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Prélogo

Con las VIII Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didacticas de las lenguas y
las literaturas, &mbito de intercambio y socializacidon de experiencias y saberes, espacio de reflexion
sobre las propias practicas y de indagacion sobre los fundamentos tedricos que las sostienen,
proponemos continuar la difusion de investigaciones y propuestas innovadoras en el area de la

ensefianza de las lenguas y las literaturas.

Desde 2008 esta convocatoria estd dirigida a actores de diversos niveles de ensefianza, con la
finalidad de articular distintas acciones institucionales. A quince afios de su primera edicion, la
realizacion de las VIII Jornadas en San Carlos de Bariloche, los dias 26 y 27 de octubre de 2023,
ratifica el objetivo inicial del Grupo de Estudios de Interaccionismo Sociodiscursivo en Educacion
(GEISE) de promover y presentar la discusion de los problemas mas generales que relevamos e
investigamos en el campo de la Didactica de las Lenguas y las Literaturas en un evento colectivo

como son las Jornadas.

Encabezan el volumen las palabras de apertura de las VIII Jornadas en las que Dora Riestra
historiza el origen y evolucion de las Jornadas Internacionales de Investigacion y practicas en
Didéactica de las lenguas y las literaturas hasta la actualidad y reflexiona acerca de las culturas y las
lenguas desde un espacio que nacid y se consolidd plurilingiie en un tradicién epistemologica que

reconoce a Saussure y Coseriu como dos de sus antecedentes teoricos vigentes.

Las veintisé€is comunicaciones estdn organizadas en seis areas tematicas que son representativas de
las problematicas actuales que registramos o relevamos en la ensefianza y la investigacion sobre el
lenguaje, las lenguas y las literaturas: 1) transposicion didéctica; 2) didactica de las lenguas
segundas; 3) comunicacién en el aula de lengua y literatura en contexto pospandémico; 4)
propuestas didacticas de Lengua y Literatura; 5) formacion de profesores en Lengua y Literatura; 6)

leer y escribir en la universidad.

En el primer eje tematico se incluyen siete comunicaciones que inauguran, desde la transposicion
didactica en el aula de Lengua y de Literatura, nuevas lineas de reflexion. En primer lugar, Borzi
retoma la clasificacion de la clausula transitiva prototipica para el disefio de secuencias didacticas
en las que los estudiantes actualicen comparativamente los esquemas diferenciados por la
gramatica. La experiencia de taller narrada por Carolina Bruck subraya la potencialidad de la
reflexion sobre recursos de la ficcion literaria para la reflexion retorica en los talleres de escritura en

el comienzo de la vida universitaria. Por su parte, Navarro renueva la pregunta por la oralidad, su
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realizacion en géneros orales y su enseflanza a partir de distinguir dos tipos de saberes que ameritan

una reflexion teodrica y didactica.

A partir de la lectura de textos literarios, Catarino Picardi y Cruz Cabral proponen la redefinicion
del clasico, en didlogo con otros discursos, para el abordaje de nuevos problemas que son
actualmente urgentes para la educacion. El apoyo de discursos graficos propone, en la propuesta de
Poggio, un recurso eficaz para la comprension de algunas figuras retoricas. Finalmente, Da Re y
Fernandez exploran las relaciones entre pedagogias decoloniales y ensefianza de la literatura que,
en linea con las indagaciones del colectivo modernidad-colonialidad, identifican temas postergados
y despliegan una linea de trabajo innovadora. Garcia Stipancich, en una linea cercana, recorre

lecturas que redirigen la mirada sobre la educacion literaria escolar.

El siguiente eje, dedicado a la didactica de las lenguas segundas, incluye la contribuciéon de Miranda
y Pafumi que se detiene en la ensefianza de L2 en el contexto universitario. Desde una mirada
interaccionista sociodiscursiva justifican la reflexion sobre conceptos como ‘texto’ y ‘género’ como
organizadores de la ‘unidad didactica sistémica’ que ilustran con varios ejemplos. La ponencia de
Voltarel, Sapei y Chiabrando evalia los materiales didacticos habituales para la modalidad
presencial y su posterior (re)elaboracion y disefio para la modalidad virtual de un moédulo

cuatrimestral de lectocomprension.

En el eje dedicado a “La comunicacion en el aula de Lengua y Literatura en contexto
pospandémico” las dos presentaciones, de Bressan y Goicoechea y Bressan, renuevan la reflexion
sobre el didlogo en la clase de Lengua. Después de actualizar el marco tedrico para la investigacion
sobre “Accion primitiva”, Bressan analiza diferentes interacciones para arribar a la conclusion de la
importancia de su estudio para los docentes. La contribuciéon compartida por Goicoechea y Bressan
avanza sobre el analisis en el contexto de cursos avanzados de escritura en el nivel superior. Los
casos se detienen en la relevancia de la mediacion, el didlogo en clase, para fortalecer la
internalizacion de los conceptos y los contenidos especificos de la materia, asi como las dificultades
para “convertir el pensamiento (lenguaje interior, lenguaje predicativo) en lenguaje desplegado, es
decir en la formulacion precisa y completa del tema, de la pregunta de la investigacion o de la

hipotesis” para sus proyectos de escritura.

El cuarto eje tematico estd dedicado a las contribuciones relacionadas con uno de los ejes habituales
en las convocatorias de las Jornadas, “Propuestas didacticas de Lengua y Literatura”. Las tres
primeras contribuciones se detienen en la perspectiva de género, tanto en relacion con la reflexion
gramatical, como en relacion con la Literatura en las escuelas. Maria Soledad Funes y Muriel

Troncoso exploran el método descendente de ensefianza para, a partir de la dimension pragmatica,
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arribar a la morfosintaxis. Florencia Nieto explora algunas dificultades a proposito de la
implementacion de la ESI en el nivel secundario y analiza, a partir de alli, algunos materiales

disponibles.

Por su parte, Facundo Nieto se refiere a la serie jZarpado! Literatura y ESI, textos publicados en
2021 y 2022 y, puntualmente, a tres de los principales desafios que se presentan en la elaboracion
de materiales didacticos: la articulacion de los textos en relacion con la propuesta, los criterios para
su seleccion y las caracterizacion de las actividades sugeridas. El abordaje avanza con una reflexion
teorica y politica que tensiona ciertas imprecisiones de los Lineamientos Curriculares en relacion
con la ESI. Abre asi la necesidad de pensar las sugerencias didacticas y selecciones mas alla de

motivadores o recetarios a aplicar.

Gomes Varisco y Moretto renuevan el andlisis de secuencias didacticas que parten de la categoria
género, en el marco de la formacion en Derecho, en la Universidad de San Francisco, en Brasil.
Exploran las dimensiones que pueden ser consideradas por los docentes para el género ‘peticion

inicial’, tema, construccion y estilo.

El eje sobre “La formacion de profesores de Lengua y/o Literatura” incluye seis contribuciones.
Carrion profundiza la reflexion sobre la didactica de la historieta en el marco de los profesorados.
De la Iglesia explora la concepcion de lo literario en los disefos curriculares para la formacion de
profesores y promueve la necesidad del debate al respecto. Wilke y Roatino presentan el recurso del
‘diario de enseflanza’ y fundamentan su incorporacion en el trayecto Observacion y Préctica de la
Ensenanza. Foggia y Monserrat se ocupan de los intercambios entre practicantes y co-formadores
en la materializacion de las précticas docentes. Relevan la experiencia de un grupo significativo de
entrevistados y se detienen en los aportes de dicha interaccion para la formacion de futuros

docentes.

Las otras dos contribuciones, de Frischknecht y de Oviedo, exploran los marcos de formacion de
docentes en contextos diferentes, Neuquén, la primera, y Provincia de Buenos Aires, la segunda.
Desde miradas diferentes, una y otra subrayan la distancia entre los marcos instituciones, los

discursos y las practicas propiamente dichas.

Por ultimo, “Leer y escribir en la universidad” reune cinco comunicaciones. Maria Ignacia
Dorronzoro y Maria Fabiana Luchetti se detienen en algunos lineamientos didacticos para la
ensefianza de las précticas de lectura y escritura en asignaturas universitarias que no las reconocen
como prioritarias. Exponen la necesidad de la reflexion con los docentes sobre la relacion entre

contenido y lenguaje.
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La contribucion de Duarte y Girardin explora las representaciones de los docentes con respecto a la
lectura y a los lectores/estudiantes que ingresan en la universidad. Por su parte, Baresch, Ghioni y
Robledo presentan los resultados de su investigacion en la que indagan las intervenciones de los
docentes. Sistematizan el andlisis de aquellas que contribuyen a fortalecer la articulacion entre
contenidos disciplinares y lenguaje, fundamentales para los aprendizajes requeridos en la formacion
de los estudiantes. Garrido y Salto se detienen en un amplio corpus tedrico en busca de un
acercamiento a los “enigmas” que propone la lectura en el nivel superior. En la ultima
comunicacién, Lopez vuelve la mirada sobre el paso del nivel secundario a la universidad, en

relacion con la lectura y la escritura académicas.

Esperamos que las contribuciones aqui reunidas, que proponen preguntas, problematicas y desafios
del campo disciplinar que nos convoca y se suman a los siete volumenes previos de las Jornadas,
conformen un vehiculo para impulsar futuras interacciones en nuestras dos actividades

profesionales: la docencia y la investigacion.

Paula Navarro
Alicia Frischknecht
Dora Riestra
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Palabras de apertura:

Las culturasy las lenguas

Dora Riestra

Grupo de Estudios de Interaccionismo Sociodiscursivo en Educacion (GEISE). San Carlos de

Bariloche (Argentina)

Bienvenidos y bienvenidas colegas de Brasil, Uruguay, Chile, Paraguay, Bolivia y Argentina a este

encuentro presencial que realizamos cada dos afios.

Recuperamos la presencialidad en estas octavas jornadas porque en 2021 debimos virtualizar el
encuentro, estdbamos en pandemia y se nos ocurriéo con Euldlia Fraga Leurquin de la Universidad
de Ceara, Brasil, hacer un encuentro conjunto al que llamamos Encuentro Internacional sobre
ensefianza de las lenguas y literaturas de América latina (EISELAL), que reunid las VII Jornadas
Internacionales de Investigacion y practicas en Diddactica de las lenguas y las literaturas del
Grupo de Estudios de Interaccionismo Sociodiscursivo en Educacion (GEISE) por la Universidad
Nacional de Rio Negro (UNRN), Argentina, y el Foro de Lingiiistica aplicada de ensefianza de
lenguas y literaturas (FLAEL) por la Universidad de Ceard, Brasil. Fue un efecto creativo y positivo
del contexto de pandemia que abrid un nuevo espacio posible de intercambios académicos en

propuestas e investigaciones de nuestra area.
Un poco de historia para los nuevos colegas presentes:

En el afio 2008 nos propusimos hacer las Primeras Jornadas Internacionales de Investigacion y
prdcticas en Didactica de las lenguas y las literaturas entre tres instituciones de Bariloche (el
Instituto de Formaciéon Docente Continua, el Centro Regional Universitario Bariloche, Universidad
Nacional del Comahue y la naciente Sede Andina de la UNRN). Eran los tiempos de creacion de la
UNRN y recuerdo que tuvimos una discusion con un colega que sostenia que el inglés, como lengua
franca, seria la lengua académica para divulgacion cientifica y debiamos propiciarla como tal.
Desde una posicion politica (hoy se diria decolonial), reafirmamos la necesidad de exponer y

divulgar en las lenguas diversas, la propia lengua, en el caracter de lengua de cultura.

En ese tiempo, 2008, abrir un espacio plurilingiie en la didactica de las lenguas y las literaturas era
novedoso o, aparentemente, muy ambicioso en el 4rea de la didactica de la lengua y la literatura, en
singular. Pero tuvimos presentaciones de investigaciones en la ensefianza de lenguas segundas y

otras literaturas. Podemos decir que fue bien recibida la propuesta plurilingiiista de nuestras
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primeras jornadas porque los docentes investigadores en lenguas segundas o extranjeras de diversas
universidades se sumaron desde el inicio y le imprimieron la impronta plurilingiie a las jornadas de

GEISE.

Hoy el plurilingiiismo se inscribe en un debate politico y tedrico muy actual: el de la lengua y las
identidades: nacional, regional, social, de género, es decir, el plurilingliismo y la pluriculturalidad
son conceptos asociados. Desde nuestra perspectiva teodrica, el interaccionismo sociodiscursivo, se
trata de reconocer la actividad de lenguaje como actividad verbal concreta, conceptualizada por los
lingliistas rusos de la década del 20-30 del siglo pasado, asi como el concepto de las lenguas
funcionales que formulara posteriormente Coseriu: el hablar es hablar con otro. Desde este
enfoque, rescatamos el valor politico de la lengua que funciona en la comunicacion humana (que
comprende aspectos fonicos, gramaticales y lexicales) lo que, en términos identitarios, es bastante

reciente y auspicioso.

Observamos que la tradicion plurilingiiista se basa necesariamente en el uso de las lenguas,
mientras que en Europa central la tradicion también llamada multilingiiista reconoci6 la existencia
de muchas lenguas, ya desde la escuela de los neogramaticos del siglo XIX (tradicion que ain
continfia en muchas tendencias teoricas actuales) para describir las lenguas y compararlas desde una
perspectiva tecnicista. Fue Ferdinand de Saussure quien intentdé romper con esa tendencia
lingiiistica europea, al centrar su objeto de estudio en la semiosis, una tarea que ain estd en

desarrollo y en la que también nos inscribimos desde el interaccionismo sociodiscursivo.

Por lo tanto, encontramos aqui dos hilos conductores para analizar las lenguas: el descriptivismo y
el uso, dos dimensiones de andlisis que llegan a la escuela atin hoy, por lo que el debate planteado

es necesario y puede ser muy productivo.

Ademas, para nosotros, latinoamericanos, el plurilingliismo es un fendémeno diferente del
multilingliismo europeo. Somos plurilingiies por diversos origenes socio-historicos: 1) sobreviven
las lenguas de los pueblos originarios en todo el territorio latinoamericano, aun cuando muchas de
ellas se encuentren relegadas por la hegemonia de las lenguas europeas de los colonizadores; 2) las
lenguas de la colonizacion abarcan mas que el castellano y el portugués oficiales, ya que se
mezclaron con lenguas eslavas, con el italiano, el francés, el aleman, el polaco, etc., de los
inmigrantes de los siglos XIX y XX. Como ejemplos de esto, en Paraguay esta institucionalizado el
bilingiiismo y en Bolivia se reconoce la plurinacionalidad, que conlleva el plurilingiiismo en su

concepcion.

Por todo esto que apuntamos, sefialamos tedricamente la diferencia coseriana entre lengua historica

(presente como producto cultural historico y reconocida como lengua por sus propios hablantes y
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los de otras lenguas) y lenguas funcionales (las que realmente funcionan social y regionalmente);
en este sentido, el castellano, considerado como lengua historica, se realiza en diversas lenguas
funcionales en el continente americano, tanto en el norte, como en el sur. Ademas, se nos superpone
o agrega, como fendémeno particular latinoamericano, el mestizaje entre portugués y castellano
(portunol), entre inglés y castellano (spanglish). Las lenguas funcionales de cada region de nuestro
extenso pais, nos muestran variedades de habla que contribuyen a revitalizar el plurilingliismo en la

practica, valorizdndolo mas alld de un posicionamiento teorico.

A esta perspectiva plurilingiie que asumimos frente a la ensefianza de lenguas, debemos agregarle
una tercera dimension: la de las lenguas funcionales socioculturales; es decir, reconocer que cada
grupo social, etario, de clase, de profesion, realiza una lengua funcional o dicho de otra manera,
cada comunidad humana, en relacion con cada actividad que realiza, usa una lengua funcional de

una lengua historica.

Concebir el plurilingiiismo como uso de varias lenguas y como reconocimiento de las diversas
lenguas mestizas, constituye un posicionamiento tedrico y politico que consideramos beneficioso

profesionalmente como docentes e investigadores en didactica de las lenguas.

Otro dato contextual que nos atraviesa en este tiempo en la actividad de ensefianza como profesores
de Lenguas es la de la relacion entre la presencialidad y la virtualidad y los efectos que se producen
por estas modalidades. No es una cuestion irrelevante, pero alin no estamos en condiciones de

evaluar los efectos.

Desde nuestro marco tedrico observamos una disputa subyacente entre el monoélogo y el didlogo en
este contexto. Muchos expositores nos demandaron que las jornadas fueran hibridas, a pesar de que
en las circulares aclaramos que eran presenciales. Otros nos pidieron que leyéramos sus ponencias,

lo que nos resultd extrafio.

Los coloco como datos del contexto que ha cambiado la comunicaciéon académica y, en
consecuencia, el papel de la discusion tedrica y metodologica del encuentro presencial, que no
acaba en la exposicion, ya que se detiene en conversaciones entre participantes en las jornadas de

trabajo, con la demora necesaria del dialogo natural.

Las dos cuestiones problematicas que nos interpelan como profesores son: el plurilingiiismo y las
lenguas y la virtualidad en disputa con la presencialidad, tanto en las aulas como en las actividades

de divulgacion cientifica de nuestras practicas profesionales y nuestras investigaciones.

En consecuencia, sostenemos que la idea de una lengua franca —a la manera de la propuesta de

Comenio para el latin en la Europa del siglo XV—, que para algunos seria el inglés de hoy, no se
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sostiene conceptualmente desde una perspectiva plurilingiie. El inglés, en esta perspectiva, seria una

lengua de servicio, no una lengua de comunicacion, de cultura.

Desde este posicionamiento epistemoldgico y didactico, la relacion entre la actividad de un grupo
social y la lengua funcional en uso tiene, ademads, el soporte teorico respecto de la constitucion
necesariamente dialogal del enunciado que aportara Voloshinov. Es este autor, quien basandose en
el estudio del dialogo de Jakubinskij (su maestro), asume y desarrolla el cardcter dialogal del habla
y acufia la nocion de género de la palabra o del habla, concepto que interpela las ciencias sociales

desde fines del siglo XX.

Esta articulacion necesaria entre la lengua funcional (en uso) y el caracter dialogal del enunciado,
constitutivo de los géneros de habla como formatos de decir segin la actividad extra verbal o extra
lenguajera, es un punto de partida epistemoldgico que modifica el objeto de ensefianza de las
lenguas: en este marco, la interaccion es el eje conceptual que orienta la ensefanza de cualquier

lengua funcional, ya que sin interlocutores no existe lengua viva.

En la década de 1990, Bronckart y Schneuwly (1991/1996), desde el interaccionismo
sociodiscursivo, en Ginebra, desarrollaron el concepto de género textual, basandose en las nociones

voloshinovianas de enunciado y género.

En el aula el plurilingiiismo se manifiesta en lenguas funcionales, como detallamos a continuacion:
en la lengua cultural docente, la lengua técnica docente, la lengua cotidiana entre estudiantes, la
lengua intercultural entre docente-nifios/adolescentes/jovenes. Si delimitamos todas esas lenguas

funcionales, podremos elegir —conscientemente— como comunicarnos en el aula.

En sintesis, se nos presenta una tarea necesaria para la docencia en la actualidad: autorreflexionar
sobre la lengua funcional en uso en cada contexto socio-discursivo. Consideramos como lengua
funcional, en algunos casos, el llamado lenguaje inclusivo, sobre el que también podemos

reflexionar gramaticalmente.

En consecuencia, desde nuestra perspectiva, uno de los desafios que tenemos en América Latina en
el contexto de la educacion basica obligatoria (en la ensefianza de lenguas) es reconceptualizar las

diversas manifestaciones culturales actuales del plurilingiiismo en el didlogo del aula.
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:Como ensenar la gramatica de los verbos?

La Clausula Transitiva Prototipica
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El verbo como centro de la predicaciéon cumple un papel fundamental en la construccion del
discurso y de la clausula y por esto cabe meditar la estrategia didactica a seguir en la
concientizacion de este papel y de la motivacion de su gramatica. En las clases de lengua se trabajan
de manera escindida del discurso y entre si, la morfologia verbal, la concordancia en ciertas
categorias con el sujeto, su funcion sintactica y eventualmente, tanto la consecutio temporum como
la clasificacién semdantica de los verbos. Este articulo propone un tratamiento unificado de todos
estos aspectos y articula algunos otros, generalmente marginados, como su correlacion con los
momentos discursivos, su aporte rematico, su sintaxis posicional, sus participantes, la
ditransitividad, los verbos de estado y de existencia.

En los estudios gramaticales, hay dos nociones basicas presentes en todas las clasificaciones de
verbos y de cldusulas que corresponde retomar: la transitividad y la intransitividad. Algunos
gramaticos del espafiol tanto al clasificar verbos (Alonso y Henriquez Urefia 1939) como
construcciones verbales (Bello 1980; Alcina Franch y Blecua (1975) o el Esbozo (1973) de la
Academia), definen los transitivos como aquellos que rigen o aceptan objeto directo, y los
intransitivos por el comportamiento inverso, partiendo asi de la transitividad que permite la
definicion por la positiva del objeto. Podemos pensar que la Nueva Gramdtica de la Academia
(NGLE 2009: §§34.1a y 1d) también parte de la transitividad (la trata antes de la intransitividad,
aunque también se refiere a incompletitud de los verbos transitivos) y la considera una categoria
que describe verbos que exigen argumento objeto directo. Como no trabaja con un modelo que
admita gradaciones, y no contempla la prototipicalidad, el hecho de que haya oraciones con objetos

mas o menos afectados la lleva a tomar distancia de las definiciones semanticas que si contemplan
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la afectacion del objeto o el desplazamiento de energia (NGLE 2009: §34.1e). No propone otra
definicién y fluctua entre considerar que la transitividad es dependiente del significado del verbo
(NGLE 2009: §34.1h) o del uso (NGLE 2009: §34.1j).

Campos (1999: 1529) retoma la definicion tradicional de “transitividad” como propiedad del verbo
que rige sintactica y semanticamente un complemento directo. Sin embargo, en la discusion previa
(1999: §24.1), compatibiliza la reccion sintactica del objeto directo con una definicion semantica
que abre dos lineas: los dos participantes (sujeto, experimentante o agente —los menciona en este
orden- y objeto, paciente o tema) y la incompletitud del verbo. Campos sostiene que la
intransitividad es una predicacion completa que se opone a las incompletas (transitivas y
copulativas). Aunque sin explicitar un proceso derivativo, nos lleva a pensar que considera la
intransitividad como previa (en alglin sentido) a la transitividad. Esta 0ltima idea es la que lo ubica
cerca de los autores cuyas ideas podemos organizar diciendo que contemplan la complejizacion del
verbo o de la cldusula a partir de la intransitividad. Du Bois (2003: 42) adhiere a la complejizacion
del verbo desde la intransitividad hacia la ditransitividad.

En una posicion opuesta, en lo referente a esta prioridad y clasificando cldusulas (no verbos),
podemos mencionar a Langacker, quien coincide con las gramaticas tradicionales espafiolas, que
clasificando verbos (no clausulas) también parten de la transitividad, aunque Langacker (1991:
§7.1.1) se aleja de estas y de otros autores porque explica esta prioridad por significancia cognitiva.
Se basa en preferencias basicas de los hablantes, tales como el todo a la parte, lo fisico a lo
abstracto, las entidades perceptibles y contrastantes, la fuente de la energia, el cambio perceptible,
entre otras. Estas preferencias fundamentan distintos grados de prototipicidad en la
conceptualizaciéon de eventos y, consecuentemente, de cldusulas. Se centra asi en la clausula
transitiva prototipica (CTP), la caracteriza, y a partir de esta, presenta otras cldusulas bdsicas, las
intransitivas (CI) y las de estado (CE) asociadas a distintos arquetipos conceptuales (Langacker
1991: 302-3).

Borzi (2019), a partir de esas propuestas establece las correlaciones en la CTP independiente
afirmativa enunciativa. En esta, se espera que el origen de la energia se registre en un participante
Agente preexistente a la formulacion de la clausula, perfilado como agente, animado, humano, con

voluntad, determinado conocido, es decir tematico, y que dicha energia se desplace, manifestada en

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 22



un verbo transitivo tipico que en la descripcion del desplazamiento de energia provoque cambio en
un participante paciente. Este participante Paciente también es preexistente, y se espera que sea no
animado, sin energia, no humano, sin voluntad, indeterminado y nuevo, es decir, rematico. Estas
caracteristicas pragmatico-semanticas se plasman en la sintaxis posicional y funcional en que el
participante origen de la energia se manifieste funcionalmente en un sujeto, que ocupe la primera
posicion (preverbal); que el verbo, con informacion de transicion, ocupe la posicion segunda y
acarree informacion nueva (en la raiz) y conocida en la desinencia que retoma persona y nimero del
sujeto, ancla en la situacion de enunciacion la clausula y manifiesta la intencion en la modalidad. Se
espera también que, en la tercera posicion en la linealidad, tras el verbo, se ubique el participante
perfilado como paciente, funcionalmente constituido en un objeto directo. También se espera que
este movimiento gradual de lo conocido a lo nuevo vaya acompafiado por una curva entonacional
que registre su acento principal oracional en el lugar de la informacién mas nueva, es decir, al final
de la clausula, sobre el paciente (Firbas 1992; Borzi 2018). El orden esperado en espafiol queda
descripto, por lo tanto, como SVO para este tipo de clausulas transitivas tipicas o con “verbo
transitivo” (coinciden en este orden para el espafiol, entre muchos otros, Fernandez Soriano 1993).
Du Bois (2003) agrega la nocion de “complejizacion de participantes” incorporando la
ditransitividad a partir de la intransitividad.

Ademas de los condicionamientos cognitivos, la GCP aporta otro factor determinante al considerar
la prototipicidad de la CTP, que su uso y su frecuencia estan motivados por ciertos momentos de la
narracion, entendida como género discursivo primario. Hopper (1979) y Hopper Thompson (1980)
correlacionan el foreground discursivo con las CTs y el background con las Cls. Borzi (2010)
agrega el uso de las clausulas de estado en el background. A su vez, Borzi (2006, 2017, 2019) se
ocupa de las CD con “dar” y del comportamiento discursivo de su paciente comparandolo con el
paciente de CTs concluyendo que los pacientes de las CTs inician cadena topica hacia la derecha en
la linealidad del discurso sin ser reconceptualizados, mientras que los pacientes de las CDs tienden
a no persistir y reconceptualizan el dativo que si persiste. La Figura 1 resume las caracteristicas y

correlaciones esperadas en la CTP.
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Figura 1: Correlaciones esperadas en la Clausula Transitiva Prototipica

LA CLAUSULA TRANSITIVA PROTOTIPICA

Juan pinto la pared
Modelos “bola de billar” y “escenarios”
Clausula Simple/Activa/Afirmativa/Declarativa
2 participantes preexistentes en competencia
Agente iniciador y Paciente destino afectado (con cambio)
SVO
Verbo: [+ traspaso de energia]
Tiempo pretérito perfecto simple/
Aspecto perfectivo/Aktiosart desinente
CTP es el resultado de una preferencia cognitiva del hablante

Se acumulan en el Foreground discursivo
Organizan la categorizacion de los verbos

Vayamos ahora a la conceptualizacion de la clausula y del verbo. Para la Gramatica Cognitivo-
prototipica (GCP), el verbo como categoria gramatical existe solo en la clausula finita, es decir,
clausula con verbo conjugado, que realiza lingiiisticamente el escaneo de un evento del mundo
designado. Para la GCP, el hablante tiene preferencias cognitivas que orientan su accionar en el
mundo y con la lengua y construye el mensaje para lograr un objetivo comunicativo. Esto determina
un perfilamiento de los eventos que se refleja en una cldusula preferida, la Clausula Transitiva
Prototipica (CTP), frente a otras que presentan menor grado de prototipicidad: las Clausulas
Intransitivas (CI) y las Clausulas de Estado y de Existencia (CE).

De lo dicho hay que sacar varias consecuencias importantes que repercuten en la gramatica y en su
pedagogia: si la diferencia entre las clausulas responde a preferencias cognitivas que fundamentan
grados de prototipicidad y a la frecuencia de uso de estas clausulas en la narracion, se puede
predecir que existe cognitivamente un ordenamiento de las cldusulas en base a estos principios: una
gramatica de las clausulas y de los verbos motivada por el uso en discursos. Se concluye ademas
que la gramatica de los verbos esta ordenada seglin un conjunto de criterios graduales y medibles.
Y, finalmente, se concluye que la preferencia por la CTP permite predecir que dicha gramatica
pivotea desde la CTP como centro, desde el que, segin distintos grados de transitividad, se
organizan radialmente la CD, la CI y la CE. Por lo tanto, dado que el discurso, la distribucion de la

informacién, sus participantes (agentes, pacientes, dativos), y la combinacion de estos con ciertas
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bases verbales en ciertas posiciones sintacticas y cumpliendo ciertas funciones sintacticas motivan
la gramatica de las clausulas y de los verbos, esta gramatica se puede ensefiar en el marco de la
produccion y comprension discursiva. La Figura 2 esquematiza, simplificada, la categoria radial de

los verbos (Borzi 2017).

Figura 2: Clasificacion de clausulas y verbos y proceso de intransitivizacion

Clausula Ditransitiva
Agente + Paciente + Dativo
Verbo desplaza energia sobre 2 participantes
SVOOI

Juan le entrego el certificado al ganador

l

Clausula transitiva

Agente + Paciente
Verbo desplaza energia sobre 1 Participante
SVO
Juan pinto la pared
¢ Ny
Clausula Intransitiva Clausula Intrasitiva
+Agente +Paciente /Tema
Verbo desplaza energia Verbo desplaza energia
Juan corre Salio el sol

En base a lo dicho se propone la siguiente secuencia didactica dirigida a Primer afio de la Escuela
Secundaria Basica:
1. Contextualizacion y lectura comprensiva del Texto 1 (Autor, contexto de la narracion en
la obra que la incluye —mitos indigenas de América precolombina-, revision del vocabulario
“piragua”; la region de los “shipaid”).
2. Resumen del contenido e identificacion de las secuencias narrativas y de los momentos
discursivos (Cf. Nota 3).

3. Identificacidon de las clausulas numerandolas sucesivamente.

Texto 1: “La serpiente” — en Memoria del fuego 1. Los nacimientos de E. Galeano

1.Dios le dijo:
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2. — Pasaran tres piraguas por el rio. 3. En dos de ellas, viajard la muerte. 4. Si no te
equivocas, 5. te liberaré de la vida breve. 6. La serpiente dejo pasar a la primera piragua,
7. que venia cargada con cestos de carne podrida. 8. Tampoco hizo caso de la segunda, 9.
que estaba llena de gente. 10.Cuando lleg6 la tercera, 11. que parecia vacia, 12. le dio la
bienvenida.

13. Por eso es inmortal la serpiente en la region de los shipaid. 14. Cada vez que

envejece, 15. Dios le regala una piel nueva.

Secuencia 3. Reconsideracion de la terminologia: “clausula” versus “oracion”; “transitividad,
intransitividad, ditransitividad, estado, existencia”; “verbo” versus “verboide”; los participantes
“Agente v. Paciente”; “Agente v. Dativo”; “Paciente v. Dativo”. 4. Identificacion y andlisis de los
distintos tipos de clausulas describiéndolas segun los atributos de la Figura 1 (Cf.§4.1 a §4.5) y en

su correlacion con los distintos momentos discursivos (Cf. §4.6 a §4.8).

El Texto 1 presenta 1 CT prototipica: 5. (yo) te liberaré de la vida breve a partir de la cual
corresponde otorgar grados de transitividad y de prototipicidad a las restantes clausulas:

4.1. Comparar CT 5. (yo) te liberaré de la vida breve versus CD 15. Dios le regala una piel nueva

5 muestra el desplazamiento de energia del Agente (Dios) hacia el Paciente (la serpiente) y lo
cambia (la serpiente quedard liberada). CD 15. Tiene un Agente muy prototipico (Dios), un
Paciente muy prototipico (una piel nueva), y el Dativo responde a una figura retorica,
personificacion. Pero, fundamentalmente, hay 1 participante mas que en la CTP, el dativo (le/la
serpiente). Conclusiones: La comparacion permite diferenciar las CTs de las CDs. La CT 5 es mas
prototipica que la CD 15.

4.2. Comparar CT 5. (yo) te liberaré de la vida breve versus CI 3. En dos de ellas, viajara la muerte
CT 5. Presenta 2 participantes vinculados por una interaccion prototipicos, Agente (Dios) y
Paciente (la serpiente) que cambia por efecto de la interaccion, mientras que CT 3. perfila un
Agente que es prototipico (la muerte), pero que no desplaza energia sobre otro. Conclusiones: La
comparacion permite diferenciar las CTs de las Cis. La CT 5 es preferida por los hablantes, por

mostrar mas transitividad y ser mas prototipica, en comparacion con CI 3.
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4.3. Comparar CT 5. (yo) te liberaré de la vida breve versus CI 2. Pasardn tres piraguas por el rio
CT 5. Presenta 2 participantes vinculados por una interaccion prototipicos, Agente (Dios) y
Paciente (la serpiente) mientras que 2. Presenta solamente 1 participante Agente, no hay
desplazamiento de energia sobre un segundo participante, y ademas el Agente no es humano, no
desplaza energia por si mismo, estad perfilado dentro de una figura retorica, sinécdoque, por lo que
tiene grado bajo de prototipicidad. Conclusion: CT 5 es mas prototipica que 2 y a su vez, podemos
decir que CI 3 es mas prototipica que CI 2 porque la muerte de 3 estd perfilada como un Agente
mas prototipico que las piraguas en 2.

4.4. Comparar CT 5. (yo) te liberaré de la vida breve versus CE 13. Por eso es inmortal la
serpiente en la region de los shipaida. CT 5 muestra el desplazamiento de energia del Agente (Dios)
hacia el Paciente (la serpiente) y lo cambia (la serpiente quedara liberada). CT 13. No presenta
desplazamiento de energia, el participante (la serpiente) no estd conceptualizado como Agente, sino
como Tema. Conclusiones: La comparacion permite diferenciar las CTs de las CEs. La CT 5 es mas
prototipica que CE 13, y a su vez, CE 13 es menos prototipica que CI 3 y que CI 2.

4.5. Comparar entre si las tres CDs. del texto entre si, partiendo de la mas prototipica que es la CD
15.

CD 15. Dios le regala una piel nueva versus CD 1. (Dios) le dijo ...

CD 15. Presenta Agente, Paciente y Dativo prototipicos; 1. Presenta Agente (Dios) muy prototipico,
Dativo perfilado prototipico (figura retdrica de personificacion de la serpiente); pero el Paciente (lo
dicho) no es prototipico porque, no es una cosa concreta, no preexiste y no cambia como resultado
de la interaccion, sino que la interaccion lo crea. Conclusion: CD 15 es mas prototipica que CD 1.
CD 15. Dios le regala una piel nueva versus CD 12. (la serpiente) le dio la bienvenida.

En CD 12. El Agente, en una figura retdrica de personificacion de la serpiente, muestra por esto alto
grado de prototipicidad, pero el Paciente (la bienvenida) no es una cosa concreta preexistente, es
abstracta y se crea en el intercambio. Ademas, el paciente (la bienvenida) no provoca cambio
evidente en el Dativo (la piragua) como efecto del intercambio y ademas ese Dativo (la piragua) no
es prototipico, porque no es humano, sino una cosa, perfilada en una sinécdoque. Conclusion: CD

15 es mas prototipica que CD 12.
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4.6. El andlisis previo, permite tratar la motivacion discursiva de los distintos grados de
transitividad de las clausulas.
En la primera secuencia narrativa vemos que la CT esta en el foreground, mientras que las CD y las

CI constituyen el background: la introduccion (CD) y la preparacion del conflicto (Cls).

1.Dios le dijo: CD Ag+D+Pac

2.—Pasaran tres piraguas por el rio. CI 3. En dos de ellas, viajara la muerte. CI 4. Si no

te equivocas CT 5. te liberaré de la vida breve. CT Ag+Pac
4.7. En el desarrollo del conflicto se combinan cldusulas transitivas con muy bajo grado de
prototipicidad que se advierte en el uso no literal del verbo “dejar” y su relacion transitiva débil con

su paciente (una piragua) en 6. La serpiente dejo pasar a la primera piragua, y en la construccion

cristalizada “hacer caso de algo” de 8. Tampoco hizo caso de la segunda. Hay también en este
momento discursivo clausulas intransitivizadas, como las intransitivas 7. gue venia cargada con

cestos de carne podrida; 10. Cuando llego la tercera y de estado, 9. que estaba llena de gente, y la

copulativa pseudoimpersonal 11.que parecia vacia. Una ditransitiva, 12. le dio la bienvenida,

cierra este momento discursivo, porque su Paciente (la bienvenida) no se abre hacia adelante en el
discurso, sino que sirve para reconceptualizar el Dativo (la tercera piragua).

4.8. A su vez, una clausula de estado (CE 13) y una intransitiva CI 14 se acumulan en la coda que
termina con una ditransitiva (CD 15). Esta no proyecta el Paciente (la piel nueva) hacia adelante en
el texto, que alli termina, sino que vuelve sobre el Dativo (la serpiente) para que salga renovado de
su contacto con ese Paciente (la piel nueva): la serpiente (Dativo) liberada por Dios (el Agente) de

la vida breve por una piel nueva (el Paciente).

13.Por eso es inmortal la serpiente en la region de los shipaid. CE

14. Cada vez que envejece CI, 15. Dios le regala una piel nueva. CD

Secuencia 5. Reconstruccion del Esquema de Clausulas presentado en la Figura 2, justificando a

partir del andlisis la distribucion de los distintos verbos, transitivos, ditransitivos, intransitivos y de

estado y existencia en el paradigma cognitivo de los verbos. 6. Sintesis final: Solicitar que Ixs
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Alumnxs respondan las siguientes preguntas: ;Cudl es el esquema clausular preferido por los
hablantes y por qué? ;Qué relacion presenta la GCP entre organizacion de las cldusulas y el
paradigma de los tipos de verbos? ;Segun la GCP qué momentos discursivos motivan la eleccion de
clausulas transitivas en lugar de clausulas intransitivas o de estado y por qué? ;En qué se diferencia
el comportamiento del paciente en las CTPs y en las CDs? ;Comparativamente, en qué se

diferencian los planteos de los gramaticos resefiados y la propuesta de la GCP?
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Narrar es mirar, pero también escuchar.

Una experiencia de taller en el nivel superior

Carolina Bruck
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Fines de marzo o principios de abril: el sudor me desarma el peinado mientras camino por los
pasillos de la facultad; saludo a dos chicos que intentan desalojar una paloma de la fotocopiadora; el
aroma a bufiuelos veganos me convoca al aula. Cuando finalmente entro, encuentro a les estudiantes
sentades frente al pizarron con las lapiceras preparadas para tomar apuntes acerca de un saber sobre
la escritura y el lenguaje que se supone puedo transmitirles. Dejo mis bufiuelos en el escritorio y,
proyectando la voz por encima del ruido de los ventiladores de techo, les pido que muevan sus
asientos para formar un circulo. Cuando se reacomodan y podemos mirarnos a los ojos les cuento
que nuestra dinamica de trabajo va a ser distinta de la que se espera en un marco universitario.
Indago sobre sus trayectorias lectoras (de ficcion y de no ficcidon), sobre otros consumos culturales,
sobre sus practicas artisticas (literatura, pero también teatro, cine, musica, danza o creacion de
historietas), sobre sus anteriores experiencias de taller. Tomo nota de esta informacion, porque
resultara muy importante para las interacciones durante todo el cuatrimestre.

Algunes estudiantes han participado de talleres literarios coordinados por escritores; otros han
asistido a clases de escritura académica. A partir de esas experiencias aclaro: los talleres
universitarios de escritura ficcional no son ni una cosa ni la otra. Se trata de espacios formulados
desde un marco teodrico practico eclético, que incluye la teoria literaria, pero también el analisis del
discurso, la etnografia, la psicologia cognitiva, la gramdtica y una gran cantidad de material
ensayistico respecto del oficio de la escritura creativa. A partir de ese marco, sistematizamos una
serie de problemas especificos, que se abordan tanto en las consignas de lectura y escritura como en
la interaccion de taller.

Como senala Irene Klein, en referencia a la propuesta del Grupo Grafein:
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a diferencia del ‘taller literario’, centrado en la figura de un escritor consagrado que legitima
con su obra el trabajo de sus alumnos, en los talleres de escritura se desmontan los
mecanismos de construccion de los textos y se propician situaciones de produccion a través
de consignas entendidas como pre textos, disparadores de problemas y procedimientos, y
estrategias para conjurar el temor a la pagina en blanco (Klein, 2018, p. 17).
Dentro de esos problemas y procedimientos podemos mencionar la articulacion logica y/o
cronoldgica de la o las historias, la exploracion de la sensorialidad a través de la representacion
narrativa, la eleccion de una voz y la restriccion del foco para construir sentido.
En este trabajo presentaré una secuencia didactica que posibilité el tratamiento de estos problemas,
entre otros, en la materia “Taller de Expresion I’ de Ciencias de la Comunicacion de la Universidad
de Buenos Aires. La propuesta de escritura se formuld en torno al cuento “Més tarde en la vida” de

Inés Garland (2008), una autora cuyo mundo ficcional les estudiantes frecuentaban a partir de

diferentes lecturas propuestas en el marco de la cursada.

La consigna

Luego de un modulo destinado a la escritura autobiografica, el taller propone el trabajo con la
narrativa ficcional. Para abordar su especificidad, en las clases tedricas se suelen sistematizar los
recursos de la ficcion desde la narratologia, recursos que en los talleres de practicos recuperamos
(junto a muy diversas herramientas del oficio) para plantear una suerte de “critica de la
construccion”, tanto de los textos literarios leidos como de las producciones de clase. Como
veremos en la secuencia que presentamos, los mecanismos de la ficcidn se vuelven significativos
pensados como decisiones retoricas, mas o menos conscientes, tomadas en el marco de un proceso
de escritura. Estas decisiones responden al armado de una trama que articula elementos
heterogéneos para producir sentido (Ricoeur, 1995).

El cuento “Mas tarde en la vida” de Garland, que transcurre en un bar de la ciudad de Buenos Aires,
narra el reencuentro entre Ana y Jos¢, dos adultos que fueron pareja en la adolescencia. A partir de
un pedido de disculpas de José, la situacion remite a la protagonista a un episodio pasado muy
traumatico de la juventud de ambos, ocurrido durante una fiesta en la casa de un actor. El cuento

esta relatado desde la voz y el punto de vista de la mujer, y se despliega como una escena dialogada
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en la que se inserta el episodio pasado en forma de breves analepsis. En esas analepsis se relata con
cierto detalle el final del episodio evocado, en el que aparece un acto de infidelidad por parte de
José con una mujer americana y una suerte de “revancha” muy dolorosa de la protagonista, pero se
inserta una elipsis entre la llegada de la pareja a la fiesta y el acto de infidelidad. Esta elipsis resulto

. ., . 1 . .
un disparador para la elaboracion de la consigna ', que es la siguiente:

Desplieguen una escena narrativa que se inicie luego de la siguiente frase del relato “Mas
tarde en la vida” de Inés Garland (2008): “Habiamos ido a lo de alguien, un actor sin trabajo
que olia a vino”. Se trata de narrar con detenimiento lo que ocurre desde que José¢ y Ana
llegan a la casa, hasta antes de la escena en la baranda del balcon, sembrando indicios de ese
final. La segunda parte de la oracion (“al final de la noche estdbamos acodados en la baranda
del balcon del departamento, mirando el cielo en silencio”) se insertaria como frase
independiente, después de la escena construida por ustedes.

Recuerden que una escena tiene unidad de accion, lugar y tiempo. Describan el entorno, los
personajes secundarios, el modo en que los protagonistas se integran a ese ambito.

La consigna proponia a les estudiantes que adoptaran la logica del mundo posible propuesto por
Garland para tomar decisiones respecto de la trama (insertar indicios, informantes o catalisis que
articularan con los nucleos narrativos propuestos), respecto del armado de mundo a partir de la
indagacion sensorial, y respecto de la voz narrativa y la perspectiva. Esas decisiones se encontraban
muy restringidas por el relato, lo que representaba al mismo tiempo una ventaja y un desafio. Por un
lado, la restriccion planteaba la ventaja cognitiva de concentrarse en resolver estos problemas sin
preocuparse, por ejemplo, de tener que crear de cero un personaje o un argumento. Por otro lado, la
restriccion planteaba el desafio de insertarse en un mundo ficcional ajeno y respetar sus reglas, lo que
implicaba cuestionar ciertas representaciones previas de la ficcion narrativa y del lenguaje literario.

Analizaremos, entonces, algunos relatos surgidos de la consigna y coOmo estos nos permitieron

trabajar los problemas de la escritura narrativa que mencionabamos al comienzo.

Articulacion logica y cronologica de las historias

! Los textos de les estudiantes seran citados por las iniciales de cada une. Los fragmentos considerados para el analisis
son parte de la produccion de relatos de les estudiantes Agustin Jaule, Joaquin Joly, Valentin Larse, Paula Martino,
Candela Niez Etcheverry, Iris Paola Olivera, Magali Prado Sanchez, Tomas Zavalla Carbo.
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Para que haya relato, observamos en el taller, uno o varios personajes tienen que llevar adelante una
serie de acciones vinculadas causal y cronologicamente. A partir de esa secuencia de acciones se
produce algun tipo de transformacion que constituye el arco narrativo. En el caso de los cuentos,
como propone Piglia en el ensayo “Tesis sobre el cuento” (Piglia, 2000), solemos encontrarnos con
que se narran dos historias, aun cuando muchas veces una de ellas solo se intuye a partir de indicios.
En el relato de Garland, la historia pasada, que tiene su propia logica y cronologia, contribuye a
completar el arco narrativo de la historia presente.

La consigna invitaba a les estudiantes a completar el relato de esa historia pasada con acciones
minimas (catalisis) que terminaran de construir esa situacion sérdida de la fiesta en la casa del actor,
e indicios que prepararan la resolucion de la historia en el amorio de José con la extranjera y en la
seudorevancha de la protagonista con el actor. Una de las estudiantes (CN) desarrolld, por ejemplo,
una escena de baile grotesca entre Jos€¢ y Ana, y un accidente en el intercambio de bebidas con la
estudiante americana. Estas acciones se insertaban al mismo tiempo como catalisis e indicios en la
trama de Garland, es decir, respetaban su articulacion loégica y preparaban la resolucion del arco
narrativo.

En cambio, otra estudiante hipotetiz6 que la americana era, desde hacia diez afos, la esposa del
actor de la fiesta y que José habia tenido un vinculo amoroso con ella el verano anterior. Al
descubrir eso, el actor iniciaba una pelea con el otro personaje hasta que descubrian que, en verdad,
ambos hombres habian sido “engafiados y seducidos por la misma mujer” (MPS). Cuando
compartimos esta ultima version en el taller, pudimos observar, en la interaccion colectiva, los
aspectos que se ponen en juego en la construccion de una trama. Al proponer estas nuevas acciones,
la resolucion del relato de Garland perdia sentido y, por otra parte, el texto rompia su verosimil, al
recostarse en estereotipos televisivos. Se le propuso a la estudiante que escribiera una nueva version
del texto, en la que logrd articular su propuesta a la logica del relato de Garland y revisar su
representacion de la ficcion narrativa, muy ligada a los canones del melodrama televisivo.

En otros dos trabajos observamos algunos problemas menores que afectaban a este aspecto del
relato. Una estudiante (PM) introdujo un nuevo personaje secundario, también actor, también
desempleado, que clonaba en su caracterizacion al duefio de casa de la fiesta. Esta decision,

observamos, conspiraba contra la economia de recursos del cuento y generaba expectativas de un
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desarrollo narrativo que luego no se cumpliria. También complicaba la interpretacion del final,
porque no se terminaba de entender con quién la protagonista se vengaria de José. Sugerimos que
integrara ambos personajes. En otro caso, un estudiante (JJ) decidi6 nombrar también “José” al
personaje del actor, que en el cuento de Garland no tenia nombre. Esta decision, acordamos,
generaba confusion en el lector: aunque en la vida real fuera posible que estas dos personas se
llamaran igual, en un relato (a menos que el doppelganger estuviera tematizado) era preferible
llamarlos distinto. Ambos estudiantes incorporaron cambios a sus textos y los relatos ajustaron su

verosimil interno.

La exploracion de la sensorialidad a través de la representacion narrativa

“Para escribir hay que mirar mucho para que salga la luz del objeto observado”, apunta Hebe Uhart
en sus clases. Y mas adelante, “Cuando la gente habla de cosas muy abstractas yo necesito un cable
a tierra” (Uhart en Villanueva, 2015). La escritora se refiere a otro de los aspectos de la ficcion que
trabajamos en el taller: la exploracion de la sensorialidad. “La ficcidn opera a través de los
sentidos”, escribe Flanery O"Connor en su clasico ensayo “Para escribir cuentos” (Zavala, 1997, p.
134). Se trata de construir un relato que pueda ser experimentado por el lector a través de imagenes
sensoriales y acciones concretas, en lugar de explicarlo. De esa forma, parafraseando a Mauricio
Kartun (2017), podemos “poner un mundo a vivir”.

La sugerencia de mostrar en lugar de explicar es una de las intervenciones mas frecuentes en los
relatos iniciales de ficcion. Esto se le indic6 a una estudiante que, en lugar de caracterizar al
personaje y describir el espacio de la fiesta escribi6: “El actor habia caido en depresion. Su casa no
se caracterizaba por el orden, pero si por lo hermoso y antiguo” (MPS). Exploramos, en una
consigna grupal, de qué modo estas ideas generales o abstractas podian ser representadas a través de
acciones o desplegadas en imagenes. Pensamos, por ejemplo, en el aspecto fisico del actor o en
pequetios objetos de valor connotativo que podian encontrarse en la casa. Hicimos referencia en la
devolucion al ensayo clasico “El efecto de realidad” de Roland Barthes (1970).

A su vez, observamos que en las versiones del relato mas exitosas, les estudiantes habian
desplegado hipotesis muy diversas a partir de un intenso trabajo de la imaginacion. Asi, en uno de

los relatos, leimos:
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Llegamos al final de la escalera caracol, y al entrar nos encontramos con varios grupos de
personas charlando, muchos estaban sentados en sillones inflables de colores, repartidos por
diferentes rincones. La noche estaba célida, con un cielo estrellado que iluminaba la ciudad.
Desde ahi arriba se podia ver la calle con sus luces nocturnas, mientras se escuchaba el
bullicio de gente que pasaba por la vereda (PM).

Y en otro:

Cuando entramos, no habia mas de diez personas, casi todas mujeres, y cerca de la
medianoche llegaron los hombres. La musica estaba muy fuerte y las luces apagadas. Todos
fumaban, adentro, afuera, no importaba. Habia muchas latas de cerveza y ceniceros. Eso era
lo que mas me habia sorprendido: ceniceros por todos lados, repletos de cenizas y colillas”

).
La lectura en voz alta de las diferentes versiones que cada estudiante habia construido de ese
espacio ficcional puso de relieve la potencia significativa de la imagen: cada version era una nueva
interpretacion y cargaba de connotaciones al relato original, en algunos casos hasta incorporaba
coordenadas socioculturales que lo reubicaban en espacio y tiempo. Esto impulso a les estudiantes

que no habian explorado el recurso a reescribir el relato.

La eleccion de una voz y la restriccion del foco para construir sentido

Tanto la adopcion de una perspectiva como la construccion de una voz narrativa son conceptos
dificiles de comprender en su complejidad para les estudiantes. La clasificacion de Genette (Martinez
y Scheffel, 2011) proporciona un marco teorico, pero suele ser aplicada de manera mecanica, de modo
tal que no funciona como una decision significativa. Por una parte, les estudiantes suelen confundir
voz y foco, por lo que les resulta dificil construir un narrador heterodiegético con focalizacion interna.
Por otra parte, cuando se trata de analizar o construir las particularidades de un narrador homo o
autodiegético se limitan a identificar o emplear la primera persona gramatical y no se detienen en las
particularidades de la voz narrativa (fonicas, léxicas, sintdcticas, semanticas), que son las que
construyen el tono del relato. “Para escribir hay que saber mirar y saber escuchar como habla la
gente”, sefiala Hebe Uhart en otra de sus clases (Villanueva 2015, p. 48).

La consigna planteada exigia la construccion de un narrador autodiegético con rasgos de la oralidad
contemporanea del espafol del Rio de La Plata. Esto obligaba a les estudiantes a abandonar cierto

tono de espafiol neutro que en muchos casos eligen en sus ficciones, debido a una representacion de la
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lengua literaria ligada a las traducciones peninsulares de los géneros editoriales denominados fantasy
o chic lit, que muches de elles suelen mencionar como lecturas en las primeras sesiones de taller.

Al encarar este trabajo la mayoria de les estudiantes pudo adoptar una voz narrativa similar a la
construida por el relato de Garland y asi cuestionar aquellas representaciones previas. Sin embargo,
en dos casos esto no fue posible en la primera version. Un estudiante (TZ) trabajo con un narrador
heterodiegético con focalizacion cero, sin prestar demasiada atencion a las elecciones 1éxicas o

sintacticas:

El actor se acerco a ellos y los saludé con entusiasmo. Les present6 a los demas invitados y
el momento en el que José y la americana se saludaron generé un momento (sic) de tension
entre ellos dos. Hubo una mirada especial de José hacia la americana que indicaba una
atraccion de ¢l hacia ella.
El contraste surgido en el taller al leer esta y las versiones en las que si se recuperaba al narrador de
Garland le permiti6 al estudiante reflexionar sobre las elecciones discursivas realizadas y proponer
una nueva version en la que se acercaba, en una primera persona, a las inflexiones de la oralidad. Lo
mismo le ocurrid a otro estudiante (AJ), que si bien habia adoptado un narrador autodiegético, habia

construido una voz alejada del registro oral del cuento al incluir elecciones léxicas y sintdcticas un

tanto explicativas, propias del discurso académico.

A modo de conclusion

“La palabra ‘taller’ mantiene vivo lo artesanal, la idea de que es posible trabajar el lenguaje como si
fuera una arcilla. A la vez, como se trata de escribir con palabras de las que cada uno se ha
apropiado de distinta manera (...), la experiencia de escribir es la celebracion de la variedad de la
vida y de lo inagotable de su significado” (Andruetto y Lardone, 2011, p. 21). En la experiencia que
relatamos, les estudiantes se apropian de la palabra (y del mundo ficcional) de Inés Garland para
expandirlos desde sus propios imaginarios y asi desplegar multiples sentidos.

Al hacerlo, toman conciencia de decisiones retéricas fundamentales que forman parte del proceso
de escritura de ficcion: elaborar una trama fuertemente articulada desde su logica interna; desplegar
imagenes y acciones concretas para construir un mundo que el lector pueda experimentar; encontrar

una voz y un punto de vista que contribuyan a la construcciéon de sentido. Si se los trabaja
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unicamente desde la teoria, estos conceptos pueden ser comprendidos, pero no son incorporados
como procedimientos, como competencias discursivas. La intervencion creativa de un relato ajeno
posibilita el andamiaje de estas competencias para que luego sean puestas en juego en la produccion
literaria personal.

Narrar es mirar, pero también escuchar, solemos comentar en el taller. Y esto fue precisamente lo
que les dije a mis estudiantes aquella primera tarde de calor y buiiuelos veganos en que, sentados en

circulo como muchos otros antes alrededor del fuego, los invité a contar historias.
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Introduccion

Cuando un nifio de cuatro afios que vive en un ambiente con libros y asiste al nivel educativo inicial
y ha participado, por lo tanto, en practicas de lectura en voz alta y ha tenido acceso al mundo de la
cultura escrita, pero no domina el sistema de escritura alfabético ni lee y escribe convencionalmente
por si solo, pronuncia un enunciado oral cuyo contenido es objetable socialmente y un segundo
después, sin ser corregido por su interlocutor, dice en voz alta “No quise decir eso” y explica lo que
quiso decir comprendemos que, como expresa Coseriu (1984), el saber lingiiistico de los hablantes
es también un saber metalingiiistico.

En la escucha y autocorreccion de ese nifio de cuatro afos se verbaliza el saber metalingiiistico que
compone las practicas verbales orales en la vida cotidiana.

Sin embargo, desde dentro y fuera del campo de los estudios lingiiisticos, la autorreflexividad del
lenguaje se vincula de modo mas estrecho con la escritura que se reserva esa capacidad de forma
particular, a diferencia de la accion verbal oral en la que la capacidad del lenguaje de volcarse sobre
si mismo parece resultar ajena.

Benveniste, por ejemplo, para quien la lengua es capaz de tomarse como objeto de reflexion y de
describirse a si misma “en sus propios términos” considera que “cualquier reflexion acerca de la
lengua hace surgir en nuestro pensamiento la forma escrita en que los signos lingiiisticos cobran
realidad visible” (2014, p. 105).

La escritura supone un alto grado de abstraccion de la actividad de hablar con otro, asi como del
comportamiento gestual y fono-acustico. Como consecuencia de esa serie de abstracciones, se toma
conciencia de la lengua “como realidad diferenciada del uso que hace de ella” (Benveniste, 2014, p.
107). Segtn el lingtliista francés, “para que la lengua se semiotice debe proceder a una objetivacion
de su propia sustancia» y es la escritura, especialmente la escritura alfabética, la que
“paulatinamente se vuelve el instrumento de esta objetivacion formal” (Benveniste, 2014, p. 127).
En el mismo sentido, Dorra plantea que la capacidad de interpretancia de la lengua como sistema

semiodtico “proviene de la escritura, pues, dentro de la lengua, es precisamente la lengua escrita la
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que puede hablar de la oral — en la medida en que le ha dado su forma— y también de si misma”

(2014, p. 38).

La reflexion que se expone en esta comunicacion esta presidida por la voluntad de pensar
lingliisticamente y metalingiliisticamente la actividad de hablar en géneros textuales orales cuya
practica “es la ocasion para los aprendizajes sociales” (Bronckart, 2007, p. 85).

Desde este posicionamiento, la oralidad, como la escritura, involucra un saber lingliistico y
metalingiiistico que, en el caso de la actividad de hablar, denominamos saber de hablar porque
delimita un "metalenguaje oral” (Olson, 1995) cuyo lenguaje-objeto es la actividad de hablar en

distintos géneros orales.

Saber hablary de hablar

El concepto saber de hablar se acufia en correlato con la nocion saber de escribir que propone
Jitrik (2000) como el saber del sentido de la practica de la actividad de escritura. Para este autor, la
puesta en marcha del proceso de escritura involucra un doble saber por parte del sujeto que escribe:
el saber de qué escribir (lo que el escritor refiere escribiendo) y el saber de escribir (el saber del
escritor acerca de los alcances del sentido de escribir como practica) (Navarro, 2024a).

En el caso del dominio de la oralidad y de la actividad de hablar, el concepto saber de hablar
compone un saber de orden epistémico sobre la legua, los textos y los géneros que vuelve reflexivo
el saber praxeoldgico de hacer con el lenguaje o saber hablar.

Ahora bien, la especificidad del concepto saber de hablar que concebimos como saber
metalingliistico especificamente oral recupera la indagacion de Bosque (2000) sobre el predicado
saber que aparece en distintos contextos que manifiestan diferentes “tipos de conocimiento” (p.
303). La acepcion de saber como posesion de capacidades designa un tipo de conocimiento que
refiere a una capacidad o habilidad. En espafiol, el uso de saber con ese sentido en una expresion
como “Juan sabe hablar” expresa un conocimiento performativo, es decir, Juan posee la capacidad
para realizar la accion de hablar. En cambio, en el concepto saber de hablar que aqui nos interesa,
el predicado saber define un tipo de conocimiento proposicional que puede referir, por ejemplo, a
que Juan sabe que esta hablando o que sabe que hablar es una actividad de lenguaje. Dicho de otro
modo, Juan tiene conocimiento sobre una situacion o estado de cosas. En relacion con el dominio de
la oralidad, esta acepcion del predicado saber implica un conocimiento sobre la actividad de hablar,
sus implicancias y sentido que se vuelven objeto de reflexion en y por el lenguaje.

Entonces, entre saber hablar y saber de hablar se construyen dos sentidos distintos de saber que

configuran conocimientos de ordenes diferentes: el primero, vinculado a capacidades, denota la
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habilidad de saber hacer algo como saber praxeologico de hablar y el segundo, desde una
interpretacion epistémica de saber, alude al conocimiento acerca de la consecucion de ese hacer con
el lenguaje. Ambos tipos de conocimiento se integran en cada acto de habla con mayor o menor
conciencia.

Esto es asi porque en general “no somos conscientes del saber de hablar” y, como consecuencia,
“también desconocemos la especificidad de la reflexion metalingiiistica que configura la actividad
de hablar en distintos géneros orales” (Navarro, 2024a, p. 5).

Por lo tanto, el desafio para el campo de la Didactica de las lenguas es articular instancias de
produccioén textual en distintos géneros textuales orales y de reflexion metalingiiistica de ese
proceso en las que se transmiten ambos tipos de conocimiento (saber hablar y de hablar) porque,
como expone Dolz, “la practica de la oralidad es necesaria pero no es suficiente. Hay que trabajar y
reflexionar sobre los obstaculos que existen al desarrollar un texto oral” (Dolz en Navarro, 2023b,
p. 4). Particularmente en la ensefianza de practicas verbales en géneros orales formales que suponen
planificacion, regulacion y evaluacion y en las que, por ende, el saber de hablar es constitutivo de
saber hablar.

En pos de esa ensefianza resulta necesario delimitar y sistematizar un metalenguaje oral que pueda
ser transmitido desde la actuacion discursiva a la concentracion en el acto de habla en si mismo.
Para ello, un primer paso consiste en visualizar que la concepcion de la lengua oral como saber
hacer y de la lengua escrita como saber acerca de no conduce a la diagramacion de practicas de
ensefianza en las que la actividad de hablar se transmita en su doble estatus de saber lingiiistico y

metalingliistico:

Enfatizo la necesidad de que los nifios, de una manera ludica, atractiva, significativa, desarrollen
habilidades cognitivas de reflexion sobre los elementos que emplean en el lenguaje oral (palabras,
silabas, fonemas), conciencia que si es necesaria para el logro de la escritura, para dar ese paso, del

“saber hacer” (lengua oral) al “saber acerca de” (lengua escrita) (Ortega de Hocevar, 2018, p. 127).

Del mismo modo, suponer que el desarrollo del lenguaje oral en salas de nivel inicial a partir de
instancias de reflexion “acerca de lo que se hace, cuestion imprescindible para el logro de la lengua
escrita” (Ortega de Hocevar, 2018, p. 121) implica que el saber metalingiiistico sobre la actividad
de hablar constituye una etapa previa a la ensefianza y aprendizaje de la escritura pero no un
objetivo en si mismo y, por lo tanto, compromete el desarrollo de la capacidad discursivo-textual

oral de los estudiantes en todos los niveles del sistema educativo.
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Si la actividad de hablar en géneros orales de la vida cotidiana (Voloshinov, 2009), como la
conversacion entre un nifio y un adulto en un ambiente familiar, involucra el saber lingiiistico y
metalingiiistico, el desarrollo del saber de hablar comienza desde edad temprana y comprende
distintos &mbitos de desarrollo, no solo los espacios institucionales de desempefio publico y formal.
Por otro lado, para tomar conciencia de las practicas verbales de la oralidad en distintos géneros
como “realidad diferenciada del uso que hacemos de ella” (Benveniste, 2014) y entender coémo
funciona es preciso objetivar la propia sustancia del habla y volverla objeto de reflexion.

En ese camino, es importante comprender que el saber de hablar supone un saber hacer reflexivo

que es especifico, no universal, de cada situacion y de cada género en particular porque

Nosotros somos variacionistas, es decir, no pensamos que trabajando el debate se aprenda a leer de
manera comunicativa un poema porque en cada género y en cada situaciéon hay dimensiones de la
oralidad que merecen ser trabajadas y que no son idénticas. Por eso consideramos que el desarrollo

general de la oralidad supone trabajar sobre una diversidad de textos (Dolz en Navarro, 2023. p. 5).

Asi, saber de hablar, por ejemplo, en el caso del género exposicion oral implica saber y verbalizar
que el guion de exposicion constituye un apoyo técnico para la planificacion del discurso y su
ejecucion. Desde ese saber que se construye en base a la experiencia, es decir, en torno a un saber
de orden praxeologico, la actividad de hablar se vuelca sobre si misma “como realidad diferenciada
de su uso” (Benveniste, 2014).

Como los géneros orales que se supone se deben ensefar en la escuela segiin los documentos
curriculares oficiales de nivel secundario en Argentina (exposicion oral, conversacion formal,
entrevista, debate) (Navarro, 2023a) y los que efectivamente se ensefian (exposicion oral
persuasiva) (Navarro, 2024b) refieren al habla publica, controlada y regulada que, segin
Schneuwly (1994), es la unica sobre la que es posible y ademas necesario ejercitar una intervencion
consciente, la integracion del saber hablar con el saber de hablar es un pasaje ineludible en la
ensefanza de la lengua.

Si bien es cierto, como apunta Blanche-Benveniste (2005), que estudiar lo oral a través de lo oral es
dificil debido a que en instancias de comprension oral se escucha lo que se dice, en parte de forma
exacta, y en parte se reconstruye, en la actualidad las practicas verbales orales que se realizan tanto
en géneros orales formales como informales se pueden registrar con diversas técnicas, asi como
reproducir y analizar en operaciones de aislamiento y filtrado que, como vimos, se registran

también en enunciados orales de nifios que viven en sociedades en las que coexisten oralidad y

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 42



escritura pero que todavia no leen ni escriben convencionalmente. Por lo tanto, la reflexion sobre la

lengua y su uso no es posible solamente en précticas verbales escritas.

A modo de conclusion

La actividad de hablar en distintos géneros y situaciones se integra con la capacidad autorreflexiva
del lenguaje en cuyo desarrollo se despliegan “instrumentos conceptuales propios” de la oralidad
(Navarro, 2024a).

La delimitacion de un metalenguaje oral se torna imprescindible para que los estudiantes de los
distintos niveles educativos desarrollen su saber hablar en instancias de reflexion sobre las
estructuras y posibilidades de la lengua, los textos, los géneros y su uso.

En este marco es que consideramos que el concepto saber de hablar “puede funcionar como apoyo
técnico para la ensefianza y el aprendizaje de practicas de lenguaje en diversos géneros orales
formales” (Navarro, 2024a, p. 6).

En este contexto de necesidades y posibilidades, recuperar “la capacidad de autorreflexividad
ilimitada del lenguaje” (Bronckart, 2007, p. 80) para los dominios de la oralidad y sus diversas
formas y géneros constituye, en nuestra opinion, un desafio vigente para el campo de la didactica de

las lenguas.
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Introduccion

La lectura de los clasicos habilita el acceso al canon de la cultura occidental. Italo Calvino (1992)
senala que los clasicos “constituyen una riqueza para quien los ha leido y amado, pero que
constituyen una riqueza no menor para quien se reserva la suerte de leerlos por primera vez en las
mejores condiciones de saborearlos” (p.14). El aula de literatura constituye un 4mbito propicio para
generar estas condiciones. Cuando se logra conectar de manera significativa la lectura de las obras
clasicas con la propia vida, se tiene el poder de estimular la curiosidad y la exploracion planteando
su relevancia desde una perspectiva multicultural. Este enfoque dindmico promueve la interaccion
de diferentes géneros, disciplinas y lenguajes en relacion con los clasicos, transformando sus
elementos en algo nuevo y revelador para el mundo actual (Caro, 2014).

Si consideramos la afirmacion de Spitzer (1974) “leer es haber leido”, esta declaracion adquiere una
profunda resonancia cuando contemplamos cémo los clasicos se entrelazan con nuestra propia
existencia, por lo que la construccion de trayectorias de lectura contribuye a una mayor riqueza
interpretativa. Los textos pueden ser leidos desde diferentes lugares, con perspectivas acordes a las
diferentes épocas y sociedades, asi como también en didlogo con otros textos y discursos (Bajtin,
2011), enriqueciendo nuestra comprension de la cultura occidental. Del mismo modo, amplian las
posibilidades de interpretacion y de expresion creativa.

En este trabajo se realiza una lectura “en triptico” del Soneto XIII de Garcilaso de la Vega (1453),

conjugado con el mito clasico de Dafne y Apolo (Ovidio, 43 a.C. - 17 d.C.) y un cortometraje,
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Majorité opprimée —Mayoria oprimida— (Pourriat, 2010), donde se plantea una revision del tema
con enfoque de género” y perspectiva de Derechos Humanos. La combinacion de estas tres
dimensiones —el poema clasico, el mito antiguo y el corto contemporaneo— crea un espacio rico y
multidimensional para explorar y comprender las complejas interacciones entre la literatura, la
cultura, el género y los Derechos Humanos en un didlogo que abarca desde el pasado hasta el

presente.

I. Dafne: entre el hipotexto mitico y el hipertexto del Soneto XIII de Garcilaso de la Vega

A manera de triptico, el soneto de Garcilaso publicado en 1543 se posiciona como el punto focal de
la secuencia didactica, articulado con el mito narrado por Ovidio (43 a.C. - 17 d.C.) en la
Metamorfosis (1983) y la produccion filmica contemporanea Majorité opprimée (Pourriat, 2010).
Este cortometraje presenta un mundo alternativo, espejo invertido de la sociedad actual, donde las
mujeres ocupan el poder y la narrativa se mueve en torno el acoso sexual padecido por un hombre.
Asi, se denuncia como la violencia sexual se naturaliza y desestima, invisibilizindose en el discurso
publico. Es decir, el protagonista ocupa un lugar equivalente al de Dafne —y al de todas las mujeres—
en la sociedad occidental. Este triptico multimodal nos permite explorar en forma diacrénica las
representaciones de género insertas en estructuras de poder que persisten hasta el dia de hoy. Es
pertinente acotar que, de acuerdo con Bahous (2022)°, se necesitarian 300 afios para alcanzar la
igualdad entre hombres y mujeres.

Garcilaso muestra el momento central de la metamorfosis de Dafne expresando “la pena” de Apolo.
La critica tradicionalmente ha visto la imposibilidad del amor como tema del poema (Castro, 2018).
No obstante, cuando consideramos el didlogo que se establece con el hipotexto (Genette, 1986)
constituido por el mito clasico que le sirve de inspiracion, se abre una perspectiva intertextual y
revisionista. En este sentido, se plantea una reinterpretacion que se enfoca en aspectos
fundamentales como el género y los Derechos Humanos. Esta perspectiva revisionista exige una
interpretacion centrada en la desesperacion de Dafne aceptando la metamorfosis para huir de la

violacion de Apolo.

“La categoria de género es un elemento constitutivo de las relaciones sociales basadas en las diferencias

percibidas entre los sexos y es una forma primaria de relaciones significantes de poder” (Scott, 1996, p. 268).

¥ Sima Bahous. Directora Ejecutiva de ONU Mujeres.
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Llama la atencién que en psicologia se utilice la denominacion “complejo de Dafne” para describir
el “miedo irracional a las relaciones coitales” (Correa y Sariol, 2022, p. 7), ya que esto no guarda
relacion con la narrativa mitologica de Dafne. Segun los mitos, Dafne eligié consagrar su castidad a
Artemisa, tomando una libre decision con respecto a su vida sexual. Esta denominacion revela la
influencia de una sociedad con perspectiva falocéntrica, que coloca el énfasis en la penetracion
como elemento central y practicamente obligatorio en las relaciones sexuales, utilizando el nombre
de Dafne para describir un sindrome que no tiene relacion alguna con la historia mitolégica.

Seglin Arellano (2019), Dafne es doblemente victima, por un lado, fue elegida por Eros para
castigar a Apolo siendo flechada con la punta de bronce mientras ¢l era flechado con la punta de oro
convirtiéndola en objeto de una pasion que no podia corresponder. Para evitar ser atrapada por
Apolo, recurre a la ayuda de su padre, el dios rio Peneo. El la transforma en un laurel para
protegerla de las insistentes demandas de Apolo. Esta transformacion final subraya aun mas la
impotencia de Dafne en esta historia, no tiene control sobre su destino y es forzada a convertirse en
un arbol para escapar del acoso de Apolo. De este modo, se convierte en victima de dos divinidades
masculinas que sellan su destino como deidad menor y femenina.

Pilar Lozano (2017) senala que la literatura, al igual que el arte en general, desempena un papel de
gran influencia en la difusion de estereotipos, reforzdndolos y perpetuandolos. Esto ocurre cuando
las vidas de los personajes se absorben en una identificacién profunda al aprender sobre el mundo a
través de sus vivencias. De esta manera, las narrativas mitoldgicas cldsicas y renacentistas han
contribuido historicamente a la construccion de la mujer como objeto de deseo y no como sujeto
que otorga o niega el consentimiento.

El concepto de consentimiento sexual es consecuencia de la modernidad. Genneviére Fraisse (2012)
lo ubica a fines del siglo X VIII en relacién con la emergencia del derecho de la mujer al divorcio, lo
que implicd el reconocimiento juridico de su voluntad para finalizar el matrimonio. En otros
términos, a partir de este momento pasa a ser necesario el consentimiento explicito de la mujer para
que la relacion marital contintie. La Antigliedad y el Renacimiento estdn muy lejos de esta
concepcion. Hacia finales de la Republica y durante el Imperio las matronas romanas tenian mas
derechos y podian ejercer su voluntad con mayor libertad que en épocas previas y posteriores

(Carcopino, 1993). No obstante, en el Arte de amar Ovidio (45 a.C. - 17 d.C.) recomienda “Aunque
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diga que la has poseido con violencia, no te importe; esta violencia gusta a las mujeres: quieren que
. 4 ., .

se les arranque por la fuerza lo que ellas desean conseguir” (2016, p. 16)". Esta construccion social

de la mujer no solo legitima, sino que romantiza la violencia sexual. Bajo esta concepcion el mismo

autor describe la huida de Dafne:

Huye: Dafne mas rapida que el viento, y Febo la sigue rogandole. No es su enemigo, le dice,
sino su enamorado; que teme que se hiera al huir, y por eso ¢l va mas despacio. (...) No lo
escucha mas la ninfa, y huye todavia con prisa mayor, y el viento que se le opone, al ceiirle
la veste o al descubrirle parte del cuerpo, la hace ain mas hermosa. Incitado, el dios
aumenta su carrera, de tal modo que ella, fatigada, al sentir que le va a dar alcance, ruega a
su padre, cabe cuyas ondas corria, que le cambie la figura, que por hermosa le acarre6 el
sufrimiento (1983, p.16).

Este pasaje concentra la tension entre el deseo de Apolo y la resistencia de Dafne que queda
incapacitada como sujeto deseante, solo puede desear y obtener la transmutacion para escapar de su
agresor.

Garcilaso (1533), casi quince siglos después, captura el momento de la metamorfosis agdnica
marcando el comienzo de la transformacion gradual pero irremediable “A Dafne ya los brazos le
crecian / y en largos ramos luengos se mostraban” (1970, p.137); “los cabellos que el oro
escurecian” se vuelven “verdes hojas” (1970, p.137); “los tiernos miembros” (1970, p.137) se
cubren de “De aspera corteza” (1970, p.137). Esta mutacion connota dolor y cambio abrupto
proyectandose en los dos primeros cuartetos que presentan el tema. Sin embargo, la idea central del
soneto se encuentra en los tercetos que destacan la perspectiva y el sufrimiento de Apolo, el
victimario que riega con sus lagrimas el arbol y lo hace crecer acelerando la transformacion. Es

necesario recordar el hipotexto:

Entonces el dios, cautivo siempre del amor, le dice que, ya que no pudo hacerla su esposa, la
hard su arbol, y que Dafne, mudada al laurel, estara en sus cabellos, en su citara, en su
aljaba, y acompafiara en los triunfos a los capitanes romanos, y se erguird a las puertas del
templo de Augusto (Ovidio, 1983, p. 16)’.

* Durante la Republica el matrimonio era un arreglo patriarcal donde la esposa era loco filiae (considerada menor de
edad). Durante el imperio las condiciones cambiaron y el abogado “Salvio Juliano define el estado juridico asi: ‘para
una boda se exige la unioén de los contrayentes y la conformidad de la joven’” (Poulsen, 1947, p.190).

> Febo: el nombre corresponde a la mitologia romana, representa a Apolo en la mitologia griega.
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Este tributo es una forma simbodlica de apropiacion y de cautiverio, pero, como ya lo habia dicho el
poeta en su Arte de amar, las mujeres gustan de la violencia y aman a sus captores, entonces —
inexplicablemente desde la mirada actual- Ovidio sostiene (1983, p. 16): “Dafne asinti6 a esto, y la
copa del laurel se movié como una cabeza que aprueba”. O simplemente, diriamos hoy, el viento

agito su copa.

II. La isotopia de la violencia: reflexiones sobre la opresion en ‘Mayoria Oprimida’ de
Pourriat

La directora francesa Eleonore Pourriat estren6 en 2010 el corto Majoritée Opprimée que, en apenas
once minutos, denuncia el sexismo cotidiano al que estan expuestas las mujeres. Afos después,
retoma el mismo concepto en la pelicula No soy un hombre ficil ® (Pourriat, 2018) pero en tono de
comedia. A pesar de que no tuvo buena recepcion critica, tiene escenas valiosas que interpelan las
construcciones de género en la sociedad. Tal es el caso de la escena inicial en que Damien, el
protagonista, en ese momento un nifio, acepta de manera espontanea el papel de Blancanieves en
una obra de teatro y se siente muy feliz porque la nifia que le gusta al fin lo ha mirado. Sin embargo,
se sorprende al darse cuenta de que su familia y sus pares se burlan de ¢él. Este suceso sera el
desencadenante de su actitud misdgina, ya que se le mostrd al niflo que no ser un hombre es
manifestacion de debilidad e inferioridad. Posteriormente, Damien sufre un accidente mientras va
distraido acosando por la calle a varias mujeres. Asi se golpea la cabeza y despierta en un mundo en
que las relaciones de poder se han invertido y las mujeres dominan con los mismos valores
masculinos de su mundo de origen.

Pierre, el protagonista de Majorité opprimée (Pourriat, 2010) nacié en un mundo donde las mujeres
son las portadoras de los valores de opresion. El corto narra un dia en la vida de este hombre comtn
y corriente que es acosado, humillado y abusado sin posibilidad de redencion. Pourriat construye
una isotopia de los cuerpos masculinos oprimidos, que resulta ser una isotopia de la violencia, en la
que, como sociedad, podemos reconocer al cuerpo de la mujer en el cuerpo de los hombres.
Fontanille y Greimas sefialan que “Es por la mediacion del cuerpo percibiente que el mundo se

transforma en sentido —en lengua—, que las figuras exteroceptivas se interiorizan y que, finalmente,

6 . .
Je ne sui pas un homme simple.
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resulta posible considerar la figuratividad como un modo de pensamiento del sujeto” (1994, p. 13).
De este modo, el cuerpo juega un papel fundamental en la creacion de los significados articulando
en la carne los discursos e ideologias.

Para Greimas, la nocion de isotopia es “un conjunto redundante de categorias semanticas que
permite una lectura uniforme del relato” (1971, p. 188). De esta forma es posible trazar una isotopia
de la opresion de los cuerpos masculinos. Mientras las mujeres corren con el torso desnudo y orinan
en la calle, el amigo de Pierre es obligado a afeitarse y a usar hiyab por razones religiosas y de
género. Estos cuerpos son consumidos para el placer volviéndose publicos y aptos para el acoso
(Pourriat, 2010): “Bebé¢, tenés suerte de tener un papa tan lindo” (1m30s); “No dejes de sonreir”
(1m26s); “;Pensas que no te veo ahi sacudiendo tu culito en mi cara? (3m33s); “Mird como te
vestis, mangas cortas, ojotas, mostrando las rodillas” (8m22s). Es significativo que no haya nuevos
insultos en este universo alternativo, “mariconas estupidas” (4m23s), “imbécil” (3m34s), “puto”
(4m38s), “hija de puta” (8m44s) son los insultos que nuestra sociedad aplica a la masculinidad no
hegemoénica y a las mujeres que no cumplen con las expectativas de su género’. De acuerdo con
Butler (2004, p.17) “Al ser llamado con un nombre insultante, uno es menospreciado y degradado”.
Se destaca entonces que el agravio se materialice, al igual que en la sociedad patriarcal, mediante
improperios que remiten a la identidad femenina y a la libertad sexual de las mujeres
tradicionalmente censurada. Es indudable que, en wuna sociedad atravesada por una
conceptualizacion donde ‘ser —como— una mujer’ es la cualidad mas degradante atribuible a un
varén y tener una sexualidad activa sin pareja estable se considera censurable en una mujer, se
mantienen las referencias. En otras palabras, entendemos que si la actriz y realizadora Eléonore
Pourriat hubiera creado un repertorio de agravios invertido no resultaria tan claro y comprensible.
El acoso representado en Majorité opprimée (Pourriat, 2010) se convierte en abuso construyéndose
asi una isotopia de la violencia sexual sobre el cuerpo masculino “disculpate o te cortamos tu
querido pito” (4m38s); “decime que tenés el pito chiquito” (4mS5s); “me bajo el slip con violencia,
apretd mis testiculos” (5m07s); “puso mi pene en su boca y lo mordi6” (5ml6s). Isotopias en las

que se puede reconocer la violencia estructural que padecen las mujeres en el “universo original” y

7 Los insultos corresponden a una traduccioén propia que procura la mayor equivalencia posible con los usos habituales
en Uruguay y Argentina.
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que no son ajenas a las registradas en el hipotexto e hipertexto sobre Dafne abordados en el
apartado anterior.

El cuerpo de Dafne como conjunto de semas que configuran al cuerpo femenino como objeto de
deseo trasunta la mirada masculina: “admira sus cabellos, sus ojos, sus labios, sus dedos y manos
brazos, y admira todavia mas aquello que de ella se le esconde” (Ovidio, 1983, p.15); “y el viento
que se le opone, al cefiirle la veste o al descubrirle parte del cuerpo, la hace alin mas hermosa”
(Ovidio, 1983, p.16). La belleza y sensualidad del cuerpo de la ninfa justifican la persecusion y
amenaza de violacion: “Febo la sigue rogandole. No es su enemigo, le dice, sino su enamorado; que
teme que se hiera al huir, y por eso ¢l va mas despacio” (Ovidio, 1983, p.16); “Incitado, el dios
aumenta su carrera” (Ovidio, 1983, p.16); “Aun asi, la ama Febo, y toca el tronco y la siente
temblar bajo €1, y abraza las ramas, y da besos a la corteza” (Ovidio, 1983, p.16); “Entonces el dios,
cautivo siempre del amor, le dice que, ya que no pudo hacerla su esposa, la hara su arbol” (Ovidio,
1983, p.16). Aun en el momento de la metamorfosis persisten rastros de belleza carnal perceptibles
para este 0jo que no se resigna a perder a su presa: “los cabellos que el oro escurecian™; “los tiernos
miembros”; “los blancos pies” (Garcilaso de la Vega, 1970, p.137).

La representacion de los cuerpos asociados al deseo y a la violencia interpelan las categorias y las
relaciones sexogénericas en las distintas épocas socio historicas. Los sistemas de gobierno fluctuan,
el imperio romano, el absolutismo espafiol y la democracia moderna, sin embargo, se mantiene la

violencia sobre los cuerpos femeninos.

Conclusiones

La lectura de los clasicos no solo proporciona acceso a la profunda diversidad cultural de la
sociedad occidental, también brinda la oportunidad de establecer conexiones significativas entre
estas obras y nuestras propias vidas y experiencias. En otras palabras, los clasicos transitan las
diferentes épocas para ser leidos y releidos bajo diferentes perspectivas, con renovadas relaciones
intertextuales. Este enfoque dindmico y multicultural nos permite explorar e intentar comprender las
complejas interacciones entre la literatura, la cultura, el género y los Derechos Humanos.

Como se evidencia al poner en didlogo el Soneto XIII de Garcilaso de la Vega con el mito de Dafne

y Apolo narrado por Ovidio y luego con el cortometraje Majorité opprimée de Pourriat (2010), el
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trabajo intertextual permite crear un espacio enriquecedor y multidimensional construido desde las
trayectorias de lectura. El antiguo mito grecolatino es recreado por Garcilaso de la Vega con la
misma perspectiva patriarcal donde el cuerpo femenino se debe al placer masculino. En ambos
casos se plantea el sufrimiento del dios Apolo ante el rechazo de Dafne que, a sus ojos, 0 mas bien
desde la mirada de los autores y sus épocas, resulta imposible.

La actualidad abre un nuevo escenario de andlisis donde la interpretacion previa se contrapone a
una perspectiva revisionista en clave de género y Derechos Humanos. Esto habilita una lectura
centrada en la desesperacion de Dafne huyendo de la persecucion de Apolo que ansia satisfacer sus
deseos mediante un acto sexual forzado. Bajo esta mirada, la “pena de Apolo” evoca la frustracion
de un violador al que se le ha escapado la victima. La joven resulta indefectiblemente condenada ya
que, en ninguna circunstancia, puede vivir libremente una vez que su destino es sellado por los
dioses. El escape significa otra condena puesto que, para librarse de la violencia, es sometida a otra
perdiendo su forma y su vida. Aun asi, el perseguidor no renuncia e intenta capturarla apropiandose
de su materialidad, buscando un uso trascendente para el arbol en que fue convertida.

Podriamos preguntarnos por qué el dios Peneo no defiende la castidad de su hija ni intercede ante
Zeus por ella. Si se observa la resolucion de los conflictos amorosos en los mitos grecorromanos la
respuesta es simple, las mujeres que son victima de las pasiones de los dioses, usualmente son
castigadas —cuando no salvadas— con metamorfosis. Engafiadas y seducidas por estos, con
frecuencia terminan siendo objeto de desprecio o venganza tal como le ocurre a Medusa: “Medusa
fue notable por su belleza, y que lo mas bello que tuvo fue el cabello; pero Minerva, indignada
porque su templo fue profanado por Neptuno que en ¢l violo a aquélla, le mudd en serpientes los
cabellos.” (Ovidio, 1983, p. 76)8. Del mismo modo, Aracné es castigada por Atenea cuando,
ademas de vencerla como la tejedora mas habil, pone en evidencia a Zeus y otros dioses plasmando
sus desmanes en un tapiz. Entre estos aparece Apolo en otras de sus incursiones: “Luego representa
a Febo vistiéndose de labriego o de halcon o de ledn para cumplir sus deseos” (Ovidio, 1983, p.
108). En suma, el mundo antiguo naturaliza la violacién de las mujeres —incluso de nifas— vy,

ademas las castiga, perspectiva que —en algunos aspectos— todavia se mantiene.

Minerva: El nombre corresponde a la mitologia romana, en la mitologia griega representa a Atenea; Neptuno: El nombre
corresponde a la mitologia romana, en la mitologia griega representa a Poseidon.
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La actualidad no ha solucionado el problema de la violencia basada en género. No obstante, se han
logrado avances en materia de Derechos y existe un consenso extendido para la censura frente a
conductas inapropiadas. Tal como advierte el Ministerio de Justicia y Derechos Humanos de
Argentina (2017) “No es un piropo, es acoso”. Esta coyuntura permite sumar a la lectura
contextualizada y a la perspectiva tradicional una nueva mirada, critica, reflexiva, en clave de
Derechos Humanos. A nuestro entender, posicionar los clasicos bajo un enfoque de género ayuda a
la comprension de las representaciones culturales de cada época y de la forma en que esto afecta la
vida y la libertad. Del mismo modo, este tipo de reflexion sensibiliza y favorece la construccion de

una sociedad mas igualitaria.
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1. Introduccion

El propdsito que perseguimos en este trabajo es presentar una manera de abordar la ensefianza de
las figuras retoricas (metafora, metonimia y personificacion) basado en algunos de los aportes del
Enfoque Cognitivo Prototipico (ECP), como la nocion de metafora de Lakoff'y Johnson (1980) y la
nocion de categoria radial de Lakoff (1987). Nuestra propuesta de trabajo se apoya en recursos
visuales, como imdagenes y vifietas, que exhiben los términos concretos en virtud de los cuales
comprendemos algo mas complejo.

Comenzaremos nuestro trabajo revisando las nociones tedricas mencionadas, para pasar a la
descripcion del método propuesto a Ixs estudiantes de primer afio de una escuela parroquial de
CABA, entre quienes hay seis estudiantes con Proyecto Pedagégico Individual (PPI), tres de ellxs
con diagndsticos que Ixs ubican en el espectro autista (TEA). Para cerrar, analizamos seis pequenas
entrevistas realizadas a estudiantes que trabajaron con los materiales que presentamos aqui.
Conversamos especificamente con Ixs estudiantes diagnosticadxs con TEA y otrxs tres estudiantes

neurotipicxs y con buen desempefio, para contrastar respuestas.

2. Marco teorico
2.1. Las metaforas de la vida cotidiana

Lakoff y Johnson (1980) sostienen que “la esencia de la metafora es entender y experimentar un
tipo de cosa en términos de otra” (p. 41). Segun los autores, los procesos del pensamiento humano
son en gran medida metaforicos. Ninguna metafora se puede entender de forma adecuada
independientemente de su fundamento en la experiencia. En el ECP, la metafora es entendida como

un fendmeno de cognicion en el que un dominio se representa conceptualmente en términos de otro.

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 55



La metafora se entiende como la proyeccion de unos conceptos desde un dominio conceptual (el
dominio origen) hacia otro dominio conceptual (el dominio destino).

Por su parte, la metonimia tiene primariamente una funcion referencial: nos permite utilizar una
entidad por otra. Lakoff (1987) sostiene que es muy comin tomar un aspecto bien entendido o facil
de percibir de una cosa para referirse a la cosa como un todo o a una parte o aspecto de ella. De este
modo, hay una relacion de representacion sostenida entre dos elementos, A y B, en la que el
elemento B, puede representar otro elemento, A: B = el lugar; A = la institucion.

Finalmente, la personificacion es un tipo de metafora ontoldgica en términos de Lakoff y Johnson
(1980). Estas metaforas nos permiten conceptualizar acontecimientos, emociones, ideas en términos
de entidades y sustancias en funcidon de nuestras experiencias con los objetos fisicos, especialmente
con nuestros propios cuerpos (p. 64), lo que significa comprender una amplia diversidad de
experiencias con entidades no humanas en términos de motivaciones y caracteristicas humanas (p.
71).

Esta relacion entre dos entidades que tiene lugar en las figuras descriptas, son trabajadas en las
clases de Lengua y Literatura en relacion con la clasificacion de los esquemas nominales y la

nocion de categoria radial de Lakoff (1987).

2.2. Esquemas nominales

Desde el ECP se considera que el nominal “perfila” el objeto o la entidad seleccionada por el
hablante para poner en foco. Al decir que el nominal “perfila” el objeto, el ECP hace ingresar la
dimension subjetiva del hecho lingiiistico, ya que el nominal designa y predica desde la perspectiva
del sujeto: cuando el hablante dice “la puerta marron” selecciona de la experiencia con esa puerta su
color, porque esa es la percepcidon que busca comunicar a su interlocutor, y no porque el color
marron sea un atributo esencial de la puerta.

La ensefianza del sustantivo en la escuela secundaria se fundamenta en clasificaciones binarias y
dicotomicas, que construyen categorias discretas: propios/comunes, individuales/colectivos,
contables/incontables, concretos/abstractos. Borzi (2012) reformula las sucesivas divisiones binarias
que se han ofrecido y propone una clasificacion gradual de sustantivos, como puede observarse en
el Cuadro 1. De izquierda a derecha hay un continuum desde objetos mas concretos a los mas
abstractos, desde objetos mas estaticos a mas dindmicos, de objetos recortados como un todo contra
el fondo, hacia una zona donde hay interrelacion de objetos (una concepcion cosificada de una
clausula).

En el Cuadro 1 se observa que lo més concreto seria el nominal prototipico, que es un nominal sin

estructura de actantes (“La silla”). Los nominales menos concretos son los que tienen estructura de
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actante con o sin interaccion entre ellos (“La desforestacion de los bosques”™; “La guitarra de Juan”).
En conclusion, esta clasificacion demuestra que las clases de palabra no tienen limites precisos y

que no pueden describirse de forma aislada sino en contexto.

[+CONCRETO] [+ABSTRACTO]
[+OPACO] [-OPACO]
[+DELIMITADO]) [-DELIMITADO])
[+CONTABLE] [-CONTABLE]
[+ESTATICO]
[+DINAMICO]

[+DEFINIDO]
[-INTERACCION] [+INTERACCION]
[-EST. ACTANTES] [+ EST. ACTANTES)
LASILLA ELGATO LA NOCHE LA GUITARRA DE JUAN LA CLARIDAD LA DESFORESTACION DE LOS BOSQUES

= >
MCI de Escenario MCI Bola de Billar

Atributos del prototipo Atributos del prototipo

del nombre del verbo

Cuadro 1. Clasificacion de nominales desde el ECP

2.3. Categorias graduales

La Teoria de Prototipos postula que la categorizacion es una operacion cognitiva que incluye tanto
la experiencia humana y la imaginacion (la percepcion, la actividad motora, y la cultura) como la
imagineria mental (metdfora, metonimia, etc.). De esto se desprende que la razén humana no
consiste solamente en la manipulaciéon de simbolos abstractos. La categorizacion, entonces, no se
relaciona con el significado referencial sujeto a valores de verdad; no hay una sola verdad absoluta
y correcta. Los hablantes no comparten el mismo sistema conceptual, uniforme y univoco.

Estos postulados surgen en contraposicion a la Teoria Clasica de la categorizacion, que sostenia que
las categorias se conforman a partir de condiciones necesarias y suficientes, creando limites
precisos y reconocibles; los rasgos entre las categorias se entienden de manera contrastiva. Esta
perspectiva no puede explicar todos los casos que conceptualiza el ser humano, ya que existen
categorias claramente graduales, como alfo (la altura es una categoria relativa), donde los limites
son difusos, como también otras categorias, como pdjaro, que tienen limites precisos, pero reflejan

una gradualidad interna, ya que algunos miembros de la categoria son mejores ejemplos que otros.

3. La propuesta
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3.1. El camino hacia la metafora

Comenzamos presentando el problema de la categorizacion de los esquemas nominales a partir del
trabajo con el poema “En una cajita de fosforos” de Maria Elena Walsh. En este poema, se
presentan dos puntos de vista contrapuestos en relacion a “las cosas” que colecciona el yo-lirico.
Estos dos puntos de vista, el de los adultos y el de los nifios, se construyen a partir de la seleccion
de los esquemas nominales: mientras que los adultos ven el objeto en si (hecho que se condice con
las caracteristicas del objeto prototipico) el yo-lirico designa esas entidades coleccionadas con
nominales que involucran procedimientos de imagineria, como “un rayo de sol” o “botones del traje
del viento”, lo que indica la transformacion del objeto en si en una entidad imaginaria.

A partir del anadlisis de los nominales del poema, abordamos primeramente las caracteristicas del
objeto prototipico y presentamos la nocion de “gradualidad”, haciendo hincapié en la idea de que
dentro de lo [+concreto] puede haber grados (ejemplos “la silla” y “el gato”). Luego nos movemos
hacia la derecha de la escala, con nominales como “un rayo de sol” y “un poco de nieve”, hasta
llegar al analisis de las metaforas “moneda de luna” y “botones del traje del viento™.

Una vez finalizada esta secuencia de actividades sobre el poema, nos focalizamos en la metafora.
La propuesta es trabajar con ejemplos de la lengua cotidiana, particularmente con el género
historieta. Iniciamos el andlisis buscando el significado mas concreto o mas basico, para pensar
luego el sentido metaforico, el significado mas abstracto. Por ejemplo, en la Imagen 1, podemos
observar que el dibujo exhibe literalmente el significado concreto (“s6lo 0jos”) sobre el que se
construye la idea de que el personaje duefio de esos 0jos no estaria interesadx en otra persona, que
su amor es exclusivo de la mujer a quien le habla. De este modo, ubicamos el significado
[+concreto] en la imagen y en la parte del texto “s6lo tengo ojos” y vamos construyendo el sentido
metaforico entre todos: “que solo la mira a ella”; “que solo estd enamoradx de ella”; “que no esté
interesadx en otras personas’.

Ademas del trabajo con historietas, utilizamos metaforas visuales provenientes del campo de la
propaganda que no tienen, en general, pistas lingiiisticas. Consideramos que la ausencia de texto
podria facilitar el acceso a las figuras retoricas como las metéforas, especialmente para los
estudiantes que presentan alguna condiciéon que involucra la facultad lingiiistica. En este caso, el
método de trabajo es el mismo que planteamos para el andlisis de las historietas: partimos de la
identificacion del elemento mas concreto, aquello que “ven a primera vista” en la imagen que, en

este caso, es un helado derritiéndose (Imagen 2).
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Imagen 1. Vifieta de Tute “Solo tengo ojos para usted”. Imagen 2. Calentamiento global

Cuando examinamos con detalle la bocha de helado, observamos que los colores y las formas
asemejan la bocha a un globo terrdqueo, de donde surge la metafora tal y como la venimos
planteando: para explicar el calentamiento global (concepto mas complejo, domino destino), se
utiliza un elemento conocido de la vida cotidiana, como es el helado en cucurucho (dominio origen)
que aparece derritiéndose para explicar como se derriten los hielos continentales por el
calentamiento global.

3.2. Metonimia y personificacion

Como habiamos hecho con la metéfora, el trabajo con la metonimia se presenta también a partir del
andlisis de un texto: un fragmento del libro de Emma Reyes, Memorias por correspondencia, que
transcribimos a continuacion:

A la agencia solo me llevaban cuando habia fiestas en la plaza. Un dia la Srta. Maria le dijo
a Betzabé que a la tarde me vistiera y que fuéramos a la agencia que iba a haber cohetes y
vacas locas. Naturalmente al Nifo lo dejamos solo encerrado en la casa. Cuando llegamos,
la plaza, el atrio de la iglesia y los andenes estaban llenos de gente, a mi me alzaron y me
pusieron sobre el mostrador de la agencia, los cohetes ya habian empezado y de todos lados
se ofan cantos y gentes que tocaban el tiple. De pronto sentimos un ruido terrible, un ruido
que no se parecia a nada, la gente empez6 a correr en todas direcciones, la mayor parte se
refugio en la iglesia, otros entraban a las casas, los chicos subian a los arboles, la agencia,
que quedaba de la parte alta del andén, se llen6 de gente, el ruido se aproximaba cada vez
mas. De pronto vimos aparecer por detrds de la iglesia un monstruo negro, terrible, que
avanzaba hacia el centro de la plaza. La gente se tir6 al suelo de rodillas y empezaron a rezar
y a echarse bendiciones; una mujer que tenia dos nifios chiquitos los tir6 al suelo y se acosto
sobre ellos cubriéndolos como hacen las gallinas con los huevos. Unos hombres avanzaron
hacia la plaza con unos grandes palos en la mano. El animal se detuvo en la mitad de la
plaza y cerr6 los ojos (...).

Esta pequefia anécdota nos permite abordar tanto la metonimia como la personificacion, dado que

ese objeto que se conoce por primera vez (el “animal” es el primer automdévil que llega al pueblo) se

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 59



presenta, en primer lugar, a la distancia como “un ruido terrible” (se toma un aspecto bien entendido
o facil de percibir de una cosa —el ruido— para referirse a la cosa como un todo o a una parte o
aspecto de ella) y, cuando el objeto se muestra a una distancia fisica que le permite a la narradora
alcanzarlo con la vista, se recurre a la personificacion atribuyéndole al objeto caracteristicas de lo
humano o de los seres animados (el movimiento, los 0jos) para ofrecer una explicacion “extrafiada”
de ese objeto que se experimenta por primera vez.

Luego de haber introducido las nociones de metonimia y personificacion con el fragmento
analizado, nos abocamos al trabajo especifico con estas figuras. Como habiamos planteado para el
trabajo con las metaforas, recurrimos a las historietas de Tute. En la Imagen 3 observamos una
escala cromatica que va del negro hacia el blanco, escala que representa un continuo que va del mal
hacia el bien, valores encarnados por los arquetipos del diablo y dios. De este modo, el color gris
representa, literalmente, un intermedio, una mezcla entre negro y blanco. Pero en el contexto de los
personajes presentados con estos colores, los grises son aquellos que quedan en el limbo, porque no

se sabe si corresponde que vayan al cielo o al infierno.

Imagen 3. Viiieta de Tute “Los grises”.

En el caso de la ensefianza de la metonimia también recurrimos a ejemplos visuales provenientes de
la publicidad. En la Imagen 4 podemos observar una campafia que promociona un insecticida
“natural”, idea que se construye sustituyendo el envase del producto por un camaleon. La relacion
de continuidad entre el camaledn y el insecticida se basa en la “eliminacion” de insectos que tienen
como denominador comun.

El recurso de la publicidad visual es utilizado también para profundizar la figura de la
personificacion. En la Imagen 5, observamos una cuchara vestida con una bata que esta a punto de
meterse en un bowl que representa una especie de piscina o bafera. La seleccion de los elementos
que componen la imagen, junto con los colores seleccionados que sugieren una estética de spa,
construyen la idea de placer, de relajacion, para esa cuchara humanizada que estd a punto de

hundirse en la piscina de cereales.
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Imagen 4. Insecticida “natural”. Imagen 5. Publicidad de cereales.

4. ;Qué dicen los y las estudiantes?

A fines de septiembre realizamos una consulta a seis estudiantes que habian trabajado con la
propuesta presentada, en la que les preguntamos como les habia resultado la reflexion sobre la
dimension de lo [+concreto] para entender las metaforas. Todxs coinciden en el hecho de que
pensar lo concreto facilita el acceso al significado mas abstracto. Una de las alumnas dice “lo
concreto es lo mas facil de sacar porque es lo que estd ahi, es lo que ves. Y una vez que lo sacas, te
ponés a analizar qué quiso decir”. Otra afirma: “cuando ves la imagen y el texto se hace facil
porque lo podés identificar enseguida. Cuando ves la copa larga y dice “se me esta haciendo larga la
copa” te das cuenta enseguida que se estd aburriendo”.

A diferencia de estas explicaciones que se centran en el procedimiento, Ixs estudiantes con TEA
recurren a los ejemplos particulares para dar cuenta de lo que aprendieron: “la tipa le agarraba la
pierna a la psicdloga (lo concreto) y eso significaba que no podia olvidar su pasado (lo abstracto)”;
“lo concreto es el helado derritiéndose; y la metafora es que la Tierra se esta calentando”. Es
importante destacar que Ixs tres empiezan diciendo que no entienden las metaforas; sin embargo,
pudieron recuperar los pasos del procedimiento, el camino de razonamiento y las relaciones entre
los significados mas concretos y los mas abstractos. Un dato a destacar es que cuatro de los seis
estudiantes sostienen que trabajar con lo meramente visual les resulta mas facil. Uno de los
estudiantes con TEA lo explica con total claridad: “Es mejor entender una metafora sin habla, con

solo ver una imagen. Cuando tenés que entender qué significan las palabras fusionadas con la
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imagen, es un infierno”. Los otros dos, que prefieren las vifietas de Tute, sostienen que el texto

conforma una especie de “pista” para entender la metafora.

S. Conclusiones

Considerando los dichos de Ixs estudiantes podemos concluir que el recurso a cierta informacion
visual que exhibe el elemento concreto sobre el que se construye el sentido mas abstracto
(metaforico o metonimico) facilita la comprension de las figuras retoricas involucradas en la

confeccion del mensaje.
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Palabras introductorias

Deseo repetir aqui (...) como novelista, antrop6logo y médico, que mi
identidad mestiza de pueblos letrados y analfabetos no esta en venta; que mi
literatura no es para agradar a los colonizadores de ayer y de hoy. Por el
contrario, hago declaracion de fe en nuestros valores mas genuinos, en la

infatigable accion del pueblo por liberar su cultura.
Manuel Zapata Olivella, La revolucion de los genes.
El trabajo que presentamos se propone indagar en las relaciones entre pedagogias decoloniales y
ensefianza de la literatura. Si el giro decolonial ha puesto de manifiesto los vinculos entre
modernidad y colonialidad y, en este marco, la nocion de colonialidad del poder/saber, resulta
necesario el planteo de ciertos interrogantes acerca de como, desde las propuestas didacticas en el
ambito de la ensefianza de la literatura, se pueden problematizar algunas concepciones y elaborar
alternativas que abonen marcos tedricos e itinerarios metodoldgicos solidarios con esos
cuestionamientos. Esto supone, al mismo tiempo, la revision de un conjunto de categorias: la nocién
misma de literatura nacional, los presupuestos de la literatura comparada, la nocion de canon

(literario, escolar, occidental). Asimismo, la reflexion que hacemos se entiende como un aporte mas

que, lejos de pensarse como Unico camino, participa de la vocacion de pluralidad que es propia de
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los enfoques decoloniales. En suma, el interrogante que nos hacemos (con la intencién de elaborar
algunas conclusiones provisionales) es la siguiente: ;como pueden las miradas decoloniales
colaborar con la ensefianza de la literatura, sus presupuestos y sus prop6sitos?

El recorrido de andlisis que hemos de llevar adelante se interesa, en primera instancia, en la
indagacion en las pedagogias decoloniales: qué perspectivas implican, qué concepciones del
conocimiento ofician como sustento, que consecuencias podrian tener, eventualmente, en nuestras
concepciones didacticas y practicas concretas.

En segunda instancia, nuestra intencion es propiciar el didlogo entre pedagogias decoloniales y
didactica de la literatura y, a partir de este encuentro, formular los interrogantes que creemos
pertinentes. Entre ellos, la pregunta sustancial que nos ocupa se vincula de modo innegociable con
la formacion de lectorxs: como pensarla desde una encrucijada pluridisciplinar/ de diversidad

epistémica.

Sobre las pedagogias decoloniales

Las pedagogias decoloniales se construyen como alternativa frente a cualquier intencion de
universalismo. Su proposito, al tiempo que impugnar las lineas de conocimiento y accion de la
logica civilizatoria, es propiciar el andamiaje de una concepcion de la vida y la “realidad”
sustentadas en visiones de mundo tradicionalmente subalternizadas. Rescatar voces y llenar
silencios son, entonces, parte de sus intenciones. Pero esas reivindicaciones se entretejen con
restaurar genealogias de conocimiento que han sido negadas, con armar dispositivos que habiliten,
en un campo de diversidad epistémica, texturas contradiscursivas que funcionen como nodos de
reflexion y accion.

Una de las mas destacadas investigadoras en esta linea, Catherine Walsh, las presenta con estas

palabras:

(...) practicas que abren caminos y condiciones radicalmente “otros” de pensamiento, re- e in-
surgimiento, levantamiento y edificacion, practicas entendidas pedagdgicamente —practicas como
pedagogias— que a la vez, hacen cuestionar y desafiar la razon tnica de la modernidad occidental y
el poder colonial aun presente, desenganchandose de ella. Pedagogias que animan el pensar desde y
con genealogias, racionalidades, conocimientos, practicas y sistemas civilizatorios y de vivir
distintos (...) Las pedagogias, en este sentido, son las practicas, estrategias y metodologias que se
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entretejen con y se construyen tanto en la resistencia y la oposicion, como en la insurgencia, el

cimarronaje, la afirmacion, la re-existencia y la re-humanizacion (Walsh, 2013, pp. 28-29).
Asi entendidas las pedagogias decoloniales se constituyen como la contracara, trabajosamente
gestada, de lo que Ramon Grosfoguel ha denominado los cuatro genocidios/epistemicidios del largo
siglo XVI. Los enfoques decoloniales asumen que modernidad y colonialidad son procesos
mutuamente constitutivos. Del mismo modo, Grosfoguel sostiene que cuatro procesos que,
aparentemente, carecen de una conexion sélida (la conquista de Al-Andalus, la conquista del
continente americano, el secuestro y la esclavizacion de hombres y mujeres africanos y la
persecucion y ejecucion en la hoguera de mujeres acusadas de brujeria en Europa) estan, en
realidad, vinculados por la misma légica moderno-colonial y, como consecuencia, son producto de
sus practicas de supresion de la otredad, que fueron ganando mayor sistematicidad a lo largo del
tiempo. De tal modo, la supresion de personas, la accion directa sobre los cuerpos implicd asimismo
la aniquilacidon de cuerpos de conocimiento y sistemas de pensamiento propios de las comunidades
atacadas, eliminadas o esclavizadas. Esto permiti6, a su vez, fundar estructuras de conocimiento con
pretension de universalidad que, impuestas a través de distintos medios, han instalado un modelo
indiscutible: “estos cuatro genocidios fueron al mismo tiempo formas de epistemicidio que son
parte constitutiva del privilegio epistémico de los hombres occidentales” (Grosfoguel, 2013, p. 39).
Diversas lineas de pensamiento han contribuido para polemizar con ese conocimiento y con €sos
modos de produccion epistémica eurocentrados. El giro decolonial retine asi una pluralidad de
enfoques, todos ellos solidarios con la nociéon de que colonialidad y modernidad se constituyen
mutuamente, pero al mismo tiempo con la certeza de que no es necesario, viable ni deseable la
construccion de una nueva hegemonia epistémica, en este caso contradiscursiva. En esa pluralidad,
entonces, se desarrollan miradas que son multiples, que habilitan puntos de encuentro y que
permiten disidencias sin olvidar el nicleo mismo de su convergencia: la herida colonial y la opcion

. .. 9
decolonial como camino’.

? “La herida colonial y la opcion decolonial” es, precisamente, el subtitulo del libro de Walter Mignolo La idea

de América Latina. Alli define el concepto de herida colonial del siguiente modo: “la herida colonial, sea fisica o
psicologica, es una consecuencia del racismo, el discurso hegemoénico que pone en cuestion la humanidad de todos los
que no pertenecen al mismo /ocus de enunciacion (y a la misma geopolitica del conocimiento) de quienes crean los
parametros de clasificacion y se otorgan a si mismos el derecho a clasificar. La imposibilidad de ver las historias y las
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Desde estas y otras perspectivas el cuestionamiento es innegable, pero esto no implica
necesariamente que los baluartes mas sefieros del pensamiento eurocéntrico no sigan oficiando de
modelo: perviven asi la universidad occidentalizada, las lenguas dominantes, los modos de producir
conocimiento tradicionalmente sostenidos. Frente a esto, la herida colonial se propone como
paradigma otro para cambiar, segin comentan Restrepo y Rojas, no solo los temas sino también las
condiciones y los términos del didlogo (2010, p. 20). Uno de los conceptos clave en estas lineas de
pensamiento es la idea de conocimiento situado, por lo que debemos apuntar que las implicancias
de esta nocion y su productividad son inestimables desde el punto de vista pedagdgico. La categoria
de conocimiento situado da por tierra con la supuesta asepsia o neutralidad cientificas que entiende
el conocimiento como construccion libre de prejuicios e inscripta en un terreno de objetividad. La
impronta de los contextos (sociales, geopoliticos e institucionales) se pone asi de manifiesto para
recordarnos que tanto estas variables como las coordenadas histéricas de produccion legan
indefectiblemente una serie de improntas que se complementan con preguntas cruciales: quiénes y
para quiénes se formulan esos saberes. Esta concepcion invita, ademads, a pensar como Europa ha
sido historicamente la entidad productora de saber y el centro de irradiacion. En palabras de
Restrepo, “Europa, antes que una entidad aislada y preexistente, ha sido en gran parte co-producida
por y en la experiencia colonial. Las experiencias coloniales no son una ‘excrecencia’ o
‘desviacion’ de Europa, sino que fueron las condiciones de existencia e hicieron posible el

imaginario eurocentrado y eurocentrista que la constituye como tal (2016, pp. 64-65).

Pedagogias decoloniales y ensefianza de la literatura: lineas, tensiones, preguntas

Los planteos y las pedagogias decoloniales nos invitan a repensar la enseflanza y las didacticas
especificas desde nuevos lugares que se solidaricen con la diversidad epistémica y con la intencion
de no fundar nuevas centralidades y hegemonias. En este sentido, nos interesa indagar acerca de qué

problematicas, interrogantes y consecuencias entrafia el esbozo de algunos aspectos que, traducidos

experiencias que no estan incluidas en la historia del cristianismo de Occidente tal como la consideran los laicos
europeos, que hunde sus raices en el griego y el latin y se difunde en las seis lenguas vernaculas imperiales (italiano,
espaiol, portugués, francés, aleman e inglés), ha sido el sello distintivo de la historia intelectual y de sus consecuencias
éticas, politicas y econdmicas”. (Mignolo, 2007, p. 34).
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en practicas de abordaje de la literatura, entramen de manera coherente con las miradas decoloniales
como marco epistémico y politico.

Tal proposito no soslaya una consideracion que, a esta altura, dista de ser novedosa: toda practica de
enseflanza es una practica politica. La ensefianza de la literatura supone, como todo acto
pedagogico, un hacer politico que, en su caso particular, se traduce en determinado recorrido:
eleccion de un corpus, seleccion de autorxs, modos de leer, invitacidn a construir determinados
significados y soslayar otros.

Mencionaremos, asimismo, como paso previo a la enumeracion de problemas y preguntas, la
distincion que Graciela Baum realiza en el marco de la ensefianza del inglés al optar por la idea de

“pedagogizar” como accion politica, frente a la idea de “pedagogia”:

Nos enunciamos desde un pedagogizar y no desde una pedagogia porque nuestra concepcion de
espacio de pensamiento no se plantea desde la clausura del rigor cientifico. Este se encuentra
mayormente consensuado y legitimado por cuerpos institucionales - académicos de conocimiento /
poder que caracteriza a las disciplinas en tanto campos de conocimiento / poder con bordes bastante
bien delimitados, segliin ldgicas occidentales, masculinas, blancas, judeo cristianas y grecolatinas.
Pedagogizar implica verbalidad, dinamismo, apertura (2019).

Este sefalamiento, sumamente certero, pone el acento en el devenir que involucra la labor
pedagbgica. Creemos, asimismo, que la construccion y permanente revision de una(s) pedagogia(s)
decolonial(es) son validas en tanto aporte para que las instituciones asuman criticamente sus
improntas eurocentradas y realicen la vigilancia epistemologica necesaria para entender de modos
diversos la construccion de conocimientos.

En el campo de la ensefianza de la literatura no podemos ignorar, en primera instancia, la cuestion
del canon. En distintos momentos, la literatura ha sido funcional a fines determinados. Desde el
programa fundacional de “Literatura Espafiola y de los Estados hispano-americanos” (1884: 3) de
Calixto Oyuela, se advierte que “En cuanto a la literatura americana, sabido es que todo estd por
hacer, sin que sea facil tener exacto conocimiento de todas ellas entre nosotros, por la lamentable
separacion intelectual en que viven los pueblos americanos”. La idea de filiacion queda instalada vy,
también en el campo de la didactica de la literatura, la metropoli es quien oficia de modelo. Este

lineamiento ha recorrido buena parte del siglo XX y ha sido parte de la formacion de cantidad de
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estudiantes que, en su trayectoria educativa, han transitado los textos ibéricos antes que los locales,
en la ilusoria construccion de una genealogia colonial.

Hoy, por cierto, esta concepcion ha sido revisada. No obstante, vale la pena formularse la pregunta:
(como podria construirse un canon (literario, escolar) en coherencia con las miradas decoloniales?
El haber trascendido el eje hispanista no implica, sin embargo, la inclusion, dentro de las elecciones
canonicas de sujetos racializados, el reconocimiento de las producciones culturales de pueblos
originarios, la exploraciéon de manifestaciones estéticas de afrodescendientes. O, sencillamente, la
mayor presencia de autoras o autorxs en esos corpora.

Las inclusiones, a su vez, ponen el acento sobre las categorias con las que realizamos recortes,
planteos y andlisis. El concepto de literatura, tal como lo interpretamos en esta encrucijada espacio-
temporal, jes legitimamente trasladable a producciones que no son parte de lo que entendemos
como “cultura occidental”? ;Qué dis-locaciones hacemos al referirnos a la produccion cultural del
mundo precolonial (local, caribefio, americano o, si se quiere, de Abya Yala) como literatura y cual
es la validez de tales traspolaciones? Tal vez podria ser valido hacerlas, pero no naturalizarlas. Lo
que para nuestra mirada es produccion estética, es praxis vital para otros habitantes de esta tierra,
sin la separacion radical de mundos que propone nuestra concepcion occidentalizada.

Por otro lado, entre las distintas funciones que la literatura ha cumplido a través del tiempo, su rol
en las construcciones identitarias y la idea de nacion ha sido sustancial. Volviendo al tradicional
ejemplo del poema hernandiano, y en la propuesta de construir una mirada decolonial sobre la

literatura, dice Carolina Borquez Ciolfi:

podemos proponer que la construccion de la esencia cuya funcion fue homogeneizar la poblacion al
invisibilizar las diferencias raciales de origen (inmigrantes, pueblos originarios y negros) y sentar las
bases de la construccion de una identidad nacional, tuvo lugar en el proceso de canonizacion del
texto que aun hoy ocupa el lugar central del canon literario nacional: el Martin Fierro. Dicho texto,
que leemos como literario desde principios del siglo XX, ocupa el lugar central en el proceso de
construccion de nuestra identidad nacional; identidad pensada como la manifestacion de una raza
particular que encuentra sus raices en la tradicion grecolatina y de la que no participan negros ni
indios, a pesar de que representaban la mayoria de la poblacion del territorio (2020, p. 25).

Si bien las lecturas candnicas han sido fundantes y perviven, muchas veces parcialmente, en
distintos ambitos, se abren brechas que promueven alternativas en la construccion de sentidos (y, en

este caso, eso implica también en las construcciones identitarias de mas tradicional raigambre). En

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguas y las literaturas 68



estos dias, una nueva edicion de EUDEBA (en conmemoracion de los 200 afios de la publicacion de
La Ida) a cargo de Adriana Amante habilita nuevas lecturas no vinculadas con su caracter de poema
nacional sino con la potencia de la articulacion del dispositivo literario con una posicion ideologica
y una propuesta politica. La confianza en la literatura como fuerza transformadora de la realidad'”.
El Estado-nacion, como categoria moderna y colonial, ha sido la variable de clasificacion de la
literatura y, aun hoy, lo sigue siendo. Las exclusiones que este esquema propicia nos hacen retornar
al problema del canon: ;cémo se incluyen esas producciones que se han dado por fuera del estado-
nacion? Podemos considerar como “literatura nacional” los productos culturales de los distintos
habitantes que, historicamente han poblado estas tierras o podemos, instalando una duda mas que
razonable, considerar que la imposicidon de una pertenencia nacional puede ser un acto intolerable
de violencia.

Como modo de entender las diferencias y desajustes entre cartografias tradicionales y circulacion
cultural, los conceptos de mapas literarios y de region son utiles a la hora de pensar marcos que
trasciendan los limites politicos y geograficos de las naciones. Estos mapas permiten resituar la idea
de nacidn con apertura hacia una pluralidad que dé cuenta de comunidades, etnias y grupos, con sus
respectivos saberes y visiones de mundo. Asi, por ejemplo, en la literatura latinoamericana puede
pensarse el problema del racismo desde una lectura decolonial que lo concibe no como un prejuicio
individual o de grupos extremistas sino como un producto social e institucional en el cual el otro
racializado es considerado subhumano o no humano''. Esta categoria de no-ser justifica el

epistemicidio permanente contra los pueblos originarios.

A manera de conclusion

10 . . L .
Al momento de la escritura de este trabajo la publicacion que mencionamos se encuentra en proceso de

edicion. Sobre el trabajo que se ha llevado adelante para concretar este proyecto es posible consultar el articulo de
Tiempo Argentino publicado el 24 de septiembre de 2023: “Adriana Amante: el Martin Fierro muestra que la
articulacion  entre  estética y politica puede tener injerencia sobre lo real” (disponible en
https://www.tiempoar.com.ar/cultura/adriana-amante-el-martin-fierro-muestra-que-la-articulacion-entre-estetica-y-
politica-puede-tener-injerencia-sobre-lo-real/).

Para un analisis del racismo como fendmeno institucional, vé ase la conferencia de Ramén Grosfoguel,
“Analisis conceptual del racismo”. Disponible en internet en:
https://www.youtube.com/watch ?app=desktop&v=borTndxD_Ik.
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Augusto Monterroso en el relato "El eclipse" discute el lugar de los "saberes" del yo colonizador en
relacion con la supuesta ignorancia de los colonizados. En ese texto fray Bartolomé Arrazola aspira
a deslumbrar a los indigenas que lo capturaron para sacrificarlo y para esto anuncia que si intentan
matarlo haria que el sol se opacara. Su confianza desmedida en sus conocimientos occidentales y en
las ensefianzas aristotélicas no le permitian suponer que aquellos hombres tenian en sus codices la
lista completa de eclipses de sol y de luna que se producirian a lo largo del tiempo. Y para construir
este saber no necesitaron de los modos europeos de construir conocimiento ni de la autoridad del
Estagirita.

De algin modo, este texto nos invita a revisar nuestros modos de legitimar textos, autorxs, modos
de leer literatura, discursos sobre la literatura. Sin duda, las practicas concretas en experiencias
situadas de ensefianza despliegan miradas decoloniales, ejercitando un pensamiento divergente y
lateral, desnaturalizando categorias y supuestos. En solidaridad con estas practicas, entendemos que
vale la pena trabajar para una sistematizacion de la didactica de la literatura en el contexto de las

pedagogias decoloniales.
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Presentacion y objetivos

El objetivo de este trabajo es explorar algunos rasgos de la modernidad que persisten en las
instituciones educativas formales contempordneas y observar su vinculacion con maneras de
abordar los textos literarios. El andlisis esta circunscripto en lo geografico a Argentina y en lo
epistémico al ambito de la ensenanza de Literatura.

El recorrido propuesto consta de dos momentos. Las reflexiones de la primera parte giran en
torno a la Pedagogia y las de la segunda a la Educacion literaria. En primer lugar, indago en tres
factores propios de la practica educativa que, ain cuando han cambiado a lo largo del tiempo,
conservan muchas de sus caracteristicas fundacionales: el tratamiento visual de las corporeidades,
el uso de la voz y el armazdn discursivo. En segundo lugar, exploro tres formas de abordar los
textos literarios que tienen o han tenido mayor o menor presencia en las aulas: la intelectualista,

la afectiva y la sociocultural.

Pedagogia y modernidad: lo que se ve, lo que se oye, lo que discurre

La escuela, al igual que otras instituciones amalgamadas a los Estados modernos, no esta
constituida simplemente por un conjunto de edificios y de decretos gubernamentales. Se la ha
dotado de, y ha ido adquiriendo y modificando sobre la marcha, un conjunto de convenios y
formas de hacer, practicas en definitiva, de las que toda la sociedad ha participado en mayor o
menor medida (desde especialistas en educacion hasta los propios educandos, pasando por sus
familias y por una larga lista de instituciones interesadas en participar politicamente de la

conformacion de los lineamientos educativos, como por ejemplo la Iglesia y el FMI). Pero
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siempre, al menos en su conformacion moderna, el Estado ha sido el principal responsable de
ejercer la tutela sobre la escuela.

Muchas tensiones atraviesan al fendmeno educativo. A continuacion trataré¢ de explorar
materializaciones concretas, asociadas a la identidad eminentemente moderna (casi
decimonoénica) que ain conserva la educacion en algunas de sus dimensiones. Me centraré en tres
factores: como se perciben visualmente las corporeidades, qué espacio se le ha otorgado al uso de
la voz, y qué formateo ha operado en los discursos. Tratar¢ de orientarme, en la medida de lo
posible, hacia la observacion de la educacion en Literatura.

El primer aspecto que me interesa destacar es de raigambre foucaultiana: el disciplinamiento de
los cuerpos. Las resonancias son muy profundas, como podra observarse mas adelante. Por el
momento, baste decir que los cuerpos han sido uniformados y sometidos a diversos protocolos
institucionales para favorecer un proceso necesario segun el proyecto modernizador, el de

homogeneizar a sus agentes.

En Argentina, las maestras (que son mayoria) y los maestros de primaria llevan un
guardapolvo, es decir, una prenda de trabajo (generalmente de color blanco) que los
distingue y los homogeniza. Es decir, por debajo del guardapolvo quedan ocultas las
diferencias, los estilos, las modas; acaso aquello que hace a la singularidad del cuerpo de
cada sujeto. Estas diferencias se velan, se ocultan, pues es el cuerpo lo que debe ocultarse.
(Bombini, 2018, p. 114)
El ocultamiento de los cuerpos mediante los uniformes es correlativo a una concepcion de
ensefianza como igualadora. Ha sido presentada como una de las formas de amortizar el impacto
de las diferencias de clases sociales de quienes concurren a las escuelas. No ha dejado de ser
ampliamente debatida, pero aun es defendida por un amplio sector de la sociedad.
Las diferencias sociales siguen filtrandose, no obstante, en la cotidianidad de las escuelas y
también entre distintas instituciones. El guardapolvo blanco es emblematico de la educacion
publica mientras que en el sector privado podemos observar el uso de uniformes mas sofisticados,

a menudo asociados a instituciones concretas por la configuracion de combinaciones especificas

de colores.
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Menos evidente, pero intrinsecamente asociado al primero, es el segundo aspecto que quiero
destacar: el silenciamiento de la voz. Este es un fendmeno que tiene un origen previo a la
constitucion del sistema de educacion publica y por tanto es de mayor alcance. Se trata de un
cambio cultural asociado a la forma en que la poblacion se vincula con los textos, que sufre una

serie de cambios notables en la modernidad respecto de periodos anteriores:

Leer sin pronunciar en voz alta o a media voz es una experiencia ‘moderna’, desconocida durante
miles de afios. En otro tiempo, el lector interiorizaba el texto; hacia de su voz el cuerpo del otro; era
su actor. Hoy, el texto ya no impone su ritmo al sujeto, ya no se manifiesta por medio de la voz del
lector. Este retiro del cuerpo, condicion de su autonomia, es un distanciamiento del texto. (De
Certau, 1996, pp. 188-189)
Hablar de “silenciamiento” tal vez parezca excesivo, quizds sea preferible hablar de
“domesticacion”, puesto que la voz se emplea como herramienta fundamental de la practica
didéctica, tanto en la exposicion docente como en el intercambio con y entre estudiantes. Sin
embargo, sostengo el primer término ya que prevalecié un fuerte énfasis en el sistema educativo
por borrar las diferencias de lectos (tales como dialectos, sociolectos, incluso cronolectos)'?.
En la cotidianeidad de las instituciones educativas se considera que un aula que funciona bien es
aquella en la que prima el silencio. Esta concepcion se profundiza conforme el nivel educativo
del que estemos hablando: desde el bullicio tolerado en el nivel inicial y primario, al que se busca
mantener bajo control, hasta el murmullo timido, sobre el que se eleva la voz docente, de las
aulas universitarias. Quién habla y cudndo lo hace conforman parte de las regulaciones basicas
que impone el sistema, dejando en un segundo plano, pero no muy lejos de su esfera de control,
el qué dice.
Sobre este ultimo aspecto me explayaré a continuacidén, como tercer factor, quizds el mas
profundo, a tener en cuenta para comprender cuanto de moderno permanece en la educacion
actual. Se trata de las caracteristicas del discurso pedagogico.
Por un lado, en Argentina desde fines del Siglo XIX el discurso escolar ha apuntalado la

construccion ideologica de la patria y, a través de una cuidada seleccién de textos, aboné las

caracteristicas propias del nacionalismo. Participaron en ello eminentes figuras del ambito de la

12 Cfr. Carri6 et. al. (2015). La lengua en el aula de lengua. En: Revista Digital de Politicas Lingiiisticas. Afio 7,

Volumen 7, septiembre de 2015.
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cultura, tales como Ricardo Rojas y Leopoldo Lugones, quienes a través de sus textos de critica
literaria establecieron las bases del canon literario nacional. A la par, en las aulas fue operando el
mencionado trabajo sobre la lengua que propicio la prevalencia de ciertas formas dialectales (mas
ligadas a las formas espanolas castizas) por sobre otras (tanto de poblaciones migrantes como de

pueblos originarios).

La funcién nacionalista de la ensefianza de la lengua y la literatura es destacada por Rojas: “El
profesor debera hacer comprender a sus discipulos que en el idioma patrio estan los elementos
espirituales mas duraderos de la tradicion nacional” y debera complementar con la ensefianza de la
literatura, cuya “mision principal consistira en la formacion del concepto de que la literatura no es
vano ejercicio, sino esfuerzo trascendental ligado a la existencia misma de la nacion. Como
consecuencia de ello cultivara el amor a la lectura y hara ver las razones de cultura personal y de
civismo que den hacerles seguir el movimiento intelectual y artistico de su pais, cualquiera sea la
actividad a que mas tarde se dediquen”. (Bombini, 2003, p. 93)".

Asi, se perfildo una red de valores sociales ligados a la nacionalidad que encontrd sostén en un
conjunto de protocolos escolares, tales como el saludo a la bandera, los actos conmemorativos o
la utilizacién de escarapelas. La escuela fue configurandose como institucion tutelar del civismo y
propagadora de una nocién de homogenizacion que, inadvertidamente para algunos, tenia mucho
de segregacion racial y social.

Por otro lado, en concatenacion con lo anterior, la institucion escolar se erigi6 como espacio de
difusion del discurso de legitimacion de una forma de cultura, que mediante este proceso quedd
concebida como “la” cultura. Esto fue posible gracias a dos dispositivos institucionales
fundamentales: la voz del docente y la letra impresa de los textos escolares. Ambos fueron

decisivos al momento de instalar eso que Privat denomina “didéctica legitimista™:

El discurso del maestro o del manual constituye la referencia cultural y se esperan, ante todo,
alumnos que entren en comunion -con discernimiento, sensibilidad, y emocion- con las obras o, al
menos, con el discurso sobre las obras. (...) Por lo tanto, la lectura es, indisociablemente, un deber
cultural y un deber escolar, ya que la ambicion es la de velar por un interés ‘durable’ por la
literatura. (...) Esta didactica legitimista puede resumirse asi: la salvacion cultural esta en la lectura
de las grandes obras, en ellas mismas y por ellas mismas. (Privat, 2001, pp. 46-47)

13 . . , . .
Es importante aclarar que los procesos mencionados aqui no estuvieron exentos de cierta pugna en la que

intervinieron muchas voces. En especial el problema de la conformacion de una variedad lingiiistica estandarizada para
nuestro pais ha sido tema de controversia ya desde el siglo XIX. En el libro citado aqui puede apreciarse la complejidad
del panorama, en la que no me detendré.
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Educaciones literarias: el imperio del intelecto, el abandono afectivo, la practica

cultural

Pasemos ahora a observar tres formas de acercamiento a los textos literarios que han tenido su
mayor o menor grado de difusion en el aula, ya sea mediante una larga tradicion en el sistema
educativo, ya sea que su inclusion en las dindmicas didacticas es reciente. En primer lugar
abordaré¢ la mas clasica, y por tanto de mayor insercion, aquella que propicia un abordaje
netamente intelectual.

Recuperando las formas en las que Nietzsche comprende la lectura, Jorge Larrosa (2003) explica
que se puede leer con el cuerpo (hay lecturas que involucran no solo a los 0jos, sino también al
olfato, el gusto, el tacto, el oido, el vientre) y también leer como si se lo hiciera con herramientas,
como un martillo o un bisturi. Pues bien, la primera de las formas sobre las que quiero referirme
aqui seria aquella que utiliza este ultimo elemento, ya que se trata de ejercer sobre los textos
cierta practica de diseccion, como si se tratase de una autopsia: detectar la forma que adquiere el
narrador a través de las pistas que ofrecen los deicticos, restablecer la concatenacion de hechos
mediante la comparacion del uso de las formas verbales, identificar la oracion precisa que
deviene en climax, y otras practicas similares orientadas a la tarea de interpretacion.

La lectura asi concebida es eminentemente escolar, pues muy poco tiene que ver con las formas
en que circula la literatura por fuera de este ambito. Con el tiempo, esta perspectiva
intelectualista, en la que prima el componente analitico, aspecto derivado de las ciencias exactas
que parte de la critica integré como forma privilegiada de interactuar con el texto, encontr6 la
manera de actualizarse mediante la inclusion del imperativo de que la lectura literaria puede (pero
mas bien debe) causar placer. Volvemos a Privat, que sintetiza esta combinacion de la siguiente

manera:

La escuela tiene una concepcion fundamentalmente intelectualista (o cognitivista y textualista en su
version moderna) e individualista (o gratamente accesible y lidica) del lector. En el primer caso, la
ambicion es que el alumno acceda al sentido instituido del texto legitimo; en el segundo, que el
nifio descubra el deseo del placer personal de leer. El lector como sujeto social y cultural poliforme
apenas esta entrevisto, y la practica del libro como actividad de socializacion cultural, poco tenida
en cuenta. (Privat, 2001, pp. 53-54)
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No es casual que esta concepcion haya adquirido tanta presencia en el sistema educativo. Hay
una multiplicidad de razones mediante las cuales podemos explicar este fendmeno, desde la ya
mencionada labor de la critica literaria (en especial el New Cristicism, segiin afirma Karin Littau)
hasta los mandatos curriculares que imponen la exigencia de establecer criterios de medicion

periddicos que alientan una cultura meritocratica. Aunque quizas la mayor razon se deba a que

Durante las tltimas décadas del siglo XX se extendié una concepcion de la educacion denominada
‘neoliberal’, que redujo las finalidades educativas a un puro presente, erigiendo el consumo y la
satisfaccion inmediata en el sentido de la vida humana. Se difundi6 un modelo humano
estereotipado a través de los medios de comunicacion y el mercado en general, orientdndose la
educacion de grandes sectores sociales hacia el consumo como unica manera de procurar la
realizacion humana y la satisfaccion del deseo. (...) En el periodo neoliberal la orientacién toma un
giro hacia el ‘tener para consumir’ en el que se enfatiza la mercantilizacion de las relaciones
sociales y con los objetos. (Puiggros y Marengo, 2013, p. 14)
Dicho esto, podemos observar que a la forma de vincularnos con los textos literarios en el &mbito
educativo que la Modernidad propicio, se le agregaron nuevos imperativos a partir de la segunda
mitad del Siglo XX, periodo a menudo caracterizado como Posmodernidad (Jameson, 1996). En
este sentido, parece haber mas bien una continuidad entre uno y otro periodo, antes que una
disrupcion. La institucion educativa ha permanecido mas o menos sin cambios en las ultimas
décadas, aunque hay una clara manifestacion de malestar y crisis, que no deja de tener su
resonancia en la educacion literaria.
Es muy comuin percibir un alto grado de desconcierto en docentes noveles respecto a qué y coémo
ensefiar en el espacio de Literatura. Diferentes corrientes tedricas, a menudo opuestas, confluyen
en los armazones curriculares de las distintas materias de los Institutos de formacion docente y de
las Universidades. Pareciera mantenerse la predominancia de la lectura con bisturies, aunque
convive con el de la lectura por placer (como derivacion neoliberal de la anterior) e incluso con
lecturas asociadas a las transmisiones de valores morales.
La paulatina introduccion del modelo intelectualista e individualista oper6 desde la critica
mediante el desplazamiento de una forma de vincularse con el texto literario que pareciera mas
cercana a lo que acontece en el ambito cotidiano, por fuera de la esfera escolarizante, donde

prima una actitud afectiva frente a la obra. Esta operacion es descripta en detalle por Karin Littau,

quien, refiriéndose al periodo comprendido entre 1820 y 1920 afirma:
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Pareceria que en el curso de solo cien afos, el afecto ha sido arrancado del pedestal de lo sublime
para transformarse en una falacia. Durante ese periodo, la figura del autor - fundamental en la teoria
romantica- fue expulsada de la indagacion literaria y el texto mismo pas6 a ocupar el centro de la
escena. (2008, p. 92)
Lo afectivo no solo fue desplazado sino incluso denostado y relegado o bien al ambito privado o
al de circulos de lectura de caracter informal. Tal vez podria aventurarse que este proceso fue
provechoso para una institucion educativa mas interesada en formar mano de obra calificada que
en ampliar los horizontes individuales de los sujetos, puesto que “la hipertrofia del intelecto -uno
de cuyos signos es la creciente actividad interpretativa- implica al mismo tiempo una
desactivacion de los afectos, sintoma a su vez de un intelecto desomatizado y un texto
desmaterializado.” (Littau, pp. 161-162). Sin embargo, en los ultimos afios se han visibilizado
investigaciones en las ciencias sociales que recuperan estos temas en lo que se ha dado en llamar
“giro afectivo”, desde donde se busca difuminar delimitaciones muy marcadas en las perspectivas
cognitivistas.
También, en el campo especifico de la Didactica de la Literatura se han pronunciado otras voces
que refuerzan no solo el trabajo desde las subjetividades sino que ademads resaltan el caracter
social de la literatura, a contrapelo de la clasica concepcion del lector aislado y silencioso. Es

aqui donde entraremos en la tercera forma de acercamiento a la literatura, que denominaremos

como practica cultural (o sociocultural), apelando a una categoria utilizada por Elsie Rockwell:

Lo fundamental es concebir las actividades del aula como practicas culturales que integran no solo
las maneras de leer construidas para los propositos de la ensefianza escolar, sino también aquellas
derivadas de otros ambitos sociales. La cultura escolar estd atravesada por procesos sociales y
politicos originados fuera de la escuela. También es esencial reconocer que en todo momento queda
abierta la posibilidad de la invencion cotidiana de nuevos usos y sentidos de los textos recibidos.
(Rockwell, 2005, p. 29)

Desde esta concepcion se habilita la integracion, en la practica educativa, del acervo literario y

cultural que puedan aportar todas las personas participantes, tanto docentes como estudiantes. Se

trata de una forma de vinculacidon con los textos mas ligada a los sentidos que podemos

asignarles tanto colectiva como individualmente, mucho mas significativa que una indagacion

meramente interpretativa. Ademads, cuenta con la importante ventaja de considerar una
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escolarizacion inserta organicamente en la sociedad, y no como un armazoén institucional que
funge de usina ideoldgica; este punto es de vital importancia, pues abre la puerta a una
construccion mas democratica y participativa de la escuela.

Por supuesto, esta concepcion de ensefianza literaria actualmente se emplea en algunas clases de
Lengua y Literatura, pero aun no parece contar con la suficiente presencia, incluso considerando
que su andadura teérica lleva varios afios de circulacion en nuestro pais'®. Las tradiciones
modernas tienen mucha persistencia y las nuevas pedagogias requieren de mayor difusion en los
ambitos de formacion docente.

Es importante detenernos a reflexionar acerca de la circulacion de la literatura en la sociedad por
fuera de la escuela y como esta lltima encastra en esa dinamica. Privat realiza tres observaciones
que sirven de puntapié para esbozar el panorama: en primer lugar, afirma que “la literatura mas
leida es la menos ensefada y la mas desvalorizada”; luego se interroga acerca del tipo de obras
seleccionadas para la conformacion de los ciclos lectivos y propone orientarse mas hacia un
corpus que priorice “dificultades variadas y ambicion cultural” antes que una “logica patrimonial
o de propension cultural” (Privat, 2001, p. 56).

En tercer lugar, destaca que las obras literarias que el mercado ofrece al sector juvenil no deben
ser despreciadas, puesto que despiertan la curiosidad intelectual y pueden cumplir el rol de
puentes hacia obras méas complejas y desafiantes. Esto debe considerarse con criterio, porque no
se trata de incluir bestsellers y rendirse ante los imperativos del mercado, antes bien consiste en
darle espacio y poner en valor los parametros culturales con los que ya cuentan quienes estan en
nuestras aulas, y desde alli tender hacia una expansion de su panorama. Metodologicamente, el

factor ludico cobra un rol preponderante:

Se trata de maneras de leer que exigen el recurso a las obras, autorizando una apropiacion personal
y gradual de los textos (y de los gestos) de la cultura culta. En efecto, la produccion de escritos de
ficcion o mas funcionales (en la escuela y fuera de ella) puede poner a los alumnos en relaciones
ludicas y productivas respecto de la practica de los textos. (Privat, 2001, p. 62).

1 Ya en 2008 Gustavo Bombini afirmaba que “Uno de los posibles caminos (...) consiste en asumir una mirada

sociocultural que permita reconocer escenas diversas en cuanto a sus participantes, su localizacion, su impacto,
experiencias en las que la lectura se presenta como un valor y sobre la que los sujetos ponen expectativas diversas.”
(Bombini, 2008, p. 27)
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Conclusiones

En el transcurso de este ensayo se propuso un recorrido que inicid con el andlisis de algunas
practicas culturales propias de la escuela moderna, cuya presencia ain podemos vislumbrar en la
actualidad, y continu6 con la observacion de perspectivas tedricas que propician distintas
dindmicas de ensefianza de Literatura. En esta segunda seccion se destacd la centralidad
epistémica de la perspectiva intelectualista en la escuela de raigambre moderna y su derivacion
neoliberal orientada al deber del placer; mientras que se pudo observar la presencia, aun opacada,
de formas de abordaje cuyo tratamiento en el marco de la didactica especifica es mas reciente, y
que centran la lectura en el impacto afectivo, por un lado, y en la insercion sociocultural, por el
otro. Ambas fundamentan este acercamiento en la necesidad de tratar los textos literarios de una
forma mas organica respecto a como nos vinculamos con ellos por fuera del aula y a integrar la
dimension subjetiva y colectiva del grupo de estudiantes, que son, en definitiva, quienes se

encuentran en el centro del quehacer pedagdgico.
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1. Introduccion
El objetivo principal de nuestro trabajo es presentar un dispositivo de ensefianza que estamos
desarrollando e implementando para la didactica de las lenguas extranjeras (o no maternas) en

3

contexto universitario. El desarrollo de este dispositivo -que, como veremos, llamamos “unidad
didactica sistémica”- forma parte del Proyecto de investigacion titulado “Interaccion discursiva,
géneros textuales y dispositivos diddcticos en el campo de las lenguas extranjeras”, acreditado por
(y radicado en) la Universidad Nacional de Rosario. En este trabajo presentamos brevemente las
caracteristicas de la propuesta de intervencion didactica desarrollada en el &mbito de la ensenanza
de lenguas extranjeras para estudiantes de grado y posgrado en nuestra institucion.

En primer lugar, describiremos de forma sintética algunas caracteristicas de los espacios
institucionales de intervencion. Estos son el Departamento de Idiomas Modernos y el Area de
Extension y Posgrado de la Escuela de Lenguas de la Facultad de Humanidades y Artes de la
Universidad Nacional de Rosario. En segundo lugar, explicitaremos las nociones de texto y de
género textual que asumimos para el desarrollo de nuestra propuesta de intervencion. En tal sentido,
mostraremos y fundamentaremos nuestra adhesion a las concepciones del Interaccionismo

Sociodiscursivo (Bronckart, 1997, 2013, entre otros). Finalmente, presentaremos el dispositivo,

senalando sus principales caracteristicas y ejemplificaremos su uso en dos situaciones de ensefianza
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de lenguas: una materia de Italiano para carreras de grado y un seminario de portugués para carreras

de posgrado.

2. El contexto de intervencion

2.1. El Departamento de Idiomas Modernos: las lenguas para las carreras de grado de toda la
Universidad

El Departamento de Idiomas Modernos (DIM) nace en la década del ‘70 como un departamento de
la Universidad Nacional de Rosario. Desde su creacion, funciona en la Facultad de Humanidades y
Artes y recibe estudiantes de todas las facultades de la Universidad. Desde 1999, forma parte de la
Escuela de Lenguas.

Actualmente se dictan cursos de: aleman, arabe, armenio, catalan, chino, croata, francés, guarani,
hebreo, inglés, italiano, japonés, portugués, qom, quechua, mocovi, ruso, vasco y, ademads,
comisiones orientadas a carreras especificas (italiano para Arquitectura; inglés para Gestion
Cultural; aleman, francés e italiano para las Carreras de Musica).

Es importante sefialar que en el DIM la ensefianza de estos idiomas estaba, hasta hace poco tiempo,
centrada en la lecto-comprension, es decir que se privilegiaba el desarrollo de la capacidad de
lectura de textos académicos. Desde hace algunos afios, se trabaja en un nuevo abordaje de practicas
de la ensefanza de lenguas extranjeras manteniendo el foco en la actividad académica, pero dando
espacio al desarrollo de las capacidades de comprension y produccion escrita y oral de géneros
académicos de uso frecuente.

Tradicionalmente, se trabajaban textos académicos-cientificos de diferentes campos con predominio
de articulos y ensayos. El foco estaba puesto en el “texto sin contexto” (o con escasa consideracion
del contexto), en el léxico y la gramatica'’. Actualmente, y desde la perspectiva interaccionista,
proponemos desarrollar capacidades de accion, lingiiisticas y discursivas para participar en
actividades académicas (universitarias). Los textos que se trabajan hoy son académicos-cientificos

de diferentes campos y asociados a practicas diversificadas. El abordaje es siempre situado en su

15 ., . . . . . .
La nocidén de “texto sin contexto” remite a la idea de que un texto constituye una serie de enunciados o frases

conectados por mecanismos exclusivamente lingiiisticos. Esta concepcion se opone a la nocion de “texto en situacion”,
que es la que, como veremos, asumimos en nuestra propuesta. Para una discusion sobre las concepciones de texto, ver
Miranda (2010).
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contexto de produccion/circulacion. El foco estd puesto en la practica sociohistorica, en la
interaccion discursiva y en los textos de géneros diferentes (contextualizados). En este sentido,
entendemos el léxico y la gramatica como saber técnico, necesario para la comprension y

produccion textual, pero insuficiente en si mismo. Veremos esto mejor en los proximos apartados.

2.2. El Area de Extension y Posgrado de la Escuela de Lenguas: los Seminarios de Lenguas
Extranjeras, acreditables para Carreras de Posgrado

Desde el afio 2016, la Escuela de Lenguas ofrece seminarios de lenguas extranjeras (francés, inglés,
italiano y portugués) para las carreras de posgrado de la Universidad Nacional de Rosario.

Anos antes de la organizacion de estos seminarios, la Escuela solo tomaba exdmenes a estudiantes
de carreras de posgrado que quisieran acreditar sus conocimientos en lenguas extranjeras. Sin
embargo, desde las propias Carreras de posgrado se fue identificando la necesidad de dictar una
formacion especifica para el nivel de posgrado, ya que sus estudiantes no siempre contaban con
preparacion especifica en lenguas.

Actualmente, estos seminarios reciben estudiantes de carreras de posgrado de toda la universidad,
incluyendo estudiantes locales y también de otros paises. Asi, eventualmente se conforman grupos
de estudiantes que comparten la misma carrera de posgrado, aunque también es posible que en un
mismo seminario participen estudiantes de diferentes carreras.

En el caso de estudiantes de la misma carrera, se pueden trabajar problematicas afines a los
intereses del grupo. De este modo, por ejemplo, hemos dictado seminarios exclusivos de portugués,
francés o inglés para estudiantes del Doctorado en Educacion o del Doctorado en Lingiiistica y
Lenguas, y eso ha permitido ir elaborando materiales y propuestas orientadas hacia sus intereses
disciplinares.

Por su parte, en el caso de los seminarios en los que se mezclan estudiantes de diferentes carreras
(algo mas proximo de lo que sucede en la oferta de lenguas para las carreras de grado), el desafio es
encontrar los puntos de contacto en las necesidades de formacion lingiiistica de estudiantes de
posgrado que no comparten un mismo interés en la disciplina. En todo caso, ese desafio nos permite
profundizar en el desarrollo de propuestas interdisciplinarias, que toman como eje comun las

practicas socio-discursivas asociadas a la formacioén del nivel de posgrado.
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3. La nocion de texto y de género textual en la perspectiva interaccionista sociodiscursiva
“Texto” y “género textual” son dos términos que estan presentes en diversas corrientes de estudio y
de intervencion en didactica de las lenguas. Sin embargo, la conceptualizacidon de estas nociones no
puede considerarse estable y consensual. Esto explica, entre otras cosas, que aunque en el DIM
historicamente se haya trabajado con “textos” (y asi lo planteaban los programas y sus docentes),
los objetos de estudio en esas clases de las primeras décadas del Departamento (los “textos sin
contexto”) no sean exactamente los mismos objetos que proponemos estudiar hoy (“los textos en
situacion”).

No nos detendremos aqui en un desarrollo profundo de las diferentes concepciones de “texto” y de
“género” que se aportan desde distintos marcos tedrico-epistemolégicos. Proponemos, por el
contrario, explicitar las nociones que movilizamos en nuestra propuesta de intervencion didactica
actual.

Asumiendo una perspectiva interaccionista sociodiscursiva (en la linea de Bronckart 1997, 2013,
2017; Dolz et al. 2009, entre otros), consideramos que los textos constituyen unidades de la
interaccion (o de la comunicacion) lingiiistica en las que las lenguas se materializan. En este
sentido, un texto es un objeto semidtico complejo, producido por uno o mas sujetos en una
determinada situacion de accion de lenguaje socio-historicamente localizada, en el que se movilizan
recursos de, al menos, una lengua natural. Esta produccion puede ser oral, escrita o multimodal. En
cualquier caso, dado que cada texto es producto de una situacion, este objeto debe ser entendido
siempre como un objeto semiodtico socio-histéricamente situado (Miranda, 2010, 2023).

Desde la perspectiva interaccionista a la que adherimos, la produccion de un texto implica un
procedimiento doble de adopcion y adaptacion de un “modelo de género”. Especificamente, y segiin
lo describe Bronckart (2004), en la produccion de cualquier texto, se adopta un modelo de género
entre los disponibles en el reservorio social al que llama, a partir de Genette (1982), “architexto”,
pero ese modelo se adapta a las caracteristicas particulares de la situacion de accion de lenguaje (o
situacién comunicativa). Ese procedimiento permite la produccion de un texto que, siendo siempre

singular, presenta rasgos asociados a un género textual social e historicamente constituido.
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Por su parte, en el proceso de comprension textual, el género es también una categoria de
fundamental relevancia. En este sentido, podemos decir retomando a Rastier (2001, p. 269) que “un

16 Es decir, la

texto del cual desconocemos el género parece un juego cuyas reglas desconocemos
identificacion del género textual es un procedimiento necesario para la comprension de cualquier
texto singular.

Para definir concretamente qué entendemos por “género textual” en la perspectiva interaccionista,
podemos retomar la conceptualizacion presentada en Miranda (2012), que distingue tres
dimensiones implicadas en la nocion de “género”, una dimension psico-cognitiva (entendiendo a los
géneros como “instrumentos”, en el sentido vygotskiano dado por Schneuwly 1998), una dimension
socio-historica y cultural (ya que se trata de productos elaborados en determinados momentos
historicos por ciertos grupos sociales), y una dimension semiotica (dado que constituyen
configuraciones de opciones semiolingiiisticas relativamente estabilizadas que conforman “formatos
textuales” reconocibles por sus rasgos). Considerando esta ultima dimension, es posible identificar
caracteristicas verbales y no verbales especificas de cada género textual, aunque no se trata de
rasgos exclusivos de cada género, ni son histéricamente fijos (ver Miranda, 2010).

En la didéctica de las lenguas de raiz interaccionista, los textos y los géneros textuales son objetos
considerados centrales para el desarrollo de las capacidades de lenguaje. Asi, Bronckart y Dolz
(2007, p. 158) senalan que “la finalidad de la ensefianza de lenguas apunta al dominio de los
géneros, en tanto instrumentos de adaptacion y participacion en la vida social y comunicativa, y a
los aprendizajes relativos a la sintaxis o al léxico como apoyo técnico para esa finalidad global”.

En este sentido, consideramos que la ensefianza de lenguas en contexto universitario debe
organizarse en torno a géneros y textos empiricos propios de la actividad académica y cientifica. No
se trata de excluir por completo otras practicas sociales (no académicas) de nuestras clases, pero si
creemos que tomar como eje central de la didactica de las lenguas extranjeras en el ambito
universitario (de grado y posgrado) la propia practica académica es beneficiosa para el desarrollo de

las capacidades de lenguaje de los y las estudiantes. Esto sucede porque mantenerse dentro del

16 C . . . X
En el original: “Un texte dont on ne connait pas le genre semble un jeu dont on ne connait pas les régles”.
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marco socio-institucional académico permite entrar en contacto con los usos reales de las lenguas y
poner a los y las estudiantes en situaciones concretas de utilizacion de las lenguas.

Considerar la actividad académica como espacio de organizacion del curriculum, nos confronta,
ademas, con la necesidad de trabajar con géneros que no son exclusivamente escritos. Por lo que la
propuesta didactica no puede limitarse al abordaje exclusivo de la lecto-comprension.

Finalmente, desde nuestra mirada, importa sefialar que la didactica de las lenguas que asumimos
entiende los textos como objetos empiricos necesarios para el estudio de las lenguas, pero los textos
no son simples unidades “de lengua” ni meros pretextos para introducir contenidos gramaticales.
Asi, el trabajo sobre la textualidad se presenta como necesario no solo para comprender aspectos
lingiiisticos, sino también para comprender la relacion de los textos con sus contextos de

produccion, circulacion y recepcion.

4. Presentacion y descripcion del dispositivo “unidad didactica sistémica”

En el marco del Interaccionismo Sociodiscursivo se han propuesto algunos dispositivos didécticos
que han ido demostrando buenos resultados en la ensefianza de las lenguas. En concreto, podemos
mencionar los “modelos didacticos de géneros” (De Pietro y Schneuwly, 2003), que son necesarios,
a su vez, para la elaboracion de “secuencias didacticas” (Dolz y Schneuwly, 1996; Dolz, Noverraz
y Schneuwly, 2004, entre otros) y los “itinerarios” (Dolz, Lima, y Zani, 2020). En estos
dispositivos, los textos y los géneros textuales se sitlian en un lugar central. En concreto, se trata de
dispositivos que toman como eje el trabajo profundo y sistematico sobre un género textual'’.

En el caso de nuestra propuesta para la ensefianza de lenguas extranjeras, observamos la necesidad
de abordar varios géneros en el mismo dispositivo, ya que tomamos como punto de partida (y eje
organizador) una prdctica social, en lugar de un género textual.

Entendemos la nocion de “practica social” en el sentido en que Giddens (1995, p. 40) se refiere a las
actividades humanas sociales como sucesos que se auto-reproducen, que son recursivas y a las

cuales los individuos no les dan nacimiento, sino que las recrean. Estas practicas sociales

17 El germen de nuestra propuesta se puede encontrar en Miranda (2005), un trabajo inédito presentado en el 6°

Encontro Nacional da Associagdo de Professores de Portugués, que planteaba la necesidad de contar con una
“secuencia didactica” que permitiera abordar un conjunto de géneros y no solo un tnico género textual.
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recurrentes nos permiten organizar la tarea didactica orientada hacia acciones a las que pueden estar
vinculados (o asociados) diferentes géneros textuales.

El dispositivo que llamamos “unidad didactica sistémica” (UDS) propone organizar un conjunto de
contenidos lingiiisticos-discursivos-textuales a partir de la identificacion de una practica social
adecuada a los objetivos de ensefianza de la lengua en cuestion. Es importante mencionar que la
practica social, los géneros textuales y los contenidos lingiiisticos-discursivos-textuales
seleccionados conforman una unidad sistémica, en el sentido en que todos los componentes estan
vinculados entre si, es decir, son elementos de un “sistema”.

En tal sentido, proponemos una serie de acciones que son necesarias para la elaboracion de una
UDS, a saber:

1. Identificar y describir una practica social. Esta practica debe ser adecuada al nivel y a la
situaciéon de ensefianza-aprendizaje. La practica seleccionada debe estar vinculada a
objetivos previamente definidos y ser acorde a las caracteristicas del grupo de estudiantes.

2. Seleccionar un conjunto de géneros diversos vinculados a esa practica. Es decir,
identificar qué géneros pueden trabajarse, con qué objetivos y con qué grado de
profundidad. Esto implica definir, por ejemplo, si un género serd abordado para desarrollar
capacidades de comprension y de produccion textual o solo para la comprension.

3. Caracterizar el “modelo didactico” de cada género (Schneuwly & De Pietro 2003). En
concreto, asi como es necesario contar con un modelo didéctico del género para trabajar en
una “secuencia didactica”, también para el abordaje de géneros en una UDS sera necesario
contar con una descripcidon de las caracteristicas ensefiables del conjunto de géneros
seleccionado.

4. Elaborar actividades y materiales didacticos para trabajar aspectos situacionales y
lingiiistico-discursivos de cada texto/género. Esta tarea se impone desde el momento en
que aceptamos que una ensefianza situada no puede contar siempre con materiales didacticos
previamente elaborados. En efecto, no vamos a encontrar un libro didactico que se ajuste
completamente al disefio de la UDS que proponemos en cada caso. En tal sentido, el
dispositivo exige elaborar materiales y disefiar actividades de explotacion textual que sean

adecuadas a los objetivos y al nivel del curso.
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En el esquema 1 sintetizamos las etapas de elaboraciéon de una unidad didéactica sistémica, de

acuerdo a la propuesta que acabamos de detallar.

Esquema 1: Elaboracion de una Unidad didactica sistémica

5. Caracteristicas del dispositivo “unidad didactica sistémica”: dos ejemplos

El dispositivo se organiza en una unidad temdtica y se estructura en una red de contenidos, textos y
actividades, que incluye también relaciones jerarquicas y secuenciales. Como dijimos, partimos de
la eleccion de una practica social y desde alli seleccionamos un conjunto de géneros textuales
asociados a esa practica. Algunos géneros se abordan para desarrollar las capacidades de
comprension (escrita, oral o multimodal) y otros se abordan para desarrollar, ademas de la
comprension, capacidades de produccion (oral, escrita o multimodal).

Este dispositivo es adaptable a diferentes presupuestos de tiempo y distintos contextos de ensefianza
e implica la produccion propia de actividades de explotacion didéactica de textos auténticos.

A continuacion mostraremos un panorama de los ejes de la propuesta que implementamos y de los
dispositivos que disefiamos para nuestra realidad. Se trata de una situacion de ensefianza de italiano
para el nivel de grado y de portugués para el nivel posgrado, ambos casos implementados en la

Universidad Nacional de Rosario.
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5.1. Ejemplo 1: italiano para nivel de grado

La materia “Italiano”, del Departamento de Idiomas Modernos de la Escuela de Lenguas tiene una
carga horaria de 90 horas anuales, distribuidas en 3 horas semanales y se desarrolla en modalidad
presencial. Esta materia se ofrece, en dos niveles anuales, para todos los estudiantes de la UNR.

El dispositivo disefiado para desarrollar el primer nivel de la materia se articula en cuatro unidades
didacticas sistémicas, siendo que cada una de ellas parte de una practica social diferente: 1)
Presentacion personal en el ambito universitario; 2) Participacion en la vida universitaria; 3) Vida
cotidiana en la ciudad; 4) Introduccion a la lectura y produccion de textos académicos.

Tomando por caso solo la primera unidad tematica del programa, vemos que la préctica social
elegida es la presentacion personal en el ambito universitario. Partimos de esa practica social para
analizar distintos géneros textuales como, por ejemplo, el curriculum vitae, el video-curriculum y la
carta de presentacion. La seleccion de textos de géneros relacionados con esa practica permite
desarrollar distintas capacidades de comprension y/o produccion, asi como también el
reconocimiento de ciertos aspectos léxico-gramaticales y discursivos.

Si tomamos como ejemplo la carta de motivacion, esta permite el desarrollo de la capacidad de
lectura; en cambio, a partir de un video-curriculum podemos trabajar la comprension oral. En
cuanto al curriculum vitae, entendido como forma de presentacion, proponemos la comprension de
CV de otros estudiantes y la produccion del propio CV. En este caso, se desarrollaran las
capacidades de comprension y produccion escrita.

A partir de las actividades didécticas elaboradas para la explotacion de los géneros mencionados,
podemos abordar aspectos Iéxico-gramaticales especificos como las expresiones utilizadas para
saludar, presentarse y presentar a otros, la identificacion y el empleo de articulos, sustantivos,
adjetivos y verbos.

En el esquema 2, proponemos un disefio que busca representar las relaciones jerdrquicas y
secuenciales en el abordaje de los géneros seleccionados. Asimismo, incorporamos la mencion a las

capacidades de comprension o produccion que se trabajan en cada caso.
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Esquema 2: Unidad didactica sistémica 1, Curso de Italiano para nivel de grado

5.2. Ejemplo 2: Portugués para nivel de posgrado

El seminario de portugués para estudiantes de posgrado se desarrolla de manera virtual e intensiva.
Para un total de 60 horas, que se dictan en el lapso de 2 meses, se cuentan al menos 30 horas de
dictado en presencialidad remota (con actividades sincrénicas) y en el resto de las horas se
desarrollan actividades asincronicas.

El dispositivo disefiado e implementado para este seminario en los ciclos lectivos de 2020 hasta
2023 incluye tres unidades diddcticas sistémicas'®. Cada unidad toma una practica diferente,
vinculada a la actividad académica propia del &mbito de la formacion de posgrado: 1) Presentacion
personal en &mbito académico; 2) Participacion en eventos cientificos; 3) Lectura y comentario de
publicaciones cientifico-académicas.

Tomando solo el caso de la primera unidad, podemos ver que “la presentacion” es una practica que
siempre se trabaja en una primera unidad de cualquier curso de lenguas extranjeras. Sin embargo, la
consideracion del contexto especifico de formacidon -en este caso, un seminario de portugués
(brasileno) para estudiantes de carreras de posgrado- nos permite seleccionar un conjunto especifico
de géneros (y de textos empiricos) vinculados a ese ambito particular. En términos mas claros, aun

cuando en una materia de grado -como vimos arriba en el caso de italiano- se trabaje la “misma”

Una presentacion mas detallada de esa propuesta puede verse en Miranda y Arman (2020).
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practica de presentacion personal, la seleccion de los géneros y el tipo de abordaje de cada género
va a ser necesariamente diferente, ya que se trata de un grupo de estudiantes con recorridos
académicos y experiencias que se diferencian. Ademas, difiere el propio objeto de ensefianza. Asi,
por ejemplo, en el curso de portugués para estudiantes de posgrado se estudia especificamente cémo
comprender y producir el Curriculum Vitae Lattes -la plataforma de CV académico actualmente en
uso en Brasil. Ademds, en articulacion con lo que se trabajara en la unidad siguiente (la
participacion en eventos cientificos), se propone analizar y producir biodatas (CV abreviados), tanto
propias como ajenas (por ejemplo, de una persona que dara una conferencia). Ese género esta
claramente vinculado con la actividad académica de posgrado, pero no necesariamente con
practicas sociales de “presentacion” en otros ambitos.

En el dispositivo que proponemos, los géneros se abordan para el desarrollo de diferentes
capacidades lingiiisticas y discursivas. Por eso, en el esquema, hay géneros para los que se prevé
actividades de comprension y produccion oral o escrita, mientras que algunos géneros solo prevén
actividades de comprension oral o escrita. Finalmente, la seleccion de aspectos 1éxico-gramaticales
y de organizacion textual-discursiva estd subordinada a las especificidades de cada género y a los
objetivos didacticos de abordaje de cada uno.

Como se puede ver en el esquema 3, la unidad didactica sistémica 1 para el seminario de posgrado

de portugués es proxima, pero no idéntica, a la UDS 1 del curso de italiano para nivel de grado.

Presentacion personal
en ambito
académico/cientifico

Presentacion
de
conferencista

Video
curriculum

Entrevista
académica

Esquema 3: Unidad didactica sistémica 1, Seminario de Portugués para nivel de posgrado
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6. Consideraciones finales

En nuestra propuesta didactica para las lenguas extranjeras en la educacion superior asumimos la
perspectiva  interaccionista  sociodiscursiva y  abordamos  las  capacidades de
comprension/produccion oral y escrita de forma integrada, abandonando asi el foco exclusivo en la
lectocomprension.

3

En este trabajo, presentamos el dispositivo que llamamos “unidad didactica sistémica”. Este
dispositivo nos permite disefiar cursos de idiomas en situaciones diversas de ensefianza, ya que se
adapta a diferentes contextos de intervencion. El dispositivo se basa en una serie de presupuestos
que conviene sintetizar aqui. Como primer aspecto, consideramos que la ensefianza de una lengua
implica apuntar al desarrollo de capacidades de comprension y produccion textual de géneros
diversos. Los géneros textuales son productos socio-historicos de las actividades humanas y se
asocian a practicas diversificadas. Por su parte, los textos son objetos empiricos, producidos en
contextos de interaccidbn socio-historicamente situados; es decir, no constituyen una unidad
puramente “lingiiistica”. Ademads, entendemos que los aspectos Iéxico-gramaticales y de la
organizacién textual-discursiva constituyen saberes necesarios (pero no suficientes) para el
desarrollo de capacidades de comprension y produccion textual.

La UDS es un dispositivo que pone en articulacion practicas sociales, géneros, textos empiricos,
capacidades de produccion y/o comprension textual, incluyendo las capacidades del andlisis y
empleo de recursos lingiiisticos (Iéxico-gramaticales).

Para elaborar una UDS, tomamos una préctica socio-discursiva como punto de partida y eje
organizador del dispositivo. En nuestro caso, observamos que las practicas son diferentes para la

ensefianza en cursos de grado y de posgrado, aunque tomemos ejes temdaticos proximos. Eso implica

que toda la UDS seré diferente en cada contexto de utilizacion del dispositivo.
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Introduccion

En la préctica educativa a la que nos enfrentamos los docentes durante la emergencia sanitaria de
publico conocimiento, la tecnologia tuvo un rol central y reconfigur6 el desarrollo de novedosos
escenarios formativos, dando lugar a una “nueva normalidad”. En este formato en el cual
virtualidad y presencialidad no sélo conviven sino que también se interpelan, los entornos virtuales
se constituyen como modelos alternativos de ensefianza-aprendizaje.

La universidad, como espacio de innovacién permanente, no es ajena a los cambios y exigencias de
la comunidad en la que estd inserta. En este sentido, los entornos virtuales ofrecen grandes
potencialidades para la inclusion y la democratizacion del saber. De este modo, cobran sentido los
recursos digitales que surgen en las ultimas décadas como un medio de expresion y creacion a
través de un nuevo lenguaje basado en la imagen, el sonido y la interactividad, tres elementos que
refuerzan la comprension, la creatividad y la motivacion de los estudiantes (Garcia-Valcarcel,
2016).

Concretamente, los aspectos citados anteriormente nos conducen a evaluar el material didactico
utilizado en el médulo cuatrimestral de lectocomprension (LC) en italiano del Departamento de

Idiomas con Fines Académicos (DIFA) de la UNC que cursan alumnos de 4° y 5° afno de los
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traductorados (inglés, aleman y francés) de la Facultad de Lenguas. De ahi surge nuestra necesidad
de crear un material virtual superador respecto al utilizado hasta el momento. Por otra parte,
creemos que de esta forma se podria contribuir al desarrollo de posteriores trabajos o materiales de

LC de italiano, dirigidos a alumnos de las diferentes carreras que ofrece la UNC.

Planteamiento del problema y delimitacion del tema

El problema general que plantea la investigacion es la evaluacion del material didactico utilizado
durante la modalidad presencial y su posterior (re)elaboracion y disefio para la modalidad virtual del
modulo cuatrimestral de lectocomprension (LC) en italiano del DIFA.

El curso en cuestion se dictd hasta el 2019 en el ambito del Departamento Cultural de la Facultad de
Lenguas de manera anual y presencial con una carga horaria de 2 hs semanales. A partir del 2021
pas6 al ambito del DIFA y, en consecuencia, se reestructurd en un modulo cuatrimestral opcional
que se dicta de manera virtual con una carga horaria de cuatro horas semanales.

Estos cambios hacen necesario repensar el material utilizado en virtud no solo de las cuestiones
organizativas citadas anteriormente sino también de los destinatarios. Durante los afios en los que el
curso se dictd en el Departamento Cultural, ademas de destinarlo a los alumnos de los traductorados
de la Facultad de Lenguas, se ofrecia también al ptblico en general. Si bien el grupo mayoritario de
estudiantes pertenecia al dmbito universitario, el hecho de contar con alumnos con intereses
variados hizo que el material fuera concebido teniendo en cuenta la lengua general y no las
necesidades presentes y futuras de los profesionales de la traduccion. En la actualidad, el grupo se
compone solo de alumnos de los traductorados que con el cursado del mismo tienen el objetivo de
acreditar, antes de finalizar la carrera, el conocimiento de otra lengua extranjera, requisito sine qua
non para la obtencion del titulo.

No obstante los cambios mencionados, se continia usando gran parte del material elaborado para la
modalidad presencial, constituido por textos de divulgacion obtenidos de diferentes fuentes
(manuales de italiano, noticias, folletos, etc.) que si bien sigue siendo funcional a los objetivos
previstos, no responde plenamente al perfil del egresado de la carrera del traductorado de la

Facultad de Lenguas ni a la nueva configuracion del curso.
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Por otra parte, la LC en Lengua Extranjera (LE) se aborda a partir de lo realizado en Lengua
Materna (LM) gracias al enfoque intercomprensivo de ambas (en este caso italiano/espafiol).
Considerando esto y que nuestro publico es especialista en otra LE, dicho enfoque se enriquece en
un formato al menos tripartito en el que las lenguas dialogan entre si y se interpelan continuamente.

De ahi también la necesidad de contemplar este aspecto en el nuevo material.

Analisis bibliografico

El presente trabajo se basa en fundamentos tedricos que se articulan en tres aspectos: la LC en
italiano, el diseno de materiales didacticos y su evaluacion.

Actualmente el modelo imperante de lectura se fundamenta en el Interaccionismo social postulado
por Vigotsky (1988) ya que la lectura es una practica social marcada historica y culturalmente. De
esta manera la LC instaura con el lector una relacion personal y cultural de construccion de
sentidos.

Estimamos que en el contexto universitario la LC en LE cumple principalmente la mision de la
construccion de saberes disciplinares y de constituirse en una herramienta que democratiza el
acceso al conocimiento cientifico.

En consonancia con los postulados del Interaccionismo sociodiscursivo diremos con Bronckart
(1994, 1996) que las practicas sociales de lectura constituyen el objeto de estudio y, por
consiguiente, forman el nicleo central de la ensefianza-aprendizaje. El autor ademas estima que el
texto es “un objeto socio-comunicativo” (Bronckart 1996: 56) ya que su génesis, estructuracion y
condiciones de produccion y recepcion estan socialmente determinadas.

La ensefanza de la lectura en LE desde el abordaje de la didactica contextual (Fijalkow, 2000;
Dorronzoro, 2005) implica el tratamiento de contenidos contextuales que permiten decidir los
elementos lingiiisticos (contenidos declarativos) y las estrategias de lectura (contenidos
procedurales). Este enfoque contempla la figura del docente mediador que facilita herramientas no
solo para que los estudiantes logren comprender textos en LE sino promover lectores autdnomos,
criticos y protagonistas de su propio aprendizaje.

Con relacion a los materiales didacticos, Cabero (2001, citado en Bautista Sanchez et al. 2014) los

define como elementos curriculares que favorecen el desarrollo de habilidades cognitivas en los
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sujetos, en un contexto determinado, facilitando e incentivando la intervencion mediada sobre la
realidad, la captacion y comprension de la informacion por parte del alumno y la creacion de
entornos diferenciados que propicien aprendizajes.

Por su parte, Bautista Sanchez (2014) considera que los materiales didacticos funcionan como
mediadores entre la realidad y los estudiantes, y a través de sus sistemas simbdlicos desarrollan
habilidades cognitivas en sus usuarios. Entre sus funciones se encuentran: motivar, facilitar la
adquisicion de nuevos conocimientos y apoyar la evaluacion y el reforzamiento del aprendizaje.

En lo que respecta al disefio de los materiales y especificamente a su etapa de elaboracion,
Monedero Moya (2007) propone tres maneras diferentes: una fase de preproduccion en la que se
planifica la produccion de esos materiales por parte del docente; una fase de produccion o de
elaboracion: en la que se configuran los materiales en sus soportes fisicos o virtuales y una fase de
posproduccion en la que se proyecta la aplicacion de materiales educativos durante el desarrollo de
la intervencion docente.

Para el disefio del material de soporte virtual propuesto consideramos el concepto de materiales
auténticos que en palabras de Nunan (2000, p. 58) “le proporcionan al alumno elementos
paralingiiisticos — disefio, imagenes, simbolos, etc., - que facilitan la comprension de un texto”. Para
su elaboracion seguiremos los lineamientos de Harris y Hoffer (2009), partiendo de la seleccion y
disefio de objetivos para, en un segundo momento, establecer las estrategias de ensefianza a poner
en practica para la elaboracion de las actividades. Desde esta oOptica, las actividades propuestas
deben contener los diferentes tipos de lectura (scanning, skimming, etc.). Posteriormente sera
necesario seleccionar estrategias de evaluacion; y, por ultimo, integrar lo antes expuesto a las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacion.

Seglin Klett (2000) las tareas de lectura en los cursos de LC en LE proponen a los lectores
actividades significativas, de naturaleza diversa, con vistas a la construccién de sentidos del texto.
De este modo, estas tareas podran, en palabras de Nunan (1996, p. 55) circunscribirse al "mundo
real" o al "universo pedagogico". El rol del docente es, por consiguiente, el de un facilitador del
aprendizaje autonomo de sus estudiantes, es decir, del "aprender a aprender".

A su vez, Castillo Arredondo (2002) circunscribe la elaboracion del nuevo material a una didactica

de la evaluacion, ya que como toda intervencion didactica intenta asignar una intencionalidad
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educativa y mejorar su calidad en las practicas aulicas sobre la base de fundamentos pedagogicos
basilares. Por este motivo, consideramos que la evaluacion tiene la mision de contribuir al
perfeccionamiento del proceso didactico y de sus diferentes componentes.

Siguiendo a Guerrero Armas (2009, p. 5) definimos la evaluacidén como “un proceso sistematico
mediante el cual, en funcion de determinados criterios, se obtienen informaciones pertinentes que
nos llevan a emitir un juicio sobre el objeto de que se trate y se adoptan una serie de decisiones
relativas al mismo”.

Salinas (1992) sefiala cuatro tipos de evaluacion: la evaluacion prospectiva o relativa al contexto,
centrada en valorar y responder a cuestiones de cudles son los medios mas adecuados a un proyecto
particular; la evaluacion del producto, cuya pretension es valorar el contenido cientifico de un
material antes de su difusion; la evaluacion para la seleccion de medios, en la que se procura ofrecer
a los docentes criterios para escoger y distinguir los medios mas adecuados para la consecucion de
los objetivos; y evaluacion en circulacion, cuyo objeto es evaluar aspectos como el recuerdo de la
informacion, la facilidad de insercion curricular, etc.

De acuerdo con Guerrero Armas (2009), en el momento de evaluar materiales se pretende obtener
indicios que determinen el grado de adecuacion de esos recursos, para los fines programados. Por lo
tanto, se evallan contenidos, caracteristicas estéticas y fisicas, organizacion interna de la
informacion; destinatarios, nivel de interactividad por parte del estudiante; adaptabilidad, aspectos
éticos y morales; costo econdmico, entre otros. En cambio, para saber como evaluar, los docentes se
sirven de cuestionarios, escalas de opinidn y valoracion, entrevistas, observacion, medidas
fisiologicas, grupos de discusion, diseno técnico de los programas. Cada una de estas técnicas
presenta sus ventajas y sus limitaciones, lo que nos lleva a que, al utilizarlas, combinemos varias.
Por tultimo, tomamos en consideracion las ideas de Littlejohn (1998, 2011), quien propone un
modelo de andlisis que se divide en tres fases: descripcion del contenido de los materiales, analisis
de tareas especificas e identificacion de los principios tedricos que subyacen a las tareas. La
posibilidad de llevar a cabo estas tres fases concluye en un andlisis mas confiable y objetivo que

evidencia la naturaleza de los materiales y no solo la subjetividad de los evaluadores.

Objetivos
Objetivos generales
- Evaluar el material didactico de lectocomprension de italiano utilizado en el mddulo
cuatrimestral destinado a alumnos de los traductorados de la Facultad de Lenguas,

organizado por el DIFA.
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- (Re)elaborar el material didactico de lectocomprension de italiano y disefiar nuevos
materiales virtuales, teniendo en cuenta las debilidades y fortalezas encontradas en el
material presencial utilizado.

Objetivos especificos

- Precisar el grado de satisfaccion acerca del material didactico por parte de la docente y
los/las estudiantes del modulo de lectocomprension de italiano.

- Evaluar la calidad de los materiales utilizados en el modulo y promover mejoras
cualitativas en consonancia con la modalidad del curso y sus destinatarios.

- Proporcionar estrategias de abordaje de un texto escrito en italiano que permitan el
desarrollo de las habilidades receptivas.

- Favorecer, a través del material por confeccionar, el desarrollo del pensamiento critico.

Aspectos metodologicos

Nuestro trabajo se enmarca en el disefio de investigacion mixto con un alcance en un primer
momento exploratorio y posteriormente descriptivo. Es de tipo retrospectivo puesto que se
realizardn encuestas a alumnos del curso, entrevista a la docente y andlisis del material didactico
utilizado. Se lo considera ademas prospectivo y sincronico en lo que respecta a la creacion del
futuro material.

Ademas se suscribe en lo que Navarrete Mosqueda (2011) denomina “proyecto de intervencion”,
dado que se traduce en un plan de mejoras de los procesos en los que se detectaron fallas,
procedimientos a optimizar o indicio de posibles problematicas.

Para la elaboracion de la lista de criterios de evaluacion (LCE), adaptaremos el modelo de anélisis
propuesto por Littlejohn (2011) a los fines de obtener resultados en torno a la validez y eficiencia de
los materiales utilizados en el curso de LC.

Los sujetos involucrados en esta investigacion son la docente (miembro de este grupo de
investigacion) y los alumnos que han realizado el curso de LC de italiano desde el afio 2021 al
2024. Se toma en consideracion especialmente este periodo dado que el afio 2020 no se dicto el
modulo y desde el afo 2021 se sigue utilizando el material de la modalidad presencial de afios
anteriores, en la modalidad virtual.

Para la recoleccion y andlisis de datos se utilizaran las siguientes técnicas: observacion de clases,

entrevista, cuestionario, andlisis del material utilizado en el curso. Actualmente, en esta primera
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etapa del proyecto, el equipo estd abocado al desarrollo de las tres primeras técnicas de recoleccion,
dejando para un segundo momento el andlisis del material del modulo.

En lo que respecta a la observacion de clases para el analisis de la validez y/o utilidad del material
existente se ha procedido a analizar las grabaciones de clases, realizadas durante el periodo
estudiado. Asimismo, se encuentra en curso la confeccion de la entrevista a la docente y
el cuestionario que sera dirigido a los exalumnos (2021, 2022 y 2023) y a futuros alumnos del ciclo
lectivo 2024. Se usara el soporte del Formulario de Google para el cuestionario que presentara
preguntas abiertas y cerradas y serd enviado por correo electronico. Los datos obtenidos se
tabulardn en graficos. El analisis del material didactico se transcribird en fichas bibliograficas en
base a los resultados arrojados de las listas de criterio de evaluacion de Littlejohn (1998, 2011).
Estas técnicas permitiran la triangulacion de datos cuyos resultados se presentardn en graficos o
tablas para su posterior analisis y descripcion del contexto educativo y de las experiencias y
necesidades de los alumnos. Se pediré el expreso consentimiento previo de los sujetos participantes
de cada una de las técnicas arriba mencionadas. Posteriormente se realizara una seleccion del

corpus que formaré parte del nuevo material propuesto y se procedera a su didactizacion.

Conclusiones preliminares

La relevancia de este estudio reside, por lo tanto, en crear un material superador (fisico y virtual) al
que ya utiliza el médulo de LC en italiano del DIFA y contribuir al desarrollo de posteriores
trabajos o materiales de lectocomprension de italiano dirigidos a alumnos de las diferentes carreras

que ofrece la UNC.
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Introduccion

En el marco del proyecto de investigacion en pedagogia del movimiento “Accion Primitiva”, se
propone estudiar el proceso de creacion de un lenguaje compartido a partir de las distintas lenguas
funcionales de los participantes —profesionales de la danza, las practicas somaticas y las practicas
marciales— y las consignas formuladas por Valeria Primost, quien fusiona diversos métodos de
improvisacion de la danza, elementos de Kungfu Interno Taoista y la Técnica Alexander para
conformar esta herramienta que define como pre-dancistica.

La propuesta de “Accion Primitiva” consistid en encuentros de practica e investigacion —entre
marzo y junio de 2023— que combinaban el trabajo corporal con la verbalizacion de las
experiencias, mientras los participantes mantenian una especie de diario de escritura que servia de
base para la posterior generacion de informes individuales de cada encuentro. Se mantuvo un
registro visual de cada reunion, de los momentos de didlogo y los de actividad y experimentacion
corporal generados a partir de preguntas, disparadores y propuestas puntuales, que se alternaban
con la puesta en comun de la experiencia de forma grupal y la entrega de los registros individuales
escritos que se subian a un drive a lo largo de la semana posterior.

El presente analisis propone estudiar el efecto de las consignas y la interaccion verbal en las clases
como parte de la creacion de un lenguaje compartido que se propone como un didlogo entre
diversas artes y técnicas de movimiento para aportar herramientas en diversas etapas de procesos
creativos y pedagdgicos dentro y fuera de la escena. Se analizan los recursos verbales y no verbales
segun los desarrollos sobre el didlogo de Jakubinskij (2018) y Voloshinov (1992) y mediante el

instrumento de analisis elaborado por Riestra (2019).
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Marco teorico

Las clases y la ensefianza suelen basarse en la premisa de que existe un lenguaje compartido entre
estudiantes y, también, entre estudiantes y docentes. Por otra parte, también es comun suponer que,
a través de las clases, los estudiantes llegaran a comprender y operacionalizar (Riestra, 2005) los
saberes que el docente propone, asi como también las nociones basicas para poder expresarse de
manera pertinente en el &mbito disciplinar que corresponda. Es por esto que el andlisis de estas
practicas surgidas como proyecto de investigacion resultan interesantes debido a que la propuesta es
la de la construccion de un lenguaje comiin, que debe ser creado en la interaccion y el didlogo de las
clases —entramado de enunciados y movimientos—y el tejido a través de los intercambios escritos.
Es clave para esta propuesta situarse epistemoldgicamente desde una mirada cercana a la de
Jakubinskij (2018) y Voloshinov (1992), quienes proponen que la significacion y su comprension se
producen en contexto, en situacion de didlogo concreto.

De acuerdo a lo planteado por Voloshinov (1992) la comunicacion discursiva solo puede ser
comprendida o explicada dentro del vinculo con una situacidon concreta y “el lenguaje es un proceso
continuo de generacion, llevado a cabo en la interaccion discursiva social de los hablantes” (p. 157).
Es por esto que resulta interesante analizar la produccion de dicho lenguaje, en el &mbito especifico
de su generacion y dentro de la trama discursiva. Para ello, y siguiendo la propuesta del mismo
autor, la palabra es tomada tan solo como una de las formas —aunque sea la mas importante— de la
interaccion discursiva.

El lenguaje de accion primitiva se aprende en el uso y situacion concreta de didlogo (corporal y
verbal) y la docente va construyendo masas aperceptivas a partir de lo que, en ese didlogo, va
registrando como desarrollos reales o potenciales en relacion con un desarrollo préximo mayor
posible. En el mismo sentido, a partir de los postulados vigotskianos (Vigotsky, 1928/1998)
sostenemos que los intercambios posteriores a las practicas, asi como los diarios de los
participantes, evidencian la autorreflexividad que es posible en un momento posterior al significar
que tiene lugar durante la clase y que serdn analizados en otro trabajo.

En primer lugar, proponemos analizar las consignas de tareas, sus reformulaciones y sus efectos

(Riestra, 2008 y 2020) a partir de los registros audiovisuales de las clases.
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En segundo lugar, analizaremos el didlogo retomando la propuesta de Voloshinov (1992) y los
desarrollos de Jakubinskij (2018), tomando como unidad minima la réplica. A partir de ellos, nos
proponemos analizar la generacion de masas aperceptivas en el grupo de participantes. Para hacerlo,
nos interesa registrar cuando son coincidentes, como cuando no lo son y evidencian los distintos
sentidos que cada quien va construyendo.

En su critica a las teorias objetivistas y a la filologia lingliistica, Voloshinov (1992) sostiene que
aparece una teoria de la comprension radicalmente falsa, que la concibe como pasiva y que
“excluye, de antemano y por principio una respuesta activa” y sostiene que “la comprension del
lenguaje-discurso es inseparable de la necesidad de tomar posicion activa respecto de lo que se dice
y se comprende” (p. 117).

En el mismo sentido, Jakubinskij (2018) define el proceso de hablar como automatismo verbal. A
diferencia de lo que sucede en los mondlogos, sostiene que durante la interaccion se producen
réplicas en la mente del receptor mientras escucha al hablante. Es nuestra intencion mostrar los
momentos en que esta réplica es expresada, y también aquellos en que se manifiesta a partir de
monosilabos, gestos, miradas, etc.

Por ultimo, y en relacion con la propuesta de “Accion Primitiva”, proponemos analizar las lenguas
funcionales de los participantes como expresiones de los saberes que los hablantes ponen en obra al
hablar. Si entendemos la competencia lingiiistica como el saber hablar en lenguas funcionales y
seguimos el postulado de Coseriu (1984) que sostiene que las lenguas funcionales se realizan en
cada punto del texto de un discurso, sostenemos que podemos reconocer indicios de las distintas
lenguas funcionales que se realizan en simultdneo en un mismo discurso.

Nos proponemos analizar los distintos niveles de la lengua, demostrando que es posible, tal como
sostiene Coseiru (1984), que un mismo discurso carezca de claridad en el plano elocucional, pero
mantenga el sentido en el plano del saber expresivo y colabore, por tanto, en la generacion de
efectos a partir de las interacciones en clase.

En este ultimo recorrido, creemos poder resaltar, a partir de Coseriu, la importancia del analisis de
enunciados y didlogos en la situacion concreta en que, como sostuviera Voloshinov, la palabra es el
producto de las interrelaciones del hablante y el oyente, y que expresa sus relaciones dandoles

forma desde el punto de vista del otro y de su colectividad. Esto nos permite retomar la centralidad
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de la orientacion de la palabra hacia el interlocutor como puente, territorio comun que se actualiza

en cada intercambio, entre participantes.

Metodologia

Retomamos para el andlisis, las herramientas elaboradas por Riestra (2008 y 2020) para el analisis
de las consignas de tareas y también para el analisis del didlogo (Jakubinskij, 2018) de las diferentes
lenguas funcionales (Coseriu, 1992) o sociolectos (Jakubinskij, 2018) de los integrantes de
estudiantes y docente. Para ello, también utilizaremos una reelaboracion del instrumento creado por
Riestra (2005) para poder analizar los estereotipos, elipsis, interrupciones y superposiciones en el

discurso.

Analisis

Para poder estudiar como se va construyendo una lengua compartida a partir de la interaccion en
clase, utilizaremos los datos de las clases registradas como “Largo2IMG 3065, “IMG 31557,
“IMG_3158”, “IMG_3159”.

Utilizaremos, para ello, los instrumentos propuestos por Riestra (2017; 2018; 2019) que se reflejan

en la Tabla 1.

Tabla 1. Categorias para el analisis del dialogo en la clase (Fuente: Riestra 2017 y 2018)

Habla dialogal automética | Masas aperceptivas Consigna:

(réplicas) (alumnos/profesores) un espacio verbal y mental

Se entienden segin los |No coincidencias | Consigna: Decir para que hagan
supuestos (apercepciones) naturalmente una tarea

Las nociones técnicas vs. el |Espacio a construir desde el | Consigna: Situarse en la mente

sentido comin profesor del otro/estudiante
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Respecto de los momentos identificados en el didlogo de la clase, nos interesa focalizar en aquellos
en que se evidencia el esfuerzo por construir masas aperceptivas coincidentes que contribuyan a
generar un sociolecto (Jakubinskij, 2018), o que nos permitan analizar los distintos niveles de uso
de la lengua de acuerdo a los postulados de Coseriu (1984).

La unidad de andlisis propuesta es la réplica (Riestra, 2019) tanto de la docente hacia los
estudiantes, como en sentido inverso. Estas réplicas pueden materializarse de maneras diversas,
interrumpiendo o dando continuidad al didlogo. Por esto, también serd relevante para nuestro
andlisis el registro de gestos, entonacion o acciones que se generen y entendamos vinculadas a las
réplicas.

Analizaremos como réplicas, algunos elementos lingiiisticos en los enunciados de clase (sintaxis
fragmentada, implicitos, enunciados inconclusos, estereotipos) que retomamos del andlisis de

Goicoechea y Bressan (2021), como se muestra en la tabla 2.

Tabla 2: Categorias para el Analisis del Dialogo (fuente propia)

Réplicas Masas aperceptivas

Sintaxis fragmentada: elipsis, yuxtaposicion, repeticion

Implicitos

Enunciados inconclusos Coincidencia /

Cambio paulatino de tema No coincidencia

Estereotipos

Entonacién

La consigna planteada en el encuentro analizado fue trabajar con espirales, concretamente: En
parejas, una persona debia tomar el brazo de la otra —con el codo flexionado— y, esta ultima debia

seguir la direccion de la espiral planteada por la direccion que la compaiiera le diera al brazo. El

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 113



siguiente andlisis recoge parte de uno de los didlogos durante la practica que presenta coémo, a

través de las réplicas, se va ampliando o reformulando la consigna:

D: Cuando yo coment¢ —con (nombra a una alumna)- que ella estaba haciendo otra
direccion, no era para decir “no lo hagés en otra direccion”. No es que hacer otra espiral
(tuerce el brazo en una direccion), esta mal...

ES5: “Yo pensé que tenias que seguir la espiral que te estaban marcando...” (deja inconclusa
la frase que complementa con una accion de retorcer las manos hacia una direccion como
escurriendo el agua de un trapo).

D: No, solamente me llamoé la atencidn... y parece que estd bueno notar “ah, mird yo te
estoy dando esta espiral para... para... y en lugar de ir... de deshacer en la direccion de la
espiral, busca la opuesta (acompafia con un movimiento torsionando el brazo como si eso
transmitiera un movimiento al cuerpo) desde el cuerpo...

A través de los gestos, en las réplicas que dan continuidad al didlogo, la docente se pone en lo que
Riestra define como “situarse en la mente del otro”. Al responder, expone el proceso a través del
cual busca construir masas aperceptivas para trabajar, retomando / repitiendo lo expresado por la
estudiante. Este didlogo constituye una ampliacion de la consigna definida como un “decir para que

hagan”, pero no hubiera sido posible entender los efectos limitados de la consigna, sin el didlogo a

través del cual se reconstruye el sentido de qué comprendieron las estudiantes. El didlogo continta:

ES5: ... eso se podia (afirmando el hallazgo).

D: no, no es que no se puede...

ES5: (ala compaiera) eso es lo que nosotras no...
Existe una confirmacion de la comprension, en un espacio construido a través de la palabra. La
entonacion del enunciado, es lo que completa el sentido de lo dicho dejando expuesto el proceso
mental de la estudiante: se podia responder a la consigna de un modo distinto al que ellas lo habian
comprendido en principio.
Por otra parte, en la réplica de la docente, hay una negaciéon que funciona como afirmacion, que
solo puede ser comprendida en el contexto de esta interaccion. A través de la inconclusion de las
frases se construye el sentido general de lo enunciado. Podemos observarlo en las siguientes

réplicas de distintos momentos de la clase:
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E6: Y eso, al no estar, me parece... ir directo al movimiento de brazos... a mi me costo
conectar... y siento que necesitaba un poco... son cosas que por ahi venimos investigando
aca: como estar presentes, como estar en relacion a otros... eh bueno, creo que eso por ahi
condiciona, también te habilita... no?

Esas elipsis reflejan la suposicion de que las demds estudiantes completaran el sentido de la frase
que no termina de formular. Hay una rutina comun, ese lenguaje que se va construyendo también va
generando rituales, momentos que forman parte de “eso” a lo que hacen referencia. Hay otros
momentos de la interaccidon donde se ve esta suposicion de coincidencia en las masas aperceptivas

por parte de las protagonistas del didlogo:

D: Podés cambiar de direccion con el cuerpo para salir de la situacién. Lo importante es que
en ese proceso ...

E3: Ella siga buscando....

D: estas buscando algo... o sea no es que te movés antes de que el brazo llegue a ese limite.
El movimiento que hagas surge de la necesidad...

ES5: ... de seguir moviendo

D: ... de darse lugar

E5: Ok, ok, dale

Otra vez, a través de las frases inconclusas que se van superponiendo en las réplicas se genera el
sentido del didlogo. El sentido no estd en la réplica docente ni en la contrarréplica de las
estudiantes, sino en el entramado generado por esa interaccion entre ambos. Hay un intento de
formulacion de una conclusién conjunta, una busqueda de coincidencia en las masas aperceptivas
que se van acercando, pero que no terminan —aun por lo menos aparentemente— de coincidir. La
clausura del didlogo se da a través del “ok, ok, dale” que introduce otro momento de movimiento
corporal como efecto de la consigna ampliada. Esos “ok™ pueden ser entendidos como estereotipos
verbales.

Encontramos otros estereotipos relacionados con el cuerpo, y que denotan la coincidencia en las

masas aperceptivas:

D: Tu centro. Es tu centro mas alla de tu intencioén con tus manos. Como se mueve tu centro en el
espacio, en esta... en este tipo de contacto con el otro.

(se mueven, no hay didlogo ni hablan)

Tu centro. Tu centro también. jEeeso!, desde el centro (siguen moviéndose sin hablar)
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La repeticion, el énfasis, y finalmente el “jEeeso!” reflejan la coincidencia en la percepcion que
) >y |

puede haber sido construida en los encuentros anteriores o también ser parte de los puntos en que

coinciden las distintas lenguas funcionales puestas en juego en este espacio.

Respecto de los niveles de analisis de la lengua que plantea Coseriu (1984):

D: A veces, por ahi escucho algo que dicen y yo lo explico, y lo acabas de explicar vos. Y me doy

cuenta que estoy haciendo eso y nada... que sepan que estoy en el proceso de integraar eso, que ya

dijeron, en todo lo otro, ;no? no, pero no que no registro que ya me lo dijeron (risas generales)

E1: también me pasa cuando explico que es “ahh... eso...”

D: Claaaro, decirlo.... Asi que bueno, paciencia... con mi proceso...

E2: No, pero esta buenisimo porque también es, es volver a escucharse uno, y reafirmar —o

repensar— la perspectiva que también estaba teniendo uno, de “esto”, ;no? “como pongo en

palabras...?”. Es muy dificil poder poner en palabras lo que uno siente, lo que uno experimeeenta

(hay expresiones de que los demas coinciden con eso que esta diciendo... asienten con la cabeza,

hacen ajam...)
En este fragmento de didlogo podemos observar como se mezclan niveles de lengua. El didlogo
tiene como objeto al didlogo mismo, se esta hablando sobre la construccion conjunta de sentido vy,
en ese plano, tiene la funcion de designacion, pero en referencia a lo metadiscursivo, que en este
caso se convierte en extralingiiistico. Hay claridad en el uso del saber del “hablar en general”, en el
nivel del saber elocucional, que permite que haya comprension. Por ejemplo, cuando la docente
dice “Y me doy cuenta que estoy haciendo eso y nada... que sepan que estoy en el proceso de
integraar eso, (...)” refiriéndose a la repeticion de lo dicho, aquello que los participantes dicen y ella
retoma o repite. Y también conciencia respecto de la dificultad que el poner en practica esa
posibilidad de hablar, demanda “Es muy dificil poder poner en palabras lo que uno siente, lo que
uno experimeeenta”.
Por otra parte, hay un segundo nivel en juego que es el del discurso y que habilita el significado a
pesar de —o gracias a— las elipsis y las frases sin terminar. Es donde se evidencia que hay puntos de
encuentro, a pesar de las distintas lenguas funcionales cuando asienten o coinciden con lo dicho

29 ¢

ante los “esto” “eso” enunciados. Y también hay un tercer plano que corresponde al de la
expresividad y que, contextualizado, permite comprender el sentido general del didlogo que esta
teniendo lugar.

Hay otros momentos de didlogo en que este ultimo nivel se observa con mayor claridad:

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 16



D: Yo practico sola hace muchos afios (...) (cOmo entras? A veces nos olvidamos —eso es
otra cosa, ;no?— que cuando empezas, entras. Pero hay que empezar, tenés que confiar en
eso... Cuando salis, entras. Cuando te quedaste en la cama, entras en una.

O, también en:

V: cuando hay un otro en contacto, se generan espacios nuevos... de eso se trata... uno
siempre entra, esta en su propia percepcion.. eso es habitual, siempre (las demas
estudiantes que no estan en el didlogo, escriben en sus libretas).
“Otro” es correcto y tiene sentido dentro del contexto de la interaccion que estd teniendo lugar si
tomamos en cuenta el nivel expresivo, pero no analizado desde los otros niveles. Al igual que lo que
sucede con las afirmaciones acerca de que uno entra en su propia percepcion, que -por lo que
sucede en el espacio de la clase, es tomado como con sentido y relevante porque las estudiantes
toman nota sobre lo que estd exponiendo la docente.
Lo expuesto confirma lo propuesto por Voloshinov quien sostiene que por fuera del contexto donde
las palabras generan el medio ambiente no podemos comprender el sentido del didlogo. No parece
haber claridad ni congruencia en el nivel del hablar ni tampoco significaciéon que evidencie un saber
idiomatico: parece haber incoherencia y, si descontextualizamos, no hay posibilidad de
comprension. Solo es posible la comprension de lo dicho teniendo en cuenta el nivel del saber

expresivo, donde cobra sentido.

Resultados

Si coincidimos con Riestra (2021) en que “saber hablar segln la tradicion de una comunidad es la
base del concepto de actividad de lenguaje coseriana y, en consecuencia, es concebido el lenguaje
como universal humano” (p. 33), la propuesta de Accion Primitiva que propone buscar lo
primitivo del lenguaje del movimiento, concluiremos que eso primitivo se refleja en la
universalidad del hombre como “ser hablante” que define Coseriu.

La co-creacion del lenguaje de la pedagogia del movimiento fue desarrollada a través del didlogo en
torno a las consignas de tareas y también en el habla dialogal automatica. De esa manera, los
procesos de significacion estan intrinsecamente relacionados tanto con los efectos de las consignas

de tareas como con las réplicas implicadas en los didlogos.
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Los gestos, las miradas, los silencios, la entonacion complementan el “decir para que hagan” y
también reflejan la coincidencia —o no— de masas aperceptivas en distintos momentos del dialogo.
Esto se evidencia en la continuidad de la accion, la necesidad de reformulacion o la discontinuidad
del efecto vinculado a la consigna propuesta.

La repeticion de la réplica funciona como contrarréplica que facilita la comprension,
complementada por los gestos y los silencios.

El sentido no estd en la réplica docente ni en la contrarréplica de las estudiantes, sino en el
entramado generado por esa interaccion entre ambos. Hay un intento de formulacion de una
conclusidon conjunta, una busqueda de coincidencia en las masas aperceptivas que se van acercando,
pero que no terminan -aun por lo menos aparentemente- de coincidir.

El espacio de practica e investigacion de Acciéon Primitiva funcioné también como un ambiente
creado a través de enunciados. Esto se refleja en los didlogos en los que el sentido fue creado a
partir de las frases inconclusas y el intercalado de réplicas.

Desde la propuesta de Coseriu (1984), podriamos concluir que el nivel de la expresion es el que
mejor refleja la existencia de masas aperceptivas coincidentes. La comprension de lo dicho en
puntos de coincidencia de las diversas lenguas funcionales se realiza teniendo en cuenta el nivel del
saber expresivo, donde cobra sentido. Sostenemos lo anterior ya que no parece haber claridad ni
congruencia en el nivel del hablar ni tampoco significacion que evidencie un saber idiomatico:
parece haber incoherencia y descontextualizacion, y en otros niveles, no hay posibilidad de

comprension.
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Introduccion

Nos interesa mostrar y estudiar los procesos de mediacion formativa en el contexto dulico de las
clases de la carrera de Enfermeria del Centro Regional Universitario Bariloche-UNCo,
concretamente lo desarrollado en la materia Fundamentos de la Investigacion en Enfermeria
corresponde al Primer Ciclo de la carrera. El objetivo final de la asignatura es que cada estudiante
pueda escribir su propio texto correspondiente al género textual proyecto de investigacion.

Para ello hemos seleccionado las porciones de texto de las clases en las que predomina la
interaccion entre la docente y las alumnas porque en el intercambio verbal, en cada réplica del
didlogo, se puede observar la mediacion docente y los procesos del alumnado para comprender y
significar. Es decir, es posible observar las significaciones que la docente quiere transmitir y las
distintas significaciones que las estudiantes van construyendo. Al respecto, consideramos que se
trata de un proceso doble: la construccion colectiva, es decir, las significaciones que se concretan en
el tiempo de la clase y que algunos estudiantes logran internalizar, y la significacion propia que

cada uno alcanza.
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Marco tedrico

Partimos de los postulados sobre el didlogo desarrollados por Jakubinskij (2018) para quien cada
verdadera comprension es activa y sirve de germen a una respuesta. El caracter activo se manifiesta
en el comentario y en la preparacion de la contrarréplica. De ese modo, Jakubinskij se refiere al
aspecto perceptivo de los enunciados.

El enunciado es el resultado de la actividad comun del locutor y del interlocutor, en otras palabras,
del fendmeno de la percepcion (aspecto perceptivo). Es decir, de la propiedad de anticipacion de
respuesta que cada enunciado supone, de la respuesta interna que implica y del papel de las frases
cliché o frases hechas, denominadas estereotipos verbales por Jakubinskij (2018). En consecuencia,
el proceso de la apercepcion estd intimamente relacionado con la experiencia del interlocutor (los
saberes compartidos por los interlocutores) y con el contenido psiquico del interlocutor en el
momento de la apercepcion (Jakubinskij, en Ivanova, 2010). En palabras de Riestra (2017, p. 26),
concebimos “el concepto de masas aperceptivas como predisposicion, sentido previo o, segun
Voloshinov, el medio ambiente creado por enunciados.”

Jakubinskij pone en evidencia el vinculo entre lo global y lo inico al mostrar que cada réplica esta
determinada tanto por un pensamiento global, una estrategia general de un interlocutor, como por el
contenido de la réplica anterior de su interlocutor (Jakubinskij, 2018).

Los humanos conceptualizamos a través de lo que decimos: de las significaciones; para ello
contamos con las lenguas y nuestra capacidad de lenguaje. Las lenguas son tecnologias,
construcciones historicas (Coseriu, 1991) y culturales que se aprenden en el uso en diferentes
ambitos. Dado que cada esfera de la comunicaciéon cuenta con usos muy especificos que es
necesario enseflar, nos encontramos ante un aspecto que hay que trabajar en las aulas: las
significaciones. Entendemos la significacion como producto de la actividad verbal y mental. Toda
actividad (Leontiev, 1983) se orienta hacia un fin y se realiza mediante la ejecucién de acciones. El
agente, quien realiza acciones mentales y verbales, tiene conciencia del logro de la finalidad (meta)

pretendida, es decir es consciente de si logra o no la comprension.
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Metodologia para el analisis del dialogo

Para estudiar como la docente trabaja la formulacion (vocabulario y sintaxis) de enunciados
(conceptualizacion) que realizan los estudiantes y las estrategias que implementa para orientar los
razonamientos de los alumnos, realizamos el andlisis del didlogo en la interaccion de la clase.

Para ello, nos hemos permitido reelaborar los instrumentos de andlisis propuestos por Riestra (2017

2018, 2019) como se observa en la siguiente tabla:

Tabla 1: Categorias para el analisis del dialogo en la clase

Habla dialogal automatico | Masas aperceptivas Consigna:
(réplicas) (alumnos/profesores) un espacio verbal y mental
Se entienden segun los No coincidencias

. Consigna: Decir para que hagan una tarea
supuestos (apercepciones) | naturalmente

Las nociones técnicas vs. el | Espacio a construir Consigna: Situarse en la mente del
sentido comin desde el profesor otro/estudiante

Fuente: Riestra (2017 y 2018).

Como se desprende de la tabla 1, la autora identifica dos momentos en el didlogo de la clase: el del
habla dialogal automatica y el de la consigna de tareas, y establece la réplica como unidad de
andlisis. Todo ello con el fin de lograr comprender el papel que tienen ambos momentos, a través de
los tipos de habla que implican: dialogal automatica y monologal artificial y compleja (Jakubinskij,
2018), en la construccion de las masas aperceptivas.

En efecto, del conjunto de enunciados que constituye el texto de las clases observadas,
seleccionamos los segmentos del didlogo que surgen en torno a las consignas. En ellos analizamos
la coincidencia o no de las masas aperceptivas, y el procedimiento por el cual la docente trata que
construir significaciones en el espacio de la consigna (particularmente en las reformulaciones de la
consigna que surgen en el momento de la clase en funcion de las intervenciones del alumnado:
silencios, preguntas, etc.)

Cabe aclarar que en nuestro marco tedrico -interaccionismo sociodiscursivo-, la consigna es el

enunciado mediante el cual los docentes formulan la tarea, (consigna en sentido estricto, segin
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Riestra 2008). Enunciado a partir del cual, y sobre todo en funcion del actuar de los estudiantes,
surge la reformulacion de la consigna que Riestra denomina consigna en sentido amplio.

En suma, la metodologia de andlisis consiste en identificar el conjunto de las réplicas, producto de
las intervenciones verbales de la docente y del alumnado, para estudiar si la docente y los alumnos

comparten significaciones, si se logra la comprension en el aula y como se construye.

Analisis

Se ha decidido analizar el registro del practico realizado en la clase identificada como FIE 24
agosto 2022 Tema pregunta problema m4a que consistié en una actividad de lectura.

En esta ocasion se presenta, Unicamente, el andlisis de las situaciones de no coincidencia entre las
masas aperceptivas documentadas. Por una cuestion de extension, los andlisis de coincidencia seran

reflejados en otro trabajo.

Discusion

Ante la consigna: “;Cudl fue el tema de la investigacion?” (que la docente repite tres veces), la
primera reaccion (réplica) del alumnado es el silencio. Por lo tanto, se documenta una ruptura en el
didlogo producto de la falta de comprension.

Debido a la insistencia de la docente, tres alumnas comparten y leen lo que elaboraron. Sus réplicas
muestran duda sobre el contenido de sus enunciados, por lo que se puede afirmar que son
conscientes de la accidon que realizan al formular el tema y de los efectos de sus enunciados (andlisis
de la actividad). Concretamente, una de ellas lo formula mediante un interrogante “A2: ;EI cuidado
individual a las gestantes? ;A las adolescentes?”, modo en que manifiesta tanto la duda respecto a
la comprension del texto leido como la certeza de que, de haberlo comprendido, no debe estar
correctamente formulado. Lo mismo le sucede a la tercera alumna: “A3: ... me queda la
duda...pero como tema puse: Teoria de los seres humanos unitarios en adolescentes gestantes a
través de la busqueda ... en Bogota en el afio 2017”.

Las intervenciones de las alumnas guian a la docente para reformular la consigna: “D: ;Qué cosa de

la teoria? Vamos a hacerlo més concreto.” Se observa que en esta réplica aparece un término propio
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del habla dialogal automatica, la palabra “cosa” en contraste con las nociones técnicas: “tema de la
investigacion”, “la teoria”, “la aplicacion de cuidado armoénico de...”
Se documenta tanto la interaccion generada por la docente para lograr la coincidencia en las masas

aperceptivas como el proceso que realizan las estudiantes:

A2: Nosotras pusimos “Cuidado armonico en las adolescentes gestantes de Bogota en el afio
2017, basado en la teoria de Martha Rogers”

A2: Como lo mismo, pero....

A2: Como que, dentro de la teoria, la parte del cuidado arménico de las adolescentes. ..

A medida que avanza la clase y para que el alumnado formule y reformule verbalmente lo que ha
comprendido y, de ese modo, muestre el grado de conceptualizacion que va alcanzado, la docente
insiste: “Entonces, ;alguien que lo quiera formular completo?”’. Consideramos que esas palabras
(ampliacion de consigna) constituyen el espacio categorizado como “Decir para que hagan la tarea”
y es el resultado de “Situarse en la mente del otro”. El andlisis, también, muestra que los términos
“cosa”, “completo”, “concreto” (‘“hacerlo mas concreto”) y “parte” (“falta una parte” y “agregar la
parte de la teoria”) pueden considerarse marcas del habla dialogal, y constituyen una forma de

didactizar las nociones técnicas. Ademas, en boca del alumnado, son la muestra de que se va

comprendiendo lo que se plantea en clase.

Al: La aplicacion del cuidado armoénico en las adolescentes gestantes de Bogota en el afio
2017...

D: Bueno, falta una parte...

A2: El cuidado arménico...aplicacion de la teoria...

Al: Ahi podriamos agregar la parte de la teoria...

D: Claro, es aplicacion de la... o...del cuidado armonico basado en la teoria de Marta
Rogers a adolescentes. ... Ese seria como el tema de la investigacion

Por lo tanto, el analisis muestra que el tono propio del habla automatica dialogal se articula con las
nociones técnicas objeto de la clase (tema, hipotesis, objetivos, pregunta de investigacion) y con los
contenidos desarrollados en los textos universitarios (teoria, aplicacion, cuidado armonico, etc.)

El habla automatica contribuye a la comprension, que puede ser lograda, més alla de los enunciados

en si, gracias las funciones que Jakubinskij denomina estereotipos. En el contexto amplio de la

clase, se documentan frases incompletas que aluden a momentos anteriores a través de los cuales
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podria deducirse lo faltante para las formulaciones completas. Este hecho, sumado a cierto nivel de
comunidad en las masas aperceptivas dado por los encuentros anteriores, posibilita la conclusion del
tema. (V. Tabla 2 Analisis de las masas aperceptivas)

A continuacion, a partir de la identificacion de distintos momentos en que hubo / no hubo
coincidencia en las masas aperceptivas entre docente y estudiantes, intentaremos exponer los
efectos de las réplicas respecto de las consignas cuyos objetivos eran la identificacion de la
pregunta- problema y la hipotesis de los textos.

Se evidencia la relacion entre los enunciados de docente y estudiantes que posibilita la construccion
colectiva de sentidos en el didlogo entrelazado con entimemas y silencios al retomar oralmente la

consigna escrita “;Cual seria la pregunta que se hace este texto del reiki?”.

Al: Siaporta beneficios...

D: No, eso no es una pregunta... “si aporta beneficios” no es una pregunta... Formulenme
bien la pregunta

(murmullos)

D: (Docente retomando algo que se escucha en el murmullo) ;qué efectos experimentan...
Al: Siaporta beneficios al bienestar subjetivo a las personas que usan esta terapia....

D: ... ;beneficios o bienestar subjetivo...?

Al: Ahi en realidad pensamos si era beneficioso o si aporta bienestar...

Sin embargo, los estereotipos conceptuales, conocimientos sobre los que suponemos coincidencia, y
la necesidad de reformulacion de la consigna evidencian que, si bien hay un didlogo, no hay una
base de saberes (contexto comunicacional y conceptos y nociones técnicas operacionalizados)
compartidos y asentados en los alumnos como para que puedan comprender qué se espera que
respondan. Esto lleva a la reformulacion de la consigna que es reemplazada por: “;Cémo podemos

encontrar rapidamente la pregunta mirando el texto?” y posibilita ampliar la consigna hasta

volver a retomar la original:

D: (Coémo podemos encontrar rapidamente la pregunta mirando el texto?

Al: En la conclusion...

A2: En el objetivo...

D: Con el objetivo. ;Por qué? Porque el objetivo y la pregunta son basicamente lo mismo,
pero cambian en que antepongo una accion, ;si? Un verbo en infinitivo... Entonces, el
objetivo de este trabajo dice: “Evaluar el efecto del reiki en el bienestar subjetivo de las
personas que buscan esta terapia”. ;Cémo podria ser la pregunta que se formula?
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Respecto de esta misma consigna, se vuelve a evidenciar la dificultad de la docente para reconocer

la falta de operacionalizacion de conceptos vinculados a la formulaciéon de una pregunta- problema.

Al: Claro, nosotros, la pregunta cuando la formulamos tratando de basarnos en lo que
habiamos visto la clase pasada (...)

D: Perfecto y (como hicieron?

Al: Pasa que... bueno, lo leo y después me dirdn. Es si el reiki brinda un bienestar en las
personas mayores de 18 afios de Rio de Janeiro (sigue hablando completando informacion,
pero se escucha muy bajo)

D: Bueno... hay un detalle ahi...porque digo: ;como sabés vos si brinda o no un
beneficio?

Al: Brindara... jajjaja

D: No, pero no sabés tampoco vos si brinda o no un beneficio... porque dice beneficio...acé
dice bienestar subjetivo. Entonces, no es si brinda o no un bienestar. Es si esa persona
percibe que recibe un bienestar. ;Se entiende? No es lo mismo decir si el reiki les hace bien
o no, que si ellos sienten que el reiki les hace bien. Entonces, es similar a lo que vos decis,
pero la pregunta tiene que ser... de vuelta (dandoles la voz) Lo hiciste, lo hicieron muy
bien...

Al: Como si el reiki brindara bienestar...

D: No...

Se observa, una vez mas, la duda y dificultad para conceptualizar. La estudiante, en su esfuerzo por
continuar el didlogo, cambia el tiempo verbal como si la solucion consistiera en el sentido de
probabilidad que aporta la forma verbal de futuro. Es evidente que se trata de un problema
relacionado con la lengua que la estudiante identifica, pero no puede resolver. Deberia intentar
establecer quién es el agente — si el reiki o las personas-, ya que de ello depende la eleccion del
término a emplear: “brinda” o “percibe”. Es una cuestion de precision Iéxica que denota su falta de
operacionalizacion de las nociones técnicas involucradas (del concepto de “variable” en la
pregunta-problema especificamente). Efectivamente, entonces, el didlogo se ha basado en un
malentendido.

Lo mismo sucede con la consigna que propone encontrar la hipdtesis de los textos analizados.

D: (...) (Tiene hipdtesis, no tiene hipotesis?

Al: No tenia explicita

A2: ;Dénde se busca la hipotesis?

Al: Nosotros habiamos puesto, como es una revision, pusimos que existe evidencia del
cuidado armoénico de la teoria (baja la voz y sigue leyendo, pero mas bajo)

D: ;Eso es una hipotesis? (ruido, risita)
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El silencio, el murmullo, las risas son efectos indicadores de que el didlogo no esta funcionando. Al
pensar las consignas, la docente dio por supuesta la comprension de las nociones técnicas trabajadas

en clases anteriores. Sin embargo, debid reformular la consigna para poder restituir la comprension:

D: ;Qué piensan que se plantea, o qué piensan que creen los investigadores o investigadoras
cuando se ponen a buscar informacién sobre la teoria de seres unitarios de Rogers y la
aplicacion en gestantes...?, ;qué piensan?

Los malentendidos se reflejan también en la presencia de estereotipos a los que recurren tanto

estudiantes como docente.

Al: Claro, nosotros, la pregunta cuando la formulamos tratando de basarnos en lo que
habiamos visto la clase pasada (...)
D: Perfecto y (co6mo hicieron?
En el contexto de la interaccion, el “perfecto” puede entenderse como una clausura del didlogo en el
sentido propuesto por las estudiantes. La pregunta “;Coémo hicieron?” indica hacia donde se abre la
comunicacién teniendo como objetivo la formulacion de la pregunta y no la revision de los saberes
adquiridos /operacionalizados durante la clase anterior.
En la tabla 2, se puede observar el uso de otro estereotipo verbal o frase cliché en el sentido de

Jakubinskij:

D: Claro... y podriamos decir “del cuidado arménico basado en la teoria de seres unitarios
de Marta Rogers bla bla bla bla bla bla”, ;si? ;Tiene logica? (algunas voces de alumnos
responden que si)
Tanto el “claro”, al igual que el “Perfecto” del ejemplo anterior, como el “bla bla bla” son frases
clichés o estereotipos verbales. El tltimo, en el sentido de que se da por sentada la continuidad del
enunciado, aunque no se formule verbalmente su contenido. Al reemplazar el contenido del
enunciado completo por “bla bla bla” la docente supone haber logrado una coincidencia en las
masas aperceptivas construidas a lo largo de la clase, como para poder eludir la formulacion

completa.
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Otro ejemplo de clausura de didlogo por parte de una estudiante es el siguiente, que puede leerse

completo en la tabla 3 en el Anexo:

D: Y entendiste eso de cudl es el efecto que genera... No es el efecto que genera, sino cual
es la percepcion del efecto que genera en todo caso...
A4: Claro.
Consideramos que la réplica “Claro” es un estereotipo verbal con el que se da por finalizado el
didlogo. Refuerza nuestra interpretacion haber observado que la estudiante no participo
voluntariamente del didlogo de la clase, sino por indicacion de la docente.
Por ultimo, y retomando la nocidon de Voloshinov de que la palabra es el medio ambiente creado por
enunciados, el uso de “entonces” como estereotipo verbal, solo es posible en el contexto de esta

clase:

A ver: jcudl seria la variable, o las variables...? ;Qué seria lo que quieren investigar?

Al: los beneficios de usar la teoria de Rogers

D: Entonces...

Al: Cuales son los beneficios de usar la teoria de Rogers...
El “entonces” acompafiado de la entonacion y un silencio que obliga la participacion de la
estudiante interpelada es un estereotipo posibilitado por el conocimiento de la dindmica de la clase
por parte de ambas partes (estudiante- docente) y que asume el germen de la contrarréplica a partir
del silencio voluntario de la docente. La docente supone que, en esta interaccion, la formulacion
completa del enunciado puede ser lograda sin tener que replicar mas que con conectores que puedan
dar a entender si el sentido en que avanzan las réplicas de la estudiante es correcto.
En sintesis, el andlisis evidencia diferentes causas de las dificultades para la comunicacion-
comprension en el aula. En primer lugar, nos referimos a las relacionadas con la precision 1éxica de
palabras de uso coloquial: beneficio-bienestar (subjetivo), brindar, percibir, etc. Son palabras del
habla cotidiana que, en un texto propio de un area de conocimiento, Enfermeria, adquieren sentidos
especificos y desconocidos para el alumnado (por ejemplo, bienestar subjetivo) y se constituyen en

términos técnicos.
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En segundo lugar, la dificultad atafie a los contenidos especificos de la materia Fundamentos de la
Investigacion en Enfermeria y también obstaculizan la conceptualizacion al momento de formular
tema, pregunta problema o hipotesis de investigacion. Se trata de nociones técnicas especificas del
campo de la metodologia de investigacion.

En tercer lugar, los supuestos, malentendidos, estereotipos y el habla por alusiones, aunque en
ocasiones se muestran como facilitadores del didlogo, ya que se convierten en herramientas para
ensefiar y aprender a través de la interaccion de manera dinamica, también detonan las marcas mas
fuertes de momentos en que se pierde la posibilidad de compartir significaciones. Cuando la falta de
coincidencia en las masas aperceptivas se hace mas evidente es en los momentos en los que el
didlogo se rompe y la docente debe recurrir a nombrar estudiantes y reiterar las consignas varias
veces entre silencios, risas o murmullos, dejando latente la obligacion de la réplica.

Las posibilidades se abren al analizar el didlogo en el aula de clase si se analizan esos momentos en

que la comunicacion se suspende y requiere una reformulacion, ampliacién o cambio de consigna.

Conclusion

Si bien la no coincidencia en las masas aperceptivas ha sido expuesta y analizada en esta
comunicacion, el registro de la clase compartido, también, muestra la mediacion docente: las
explicaciones y los ejemplos con los que se ensefia, y los avances de algunas alumnas.

El andlisis evidencia el proceso que realizan las estudiantes para internalizar los conceptos y
contenidos especificos de la materia, y las dificultades para conceptualizar. Las dificultades residen,
en primer término, en la complejidad de las nociones técnicas objeto de la clase y, por lo tanto, en la
complejidad del proceso o razonamiento que la actividad de lectura requiere para comprender los
textos universitarios. En segundo lugar, en la dificultad para convertir el pensamiento (lenguaje
interior, lenguaje predicativo) en lenguaje desplegado, es decir en la formulacion precisa y completa
del tema, de la pregunta de la investigacion o de la hipotesis. Posible, tnicamente si se han
comprendido los contenidos de la clase y el sentido de los textos leidos.

Dado que los humanos conceptualizamos a través de las palabras, de las significaciones que
producimos cuando leemos y/o cuando hablamos o escribimos, las clases muestran el trabajo de la

docente para que los estudiantes expongan el contenido fundamental del texto leido y la importancia
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de la operacionalizacion de la jerga técnica, asi como de los usos de la lengua en las actividades de
lectura para lograr el funcionamiento de la comprension a través del dialogo.

Es preciso sefialar que la docente no acepta la simple enumeracion o descripcion de los elementos ni
una formulacion incompleta, busca la precision sin “perderse en los detalles”, es decir haciendo
abstraccion, conceptualizando. Para ello ha de poner en juego los conocimientos generales que se
posee sobre el tema y el conocimiento técnico-cientifico recién adquirido mediante el estudio

(actividad de lectura).
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Tabla 2 Analisis de las masas aperceptivas

Anexos

Apercepciones
coincidentes

D: (...) Entonces:
(Alguien que lo
quiera formular
completo?

Al: La aplicacion
del cuidado
armonico en las
adolescentes
gestantes de Bogota
en el ano 2017...

D: Bueno, falta una
parte...

A2: El cuidado
armonico...aplicacio
n de la teoria. ..

Al: Ahi podriamos
agregar la parte de la
teoria. ..

D: Claro, es
aplicacion de la
0...del cuidado
armonico basado en
la teoria de Marta
Rogers a
adolescentes.... Ese
seria como el tema
de la investigacion

Entonces, con todo
esto tenemos que
armar una pregunta
que replique el
objetivo de la
investigacion, que
era, entonces, /cual?
(en voz un poco mas
baja) Traten de
armarlo

Al: ;Cudlesel
resultado de la
aplicacion del
cuidado arménico en
adolescentes
gestantes, en 2017
en Bogota?

D: Claro... y
podriamos decir “del
cuidado armonico
basado en la teoria
de seres unitarios de
Marta Rogers bla
bla bla bla bla bla”,
(si? ¢ Tiene logica?

(algunas voces de
alumnos responden
que “si”)

D: (Si?
Buenisimo...

(Se acuerdan que
eran las hipotesis?

As: Si

D: (A ver?

Aa: Eran posibles
respuestas al
problema que se
planteaba

D: Muy bien. {Con
qué lo podrian
comparar en
términos de
atencién en
enfermeria?

Aa2: Diagnostico.

(1.54.20)

D: Un diagnostico
(si? Los
diagnosticos son
hipotesis.
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Apercepciones no
coincidentes

Al: Si aporta
beneficios. ..

D: No, eso no es una
pregunta... “si
aporta beneficios”
no es una
pregunta...
Formulenme bien la
pregunta
(murmullos)

D:Bueno... hay un
detalle ahi...porque
digo: /como sabés
vos si brinda o no un
beneficio?

Al: Brindara...

jajjaja

D: No, pero no sabés
tampoco vos si
brinda o no un
beneficio... porque
dice beneficio...
aca dice bienestar
subjetivo. Entonces,
no es si brinda o no
un bienestar. Es si
esa persona percibe
que recibe un
bienestar. ;Se
entiende? No es lo
mismo decir si el
reiki les hace bien o
no, que si ellos
sienten que el reiki
les hace bien.
Entonces, es
similar a lo que vos
decis, pero la
pregunta tiene que
ser... de vuelta...
(dandoles la voz), lo
hiciste, lo hicieron
muy bien...

Al: Como si el reiki
brindara bienestar...
D: No...

D: (...) (Tiene
hipotesis, no tiene
hipotesis?

Al: No tenia
explicita

A2: ;Dénde se
busca la hipotesis?
A1l: Nosotros
habiamos puesto,
como es una
revision, pusimos
que existe evidencia
del cuidado
armonico de la
teoria (baja la voz y
sigue leyendo pero
mas bajo)

D: (Eso es una
hipotesis? (ruido,
risita)
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Tabla 3: Analisis. La Pregunta de investigacion

REPLICAS DOCENTE ESTUDIANTES
Sobreentendido D: (Si? /Y del otro? Silencio
(Cual es el tema? (silencio de ) :
Silencio de los alumnos
los alumnos) lenci
(Cual es el tema de la srenelo. L
. ) L, . . Al: Los efectos del reiki
Consigna investigacion? (silencio)

(Si?

sobre el bienestar
subjetivo... de las
personas

Réplicas: Consigna,
Nocion técnica

Si, esta bien. ;Cual seria la
pregunta que se hace este

Al: Si aporta beneficios...

(pregunta) texto del reiki?

D: No, eso no es una (murmullos)

pregunta... “Si aporta Al: ;Si aporta beneficios
Réplicas beneficios” no es una al bienestar subjetivo a las

pregunta... Formilenme bien
la pregunta

personas que usan esta
terapia?

Réplicas: para la
precision 1éxica

(--.beneficios o bienestar
subjetivo..?

Al: ahi en realidad
pensamos si era beneficios
o si aporta bienestar...

Refleja la mente de las Aas.
Refleja un error de
comprension del texto leido y
dificultad para formular lo
que pide (para
conceptualizar), no hay
coincidencia masas

Réplicas: Ampliacion
de la consigna

(Como podemos encontrar
rapidamente la pregunta
mirando el texto?

Al: En la conclusion...
A2: En el objetivo...

La ampliacion de la consigna
supone la ruptura en el
Dialogo, no hay
coincidencia masa.

Es cambio, un salto a otra
cosa para tratar de lograr que
formulen la pregunta de
investigacion
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Réplicas: Explicacion
(nociones técnicas)

Con el objetivo. ;Por qué?
Porque el objetivo y a
pregunta son basicamente lo
mismo, pero cambian en que
antepongo una accion, jsi? Un
verbo en infinitivo. ..
Entonces, el objetivo de este
trabajo dice: “Evaluar el
efecto del reiki en el bienestar
subjetivo de las personas que
buscan esta terapia”. ;Coémo
podria ser la pregunta que se
formula?

Réplicas: Repite la
consigna

(Cémo podria ser la pregunta
que se formula?

Al: Nosotros pusimos
(Cual es el efecto del reiki
sobre el bienestar
subjetivo” ... Si, si
falta...completo hasta el
final...

(habla automatica.
Incompleto, inacabado el
enunciado.

Nocion sentido

comun: completo)

Réplicas:
Coincidencia en las
masas aperceptivas
porque la docente sigue
el enunciado de Al y lo
completa

Completo: ...de las personas
que buscan esta terapia... Y,
especificamente, si lo
queremos hacer bien, bien,
bien -que en Fundamentos lo
hacemos un poquito mas
corto, pero lo van a ver la
clase que viene también- en
realidad en la pregunta
tendrian que especificar,
porque, digo: /es lo mismo
evaluar el efecto del reiki en el
bienestar subjetivo en
personas de la China, la India,
el Hospital Privado, el
Regional, en una terapia de
yoga o en...?, jes lo mismo o
no? Entonces: (En quiénes
vamos a evaluar el bienestar
subjetivo? (En qué momento?
(En donde? ;En quiénes?

Al (Entre murmullo del
aula se escucha): seria
como acotar... la

informacion...

Coincidencia en las masas
aperceptivas de estudiante y

docente
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Réplicas: Explicacion,
Nociones técnicas

D: Acotar si. Es como bien
especifico, cuando uno hace
la pregunta, podemos buscar
en el objetivo qué era lo que
querian para formular la
pregunta, pero la pregunta
contiene toda la informacion.
La pregunta al final, digamos,
uno puede sacar cual es la o
las variables que se van a
analizar, cual es la unidad de
analisis — o sea sobre quiénes
vamos a estar averiguando
algo, cual es la poblacién- en
qué momento y en qué lugar

Al: Claro, nosotros, la
pregunta cuando la
formulamos tratando de
basarnos en lo que
habiamos visto la clase
pasada (...)

Alusiones a lo visto en clases
anteriores
Inacabado el enunciado.

En la réplica de la docente:
a causa de laréplica de Al
y ante nuevos conceptos
técnicos que,

por naturalizados se
convierten

en estereotipos, se
pierde la coincidencia en las
masas aperceptivas.

Réplicas

Perfecto y ;como hicieron?

Al: Pasa que... bueno, lo
leo y después me diran.
Es si el reiki brinda un
bienestar en las personas
mayores de 18 afios de
Rio de Janeiro (sigue
hablando completando
informacion, pero se
escucha muy bajo)

Estereotipo de parte de la
docente.

Réplicas

D: Bueno... hay un detalle
ahi...porque digo: ;como
sabés vos si brinda o no un
beneficio?

Al: brindara... jajjaja
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D: No, pero no sabés tampoco
vos si brinda o no un
beneficio... porque dice
beneficio. . .acé dice bienestar
subjetivo. Entonces, no es si

brinda o no un bienestar. Es si Error de precision léxica
esa persona percibe que detectado al inicio
recibe un bienestar. ;Se e de la clase que persiste.
. N Al: Como si el reiki .
entiende? No es lo mismo R Malentendido de As que
1 . o i brindara bienestar... e ala d
Réplicas decir si el reiki les hace bien o permite a la docente
no, que si ellos sienten que el Situarse en la mente del
reiki les hace bien. Entonces, otro.

es similar a lo que vos decis,
pero la pregunta tiene que
ser... de vuelta (dandoles la
voz) ... lo hiciste, lo hicieron

muy bien..
Reéplicas No... Al: Ahi,no sé...
i 1o baj t
Réplicas ¢Coémo seria? murmulio bajo entre

alumnos

Brinda el reiki, desde la
perspectiva de los usuarios,
por ejemplo... o brinda el
reiki un bienestar subjetivo...
(s1? No es lo mismo...

L Volvamos a lo de la calidad de
Réplicas ., L.
atencion que es facil. No es lo
mismo decir que un lugar
tiene buena calidad de
atencion que, que los usuarios
de ese lugar perciben que hay
buena calidad de atencion

. Rupt [ del
-t Al: ;El parcial es como up uraem et curso ae
Réplicas t0? dialogo
esto?
por parte de A1

Si. Desarmar una
Réplicas investigacion. Si. No es tan Comentarios y murmullos
grave (0 si?
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Estamos todo el tiempo
haciendo lo que queremos que
hagan en el parcial, para
después poder armar las

Réplicas investigaciones. Es eso. A 3: No llegamos
Eeeeem... (dirigiéndose a los
alumnos) ;Cémo lo habian
formulado ustedes como
pregunta?
A4: Si, nosotras habiamos | Malentendido.
puesto cual es el efecto No responde lo que le
Ok. No lo pusieron. ;Y que genera el reiki preguntan.
Réplicas Ustedes alla? (nombra implementado como por lo que la docente insiste
alumnos) terapia. Pero ahi me di en la precision
cuenta que era muy entre las palabras percepcion
amplio. y...el efecto
Y entendiste eso de cual es el
efecto que genera... No es el
Réplicas efecto que genera, sino cudl es | A4: Claro. ESTEREOTIPO

la percepcion del efecto que
genera en todo caso...

(..)
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Introduccion

Distintos eventos ocurridos en las ultimas décadas en nuestro pais les han dado una gran visibilidad
y un nuevo enfoque a diversos temas relacionados con la sexualidad como, por ejemplo, la
violencia de género. Algunos de estos hechos son: la sancién de la Ley de Educacion Sexual
Integral (ESI) (n°® 26.150).en el afio 2006; la sancion, en el afio 2009, de la Ley Nacional de
Proteccion Integral para prevenir, sancionar y erradicar la violencia contra las mujeres en los
ambitos en los que se desarrollen sus relaciones interpersonales (n° 26.485); la modificacion del
Codigo Penal (Ley n° 26.791) que alude a la figura de femicidio como agravante de la pena de
homicidio; la primera movilizacion Ni una menos, el 3 de junio de 2015; y la sancién de la Ley
Nacional Educar en Igualdad, Prevencion y Erradicacion de la Violencia de Género (n° 27.234)
también en el afio 2015. En este marco, la lengua cobra un lugar de gran importancia, ya que es el
sistema mediante el que se expresan estas nuevas representaciones sobre las relaciones
sexogenéricas. Este contexto obliga a repensar los contenidos que se ensefian en diversos espacios
curriculares en la escuela secundaria que se encuentran subsumidos en una logica androcéntrica
(Moreno, 1999).

En este sentido, en el presente trabajo se abordara la ensefianza de un contenido gramatical general:

el pronombre personal en espafiol; atendiendo especificamente a la ensefianza del pronombre nos,
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como el que aparece en el canto popular “Sefor/vecino, sefiora/vecina, no sea indiferente, nos
matan a las pibas en la cara de la gente”. En este canto, el uso del pronombre, que constituye un
dativo de afectacion (Maldonado, 1994), gramaticaliza una estrategia cuyo objetivo comunicativo
es presentar a los femicidios como una problematica que afecta a la sociedad en su conjunto y no
solo a las mujeres (victimas directas). Ejemplos como este demuestran que es indispensable
considerar en las propuestas de enseflanza de la lengua los principios externos que condicionan al
lenguaje porque los objetivos comunicativos de los hablantes motivan la sintaxis y la morfologia.

A continuacion, se caracterizara al pronombre personal en general, y al caso dativo en particular;

finalmente, se presentaran la propuesta didactica y las conclusiones.

1. La categoria de pronombre personal

El pronombre ha sido una categoria dificil de clasificar para la tradicion gramatical. Se presentan
coincidencias en su andlisis morfologico y sintactico, pero su consideracion como una clase de
palabra autonoma no ha sido unanime. En general, se lo clasifica como perteneciente a la clase del
sustantivo (Bello, 1875; Di Tullio, 1997; Fernandez Soriano, 1999; entre otrxs), por presentar un
comportamiento sintactico similar. Sin embargo, se reconocen diferencias semanticas, ya que el
pronombre personal denota a las personas gramaticales, a la vez que designa a una cosa o persona
sin nombrarla mientras que el sustantivo la nombra sin designarla (Real Academia Espafiola, 1931,
§69). En contraposicion, la Nueva Gramdatica de la Lengua Espaiiola (en adelante NGLE) (2009)
considera a los pronombres una clase de palabra independiente, en funcidon de criterios
morfosintacticos: la persona, el género, el nimero, el caso, la tonicidad y la reflexividad (Real
Academia Espafiola, 2009, § 16.3).

En relacion con su caracterizacion semantica, es fundamental el trabajo de Barrenechea (1962), la
primera autora en definir al pronombre como una clase de palabra auténoma a partir del criterio
semantico. Lo considera una clase de palabra no descriptiva (no tiene referencia precisa, como si
ocurre con los sustantivos, por ejemplo), cuya significacion es ocasional (la referencia depende del
contexto) y estd orientada por el coloquio y el hilo del discurso (1962/1986, p. 70).

La caracterizacidon semdantica propuesta por Barrenechea es recuperada por varios autores

(Fernandez Soriano, 1999; Kovacci, 1990, entre otrxs) que coinciden en el cardcter ocasional del
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significado del pronombre. En conclusion, en las distintas gramaticas, la caracterizacion
morfologica y semantica del pronombre es exhaustiva, es decir, las gramaticas analizan
detalladamente como el pronombre manifiesta las categorias de persona, nimero, género y caso, y
su manera ocasional de significar, pero solo a partir de andlisis descontextualizados, a nivel
oracional. Su dimension pragmatica, el por qué y para qué Ixs hablantes eligen esa forma
gramatical, se ha restringido a la deixis, pero sin que se analice su funcionamiento en discursos
auténticos.

Desde la Gramatica Cognitiva, Langacker (2007) analiza los pronombres en caso nominativo del
inglés. El autor centra su andlisis en la categoria morfologica de persona, a la que define como una
categoria gradual. Sostiene que el significado de persona es fijo, mientras que lo que se modifica en
el uso es el grado de delimitacion y vaguedad que presenta cada pronombre en cada contexto. Los
pronombres presentardn mayor grado de delimitaciéon en tanto mas facil sea identificar a las
entidades a las que refiere, y presentara menor grado de delimitacion en tanto esa identificacion sea
mas compleja. El extremo de este continuum lo ocupan los casos de no-delimitacion: los usos
impersonales del pronombre (en espanol, seria el se impersonal). Por otro lado, aun cuando un
pronombre refiere claramente a algo, esa referencia puede presentar mayor o menor grado de
vaguedad, segiin la cantidad de posibles referentes que ese pronombre tenga en un contexto
particular. Teniendo en cuenta estos parametros, el pronombre es mas personal cuando presenta un
alto grado de delimitacion y un bajo grado de vaguedad, y mas impersonal cuando presenta un bajo

grado de delimitacion y un alto grado de vaguedad.

1.1. La categoria de caso en el pronombre personal

Otra categoria morfoldgica central para la caracterizacion del pronombre personal es la categoria de
caso. El caso manifiesta como esta perfilado el designado en relacion con el verbo y la clausula.
Esto es, nos indica cudl es la funcion sintactica del pronombre (por ejemplo, yo, que estd en caso
nominativo, cumple la funcion de ntcleo del sujeto). El caso dativo, que es el que aqui nos ocupa,
aparece prototipicamente en la Clausula Ditransitiva (CD), que implica la transferencia de un objeto
desde el agente, concebido como fuente de energia, hacia un receptor, considerado el destino final.

Este tipo de clausulas presenta, por lo tanto, tres participantes: el agente (animado), el paciente
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(inanimado) y el receptor (animado), este ultimo es aquel que se corresponde con el pronombre en
caso dativo (Langacker, 1991). Borzi (2019) analiza un corpus de CDs con el verbo dar y sostiene
que en esas clausulas la funcion discursiva del paciente es “ser un lugar de contacto del agente con
el dativo que permite una reconceptualizacion que afecta especialmente al dativo™ (2019, p. 246), es
decir, el dativo presentard otro perfilamiento como resultado de ese contacto con el paciente (1991,

p. 251).

1.2. El dativo de afectacion

Maldonado (1994) realiza un analisis semantico-sintactico de las construcciones de dativo y postula
que estas construcciones se encuentran determinadas por una escala de proximidad conceptual, esto
es: “el nivel de cercania del receptor en relacion con la accion designada por el verbo” (1994, p.
244). En este sentido, los extremos de esta escala lo constituyen, por un lado, el objeto indirecto
(OI), relacion gramatical mas cercana respecto del desarrollo de la accidon, determinada por la
valencia verbal; y, por el otro lado, el dativo de interés (DI), que presenta la relacion menos cercana
con la accion verbal, ya que reemplaza a un participante externo a la accion, pero que no es ajeno a
la conceptualizacion del evento. En una zona intermedia, se encuentran otras dos construcciones de
dativo: el dativo de afectacion (DA) y el receptor (BEN). Asi se completa la escala propuesta por

Maldonado, graficada en la Figura 2:

Figura 2. Escala de datividad

PROXIMIDAD CONCEPTUAL

oD = Ol > DAT AFECT > BEN > DI

ACUSATIVO DATIVO

Fuente: Maldonado, 1994, p. 244

El OI (Le envie una carta) se diferencia del BEN (Manuela adorno la mesa para sus invitados),

debido a que mientras en la primera construccion el participante beneficiario es parte de la valencia
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verbal, eso no sucede en la segunda, en la que el participante es externo a la valencia verbal'®. A su
vez, son construcciones cognitivas diferentes, puesto que mientras el Ol se focaliza en la trayectoria
de afectacion del receptor, el BEN se focaliza en la trayectoria de intencionalidad del agente que
ejecuta la accion en relacion con un receptor. Esto conlleva a que el OI aparezca con la preposicion
“a”, mientras que el BEN aparece con la preposicion “para”. Segun el autor, el argumento mas
contundente para diferenciar ambas construcciones es la posibilidad de que ambas co-ocurran,
como en el siguiente ejemplo (1994, p. 248):

1. Le di un regalo a Juan para Maria.
El DA se presenta como una construccion intermedia entre el OI y el BEN. Maldonado define esta
construccion del siguiente modo: “en esta construccion participan todos aquellos verbos en que el
receptor de la accion es marcado con el clitico /e sin que pueda ser identificado como parte de la
valencia verbal” (1994, p. 250). Por este motivo, a pesar de recibir la misma marcacion
morfologica, el DA se diferencia del OI por no ser parte de la valencia verbal (1994, p. 250). A su
vez, se diferencia del BEN en tres aspectos. En primer lugar, se presentan diferencias de afectacion:
mientras que en las construcciones con BEN el nivel de afectacion impuesto en el receptor es bajo,
sucede lo opuesto en el DA: el participante no valencial presenta un alto nivel de afectacion (1994,
p. 251). En segundo lugar: en las construcciones de DA, la proximidad fisica o conceptual es
determinante. Si la proximidad es maxima, solo con /e se obtendran resultados gramaticales, como
se observa en los siguientes ejemplos (1994, p. 251):

2. a. Le cerraron la puerta al presidente en las narices.

2. b. * Cerraron la puerta para el presidente en las narices.
Mientras que en (2.a) se presupone una coincidencia temporal entre los dos eventos, el cruce del
presidente por el umbral con el cierre de la puerta, esta presuposicion no se presenta en (2.b) y por
ello la expresion “en las narices” convierte a esta oracion en indeseable (1994, p. 251). En tercer
lugar, el BEN y el DA difieren en la carga positivo/negativa del evento. Ambas construcciones
pueden tener connotaciones positivas, las frases de BEN con para no se pueden usar en sentido

negativo.

19 . , . ;s ~
La valencia de un verbo esta determinada por los argumentos que prototipicamente lo acompafian, y que no

necesariamente se manifiestan en todos los usos de esa forma (Maldonado, 1994, p. 247).
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Hemos explicado las diferencias entre el OI, el DA y el BEN. Finalmente, nos detendremos en las
diferencias entre el DA y el DI. En la construccion de DI, el participante no puede ser afectado
directamente por la accidn, sino que pone en relieve una afectacion por solidaridad, como se
observa en el siguiente ejemplo:
3. Me le cerraron la puerta al presidente en las narices.

En este caso, el participante se ve afectado de forma indirecta a través de la evaluacion discursiva
(1994: 258). En contraposicion, como ya hemos visto, en el DA, la afeccion del receptor estd
impuesta por la construccion y no es inherente al verbo, es decir, la trayectoria de afectacion del

receptor no esta determinada por la valencia verbal.

2. Propuesta de ensefianza del pronombre personal

La propuesta de ensefianza fue elaborada a partir del método descendente (Funes y Poggio, 2019),
que consiste en comenzar el andlisis de un texto a partir de sus dimensiones pragmatica y
semantica, para avanzar luego con el analisis de las estrategias morfosintacticas que contribuyen a
la creacion del sentido. A partir de este método, los fendmenos gramaticales se analizan y se
ensefian de acuerdo con su funcidon discursiva. Se alcanza asi una verdadera integracion entre la
gramatica y el discurso. Por lo tanto, este método nos permite ensefiar como se usan los pronombres
personales, con qué fines comunicativos son seleccionados, y cudl es el significado que presentan
en un contexto particular de uso.

Al ser una propuesta centrada en la ensefianza del pronombre personal, se eligié trabajar con los
siguientes géneros discursivos: el cartoon, también conocido como viieta, consignas de
movilizacion politico-sociales, y cantos populares, frecuentes en distintos tipos de manifestaciones.
Se eligen estos géneros porque son breves y permiten reponer rapida y ficilmente el contexto
situacional. A continuacion, presentaremos los textos seleccionados junto con un breve analisis y

las consignas sugeridas para el abordaje de esos textos.

2.1. Actividad 1
El material de la primera actividad consiste en una ilustracion de Romina “Ro” Ferrer en relacion

con la fecha conocida como 3J, es decir, las marchas que se realizan en nuestro pais los dias 3 de
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junio, desde el 2015, contra la violencia por cuestiones de género, los femicidios y los
travesticidios. En la ilustracion se observa a una mujer joven que tiene en su mano una consigna
politica caracteristica de todas las marchas contra la violencia de género: “paren de matarnos”. En
esta consigna aparece el pronombre nos en caso objetivo. El caso objetivo se divide en acusativo y
dativo, segun la funcion sintactica que cumpla y coémo perfile semanticamente a su designado
(como paciente o como receptor). En la primera y segunda persona, las formas de ambos casos
coinciden (me, nos, te) y es solo a partir del contexto que se puede reconocer qué funcidon estan
cumpliendo: en el caso acusativo, el pronombre cumple funcion de objeto directo (semanticamente,
s un paciente), mientras que en el caso dativo cumple funcion de objeto indirecto (semanticamente,
es un receptor/benefactivo). El caso al que corresponde nos en la consigna es el caso acusativo y
designa a las mujeres, ya que son consignas que se presentan en el contexto espacial y temporal de
las marchas contra la violencia de género. El uso de esta forma pronominal acusativa en plural
designa a todas las mujeres pese a que no todas somos o no estamos siendo asesinadas, y busca
destacar que la violencia de género es algo que nos afecta, en mayor o menor medida, a todas. Por
lo tanto, a partir de estas consignas, las mujeres se presentan semanticamente como pacientes, es
decir, como potenciales victimas del evento matar.

Proponemos para su abordaje las siguientes consignas:
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roferrerilustradora @ Hacia el #3j #vivasylibresnosqueremos
Exigimos el derecho a vivir sin ninguna forma violencia

No aparecemos muertas, nos matan. Por ser mujeres, lesbianas,
travestis, trans, no binaries e intersex

Violencias, desigualdades, deshumanizacién y discriminacién por
razones de género, se aprenden. Y por lo tanto se puede
desaprender.

Siempre es primordial el andlisis interseccional. Se profundiza
adn mas la violencia sistémica en el cruce entre racismo
misoginia, capacitismo, LBTTI odio, gorde-odio, viejismo,
adultocentrismo, colonialismo, androcentrismo y clasismo

1 de junio de 2022

a. ;Conocen las marchas denominadas Ni una menos?

b. Busquen en Internet imagenes sobre las marchas y presten especial atencion a los carteles.

c. Detengdmonos en una de las consignas que también estd en la vifieta de Ro Ferrer: “jParen de
matarnos!”. ;A quién se considera victimario y a quién victima en esta consigna? ;Qué elementos
de la lengua permiten identificar a cada actante?

d. (Por qué si el pronombre nos no manifiesta género seria impensado creer que en estas frases se
hace referencia a hombres?

e. (Con qué tipo de actante se relaciona a las mujeres? ;Por qué? Justifiquen su respuesta.

2.2. Actividad 2
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El material de la segunda actividad consiste en un canto popular que se suele entonar en muchas de
las marchas por pedido de justicia por femicidios. La letra de este canto popular dice:
“Sefior/vecino, sefiora/vecina, no sea indiferente, nos matan a las pibas en la cara de la gente”. En
este canto, el pronombre nos corresponde al caso dativo. El evento que se presenta es el mismo que
en la consigna de la tercera parte, matar, y, en este caso, las pibas es el paciente, que podria ser
reemplazado por el pronombre acusativo /as. Nos se corresponde con el participante receptor, pero
puesto que prototipicamente las clausulas con matar no presentan un tercer participante, elegimos
utilizar la funcion sintactica propuesta por Maldonado (1994) y denominarlo dativo de afectacion
(DA), en lugar de considerarlo un objeto indirecto. Maldonado (1994) define a esta estrategia
discursiva como aquella construccion en la que el receptor de la accidon es marcado con un
pronombre dativo sin que pueda ser identificado como parte de la valencia verbal. Prototipicamente,
las clausulas con el verbo matar presentan un agente (animado) y un paciente (inanimado), pero en
el caso de la cancion, como hemos mencionado, se presenta un tercer participante a través del
pronombre dativo nos. Este pronombre designa, en el contexto de la cancion, a todas las personas
presentes en las marchas, que se construyen como muestra de la sociedad entera. El participante
designado con el dativo se presenta en competencia por la afectacion con el paciente (“las pibas”),
construyéndose también como victima de esa violencia. De este modo, nos es un DA porque no es
el objeto indirecto de matar (ya que es un verbo que, por su contenido semantico, no ocurre con un
actante receptor, sino que aparece con un agente que mata y un paciente que es la victima), sino que
remite a un conjunto de personas que se ven afectadas en sentido general por la violencia de género
que se desprende de los femicidios (matan a las pibas). El locativo “en la cara de la gente” muestra
una proximidad fisica del receptor con el evento, lo cual, segin Maldonado, es una condicion
indispensable de esta construccion para mostrar la afectacion: las mujeres son asesinadas en los
espacios de circulacion comunes, aquellos que comparten con toda la sociedad. Por lo tanto, el
objetivo de la cancion es demostrar que la violencia de género no solo afecta a las mujeres victimas
de violencia, sino que afecta a la sociedad en su conjunto.
Proponemos para su abordaje las siguientes consignas:

1. Observen atentamente la siguiente fotografia publicada por el diario virtual Izquierda

Socialista, el 9 de septiembre de 2020, en una de las marchas realizadas por pedido de
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justicia por el adolescente de la joven Ludmila Pretti. El texto ubicado debajo de la imagen
corresponde a uno de los cantos que se escuchan frecuentemente en este tipo de marchas

contra los femicidios.

ASTIOAPOR lUUMIW“SEﬂﬂR.SENﬂRANUSEAINDIFERENTE,'NUS NATAA LIS BAS ENLACARA DELAGETE

2. Comparen el pronombre personal nos de la consigna de la actividad 1 con el pronombre nos
de este canto. ;Es el mismo pronombre?

1. (Qué designados presenta cada uno? ;Y qué grado de delimitacién y vaguedad?

1. (Qué perfilamiento semantico se presenta en cada caso por medio de este pronombre?

1. (Por qué les parece que este pronombre es utilizado en este canto?

3. Conclusiones

En las actividades propuestas, nos basamos en el método descendente de ensefianza, que propone
partir de la dimension pragmatica para llegar a la morfosintactica. Esto es, para ensefiar la categoria
de pronombre, es necesario primero analizar como se usa en contextos discursivos auténticos. De
este modo, hemos visto como el pronombre nos manifiesta diferentes significados en la consigna
analizada y en el canto popular, ya que se encuentran orientados por diferentes contextos y, por
tanto, por diferentes objetivos comunicativos.

En conclusion, la designacion dependiente del contexto que posee el pronombre se traduce en una
morfosintaxis determinada a partir del objetivo comunicativo del hablante. En este sentido, el
aspecto pragmatico-semantico resulta fundamental para entender la sintaxis de una lengua. La
funcion sintactica de dativo de afectacion es una consecuencia del aspecto pragmatico, que no es un

aspecto separado de la gramadtica sino un aspecto fundamental.
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Florencia Gimena Nieto

flornietoletras@gmail.com

Universidad Nacional de General Sarmiento / Universidad Nacional de Rosario (Argentina)

Es innegable que las aulas de lengua y literatura se han transformado en mayor o menor medida
gracias a la perspectiva de género y la irrupcion en la escena educativa de la ley 26.150, mas
conocida como Ley de Educacion Sexua Integral (ESI). En parte, este cambio se debe a que la
sociedad misma a la que tanto les alumnes como nosotres pertenecemos esta siendo atravesada e
interpelada constantemente por estos nuevos discursos que, como sabemos, siempre se materializan
en la transformacion de las practicas sociales mismas. No obstante, no nos cabe duda de que mas
alla de los avances a nivel social y escolar, la plena implementaciéon de la Educacion Sexual
Integral (ESI) en Argentina trae considerables complejidades para el nivel secundario que vale la

pena mencionar.

1. Problemas de la ensefianza de la ESI

La problematica en torno a la ensefianza de la ESI responde a diferentes causas que actuan
simultdineamente. En primer lugar, tal vez como la razén mas obvia, se encuentran los factores
ideologicos actuando como obstaculos para su implementacion, por lo que la Ley 26.150 (ESI) o
bien no se aplica, o bien se reduce a un conjunto de valores morales cuya especificidad no responde
cabalmente a los lineamientos ESI. En segundo lugar, se encuentra el hecho de que se trata de un
contenido que se debe ensefiar de manera transversal en las distintas disciplinas escolares, no
obstante, esto convive con una importante falta de formacion especifica tanto en los contenidos
privativos de la ESI como en su forma de articulacion con cada disciplina. En tercer lugar, y como

desprendimiento de las causas anteriores, se suma la falta de recursos teorico-didacticos especificos
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que posibiliten su ensefanza para los docentes en formacion y en ejercicio. En este marco, resulta
evidente la relevancia y la necesidad de desarrollar conocimientos y materiales que ocupen este
espacio de vacancia, que en este caso involucra la enserianza de la literatura como campo de
referencia. Sin embargo, esta necesidad de articular saberes de ESI con los contenidos disciplinares
dictados en las escuelas secundarias, de cierto modo, actualizd una discusion fundacional de nuestro
campo acerca del usufructo de la literatura, ya no para imprimir valores patridticos, morales o
estudiar la lengua, sino para reflexionar acerca del sistema patriarcal.

Por tal motivo, en la presente ponencia nos proponemos abordar el analisis de un material didactico
especifico de Literatura y ESI que, ademas, cuenta con la particularidad de, por un lado, ser una
publicacion realmente reciente (2019) y, por el otro, ser elaborado por especialistas en Didactica de
la Literatura de universidades publicas. Dicho corpus esta compuesto por Entrelenguas, de Ana
Carou, Santiago Abel y Valeria Sardi, publicado por el Grupo Editor Universitario en 2019. Esta
seleccion tiene que ver con el actual problema de investigacion en el marco de la Maestria de
Ensenanza en Lengua y Literatura de la Universidad Nacional de Rosario. En particular, nos
interesa observar y analizar los modos en que se construye el discurso literario a partir del examen
de los posibles posicionamientos teoricos detrads de las decisiones didécticas, de los criterios de
seleccion de los textos literarios, las conceptualizaciones acerca de la literatura subyacentes, y las
propuestas de trabajo con el texto.

Antes de comenzar con el andlisis propiamente, es menester revisitar dos categorias operativas
importantes para nuestro objetivo. Por un lado, aunque ya fue mencionado brevemente, la nocioén de
“usufructo”, tomada de Bombini (1989), hace referencia a aquellas situaciones en las que la
literatura es concebida como mero portador de saberes de distinta indole (lingiiisticos, morales,
nacionalistas, sexuales) por los que el autor advierte una conversion del discurso literario en un uso
“contenidista” de ésta. Por ende, el texto literario acaba actuando como un recurso didactico mas,
tal es asi que adquiere el valor de “material curricular”, como si fuera un libro de texto. En
contraposicion con esta perspectiva, los usos de lo literario pueden pensarse a partir de la nocion de
enlace (Colomer, 2005). El enlace es concebido como aquellos casos en que, lejos de tratarse de un
mero recurso didactico, el texto literario adquiere valor no solo por abordar tematicas vinculadas a

otras disciplinas, sino que, ademas, se proponen modos de interrogarlo a partir de las herramientas
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que ofrece la teoria y la critica basada en esas otras disciplinas. En este sentido, la ensefianza de la

literatura se ve fortalecida por la articulacion con la ESI, ya que adquiere particular relevancia la

orientacion de la lectura de elementos tales como la construccion de un narrador, la focalizacion, los

campos Iéxicos, la construccion retdrica de los personajes, etc., que posibilitan ensefar coémo el

discurso literario trabaja con los discursos sociales que configuran dispositivos de sexualidad.

2. Analisis del material didactico

El Grupo Editor Universitario (GEU) cuenta con dos colecciones especificas para el trabajo de la
ESI a partir de la Literatura en la ensefianza de secundaria. La primera es Travesias didacticas,
la cual reune ensayos y trabajos producto de la investigacion del campo de la didéctica de la
literatura en base a experiencias en terreno, con el propdsito de reflexionar acerca de la puesta en
practica de propuestas didacticas actuales. Por su parte, Artesanias docentes, segunda coleccion
del GEU, se interroga acerca de como ensefiar lengua y literatura en el marco de la Educacion
Sexual Integral (ESI), y todas las decisiones didécticas que ello conlleva: qué tipo de texto
elegir, qué tipo de consignas, como abordar la relacion entre el contenido de ESI y el del campo
disciplinar, entre otros. Con el fin de orientar a los docentes en la busqueda de respuestas, esta
coleccion ofrece una serie de propuestas didacticas pensadas para el aula de literatura de la
escuela secundaria, dentro de estas propuestas se encuentra Entrelenguas, de 2019, escrito por
Ana Carou, Santiago Abel y Valeria Sardi. Al igual que los otros libros de la misma coleccion se
plantea desde el inicio el interés por la intervencion en la ensefianza de la ESI con propuestas
didacticas desde una mirada sociocultural y generizada. Estas dos perspectivas son, justamente,
lo que sostiene el armado interior y la interpretacion didactica de todas las propuestas: el género
y la lectura como procesos socioculturales. Asimismo, se argumenta el valor de la artesania
didactica, un concepto en didlogo con la nocidon de materiales diddcticos de Bombini (2015). En
palabras de Sardi, “la artesania didactica se concibe como un objeto de ensenanza que se elabora
en la mesa de trabajo de Ixs docentes y se prueban y ensayan, modifican y transforman en la
practica en contexto” (p. 5). Resulta interesante detenerse en esta cuestion porque entrama un
posicionamiento respecto del uso que deberian tener estas propuestas, ya que se consideran

como objetos que pueden ser intervenidos por el docente segin el contexto en que quiera
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implementarlo, y no como reservorio del saber que se debe seguir al pie de la letra.
Consecuentemente con esto, la concepcion de lector docente lo ubica como capaz de seleccionar
qué recorrido o recorte puede llevar al aula de la multiplicidad de consignas de cada capitulo
para efectuar su propio recorte (Gerbaudo, 2011). En lo que respecta del armado estructural,
todos los libros comparten la misma organizacion, un prélogo, cuatro capitulos con temas
diversos, una seccion de “Notas al pie didacticas” que ofrece claves de lectura de cada capitulo y
la bibliografia, tanto la consultada como los textos literarios utilizados. Los capitulos en general
tratan apartados que comentan criticamente el corpus literario integrado en la propuesta
didactica y una serie de actividades destinadas a ser puestas en practica en el aula. Asimismo,
comparten una serie de paragrafos con distintas funciones, a saber: ‘“Para seguir pensando”;
“/Sabias que?” y “Saberes ESI”.

No obstante, la particularidad de Entrelenguas (2019) tiene que ver con la decision de formular
propuestas que articulen el campo de la ensefianza de la lengua, la literatura y la ESI. En el
primer capitulo titulado “Entre lenguas, entre géneros: practicas de lenguajes disruptivas” el
concepto nodal de las distintas actividades y lecturas es el del lenguaje como categoria
discursiva, su distincién con el sistema lingiiistico, con el signo en si, su vinculo con las
practicas discursivas a partir de la nocion de géneros literarios y no literarios y las variedades
lingiiisticas analizando la pluralidad que permite el lenguaje como expresion de identidades
sociolingiiisticas, la tarea del lexicdgrafo y la actualizacion constante del léxico social, entre
otras. Es decir, que desde una perspectiva disciplinar el capitulo vincula aspectos de la
ensefianza de las practicas del lenguaje de una manera sumamente coherente vy
epistemologicamente actual, explotando cuidadosamente cada arista de estos contenidos y
relacionandolos entre si para empezar a comprender un concepto tan abstracto como el de
lenguaje. El segundo capitulo se titula “Las voces de la narracion” el concepto articulador de las
lecturas y actividades propuestas es la categoria de narrador, a partir de la cual se analiza en los
textos como las distintas focalizaciones y el punto de vista contribuyen en la configuracion de
esos relatos. El tercer capitulo 1llamado “La trama poética™ se articula en torno a la categoria de
lenguaje poético, por lo que el corpus hace un recorrido por las distintas formas de expresion de

este tipo de lenguaje literario. El cuarto y ultimo capitulo se titula “Ficciones del Yo” ya que,
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efectivamente, reune un corpus y propone actividades para estudiar este procedimiento literario
de la autoficcion y las autobiografias. Entonces, si bien lo que organiza la propuesta didactica
son los criterios literarios, en este caso, las distintas categorias que se fueron mencionando, los
saberes de ESI estdn presentes en la eleccion del corpus para trabajar dichos conceptos del

campo literario.

IL.I Criterios de seleccion del corpus literario

En cuanto a la disposicion de los textos literarios, resulta evidente la aplicacion de una
metodologia de corpus, tal que los criterios de seleccion de los textos literarios son variados y
parecen responder a la idea de concebir que el abordaje de la literatura en la escuela funciona
mejor cuando los textos son puestos en serie por razones tematicas, historicas o formales debido
a que permiten el trabajo minucioso con el texto y el estudio sistematico de un mismo
procedimiento (Lopez Casanova y Fernandez, 2005). Por un lado, se seleccionan textos literarios
sumamente valorados por el canon académico pero alejados de las lecturas tradicionales en el
ambito escolar, como por ejemplo textos de Maria Moreno, Marosa Di Giorgio, Copi, Susy
Shock, César Aira, entre otros. Al mismo tiempo, se incluyen textos de autores que ya
pertenecen al canon escolar, pero se proponen lecturas de estos autores que no son tan usuales en
las secundarias, es el caso de “El pecado mortal” o “Epitafio de un trapecista”, de Silvina
Ocampo, poemas de Diana Bellesi, las cartas intimas de Julio Cortdzar y Alejandra Pizarnik, o
Cuentos en versos para nifios perversos, de Roald Dahl, por nombrar algunos. A estos tltimos
se les da un analisis particular, acorde a las tematicas ESI que correspondan, sin perder de vista
el estudio de sus caracteristicas literarias. Por otra parte, también se ofrecen lecturas que escapan
completamente al canon escolar y/o al académico por distintas razones; es el caso de la lectura
de fragmentos de Harry Potter, de J.K Rowling. Finalmente, se ofrecen textos mas tradicionales
para el ambito escolar pero proponiendo relecturas en funcion de la perspectiva de género, como
sucede con “La intrusa” de J.L. Borges, Don Quijote de la Mancha, de Cervantes o La

metamorfosis, de Franz Kafka.

IL. IT Las consignas didacticas
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En lo que respecta a la elaboracion de actividades, y teniendo presente la diferenciacion entre
consignas didacticas®® y otros tipo de consignas (Cicarelli y Zamero, 2012), en general, para
trabajar las lecturas sugeridas las actividades aparecen inmediatamente después, o incluso a
veces integradas al comentario literario realizado sobre cada texto particular. El formato
utilizado para las consignas es mayormente el del cuestionario, oscilando entre preguntas de tipo
“academicistas” y otras vinculadas a la opinion y la experiencia del estudiante con la tematica
ESI abordada, muy préximo a lo que Cassany (1994, p. 225) denomind cuestionarios ‘“de
respuesta abierta y personal para textos o temas controvertidos” que apelan a las vivencias del
lector en vez de a su formacion como lector. Cuando nos referimos a las consignas
“academicistas” establecemos que se trata de “consignas saturadas” dado que suponen la
recuperacion de informacion y operaciones de relacidon muy abstractas y complejas para quien es
receptor de esa pregunta, es decir, los estudiantes de nivel secundario. En ese sentido, los
desempefios que precisan este tipo de consignas se asemejan mas a los ya operacionalizados que
aparecen en el nivel superior-universitario que en el escolar (Nieto, 2019; Riestra, 2008). Para
ilustrar este punto en el Ejemplo 1 se puede observar la predominancia de preguntas de estilo
academicistas, que exigen un nivel de abstraccion muy notorio para poder establecer las
relaciones que se piden entre sujeto poético, la identidad sexogenérica y como funciona alli la

dimension del lenguaje.

20 . . e .. - .
“Denominamos consignas didéacticas a las escolares o académicas que se distinguen de otro tipo de

consignas porque derivan de una intencionalidad pedagogica. Ademads, son en si mismas acciones verbales
propuestas por quien ensefia para producir acciones mentales en quien aprende. Para que una consigna alcance su
estatus didactico, su enunciacion debe articular de modo preciso los planos tedrico (los contenidos del curriculum) y
practico (la accion del lenguaje) y la delimitacion clara del objeto (contenido) del que deben apropiarse los
alumnos” (Cicarelli y Zamero, 2012, pp. 4-5).
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Y que otros sean lo normal

La poesia de Susy Shock presente un sujeto poético disruptivo que problematiza la nocion de
normalidad respecto de las sexuvalidades, asi como también acerca de la poesia y su lenguaje.
Desde el campo disciplinar de los estudios de género, se sostiene la idea de que el sexo/género es
una construccion cultural. Esto significa que la identidad sexual y de gémero no se encuentran
biologicamente determinadas, es decir, identificadas al cuerpo biologico. Por otro lado, se piensa
particularmete en el lenguaje como hacedor de géneros: el modo en que nombramos, las palabras
que usamos, qué tipo de enunciados elaboramos producen los modos de representar, percibir y ver
el sexo/género de las personas.
{Qué identidad de sexo/género atraviesa la poesia de Susy Shock? ;Como piensa aqui el sujeto
poético? ;Como interviene esto en la hechura del poema? ;Incide en la dimension del lenguaje? Lo
veremos a continuvacion.

Lean &l sigmente poema de Susy Shock:

Por ejemplo:

Me llamo Susy

soy LA Susy

no soy un tipo que se viste de mujer

entonces, s1 ves a una trava, ella es LA trava, no el trava.

iAh! ;Y por qué es esto?

Porque e22 ez nuestro nombramos.

Es violento no respetar como quaremos que se nos nombre:.

Sin ninguna vergiienza, que no es nmgin msulto,

Soy una trava, LA tia trava de Unel, que viven enfrente del Centro

Conumitario, en el miamo

Barrio donde vivis vos.

LA trava del barrio.

Asi

Con LA

Ejemplo 1: Pag 81 de Entrelenguas (2019)

El hecho de que las actividades se piensen unicamente dentro de estas dos posibilidades,
academicistas y de opinion, hace que el analisis de los textos literarios y, paralelamente, de los
aspectos vinculados con los conocimientos de ESI queden inconclusos, puesto que no se ofrecen
situaciones de aprendizaje en las que el estudiante tenga la posibilidad de reconocer e identificar
las claves de lectura de ese texto para luego construir una interpretacion que le dé sentido a ese
texto. Pese a todo esto, las preguntas formuladas realmente apelan a mirar el texto literario a
partir de sus procedimientos estéticos y reflexionar sobre los aspectos ESI que circulen en cada
caso, en mayor o menor grado. Contrariamente con esto, las actividades desarrolladas para la
escritura de invencion estan fabricadas siguiendo mayormente la propuesta del Grupo Grafein al

delimitar la escritura esperada con “vallas y trampolines”, es decir, disponiendo tanto limites
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concretos como ayudas para la redaccion y el desarrollo de la inventiva; también tratan bastante
de vincular en la tarea de escritura de ficcion aspectos que involucran la literatura y la ESI,
aunque no siempre se presente asi. Sin embargo, en otras oportunidades, el andamiaje para la
escritura de ficcion resulta insuficiente para lograr el objetivo propuesto, como es posible
observar en el Ejemplo 2. En esta actividad de escritura se pide elaborar un poema completo
utilizando un procedimiento de “ficcion del yo” para construir nuestra identidad sexogenérica
como hace Susy Shock, una tarea que exige muchos conocimientos puestos en practica a la vez

y para los que no se ofrece demasiada guia.

A modo de cierre de la propuesta les
proponemos que escriban un poema
que exprese cOmo se piensan ustedes
mismxs como sujetos poéticos. El
poema debe comenzar de la manera
consignada a continuacion:

Por ejemplo:
Me llamo

-----------------------------

Ejemplo 2: Pag 82 de Entrelenguas (2019)

3. Conclusiones

Hasta aqui entonces, hemos identificado el tipo de trabajo con el texto literario que se propone
desde Entrelenguas, el cual favorece ciertamente el estudio de aspectos vinculados al campo del
saber literario y, en algunas oportunidades maés, en otras menos, también vinculados a
contenidos de la ESI como la violencia patriarcal, los estereotipos de género, la afectividad, la
construccion de masculinidad, etc. Sin embargo, este tratamiento igualitario no es sistematico,
en tanto que los desarrollos tedricos suelen ser mas para categorias literarias que de contenidos
de ESI, y en algunos casos el contenido ESI esta directamente ausente. De todos modos, la
precision conceptual de categorias de ESI y las literarias es més pareja en este libro que en otros

de “Artesanias didécticas”, tal vez porque es uno de los mas recientes. Asimismo, una cuestion
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que distingue esta propuesta de otras de la misma coleccion es que se integran muchos mas
contenidos y textos literarios que abordan la diversidad de género y sexual, por ejemplo la
identidad de género, la homosexualidad y el cencepto de no binario, asi como también esta muy
bien planteada la conexion entre el lenguaje y la ESI sin recaer tnicamente en el Lenguaje
Inclusivo como posiblidad de vinculo entre el lenguaje y la construccion de identidades
sexuadas.

Ahora bien, la decision de elaborar el tipo de consignas ya mencionadas se convierte en un
obstaculo a la hora de favorecer instancias de apropiacion de la lectura y sus claves tematicas o
formales. En este sentido, los problemas en la formulacion de consignas para esa lectura a través
debilita la potencialidad didactica del trabajo literario con el texto. El interés parece estar, sin
embargo, en la actualizacion de los contenidos literarios presentes en los textos seleccionados
bajo dos criterios, las tematicas ESI y su vinculacion con una categoria lingiiistica o literaria
particular previamente pensada, por ello, aunque el receptor de la propuesta didactica es
explicitamente el alumnado, implicitamente este material podria estar dirigido mas al docente en
ejercicio o en formacion con cierto interés por la ensefianza de la literatura y la ESI, de alli que
se le dé mayor lugar y relevancia a estos saberes en la organizacion del material.

Retomando la discusion inicial acerca de las posibles operaciones de usufructo o enlace en este
caso especifico, se puede considerar la existencia de una tension entre ambas tendencias; por un
lado, respeta la autonomia de la literatura al priorizar el estudio de rasgos literarios y la
organizacion del corpus por aspectos formales sin perder de vista la incorporacion de saberes de
ESI. Por su parte, la propuesta de actividades a través del dispositivo de consignas academicistas
o de opinidn obstaculiza la posibilidad de que el texto literario adquiera ese valor singular por el
abordaje de tematicas vinculadas a la ESI porque, justamente, falla el modo en que favorecemos
la comprension de esas relaciones, dado que las consignas no permiten tanto la interpelacion del
texto a partir de las herramientas concretas de la teoria y la critica feminista, sino que terminan
siendo simplemente actividades “de aproximaciéon” a un conocimiento, pero no de

sistematizacion de ideas.
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Entre 2021 y 2022 fue publicada por Ediciones UNGS la serie de libros jZarpado! Literatura y ESI
(Nieto, 2021, 2022), que elaboramos en el marco del proyecto de investigacion: “La literatura al
servicio de la Educacion Sexual Integral en la escuela secundaria” (2020-2023). Se trata de tres
libros de texto, uno para cada afio del ciclo basico del nivel medio (primero, segundo y tercer afio),
es decir, destinados a nifios, nifias y adolescentes de aproximadamente entre once y catorce anos de
edad. La propuesta intent6 cubrir un 4rea de vacancia en dos sentidos: por una parte, en relacion con
la edad de los destinatarios, dado que la mayoria de los materiales sobre ESI estan disefiados para
adolescentes que cursan el ciclo superior u orientado del nivel medio; por otro lado, en lo que
respecta a la articulacion entre literatura y ESI, porque la mayoria de esos materiales se orientan
hacia la ensefianza de la ESI independientemente de las asignaturas, o bien eventualmente los textos
literarios funcionan como recursos didacticos o dispositivos motivadores.

En este trabajo me propongo reflexionar sobre tres de los principales desafios que se nos
presentaron en la elaboracion de un material didactico de estas caracteristicas: en primer lugar, los
criterios para la organizacion de los textos, es decir, su articulacion hacia el interior de la
propuesta; en segundo lugar, los criterios de seleccion de textos, especialmente los que atienden al
ambito de circulacion de los libros; por ultimo, las caracteristicas de las propuestas para el trabajo

con los textos en el aula de literatura.

Los criterios para la organizacion de los textos
Al incorporar la Educacion Sexual Integral como contenido transversal, los Lineamientos

Curriculares del Ministerio de Educacion de la Nacion publicados en 2008 logran resolver un
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problema: el riesgo de que la ESI quede asociada exclusivamente a los espacios curriculares de
Biologia o Educacion para la Salud. Transversalizar los contenidos de la ESI implica que todas las
asignaturas, principalmente las relacionadas con las Humanidades y las Ciencias Sociales,
contribuyan a garantizar para la educacion sexual su caracter de integralidad, esto es, su dimension
psicolégica, afectiva, social y cultural.

Sin embargo, la transversalizacion plantea una serie de problemas para la ensefianza de literatura en
el ambito escolar. En efecto, los Lineamientos Curriculares resultan excesivamente amplios -y, por
lo tanto, imprecisos- en lo que respecta a los contenidos de ESI para el area de literatura. Para
mencionar solo dos de ellos a modo de ejemplo, se recomienda “la lectura de obras literarias de
tradicion oral y de obras literarias de autor para descubrir y explorar una diversidad de ‘mundos’
afectivos, de relaciones y vinculos interpersonales complejos, que den lugar a la expresion de
emociones y sentimientos” y “la lectura de libros donde se describan una diversidad de situaciones
de vida de varones y mujeres y donde se trabaje la complejidad de sentimientos que provoca la
convivencia” (2008, p. 37).

Esta amplitud de criterios conduce a imaginar que practicamente la totalidad de la literatura podria
formar parte de un programa para la ensefianza de la ESI. Si bien coincidimos con Valeria Sardi y
Carolina Tosi (2021, p. 89) en que ‘“cualquier texto literario puede ser leido desde la ESI con
perspectiva de género”, consideramos que no todos los textos literarios tienen la misma potencia
didéctica para la ensefianza de contenidos de ESI.

Dada la amplitud tematica que presentan los contenidos propuestos en los Lineamientos
Curriculares, en el disefio de nuestros libros resultaba necesario acotar el abanico de posibilidades a
fin de precisar contenidos. En este sentido resulté fundamental la categoria de “dispositivo de
sexualidad”, que Foucault (1976) define como el conjunto de tecnologias y estrategias de saber y
poder encargadas de la produccion de la sexualidad, es decir, de la produccion de efectos en los
cuerpos, los comportamientos y las relaciones sociales. Para Foucault, la sexualidad no es una
“naturaleza dada”, sino que consiste en una construccion sociocultural de caracter discursivo que,
en la Historia de la sexualidad, el autor encuentra condensada en cuatro dispositivos: la
histerizacion del cuerpo de la mujer, la pedagogizacion del sexo del nifio, la socializacion de las

conductas procreadoras y la psiquiatrizacion del placer perverso.
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Para la elaboracion de nuestro material, seleccionamos tres dispositivos de sexualidad que pudieran
funcionar, a la vez, como ejes articuladores de aquello que Lopez Casanova (2011) denomina
“corpus construidos” para la ensefanza de literatura: la determinacion de estereotipos y roles de
género, la estigmatizacion de disidencias sexo-genéricas 'y problematicas en torno a la sexualidad,
particularmente aquellas vinculadas con las violencias. “Cuerpos en exploracion”, “Cuerpos en
disidencia” y “Cuerpos en riesgo” fueron los titulos de las secciones en las que agrupamos los
textos seleccionados. De esta manera, encontramos una mayor definicion de los temas abordados
por los textos y, a la vez, cierta amplitud que permitiera que esos temas facilitaran la incorporacion
de numerosas obras que los aborden. Para enmarcar desde una perspectiva teorica el trabajo con el
primer corpus, resultaron fundamentales los aportes de Judith Butler (1998 [1990]), quien subraya
el cardcter performativo que la heteronorma asigna a la identidad de género de los sujetos a
condicion de constituirlos como sujetos, asi como la construccion de una supuesta sustancia o
esencia (principalmente el sexo) que garantizaria una especie de ontologia para esa identidad. En el
segundo caso, la nocion de “presuncion heterosexista” de Eve Kososftky Sedgwick (1990) permitio
examinar los textos a partir del dispositivo construido por la heteronorma para otorgar
alternativamente visibilidad e invisibilidad a las orientaciones sexo-genéricas disidentes. Por ultimo,
las categorias de “masculinidad hegemonica” de Connell (1997) y la de “estructura elemental de la
violencia” de Rita Segato (2003) permitieron leer en el tercer corpus los rasgos de un sistema
cisheterosexista que, primero, somete al varén heterosexual a una serie de violencias de caracter
fisico y simbdlico para luego otorgar la potestad de ejercerla con quienes considera deudorxs y, por

lo tanto, pasibles de exaccion del tributo adeudado.

El tratamiento de los temas en los textos

Desde hace varias décadas, el concepto de ‘comunidad interpretativa’ de Roger Chartier (2000)
posibilitd repensar la figura del lector, en nuestro caso, la del lector en formacion. La idea de que
les lectores se apropian de los textos en funcidon de experiencias biograficas, saberes culturales y
grupos identitarios de pertenencia permitio pensar el aula de literatura como un espacio habitado

por una diversidad sociocultural en la que se ponen en juego interpretaciones sobre los textos que
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no necesariamente coinciden con las de les profesores, lectores formados en la teoria y la critica
académicas.

Ahora bien. El ingreso de la ESI a las escuelas mostré un costado del concepto de ‘comunidad
interpretativa’ algo inesperado y menos proclive al optimismo. El hecho de que la comunidad
escolar conforme una comunidad interpretativa implica admitir que padres, madres y autoridades
escolares tienen la potestad cultural de manifestar, de acuerdo con sus creencias e identidades, sus
posiciones sobre aquello que en la escuela puede constituirse en objeto de lectura. Para mencionar
uno de los casos recientes de mayor repercusion, en junio de 2022 en la provincia de San Juan un
docente fue apartado de su cargo por trabajar con sus estudiantes el cuento “Canelones” de Herndn
Casciari. Nos guste o no, asumir una perspectiva sociocultural sobre la lectura nos obliga a
reconocer que tensiones, cuestionamientos y resistencias en las practicas de lectura son parte de las
reglas, convenciones y cddigos de lectura de una comunidad interpretativa.

Cuestionando cualquier intento de censura, pero teniendo esto en cuenta, para la seleccion de textos
(insisto: destinados a nifixs y adolescentes de entre once y catorce anos) optamos por relatos que,
pertenecientes o no a la L1J, logren desarticular representaciones del régimen cisheteropatriarcal a
partir de la mirada de las infancias. Sean narradorxs o narratarixs, protagonistas o testigos, Ixs nifixs
y adolescentes funcionan como procedimiento cuya percepcion del mundo desautomatiza las
cosmovisiones naturalizadas del mundo adulto. De ahi la recurrencia de preguntas infantiles
destinadas a desestabilizar un orden o a descubrir su funcionamiento: “;Vos sabés como nacen los
nifos?” (dice en un poema Maria Elena Walsh); “‘Cuidado con el lobo’. Pero (...) jcuidado de
qué?” (dice Caperucita en un cuento de Laura Devetach); “;Por qué no jugas con la mufieca?” (dice
la nifia narradora citando una pregunta de su madre en un cuento de Liliana Heker); “Qué sera
efusion y qué sera semen” (pregunta una nifia en un relato de Mario Benedetti). De ahi también la
obsesion de los textos seleccionados por informar con precision la temprana edad de los personajes:
“tenia casi doce anos” (en un cuento de Killari Rin), “tenia siete afios” (en uno de Federico Falco),
“la tia Alvina (...) tenia quince” (en otro de Natalia Borges Polesso), “a mis trece afios” (dice
Camila Sosa Villada).

Cabe senalar que la eleccion de textos narrados desde una mirada infantil no apunta tanto a evitar

los temidos problemas con padres y madres o autoridades, que seria deseable que no hubiera. Se
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trata mas bien de pensar las posibilidades y los limites de legibilidad y decibilidad en el ambito
escolar, principalmente en relacion con Ixs estudiantes.

Un breve ejemplo. En un registro de clases que transcribe Valeria Sardi en su compilacion Jovenes,
sexualidades y saberes en la escuela secundaria (2017), una practicante de un profesorado en
Letras sefiala en su autorregistro de practicas que, al trabajar el cuento “El rey de la cumbia” de

Washington Cucurto,

los chicos pusieron en tension la cuestion de la lengua en el aula y fuera de ella. Por

2 ¢ 29 ¢ 99 ¢

momentos se sentian incomodos cuando yo leia “tetas”, “culos”, “culear”, “trola”, etc. Por
ejemplo, me acerqué a Guillermo y me dijo que el cuento no le habia hecho acordar a nada y
que ademas no le habia gustado, que era muy zarpado.

En el analisis de este registro, Sardi interpreta que la matriz heteronormativa imperante en un curso
predominantemente compuesto por varones impone, ante una practicante mujer, qué es aquello que
puede decirse o no, o qué se considera apropiado para un texto literario estableciendo regulaciones
heteropatriarcales de lectura. Es probable, pero también es posible que Guillermo, el estudiante
mencionado, expresara honestamente que ese texto “era muy zarpado”, se sintiera intimidado y, en
consecuencia, no le agradara. En nuestra propuesta, pensamos que, mas importante que el riesgo de
enojo de padres, madres y autoridades, es el riesgo de provocar en les estudiantes una incomodidad
no productiva (porque hay incomodidades productivas), una incomodidad que, en lugar de encarnar
una funcion de reparacion de heridas subjetivas, como observa Michele Petit, tienda a
profundizarlas alli donde posiblemente existan marcas que no cicatrizaron y se expresan a través del

rechazo.

El trabajo con los textos

Hasta el momento, no hay articulos escritos desde el campo de la didactica de la literatura que se
pronuncien en contra del trabajo con la ESI (quizas seria politicamente incorrecto pronunciarse en
ese sentido). Pero sabemos gracias a Bourdieu que un campo no esta conformado s6lo por textos
publicados; existen agentes e instituciones en un espacio de disputas regulado por protocolos de
funcionamiento, capaces de ejercer su poder empleando diferentes estrategias. Una de ellas ha sido
la puesta en circulacion de la palabra ‘usufructo’, categoria adoptada y adaptada de La trama de los
textos de Gustavo Bombini (1989). Desde este punto de vista, la ESI seria “el nuevo usufructo” o el

“retorno del usufructo” a la ensefnanza de la literatura.
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A finales de los 80, Bombini efectivamente hablaba de la existencia de una ‘ley del usufructo’ para
hacer referencia a un supuesto ‘mensaje’ o ‘ensefianza’ que la institucion escolar perseguia en
cualquier texto aun cuando esos valores pedagdgico-moralizantes no se encontraran presentes en ¢l
Se aludia asi al uso de la literatura para la ensefianza de “valores” que no tenian que ver con los
textos. Creo que esta posicion omite un dato fundamental: el propio Bombini, en ese mismo libro,
senalaba la necesidad de renovar el canon escolar de aquel entonces a partir de la incorporacion de

textos que abordaran el trabajo con la sexualidad:

Aquello de lo que no se puede hablar, el cuerpo, es otro de los censurados en el discurso de
la ensefianza. La censura del cuerpo como sublimacion obsesiva en los llamados “valores
literarios” no permitird la inclusion de algunos poemas de Oliverio Girondo, o algunos
textos de Cortazar u Osvaldo Lamborghini, para citar algunos autores... (1989, pp. 10-11).

Mas alla de esta discusion, en el disefio de nuestros materiales procuramos que el trabajo con la ESI
no soslaye el estudio del texto literario. Subrayo la palabra estudio, que en muchos casos contintia
lamentablemente asociada a «memorizacion», o bien a la resolucion mecanica de actividades
“deteccionistas”, como las denomina Gerbaudo (2021), que solicitan inventariar elementos
inconexos (tipo de narrador, listado de recursos retoricos, clasificaciones genéricas), sin que la
deteccion conduzca a producir una interpretacion.

En nuestra propuesta, las tareas apuntan a que los y las estudiantes logren mirar
pormenorizadamente los textos a fin de reconocer (y sistematizar modos de reconocimiento de)
elementos formales e ideologicos. En modo estudio, el o la docente propone un «viaje guiado»
(Colomer, 2005), un tipo de intervencion mediante la cual ensefia formas de leer desconocidas y
colabora con la construccion de interpretaciones a través del rastreo minucioso de elementos clave:
un indicio que revela una identidad, un adjetivo que ofrece informacion fundamental sobre un
personaje o un pronombre que introduce un efecto de ambigiiedad.

Para ejemplificarlo, propongo la lectura de un cuento breve de Maria Teresa Andruetto, incluido en
nuestros libros, a fin de ejemplificar el tipo de trabajo con la literatura al que me refiero con el

término “aula de literatura en modo estudio”:

El secreto de Amarut

En el Temuco lejano hubo hace tiempo un hombre despiadado que era duefio de una
hacienda. La hacienda se llamaba La ciénaga y tenia caballos de raza, interminables
plantaciones de bananos y bosquecitos de cafia dulce. Y tenia también decenas de hombres
trabajando.
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Los peones vivian alli con sus mujeres y sus hijos. Uno de ellos era el padre de un nifio
inquieto que tenia en la cara una mancha como el ala de una mariposa. El nifio se 1lamaba
Amarll y conocia ese vasto territorio de una punta a la otra.
Cierta vez, persiguiendo a un potrillo overo, Amart escuch6 un grito entre los pajonales. Y
alcanzo a ver que el duefio de la hacienda hundia un cuchillo en el cuerpo de una mujer. No
la reconocid, solo el pelo oscuro contra la paja y el pollerén también oscuro.
Algo, tal vez un pdjaro, sond en un ruido breve y el patron volvié la cabeza y descubrio al
nifio que lo miraba. Dejo en el suelo el cuerpo ya inmévil y amenazé con matarlo si llegaba
a decir una palabra.
Amart hizo una cruz en la tierra y jurd sobre ella, como juran los hombres en Temuco, que
jamas hablaria.
Y asi lo hizo. Pero el secreto siguid apretandole la garganta, asfixiandolo. Hasta que
comenzo a enfermarse. Entonces decidio cavar, junto a unas cafas recién taladas, un hueco.
Y puso en ese hueco la boca. Y le confes6 a la tierra su secreto. En la noche de ese dia las
cafias crecieron y crecieron. Y mas altas estaban, mas soplaba el viento. Y cada vez que el
viento las rozaba, las canas confesaban al aire su secreto.

Andruetto, M. T. (2006). Huellas en la arena. Sudamericana

3

Lejos de “usar un cuento” para ensefiar ESI, nos interesa que el texto -que narra un femicidio-
cuenta ese femicidio de un modo singular y diferente de cualquier otro texto que narra un femicidio.
Nos interesa el modo en que el cuento incorpora las formas del relato tradicional de comunidades
originarias a través de la imprecision espacial y temporal, particularmente del universo
latinoamericano (los sustantivos “Temuco”, “Amara”, “polleron” son marcas de ese mundo), la
participacion actancial de elementos de la naturaleza (un potrillo, un péjaro, la tierra, el viento, las
cafias), la funcion de los rituales que ademas conforman actos de habla (amenaza al nifio, juramento
de hombre y confesion a la tierra), la construccion de contrastes sociales, culturales y etarios entre
personaje dominante y dominados, y las imdagenes acusticas como principio constructivo que
posibilita el avance del relato (se escucha un grito, suena un pajaro, sopla el viento, hablan las
cafas).

El cuento de Andruetto permite ensefiar conceptos como femicidio, violencia por razones de
género, patriarcado, masculinidad hegemonica, adultocentrismo, entre otras, pero nos interesa llegar
a esos conceptos no “salteando” el texto o empleandolo como recurso didactico, sino a través del
estudio del modo en que el cuento dice el femicidio.

En resumen, nuestra propuesta surge de la necesidad de cuestionar la imprecision de los
Lineamientos Curriculares, de admitir las consecuencias de pensar la institucion escolar como parte
de una comunidad interpretativa y de resistir el empleo de la ficcion como mero elemento
motivador. Se trata de un material didactico sobre literatura y ESI que no se piensa a si mismo

como un recetario a aplicar, pero que si busca orientar modos de trabajo en el aula con la utopia de
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hacer un poco mas libres los cuerpos de Ixs jovenes, quienes conforman prioritariamente esas

comunidades interpretativas que habitan el espacio escolar.
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Introducio

O dominio da leitura e da escrita ¢ a base para uma comunicagdo efetiva nas mais variadas esferas
da atividade humana, que produzem seus tipos relativamente estaveis de enunciados, que Bakhtin
(1997) denomina géneros do discurso. O dominio de um género faz com que o enunciador consiga
se apropriar de determinadas categorias para se empoderar e agir com eficiéncia no mundo. No
campo juridico, a peti¢do inicial ¢ um desses géneros e o estudante de direito precisa se apropriar
dela.

Contudo, os géneros secunddrios, isto ¢, mais complexos, devem ser ensinados, posto que suas
caracteristicas nem sempre sdo formalmente apresentadas ao enunciador, o que pode levar a falhas,
ruidos na producdo do género e, consequentemente, na comunica¢do. No Brasil, ¢ comum muitos
professores imaginarem que, por o estudante chegar as universidades, ja dominam as formas de
comunicac¢io dessa esfera, e acabam nio ensinando (Zavala, 2010). E importante lembrar que o
letramento académico e profissional ndo ¢ desenvolvido em outros niveis de ensino. Por isso, neste
texto, buscamos elaborar um modelo didatico do género peti¢do inicial a fim de contribuir com os
professores do Curso de Direito, que, na maioria das vezes, ndo tém a formacdo pedagdgica e nem
clareza de como ensinar determinado género.

No curso de Direito, o principal género juridico é, como ja dissemos, a peti¢do inicial. E ela que

inicia um processo civil brasileiro, sendo o género mais estudado, pois, da academia, o estudante
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seguird / transmudar-se-a para o espaco profissional. Para que o professor possa ensinar referido
género, faz-se necessaria a elaboracdo de um modelo didatico da peticdo inicial. Por isso, no
presente artigo temos como objetivo principal a elaboracdo de um modelo didatico do género

peti¢do inicial, o que muito pode contribuir com docentes dessa area de atuacao.

O modelo didatico de um género textual/discursivo

Toda comunicacao se realiza por meio de géneros do discurso. Estes sdo, conforme Bakthin (1997),
tipos relativamente estaveis de enunciados que possuem trés elementos, a saber: conteido tematico,
construcdo composicional e estilo. De modo sucinto, conteudo tematico ¢ o que pode ser ‘dizivel’
em um género; a construcdo composicional esta relacionada a forma/estrutura em cada género; e
estilo relaciona-se a sele¢do vocabular, sendo individual. Todos esses elementos estdo associados e
sdo organizados de acordo com o contexto de produgdo desse género. Por exemplo, para a
elaboracdo de uma peticdo inicial de Divorcio — em que as partes decidem se separar, por fim ao
relacionamento -, o enunciador deve entender o contexto de producao, qual o seu papel social e o
das partes, para quem ele escreve e como escreve, qual a tematica envolvida no caso concreto.
Além disso, ele deve estruturar a peticdo conforme o esperado: com as partes do género, ou itens,
ou blocos, ou capitulos, interligados de modo a construir um silogismo juridico. No caso do
Divércio, os itens principais sdo os fatos, como surgiu o vinculo juridico entre as partes e como ele
esta sendo dissolvido, podendo englobar, se houver, filhos, bens, guarda, partilha, dentre outros. Por
fim, o enunciador deve escolher o vocabulario para a petigdo, com linguagem formal, termos
técnicos da area e outros que ele optar / entender necessario para aquele caso, estando vinculado ao
estilo.

O género também pode ser, conforme aponta Schneuwly (2010), um instrumento que medeia o
individuo e a situacdo ou o objeto, significando a relacdo. Os géneros sdo dindmicos, infindaveis,
heterogéneos e pertencem a um espago € a um tempo, sendo, portanto, sdcio-historicos.

O género deve ser ensinado, e, no contexto escolar, essa tarefa cabe ao professor. Em cursos de
Direito, os géneros juridicos, quando ensinados, sdo realizados em disciplinas de Pratica Juridica. O
primeiro dos géneros, e principal, ¢ a peticdo inicial. Peticdo inicial ¢ a primeira das peticdes

processuais profissionais e por isso ¢ a primeira a ser estudada na academia. O processo civil surge
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por meio do protocolo da peticdo inicial junto a um tribunal, e ird para um juiz da cidade que o
autor da agio escolheu para que o processo tramite. E a peticdo inicial que delimita o objeto do
conflito / caso. E em torno dela que segue todo o processo. Gongalves (2019) assim conceitua

peticdo inicial

o0 ato que dé inicio ao processo, ¢ define os contornos subjetivo e objetivo da lide, dos quais
0 juiz ndo poderd desbordar. E por meio dela que sera possivel apurar os elementos
identificadores da acdo: as partes, o pedido e a causa de pedir. (Gongalves, 2019, p. 450)

Complementando as afirmagdes desse autor, uma acao judicial deve conter trés elementos, sem os
quais ela ndo existe, que sdo as partes, o pedido e a causa de pedir (fatos e fundamentos). Dominar
esse género faz com que o juiz, dificilmente, indefira, negue, a peticdo desde / em seu inicio. Se o
aluno ndo entender o contexto de determinado conflito, ele corre o risco de se perder e ndo se ater a
esses elementos, além dos abaixo. No direito brasileiro, uma peti¢do inicial deve conter os

elementos do artigo 319 do Codigo de Processo Civil patrio, a saber:

Art. 319. A peticao inicial indicara:

I - 0 juizo a que ¢ dirigida; [enderegamento]

IT - os nomes, os prenomes, o estado civil, a existéncia de unido estavel, a profissdo, o
namero de inscricdo no Cadastro de Pessoas Fisicas ou no Cadastro Nacional da Pessoa
Juridica, o endereco eletronico, o domicilio e a residéncia do autor e do réu; [partes]

III - o fato e os fundamentos juridicos do pedido;

IV - 0 pedido com as suas especificacdes;

V - o valor da causa;

VI - as provas com que o autor pretende demonstrar a verdade dos fatos alegados;

VII - a op¢do do autor pela realizacdo ou nao de audiéncia de conciliacdo ou de mediagao.
[grifos nossos]

(..))

Art. 320. A peticdo inicial seréd instruida com os documentos indispensaveis a propositura
da acdo. (Brasil, 2016) [inser¢des nossas] '

A falta de qualquer destes elementos acima gera o indeferimento da peti¢do inicial. Por isso ¢ tao
importante seu estudo e seu ensino. Antes, porém, de ensinar o género, por meio de uma sequéncia

didatica, o professor deve elaborar ou ter contato com um modelo didatico do respectivo género,

pois ¢ o modelo didatico que possibilita observar as dimensdes ensindveis, cujas caracteristicas

21 A publicag@o de uma lei nem sempre coincide com a sua vigéncia. O Codigo de Processo Civil foi publicado

em 2015, mas s6 entrou em vigor em margo de 2016.
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orientam a construcdo das sequéncias didaticas. De Pietro e Schneuwly (2014, p. 4) conceituam
modelo didatico como sendo o “instrumento pragmatico forjado no decorrer mesmo de uma pratica
de engenharia”, sendo “sempre, a0 mesmo tempo, o ponto de chegada e de partida do trabalho” (De
Pietro; Schneuwly, 2014, p. 8). Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 10) declaram que o “modelo
didatico ¢ a descrigdo provisoria das principais caracteristicas de um género textual com objetivo de
ensina-las”. Aqui, o professor investiga os saberes a serem mobilizados com os quais se pretende
trabalhar. Ele serve, entdo, para que o professor verifique as dimensdes ensinaveis e produza a sua
sequéncia didatica.

E, pois diante desses construtos, que mobilizamos a construgio de um modelo didatico do género

peticdo inicial.

Um modelo didatico do género Peti¢cido Inicial

Para a elaboragdo do modelo didatico, selecionamos 14 textos do género peticdo inicial da area do
Direito de Familia. Foram 4 textos selecionados dos Exames de Ordem (o temido exame que o
aluno finalista presta no Brasil para, se aprovado, habilitar-se como advogado) e 10 textos
produzidos pela primeira pesquisadora, que ¢ advogada atuante na area. Apos, selecionamos
somente as peticdes que se referem aos assuntos referentes a alimentos e divorcio.

Diante dos textos, buscamos analisar o que era estavel no tocante aos elementos do género
discursivo, ou seja, tema, constru¢do composicional e estilo. Com a andlise das especificidades do
género e dos exemplares selecionados, construimos o modelo didatico considerando essas trés

dimensdes que serd exposto abaixo nos quadros de 1 a 3:
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Quadro 1 - Modelo didatico do género peti¢cao inicial — Contetdo Tematico

Fungdo: requerer algo (pedido) ao Estado, na pessoa do juiz de Direito

Objetivo: obter o pedido solicitado, escrevendo para um interlocutor determinado pela funcao,
pelo cargo, mas que muitas vezes o locutor ndo conhece

Interlocutores: os principais enunciadores emissores sdo advogados, profissionais bacharéis em
Direito que foram habilitados no Exame de Ordem para atuar como tais.

O Defensor Publico também pode ser um enunciador, visto que peticiona para defender
interesses de pessoas hipossuficientes economicamente.

Podem também serem emissores, autores de uma petigdo inicial o representante do Ministério
Publico quando atua como parte autora em um processo (0 que chamamos de legitimidade
extraordinaria, por defender em nome proprio interesse alheio), os procuradores dos Estados e
dos Municipios, por serem estes advogados de um ente governamental, assumindo seus
interesses.

O destinatario direto € o juiz que ira conhecer do pedido.

Os destinatarios indiretos sdo os demais envolvidos no processo, como a outra parte (réu), o
representante do Ministério Publico, possiveis peritos, mediadores, conciliadores etc.

Suporte: pode ser impresso ou de forma eletronica, sendo essa a forma mais comum atualmente.
Assim, a petigdo inicial é escrita em documento eletronico, em arquivo .doc para edicao e, apos,
convertida em pdf. para poder ser protocolada. Uma petigdo inicial é protocolada por meio da
intranet (ao qual o advogado tem acesso por meio de senha ou certificado virtual) de um sistema
eletronico do tribunal competente para uma determinada ag@o. A partir do protocolo da petigdo
inicial, ja se tornou uma agdo, com nimero de registro, ndo mais podendo ser alterada ou
editada (ha excegdes que nao nos cabe mencionar para a tese).

Momento da producdo: a producdo de uma peticao inicial pode levar dias a meses, a depender
da complexidade do caso, ja que o advogado a revisa varias vezes para ndo incorrer em
emendas ou indeferimento. Apos a finalizagdo, em ambito privado, o advogado converte o
documento para arquivo pdf e protocola a peticdo, juntamente com os documentos
indispensaveis a propositura de uma a¢ao, como procuragdo da parte para o advogado, certidoes
etc.

Fonte: produzido pelas pesquisadoras
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Quadro 2 - Modelo didatico do género peticao inicial — Constru¢do Composicional

Modalidade: escrita.
Por vezes, pode ser multimodal, inserindo elementos graficos, tabelas, esquemas, memes,
hiperlinks etc (visual law)

Estrutura da Peti¢do Inicial
Género formal, polido, com deferéncia ao destinatario, com estruturas marcadas por topicos:
Enderecamento — ¢ a competéncia, ou seja, qual o juizo competente para julgar a
agao
Qualificacao das partes — do autor e do réu
Nomen juris —nome da agao
Fatos — descrigdo detalhada do(s) evento(s) que gerou(aram) o conflito
Direito / Fundamentos — base legal adstrita ao caso
Pedido — pedidos principais e circunstanciais
Fecho (data e assinatura)

O texto ¢ predominantemente descritivo nos fatos e argumentativo no fundamento legal e nos
pedidos.

Fonte: produzido pelas pesquisadoras
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Quadro 3 - Modelo didatico do género peticio inicial — Estilo

Linguagem: formal, com ampla deferéncia ao juiz. H4 muito cuidado na escrita de uma
peti¢do inicial, para ndo incorrer em deselegincia ou em crimes contra a honra contra o juiz
ou qualquer pessoa envolvida no processo.

Predominantemente em terceira pessoa do singular, como se o peticionario se distanciasse
do caso, embora seja justamente o oposto o almejado. Algumas passagens podem se dar em
primeira pessoa do singular ou do plural (mais comum), como se a inclusdo fizesse com que
o destinatario da peticao aderisse ao espirito da tese esposada.

Pode haver marcas apelativas e indicativas de emocdo, a exemplo de vocativos e sinais de
interjeigao.

Ex: “Veja, Exceléncia, tal questdo configura-se uma faldcia e um absurdo e ndo deve

1°°

prosperar

Uso de sindnimos e eufemismos para expressdes que poderiam soar injuriosas.

Ex: No lugar de escrevermos “a alegagdo ¢ mentirosa”, escrevemos “a alegacdo ¢ falaciosa”
ou “a alegagdo ndo reproduz a verdade”

Uso de linguagem técnica e expressdes em latim, geralmente proprias do universo juridico.
Ex: data vénia, ex tunc, ex nunc, sine qua non, status quo ante

Texto predominantemente no pretérito, embora possa ser também no tempo presente (para
enfatizar os fatos)

Escolhas lexicais: trazem o relato dos fatos, geralmente em sequéncia cronologica, como “O
genitor da requerente, veio a falecer, no dia 25/08/2015. Ele pagava alimentos a primogénita,
ajustado no dia 04/07/2013, no valor de 2.000.00 (Dois Mil Reais) e cumpriu com seu dever
até o dia de sua morte, ndo deixando heranga ou bens [...]”

As escolhas denotam o estilo do peticionario, como o apelo ou a énfase em algo para chamar
a atencdo, como em “O requerido(a) em questdo goza de confortavel situagdo patrimonial,
possuindo dois imoveis fixos, € um veiculo conforme faz prova a documentagdo em anexo
(Doc.). Sendo assim a situacdo financeira do requerido(a) ¢ estavel e privilegiada”

Uso de pronomes pessoais do caso reto e pronomes de tratamento, principalmente “Vossa
Exceléncia”, referindo-se ao juiz da ag@o.

69

Marcadores sequenciais e temporais: como “entdo”, “apds”, “e”, “quando”, “momento em

ER]

que...

Estratégia de captacdo do leitor: uso de vocativos e expressoes apelativas, além da inserc¢ao
de elementos graficos.

Uma estratégia utilizada também se refere ao espagco de uma peti¢do inicial: antigamente,
uma peticao inicial de qualquer complexidade podia ter até 20, 30 paginas. Atualmente, com
a fluidez e rapidez nas relagdes sociais, 0 juiz ndo tem tempo para ler peticdes longas, ainda
mais se se tratar de questdes de baixa complexidade, como uma agdo de alimentos. Entio,
atualmente ¢ comum a peticdo ndo ter mais que 10 paginas, para ndo cansar o leitor.

Credibilidade da informacgao: uma peticao inicial bem construida ¢ autoral. Seu peticionario
busca informagdes embasadas nas legislacbes atuais e em juristas classicos e
contemporaneos de referéncia.
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Vocabulario proprio do universo juridico, com o uso de expressdes latinas (embora elas
estejam caindo em desuso), com linguagem mais clara e simples, de modo que os agentes
processuais que ndo fazem parte da area juridica (partes, por exemplo) consigam
compreender a peticao assim que a leem.

Recursos: o produtor da peti¢do inicial estd proximo da parte autora, que o contratou para
ajuizar a acdo objeto desse género textual / discursivo. Porém, ao escrever em uma petigdo
inicial, os fatos sdo escritos em terceira pessoa (o advogado escreve pela parte,
representando-a). Podem ser utilizados recursos de énfase com o escritor em primeira pessoa
do plural, numa inclus@o do interlocutor a adesao da tese do autor.

Pode também haver recursos linguisticos apelativos, de modo a trazer emog¢do ao escrito
para que o interlocutor sinta o que relata.

Os verbos geralmente estdo no pretérito, ja que se trata de casos geralmente ja ocorridos; por
poderem ter implicagdes futuras, no pedido os verbos estdo no futuro ou no presente.

Fonte: produzido pelas pesquisadoras

Percebemos que o modelo didatico do género ¢ muito amplo e detalhado, de modo a fazer entender
por que escrevemos de uma maneira € ndo de outra. A elaboragcdo do modelo didatico pode auxiliar
o professor a construir uma sequéncia de atividades para realizar com os estudantes em prol do
desenvolvimento do letramento juridico, isto ¢, apropriar-se das praticas sociais de leitura e escrita

dessa esfera, onde circulam valores culturais, relacdes de poder e ideologia (Street, 2010).

Consideracoes Finais

Diante do constatado acima, verificamos que o modelo didatico ¢ um instrumento que pode
auxiliar o professor sobre quais as dimensdes ensinaveis de um determinado género. No caso
desse trabalho, o modelo didatico do género peti¢do traz grande contribuicdo aos docentes do
Curso de Direito, uma vez que a maioria deles ndo tém uma formagdo pedagdgica. Nesse
sentido, o modelo didatico € um instrumento para que o professor ndo conduza o ensino somente
pora partir de suas vivéncias, pelo empirismo, atendo-se a um rigor cientifico para que o seu
trabalho possa contribuir com o letramento dos alunos. O modelo didatico constitui, portanto,
uma das mais importantes ferramentas para a pratica docente, pois, sem ela, o professor pode

elaborar atividades que levem os estudantes a ndo se apropriar das caracteristicas do género. E
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fundamental o professor ser conhecedor e reconhecedor das dimensdes ensindveis para que sua

pratica docente seja conduzida com eficiéncia e humanismo.
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Introduccion

Es posible rastrear un amplio repertorio de trabajos vinculados al uso de las historietas como
recurso didactico: en el ambito de la ensefianza de la lengua, en el de las lenguas segundas; también
es posible recuperar investigaciones que hacen hincapié en su uso como formas mediadoras para el
aprendizaje de tematicas provenientes del ambito de las ciencias sociales o incluso en el de las
ciencias naturales, la fisica y las matematicas. Pero ;cuando se ensefian las historietas como un fin y
no como un medio? Esta interrogante surgid a partir de las contradicciones que se me presentaron
en mi trabajo como docente de didactica en el profesorado en Lengua y Literatura que se dicta en la
ciudad de Villa Regina, provincia de Rio Negro.

Ante la necesidad de mi estudiantado para abordar el tema “historietas” y su ensefianza en nivel
medio nos encontramos con que el disefio curricular vigente de la Escuela Secundaria Rio Negro
(E.S.R.N. - Resol. N° 945/17) establece la historieta como un contenido recurrente a lo largo de
diferentes afnos de cursado: como contenido ligado a propuestas de escritura en ciclo basico, como
tema organizador en los talleres de comunicacidon en cuarto afio o insumo para la produccion
creativa en quinto. Pero si cotejamos los planes de estudio vigentes en los Institutos de Formacion
Docente de la provincia (o gran parte de los profesorados a nivel universitario del resto del pais)
puede observarse que es un contenido rara vez trabajado. En las pocas ocasiones en las que se lo
hace, se la adscribe en torno a la ensefianza de la literatura, en menor medida, lengua Yy,

excepcionalmente, en torno a la semiotica.
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Se podria aventurar que parte del problema radica en los prejuicios que se tiene sobre el comic
como objeto de estudio, su asociacion con el mundo de lo infantil o la confusion respecto a la
naturaleza de sus componentes. Es por ello que, ante la necesidad de una didéctica que la reconozca
en plenitud, nace este trabajo.

Los objetivos que me propongo son: en primera instancia, sefalar algunas caracteristicas de las
historietas que nos permitan reconocer su naturaleza eminentemente visual (siguiendo la propuesta
semiética del tedrico belga Thierry Groensteen) y un abordaje desde una perspectiva polisistémica
de las practicas de lectura que habilite el didlogo directo hacia una didactica vinculada a la Lengua
y la Literatura; a partir de ahi, haré una propuesta integradora en la que recuperaré algunos
lineamientos directamente vinculados a la propuesta que hiciera Nieto (2019) respecto a la

ensefianza de la literatura en nivel medio a partir de una modalidad de aula triple.

El lenguaje de las historietas como sistema
Desde mediados de los "90, el critico y teodrico de la historieta Thierry Groensteen trabaja sobre la
concepcion de las historietas como un sistema integral complejo. Su tesis central, desarrollada en el
volumen Systeme de la bande dessinée (1999), parte de una perspectiva que define como “Neo-
Semiotica”. Con ella no busca descomponer el lenguaje de la historieta en unidades minimas de
analisis sino que prepondera un trabajo sobre el contenido y los modos de interpretacion. En su
propuesta hay tres cuestiones esenciales que permiten renegociar la idea que tenemos sobre las
historietas, su analisis y su abordaje:

1° La historieta es un sistema predominantemente visual. La imagen funciona como un
sistema semiotico sin signos en el que la presencia de la palabra es un factor de anclaje de sentido
que asiste a un proceso de vectorizacion/direccionamiento de la lectura. El teérico cita a Benveniste
cuando indica que “El Uinico modelo de un sistema que sea semidtico a la vez en su estructura
formal y en su funcionamiento” pero, al mismo tiempo, que “ninguna de las artes plasticas
consideradas en su conjunto parece reproducir el modelo de la lengua” (2021, p. 14). El lenguaje
verbal habita, primordialmente en el titulado, los cuadros de textos y el globo de didlogo. Segun
cada caso, la palabra escrita puede tener mayor peso o no sobre la narracidon que surge de esta.

Profesionales de la historieta de la escuela norteamericana, tales como Eisner (1990) o McCloud
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(1996) sefialan algo que con frecuencia pasa desapercibido por quienes se acercan al analisis de la
historieta desde otros campos disciplinares: “El texto se lee como una imagen”. La tipografia, la
organizacion espacial, incluso el tratamiento grafico de la palabra, altera la interpretacion del
enunciado. Por ejemplo: un trazo deliberadamente entrecortado y tembloroso, no transmite ni la
misma informacién que uno recto e inmaculado.

2° El caracter intrinsecamente narrativo de la historieta: “el género narrativo, con el conjunto
de sus categorias (intriga, diégesis, situaciones, temas, conflictos dramaticos, personajes, etc.) existe
en si y es analizable como tal: como sistema de pensamiento, manera de apropiarse el mundo [...]
es transversal a los diferentes sistemas semidticos y puede encarnarse indiferentemente en cada uno
de estos (o mas bien: diferentemente, pero sin negar nada de la tecnicidad propia, que no es sino el
arte de relatar)” (2021, p. 18). Al plantear esto, Groensteen busca mantener una distancia entre la
historieta y la asociacién que de continuo se hace con la literatura. Los comics requieren un
tratamiento desde una mirada narratoldgica en la que los recursos y categorias tomados desde la
literatura resultan insuficientes. El autor belga prosigue “expuestos como estamos a una gama de
medios que recurren todos mas 0 menos a estructuras narrativas, no debemos seguir confundiendo
género narrativo y literatura” (2021, p. 18). Por tales razones, a partir de un planteo esbozado por
Ricoeur, propone la existencia de un “género narrativo” que se manifiesta a través de diferentes
“especies”: novela, filmes, historietas, etc., sin desconocer que cada cambio tecnoldgico permitird
nuevas formas (piénsese si no en el advenimiento de las narrativas de los videojuegos).

3° En este sistema, la vifieta se constituye como una unidad bdsica de andlisis donde los
procesos de funcionamiento, lectura e interpretacion de las historietas se determinan por medio de
un principio rector al que denomina “solidaridad iconica”. Esta Gltima viene a ser la logica que
concibe una red de interdependencia visual que traza relaciones entre los dibujos, las vifietas que
los contienen, la distribucion de las mismas, la composicion en el espacio de la pagina y la relacion

entre las paginas que componen toda una obra (si es que hubiere mas de una pagina).
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Para esclarecer el funcionamiento, Groensteen vincula este principio a partir de tres nociones:
“espacio-topia”, término que reune y diferencia los conceptos de “espacio” y “lugar”** que
funcionan como elementos infraestructurales de las historietas: “Se asienta en la preexistencia de lo
que he llamado una forma mental [...] el punto de vista que se puede tener sobre la historieta antes
de pensar en cualquier historieta particular, y a partir del cual es posible pensar en una nueva
interpretacion del medio” (Groensteen, 2021, p. 33); la “artrologia”, directamente vinculada a un
sistema de articulacion entre los elementos presentes dentro de cualquier historieta que son
responsables de que devenga una historia coherente; finalmente, el “trenzado”, que emplea recursos
y componentes que permiten el establecimiento de una red o serie dispersa a lo largo de la obra que
permite una clausura de sentido y coherencia plena de la obra. En sintesis: “La solidaridad iconica
trabaja con la inmovilidad, la simultaneidad y el panopticismo, que son las caracteristicas
principales del andamiaje estructural de la historieta” (Turnes, 2011).

Por ello, desde la perspectiva de Groensteen la historieta cobra sentido a partir de la articulacion de
los elementos visuales que la componen. Para ello es necesaria la participacion activa de los
lectores, que reponen los espacios entre las vifietas y el pasar de las paginas estableciendo una
relacion dialéctica entre sujeto y objeto. Dicho en otros términos: “la historieta se hace en el dibujo

y en la diagramacion y vuelve a (re) hacerse en su lectura” (Turnes, 2011).

Hacia una didactica de la historieta a partir desde una perspectiva polisistémica

Ante lo expuesto en el apartado previo es posible visibilizar que las caracteristicas de la historieta,
en tanto sistema, puede mantener una cercania con las areas del estudio de la lengua y la literatura.
Pero estas resultan insuficientes al trasladar nociones y categorias lingliisticas o literarias a un
objeto que se escapa de sus limites. Ya sea por desconocimiento o por simplificacion tedrica y
metodoldgica, la ensefianza de la historieta se distorsiona en los dmbitos académicos vinculados a
los profesorados de lengua y literatura (terciarios o universitarios) y estas inconsistencias se

trasladan a los disefos curriculares de nivel medio. Por ello, cuando llegan a las aulas secundarias,

22 ;. . . . . C e .
A efectos practicos, en las historietas, el tiempo y el espacio se traducen en formas distintivas de la superficie

de la pagina. Para mayor precision se puede revisar las nociones propuestas por Scott McCloud (1996) respecto a la
nocioén de “clausura” o “cerrado”.
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su abordaje es dispar y deslucido. A pesar de este panorama inicial, es posible el trabajo con las
historietas a partir de un abordaje integral que puede ofrecer la teoria de los polisistemas.

Esta teoria de principios de la década del 90,> fue desarrollada por el investigador israeli Itamar
Even-Zohar. Su objetivo era el estudio de diversos fendmenos sociales y culturales en el que la
nocion “polisistema” pretendia hacer explicita una concepcion del “sistema” como algo dinamico y
heterogéneo frente a una ortodoxa mirada sincrénica (1990, p. 10). Si bien este interés estaba
dirigido al trabajo con la literatura, en el fondo lo que buscaba era trabajar con una red de
relaciones que tienen que ver con la produccion y la circulacion de los fendmenos culturales.

Todo polisistema se constituye en una tension entre distintos estratos: uno periférico y uno estrato
central. En el caso de las obras literarias, se desplazan del centro a la periferia o viceversa segin
las operaciones de canonizacion, que son validadas por dindmicas complejas de distintos sectores
culturales. Esto permite pensar las interrelaciones de las obras literarias de manera dindmica y
funcional, mientras que la idea de sistema se asociaria a una dimension estatica o sincrénica. Es en
este punto que se visualiza la posibilidad de relacionar el sistema de Groensteen con las dindmicas
del sistema literario y de la lengua.

Si la teoria de los polisistemas entiende a la literatura como un sistema semiodtico, abierto y
funcional ;Por qué no pensar lo mismo respecto a las historietas? La logica de la “solidaridad
iconica” es la de una red de sentidos que se extiende y proyecta sobre las subjetividades de cada uno
de los lectores con los que entra en contacto y, que a su vez, le otorgan sentido. Permanentemente
es un sistema que esta en didlogo/negociacion de sentidos con una tradicion y recursos provenientes
de otros campos, en especial los que nos interesan: la lingiiistica y la literatura. Esos puntos de
interseccion permiten una perspectiva integral para el estudio del fendmeno de los comics en tanto
medio de produccion, objeto de andlisis semidtico, manifestacion sociocultural y experiencia
estética.

En relacion con esto, Nieto (2019), a partir de una mirada polisistémica de las practicas de lectura

ofrece una propuesta metodologica para la ensefianza de la literatura en el nivel secundario. Esta

3 Los primeros trabajos en realidad se remontan a fines de los afios ‘70. Alli se recupera la tradicion del

formalismo de la Escuela de Praga y la semiotica propuesta por Iuri Lotman. La teoria de los polisistemas se apoy6 en
estos antecedentes. Para mas informacion puede revisarse en La teoria de los polisistemas en el drea educativa (1996)
de Mabel M. de Rosetti.
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consiste en un sistema conformado por tres modalidades que coexisten en el mismo espacio aulico:
un aula de estudio, un aula de invencion y un aula de transferencia: “Pensar la ensefianza de la
literatura como una tension entre tres aulas —una interseccion entre tres sistemas— implica reconocer
la heterogeneidad de las modalidades que asume la lectura literaria en la escuela y, al mismo
tiempo, proporcionar una base para imaginar una metodologia de ensefianza” (2019, p. 29).
Siguiendo este razonamiento, resulta posible pensar un acercamiento andlogo para las historietas.
Por ejemplo, la nocioén de “aula de estudio” que establece Nieto (2019) es aquella en la que se
trabaja sobre tradiciones teodricas, discusiones en torno al objeto de estudio y sus transformaciones.
Por lo tanto, de la misma manera que discutimos sobre las formas de adquisicion del lenguaje, los
procesos de semiosis o las caracteristicas de géneros o tradiciones estéticas, en este espacio se
puede estudiar: concepciones acerca de la historieta, sus modos de produccion, circulacion e
interpretacion, los géneros propios de comic, estilos y sus caracteristicas, etc.

Lo mismo ocurre con el “aula de invencion”, en la que para su formulacion, Nieto (2019) recupera
una idea de Maite Alvarado. Se trata de un espacio de descubrimiento ya que “la inventio no era
creacion, sino descubrimiento [entonces] para inventar habia que saber buscar” (Alvarado en Nieto,
2019: 36). Alli se busca desautomatizar la percepcion, fomentar la libertad para leer e interpretar de
modo personal. La adquisicion y el aprendizaje por medio de la investigacion, apropiacion y re-
vinculacion con los saberes. También es el lugar para la experiencia estética y lo ludico, practicas
que resultan desatendidas con frecuencia en los profesorados de ensefianza superior pero que son
altamente demandadas en los salones escolares. Aqui la historieta tiene mucho para ofrecer a partir
de su propia naturaleza y puede valerse de los prejuicios socialmente construidos sobre ella, en
especial, aquellos que tienen que ver con la ejercitacion de la imaginacion, el desarrollo de
destrezas narrativas y la integracion disciplinar de las artes visuales y plasticas.

Por ultimo, “el aula de transferencia” a la que Nieto hace mencion, parte del siguiente concepto que
establece Even-Zohar: “la transferencia es el proceso de integracion de los bienes importados [...] y
las consecuencias derivadas de esta integracion” (Even-Zohar en Nieto, 2019, p. 27). Esto permite
que a través de textos literarios, o en nuestro caso, las historietas, circulen representaciones e
imagenes del mundo que puedan ser aprehendidas, discutidas, reconstruidas por quienes las leen.

De esta manera, los comics literalmente visibilizan modos en los que se pueden percibir los grandes
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temas que interpelan a la humanidad (amor, muerte, violencia, sexualidad, identidades, etc.).
Pueden mediar como puentes para favorecer la intercomprension e incluso habilitan discusiones
sobre los procesos de construccion, transformacion y deconstruccion de formas estereotipicas de la
cultura.

A partir de estas tres aulas es posible imaginar una dindmica de intercambio en el que cada arista de
ese tridngulo posibilita un punto de entrada y discusion. Al mismo tiempo, cada una se
torna necesaria para el enriquecimiento de las otras dos. Ese flujo de intercambios no se limita ahi,
ya que es posible una proyeccion hacia otros campos disciplinares afines. Si pensamos la historieta
como centro; la lingiiistica, la semiotica, la literatura y la comunicacion social parecen las Orbitas
mas logicas debido a la naturaleza de sus objetos de discusion. Pero no son las unicas. No resulta
dificil pensar que con un poco de esmero y voluntad interdisciplinaria, los alcances se auguran

prometedores.

Conclusiones

En este trabajo he expuesto una serie de caracteristicas que permiten pensar las historietas desde la
perspectiva de un lenguaje visual separado de los campos a los que se la ha asociado
tradicionalmente. No es “Literatura dibujada”, su composicion excede la formula “texto+imagen” vy,
esencialmente, tampoco es un género literario a pesar de su cardcter intrinsecamente narrativo. Ante
esta perspectiva y las demandas sociales sobre su ensefanza en los niveles medios, resultaria
imperativo proponer un espacio didactico especifico en las instituciones formadoras de docentes de
lengua y literatura (o comunicacion social).

Sin embargo, en el contexto actual esta idea resulta un tanto inconcebible o materialmente
inaplicable (mads alla de alguna propuesta esporadica o de caracter excepcional). Por tales razones,
imaginé en un posible modo de renegociacion en los espacios curriculares vigentes que me condujo
a la segunda parte de este trabajo: pensar la historieta, sus particularidades, modos de circulacion,
vigencia en el imaginario colectivo y sus posibilidades de mediacion sobre las practicas de lectura,
por medio de un abordaje polisistémico. Esto me llevo a enlazarlo con el sistema de tres aulas en

una (Nieto, 2019).
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Lo que este autor pensé como camino para nivel medio tiene perfecto sentido para su aplicacion en
los niveles superiores, ya sea en institutos de formacion docente o en profesorados universitarios.
Soy consciente de que aun queda mucho trecho por recorrer: resta seguir profundizando acerca de
las dinamicas posibles entre el lenguaje de las historietas y las aulas de aplicacion. Cada una de
ellas centradas en su propia logica y alcances pero cuyo didlogo provoque un efecto en futuros

docentes que les permita una praxis mas integral, rica y compleja.
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Este trabajo surge de la necesidad de poner en tension la formacion docente para la Educacion
Primaria en el dmbito de la literatura y las Practicas Docentes en el Nivel Primario (aunque la
cuestion no se limita a este nivel de ensefianza) y abrir el didlogo. Es habitual encontrarnos en las
aulas con la literatura relegada a otros fines, casi como un mero recurso para aprender algin
contenido correspondiente al campo de la lengua, como trampolin para ensefiar algin saber de otra
area como ciencias sociales o naturales o también para ilustrar alguna fecha patria.

Este contrapunto no es caprichoso, sino que es producto de la sumatoria de un conjunto de aspectos
que se presentan durante la formacion: los estudiantes, en algunos casos, no son habituales lectores
de literatura, presentan escaso o nulo conocimiento de la teoria literaria, no contemplan la literatura
como objeto estético con su especificidad ni participan de otras actividades artisticas, son mas
fuertes las experiencias lectoras que han tenido durante sus trayectorias y, en general, carecen de
bibliotecas personales. Por otro lado, el manual presenta mayor relevancia por sobre otras
propuestas y las practicas de ensefianza se anclan en enfoques que no se sustentan en el Disefio
Curricular vigente de la Provincia de Buenos Aires.

Al empezar a desandar este camino, es propicio que repensemos nuestro rol, nuestra huella en esos
alumnos que hoy transitan el aula de nivel superior, pero que primero lo hicieron por los niveles

Inicial, Primario y Secundario. ;Qué formacion recibieron los alumnos en torno a lo literario?
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Si tomamos como punto de partida la formacion de docentes, se evidencia, ademds de lo
anteriormente sintetizado, la dificultad para disefiar secuencias didacticas en el ambito de la
Literatura que articulen teoria y practica, se observa un desfasaje entre la didéactica especifica y las
propuestas de intervencion, tension entre la formacion y las practicas en terreno, practicas
descontextualizadas y mecénicas. Esta problematica luego se traslada a las aulas. Por lo tanto, se
requiere indudablemente abrir el debate, dialogar y reflexionar acerca de por qué se producen estas
practicas de ensefanza tan ajenas a la formacion de lectores.

La Formacion Superior debe fomentar un espacio de reflexion y actualizacion que revise programas
y practicas de ensefianza con el objetivo de formar profesionales en el area capaces de plantear
nuevas propuestas, que sean conscientes de la significatividad que tienen en las trayectorias
escolares de sus estudiantes y que reaparecen en la formacion, dificultando la articulacion entre
teoria y practica. Es decir, lo que teorizamos con respecto a la didactica de la literatura es dificil de
concretar en el disefio de las secuencias didacticas porque, en gran medida, afloran
fuertemente trayectorias u observaciones de clases en las que la ensefianza de la Literatura se
encuentra basada en modelos lingiiisticos y abordadas a partir del objeto de la Lengua.

En este sentido, Bombini (2001) plantea que este tipo de propuestas encierra un inconveniente en la
dimension didactico-cognitiva porque se proponen lecturas de textos literarios con herramientas que
no son propias de este objeto, sino con abordajes que pertenecen a otros discursos, anclados en la
idea de Teun Van Dijk de que "la literatura es un discurso social mas" (en Bombini, 2001, p. 6).
Ademas, se puede profundizar la problematica si se considera que en algunas aulas, la secuencia
didactica en torno a la literatura esta disefiada coincidentemente con el manual —muchas veces
como unico recurso en el aula y como autoridad pedagoégica— sustentando propuestas fuertemente
aferradas a la teoria gramatical y en las que lo literario tiene un valor estilistico- normativo,
haciendo hincapié¢ en la descripcion gramatical y retdrica, sin proponer practicas de lectura de
carécter interpretativo o —siguiendo a Bombini— se ofrecen ejercicios de "aprovechamiento integral
del texto" (Bombini, 2001, p. 6), es decir, se propone trabajar el texto literario a partir de los

distintos niveles de andlisis sefialados por el estructuralismo gramatical.
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A este escenario se suman las practicas descontextualizadas y centradas en actividades tendientes a
“usar” la literatura como un medio para desarrollar otro tema o ancladas a un cuestionario a la
espera de una sola respuesta.

Al plantear esta problematica, se desprenden otras que implican preguntarse qué es leer, si disefiar
un recorrido lector o ensefiar literatura se reduce a remitirse a un marco de referencia de otras
disciplinas y aplicarlas a la ensefianza de la literatura.

Este eje de discusion tiene como propdsito reflexionar acerca de la ensefianza de la literatura, por
ello, es necesario reflexionar acerca de qué se concibe como literatura en tanto objeto cultural y
estético, qué se entiende como lectura de textos literarios, las revisiones del canon escolar y la
seleccion de textos y qué saberes de las teorias literarias tendrian pertinencia para la ensefianza de la
literatura.

En cuanto a la formacion, este panorama invita a cuestionar los programas vigentes, ya que los
mismos suponen un estudiante en formacion que ha sido interpelado por experiencias con el
lenguaje y la literatura en su trayectoria escolar muy diversa, dispar y muy endeble para
problematizar acerca de lo literario, de la Literatura Infantil y Juvenil como un nuevo campo, sobre
la literatura en las aulas y que tampoco permiten proyectar itinerarios posibles de concretar. Esta
imposibilidad de teorizar relacionada con la falta de experiencia como lectores, repercute en la
formacion como mediadores y se traslada al aula de la escuela primaria, convirtiéndose en un
proceso ciclico debido a que, luego, en los periodos de Residencia (Campo de la Practica IV) los/las
estudiantes en formacién evidencian —en la mayoria de los casos— practicas que desconocen la
especificidad del campo literario, arraigadas a los modelos afines a la lengua, naturalizados en la
idea de que la literatura forma parte de las Practicas del Lenguaje y que carece de autonomia,
convirtiéndose en un mero recurso que permite el aprendizaje de otras areas del
conocimiento, despojandola de sus particularidades.

En esta linea, es necesario acompafar esta revision de la formacién con la reconstruccion de esa
experiencia literaria con la que cuenta cada uno para poder reconocer, descubrir, movilizar esa
“textoteca interna” (Devetach, 2008) y construir otro imaginario acerca de la literatura. Este debe
ser el punto de partida para teorizar sobre el objeto. Se deben propiciar distintas situaciones de

lectura para fomentar el recorrido por distintos autores, géneros, propuestas editoriales, modelos
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lectores y estrategias narrativas, por ejemplo, iniciando cada clase de Didéctica de las Practicas del
lenguaje y la Literatura con la lectura o presentacion de una obra que permita construir ese camino
lector.

Por otro lado, es necesario que este enfoque literario —transversal en todos los niveles— se organice
acercando el campo de la teoria con el de las practicas. Esto permitird construir colectivamente
saberes acerca de la ensefianza de la literatura en la escuela y del rol del mediador haciendo
hincapié en las dimensiones politicas y sociales. Asi mismo, admitird cuestionar de manera cada vez
mas autébnoma las practicas de enseflanza imperantes en las instituciones educativas vinculadas al
ambito de la literatura.

En este sentido, siguiendo a Piacenza (2018), las practicas de ensefianza de la literatura en las aulas
se podrian sintetizar en dos grandes enfoques: las “pedagogias del placer”, que por el solo hecho de
entregar o dejar un libro al alcance de la mano de un adolescente se produce la ensefanza de la
literatura y las teorias cognitivistas que regulan, controlan las operaciones y miden el grado de
eficacia. En la frontera de ambos enfoques se ubica una ensefianza de la literatura que no reconoce
el objeto literario como tal, sino que lo considera como un mero recurso para acceder a otros
saberes escolares.

Por lo tanto, estos abordajes no condicen con el Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires,
que tiene como principales propositos formar lectores criticos y autdnomos. Es relevante, entonces,
ofrecer practicas en el aula que tiendan a ello, no que esperen respuestas dadas en el aula a modo de
repeticion o que se realicen actividades de aplicacion de modelos teoricos. Por ello, se requiere que
el docente se presente como modelo lector, pero no solo en el hecho de leer en voz alta para el
grupo, sino para observar esas practicas lectoras que nos caracterizan como un lector auténomo,
critico y experto.

En palabras de Piacenza:

En la escuela, parece necesario liberar a la lectura literaria de las practicas que desconocen
su naturaleza y, por el contrario, detentar aquellas cercanas a las que son mas propias de su
arte y que sean de algin modo compatibles con la transmision de un saber sobre lo literario
y las condiciones de la cultura escolar (2018).
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Como consecuencia, en los profesorados se debe formar docentes capaces de fomentar espacios de

lectura en la escuela porque, en palabras de Tosi (2020, p. 141):

si concebimos la literatura como un campo del saber que posee su cuerpo de textos, sus
formas de comunicar, construir y transmitir el conocimiento y sus formas de indagacion,
debemos pensar que, lejos de ser un &mbito estatico, se encuentra en plena transformacion.

Los docentes al abordar el &mbito de la literatura en el aula deben construir espacios que generen
oportunidades de validar lo que Petit denomina “derecho a”, espacios que contribuyan a la
apropiacion del capital cultural de cada uno. Es decir, debemos construir un espacio sustentado en

que:

... el deseo de pensar, la curiosidad, la exigencia poética o la necesidad de relatos no son
patrimonio de ningun grupo social. Y cada uno tiene derechos culturales: el derecho al
saber, pero también el derecho al imaginario, el derecho a apropiarse de bienes culturales
que contribuyen, en cada edad de la vida, a la construccion o al descubrimiento de si
mismo, a la apertura hacia el otro, al ejercicio de la fantasia -sin la cual no hay
pensamiento-, a la elaboracion del espiritu critico. Cada hombre y cada mujer tienen
derecho a pertenecer a una sociedad, a un mundo, a través de lo que han producido quienes
lo componen: textos, imagenes, donde escritores y artistas han tratado de transcribir lo mas
profundo de la experiencia humana... (Petit, 2001, p. 23).

Sin dudas, este es el inicio de un debate mas amplio y complejo en el que intervienen diferentes
actores, se conjugan distintas miradas, pero que debe bregar por el reconocimiento de la literatura
como objeto estético, con su especificidad y autonomia. Si bien es compleja por las caracteristicas
del objeto de estudio, también lo es por el entramado de campos que se ponen en juego cuando se la
circunscribe a la escuela: la teoria literaria, las teorias del aprendizaje, el saber escolar, el canon
escolar, la Literatura Infantil y Juvenil, entre otros factores.

En sintesis, es propicio que como formadores de formadores reflexionemos sobre nuestra praxis y

nos preguntemos, como Bombini (2001), por el lugar de la literatura en la escuela:

(...) el lugar de la literatura en la escuela podria postularse hoy a partir de dos dimensiones
o lineas de indagacion: la primera, referida a qué se entiende por literatura en el &mbito de
la escuela y, la segunda, relacionada con los modos especificos de su ensefanza y
aprendizaje. En el primer caso, se plantea la cuestion de la autonomia del objeto literatura
en el ambito escolar y, en el segundo, los problemas especificos que giran en torno a una
didéctica de la literatura (pp. 1-2).
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Por momentos, parece que la escuela no reconoce la autonomia de la literatura y, por consiguiente,
no sabe muy bien para qué ensefiar literatura y la “acomoda” a los saberes escolares. En palabras de
Bombini (2001), manteniendo la tradicion, la literatura viene a “contribuir” con distintas funciones
del orden de lo moral y lo psicolégico.

En conclusion, es pertinente que se propicien debates acerca de esta tension en cuanto a la
ensefianza de la literatura durante la formacién docente y las practicas docentes en el Nivel Primario
para garantizar propuestas tendientes a fortalecer el rol del docente y la formacion de lectores en el

ambito de la literatura.
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Introduccion: Contexto de la propuesta

En la Facultad de Lenguas (FL) de la Universidad Nacional de Coérdoba (UNC), se ofrecen las
carreras de Profesorado, Traductorado y Licenciatura en Aleman (Lopez Barrios y Wilke, 2021). En
el Profesorado, el plan de estudio vigente contempla el cursado de dos afos de practicas docentes en
las asignaturas Observacion y Practica de la Ensefanza I (OPE I), en 4to afio de la carrera, y
Observacion y Practica II (OPE II), en Sto. La presente propuesta se enmarca en OPE II y tuvo su
origen durante el afio lectivo 2020, cuando la pandemia por COVID-19 provocéd una disrupcion
inusitada en los contextos de ensefianza formales no mediados por las tecnologias que exigid a
todas las instituciones educativas y a sus docentes buscar y disefiar estrategias que permitieran
garantizar la continuidad de las trayectorias educativas en las condiciones que exigio el Aislamiento
Social Preventivo y Obligatorio (ASPO) en nuestro pais. En ese momento, este equipo de catedra
tomo6 diferentes decisiones metodologicas, entre las cuales se incluyd en 2021 la de implementar un
diario de ensefianza y aprendizaje que acompafara el proceso formativo de nuestras practicantes. En
este trabajo, pretendemos presentar y fundamentar el uso de este instrumento, las modificaciones
que ha tenido a lo largo del tiempo en funcidon de su uso en contexto y abordar las potencialidades
que a nuestro criterio ofrece en para la formacion docente inicial.

La asignatura OPE II consiste en el segundo y ultimo trayecto de residencia pedagdgica que
transitan las estudiantes antes de finalizar su carrera. Se trata de una materia con un enfoque

marcadamente practico,que se apoya tedricamente en los contenidos de didactica y pedagogia
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general desarrollados en diversas asignaturas del ciclo bésico de la carrera y que se integra y dialoga
particularmente con la asignatura Didactica Especial II que se cursa en paralelo segun el plan de
estudios vigente.

En Didactica Especial 11, se abordan los siguientes temas (Wilke, 2023):

Unidad 1: Aprendizaje basado en tareas y metodologias creativas de ensefianza de
lenguas extranjeras;

Unidad 2: Ensefianza de alemdan a nifias y adolescentes;

Unidad 3: Estrategias de aprendizaje, plurilingliismo e intercomprension en lenguas
germanicas;

Unidad 4: Ensenanza del aleman a alumnas avanzadas;

Unidad 5: Evaluacion.

En relacion estrecha con estos contenidos, en OPE II, se realizan observaciones y practicas en
diferentes grupos de distintas instituciones: con nifias y adolescentes en el Colegio Aleman de
Cordoba; en cursos de lectocomprension del Departamento Cultural (FL UNC); en cursos de
intercomprension en lenguas germanicas de la Secretaria de Extension (FL UNC) y con grupos
avanzados de las carreras de grado de la FL o del Goethe-Institut Cordoba (Wilke y Roattino,
2023).

La formacion docente como la concebimos desde la catedra, resulta de la integracion y la
articulacién entre conocimientos tedricos, que se adquieren de manera gradual y espiralada y de
experiencias de observacion y practica docente en diversos contextos e instituciones. Esta
integracion, sin embargo, resulta compleja y requiere en si misma de una enseflanza y ejercitacion
en donde un objetivo insoslayable consiste en propiciar la reflexion permanente de lo observado y
de lo practicado, que habilite el juego dialéctico entre la teoria y la practica necesario para abonar la
formacion en investigacion accion de los futuros docentes (Wilke, 2011).

Para alcanzar los objetivos mencionados, la catedra utiliza diferentes instrumentos de observacion,
reflexion y (auto) evaluacion que operan como andamiaje para el desarrollo de habilidades de
observacion, reflexion y autoevaluacion de las practicantes. Ademds del diario de aprendizaje,
objeto de esta comunicacion, las estudiantes elaboran y entregan planificaciones de cada clase,
reflexiones post-practica, un diagndstico de cada grupo, protocolos de observacion de clases,

cuestionarios de reflexion sobre clases observadas, entrevistas con docentes mentores, una
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sistematizacion de recursos y actividades observados y un informe final integrador. Todos los
documentos mencionados se recopilan a fin de afio en un portafolio, que es el requisito final para
aprobar la asignatura (Roattino, 2015, 2021; Roattino y Wilke, 2023; Roattino y Wilke, 2013;

Wilke y Roattino, 2015a, 2015b).

El diario de ensefianza y aprendizaje

Como fue mencionado en el apartado anterior, el diario de formaciéon que implementamos en la
catedra fue resultado de profundas reflexiones en la busqueda de reconfigurar la propuesta de
ensefianza y lograr un disefo situado en el marco de la virtualidad impuesta por la pandemia de
COVID-19. Su incorporacidon como instrumento de autoobservacion y reflexion se penso y disefio
durante el 2020 y se implementd por primera vez en el 2021 utilizando el recurso “diario” que
ofrece la plataforma Moodle de la FL (UNC) como parte del alto porcentaje de trabajo virtual
asincronico que iban a realizar las estudiantes durante ese periodo lectivo. Cuando en 2022 se
volvi6 a la presencialidad, decidimos continuar utilizando este dispositivo, que pasé asi a formar
parte del 30% de trabajo virtual asincronico dentro del modelo hibrido vigente hasta el dia de hoy
en la UNC.

El objetivo del diario de ensefanza y aprendizaje, como lo hemos denominado en Ia
catedra, consiste en que las estudiantes identifiquen y cuestionen sus creencias subjetivas sobre la
ensefianza; integren y problematicen los contenidos tedricos de otras asignaturas del area con sus
experiencias durante la residencia pedagodgica; registren y sistematicen sus propias experiencias
como aprendientes en su trayectoria y reflexionen sobre sus primeras vivencias como docentes.

3

En el campo de la educacion, el diario de formacion es entendido como “un instrumento
metodologico que da cuenta de la mirada del narrador sobre las practicas que estd desarrollando y
favorece la reflexion y toma de conciencia sobre lo que hace, como, por qué y con qué modelos de
referencia, a su vez contribuye al desarrollo de un trabajo descriptivo analitico y valorativo del
proceso de investigacion y reflexion del profesor” (Porlan, 1999). El diario del docente es asi un
instrumento fundamental de la investigacion accion y se emplea frecuentemente como dispositivo

de indagacion en el marco de proyectos de este tipo. Segun Altrichter, Posch y Spann (2018), la

investigacion accion busca lograr que las docentes adquieran una actitud reflexiva e investigativa
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respecto de su propia practica que les posibilite mejorarla. Ademas, pretende ayudarlas a resolver
problemas de su préctica docente, a innovar y probar métodos y estrategias diferentes. De esta
forma, las docentes amplian también sus conocimientos y competencias y se desarrollan
profesionalmente. A partir de este tipo de investigacion, se aspira a encontrar respuestas a partir de
la confrontacion con la teoria, la busqueda de soluciones y la experimentacion con metodologias y
técnicas diferentes para arribar a conclusiones propias. Ademads, los procesos de la investigacion
accion son ciclicos y conforman una espiral de reflexion y accion, ya que una vez que se ha logrado
mejorar algiin aspecto, pueden surgir otras cuestiones a investigar.

El diario de la docente se utiliza con bastante frecuencia en proyectos de investigacion accion, dado
que es instrumento que permite a la docente (formada o en formacién) volver sobre si, sus
experiencias, sus emociones y producir asi conocimiento personal y tomar conciencia de rutinas,
intenciones, repeticiones, rupturas y cambios (Anijovich, 2014). En este sentido, Warneke (2007)
plantea también que el registro periddico sirve para fijar las experiencias por escrito y que el
conocimiento implicito se vuelva explicito. Ademas, de esta forma puede surgir un tema de
investigacion concreto y estrategias de solucion de problemas de la practica, ya que se adquiere una
mirada critica de la propia actuacion como docente. Finalmente, se aspira motivar a la formacion
continua y realizar un aporte a la profesionalizacion de la tarea docente.

En el caso de nuestra asignatura, hemos utilizado el diario de ensefianza y aprendizaje para
documentar y estructurar, a partir de preguntas disparadoras, lo que sucede tanto en las clases de las
practicantes como en las clases observadas y realizar un andlisis de ellas. Compartimos con
Anijovich (2014) que en tanto el diario se convierte en un registro narrativo de la propia practica
pasada y permite un compromiso activo y consciente con la practica futura va contribuyendo
paulatinamente a la construccion dindmica de la identidad profesional de las practicantes. En este
sentido, si bien se recomienda que el mismo sea privado, ya que es un documento personal que
puede dar cuenta de aspectos intimos que una autora pueda querer resguardar para si misma
(Anijovich 2014), en nuestro caso, se comparti6 con las docentes de la catedra para poder
acompafiar el proceso y habilitar asi a que cada practicante pueda incorporar en un futuro esta
narracion pedagodgica como practica personal y privada en su vida profesional posterior como

estrategia de formacion continua.
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El diario de ensefianza y aprendizaje en uso: variacion en la consigna, respuesta de las
estudiantes a la propuesta, contenido de las producciones, criterios de evaluacion

En la primera version del diario en 2021, se esperaba que las estudiantes escribieran todas las
semanas 4 o 5 lineas relacionadas con su desarrollo como docentes de aleman como lengua
extranjera. La escritura del diario implica continuidad por eso nos parecié importante que quienes
se inician en esta practica narrativa reflexiva realizaran un registro periédico de sus experiencias y
escribieran lo mas cercanamente posible a cada clase para no perder informacion significativa
(Anijovich, 2014 ).

Se plantearon las siguientes preguntas guia: ;/Qué aprendiste esta semana en OPE II y/o en
Didéactica 11?7 ;Como se puede integrar lo aprendido en tus clases? (Hubo alguna actividad en tu
clase que resultd particularmente bien lograda?, ;por qué? ;Hubo alguna actividad en tu clase que
no sali6 como esperabas?, ;por qué? ;coémo se podria mejorar para la proxima vez?

Si bien las estudiantes escribieron algunas entradas en su diario en 2021, con el paso del tiempo,
abandonaron este trabajo; razon por la cual, al momento de cierre de la materia se conversé al
respecto para poder realizar una propuesta diferente el afio siguiente. A partir de las sugerencias
realizadas por las estudiantes, en la segunda version en 2022 se ampliaron las opciones de escritura
del diario. En esa ocasion se les pidid que escribieran cada semana entre 5 y 10 lineas sobre alguno
de los siguientes ejes o aspectos a eleccion: a) Vinculacion entre los temas de Didactica Especial 11
y las clases propias / las observaciones y las clases en OPE 1I / el propio proceso de aprendizaje
como aprendiente / como docente de aleman como lengua extranjera; b) Una actividad (fase, juego,
tarea, ejercicio) que se hubiera probado en clase y hubiera resultado bien lograda; c) Una actividad
(fase, juego, tarea, ejercicio) que se hubiera observado o realizado como aprendiente y hubiera
resultado bien lograda; d) Una reflexion sobre el aprendizaje de lenguas extranjeras en general; e)
Alguna observacion de la vida diaria que la practicante pudiera relacionar con la clase de aleman
como lengua extranjera o que le pareciera util para ese contexto.

A continuaciéon, a modo de ejemplo nos referimos a algunos de los ejes que las estudiantes
abordaron en sus diarios. En relacion a los contenidos de Didéctica Especial II, se refirieron al

concepto de creatividad y reflexionaron sobre la dificultad para alcanzar un equilibrio entre el
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aprendizaje creativo y la obligacion de cumplir con un programa y lograr ciertos estandares,
determinados por los examenes internacionales. También se preguntaron como trabajar en clase con
el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras) con adultas, dado
que el tema se presenta en la unidad sobre ensefianza de aleman a nifias y adolescentes. Otros temas
a los que se refirieron fueron los principios del aprendizaje temprano, las caracteristicas de una
clase lograda, los criterios de calidad de ejercicios y tareas y la diferencia entre aprendizaje centrado
en la docente y en las alumnas, al mismo tiempo que se preguntaron coémo tener en cuenta los
intereses y necesidades de las alumnas segun los diferentes niveles de manejo de la lengua y de qué
manera promover su autonomia de aprendizaje. También trataron el tema del uso de la lengua
materna o extranjera y se preguntaron por su efectividad seglin la situacion de la clase.

Asimismo, dieron ejemplos de actividades que habian realizado u observado. Rescataron, por
ejemplo, una actividad que resulto efectiva para practicar la entonacion de la oracion interrogativa;
se preguntaron también cdmo presentar el tema de la hora, y relataron como resulté la escritura
creativa de poemas cortos. Ademds, tomaron nota de la eficacia de herramientas digitales y
aplicaciones. Registraron también actividades que promovieran los principios del aprendizaje
infantil, como juegos, canciones y ejercicios combinando movimiento del cuerpo y los sentidos.

Por ultimo, las estudiantes reflexionaron sobre sus competencias, debilidades y fortalezas como
docentes; por ejemplo, sobre como lograr que todos los alumnos participen activamente en la clase
o como integrar los conocimientos adquiridos en Didactica Especial II en su practica docente; sobre
la importancia de reflexionar sobre la propia practica, tanto sobre aspectos positivos como
negativos; y sobre la relevancia del trabajo colaborativo entre colegas. Esto da cuenta de la
potencialidad del diario de formacién como documento autobiografico, como un recorte de lo que
se denomina autobiografia parcial y especificamente autobiografia ocupacional o profesional, en
tanto ofrece una forma de representar y reconstruir la vida profesional, habilitando la interpretacion

de distintos sucesos desde un momento posterior a la experiencia vivida (Gothelf, 2007).

Desafios futuros

Para la devolucion de los diarios, tuvimos en cuenta los siguientes criterios: la regularidad en la

escritura del diario, el abordaje de los diferentes aspectos propuestos en la consigna, la profundidad
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en la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje como futura docente, la propuesta de
alternativas y, finalmente, puesto que la redaccion es en lengua extranjera, la correccion lingiiistica.
En un futuro se podria implementar de tal manera que sean las estudiantes quienes analicen sus
entregas a partir de preguntas orientadoras para sistematizar sus resultados y luego presentarlos a
sus compaferas.

Podemos decir que la escritura del diario fue una actividad muy provechosa para las estudiantes, ya
que pudieron recuperar su contenido para plasmarlo en el informe final de las practicas de la
ensefianza dando cuenta de un profundo proceso reflexivo. Sin embargo, nos seguimos preguntamos
qué estrategias aplicar para que su escritura sea mas regular y sistematica y se genere un proceso
circular de investigacion accion. Por ello, a partir de la experiencia realizada en 2021 y 2022, en
2023, trabajamos en forma diferente: Las estudiantes realizan menos entregas del diario
(aproximadamente una por mes) y cada una de ellas se integra en el informe final. Aun estamos
trabajando con esta metodologia, por lo que sera posible evaluarla recién al finalizar este afio.

Desde la catedra de OPE II continuamos en la bisqueda de metodologias que nos permitan formar
docentes con competencias contextuales que asuman la responsabilidad de educar con empatia y
respeto, que sean creativas y reconozcan la formacién continua como un horizonte insoslayable; que
asuman una actitud reflexiva y critica respecto de su quehacer e identidad docente; que se interesen
por la investigacion educativa y que conciban la lengua como un valor politico-cultural dindmico en
tanto se modifica constantemente segin las necesidades y realidades socio-historicas de sus
hablantes, asi como por los vinculos de acercamiento y lejania que estos tienen con otras lenguas y

culturas.
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La practica docente ejerce una fuerte presion en las personas que se estan formando para ensefiar.
Existe una dicotomia interna entre expectativas y realidad, entre historia personal y tarea. Es el
desafio de encontrar un posicionamiento docente adecuado al contexto. En este sentido, es
indudable que el docente co-formador, es decir, quien recibe practicantes en los cursos que tiene a
su cargo y realiza el “seguimiento individualizado de la formacién en terreno” (Foresi, 2009),
cumple un papel fundamental en la practica. El co-formador es quien modeliza el rol docente para
el practicante y establece un tono en el aula, tono ante el cual el practicante deberd implementar
estrategias y acuerdos, o tomar distancias. Por esta razon, trabajar junto a un docente co-formador
puede transformarse en un choque cultural dificil de atravesar. En el presente trabajo, indagaremos
las premisas que fundamentan las decisiones que toman en el aula Ixs docentes co-formadores y el
delicado balance que se establece durante su acompafiamiento en las practicas, y como el contexto
educativo (infraestructura, territorio, uso de tecnologia, etc.) influye en las decisiones que van
tomando. Mediante encuestas y planillas de seguimiento, nos introduciremos en los puntos de vista
de estos actores fundamentales en la formacion de los practicantes, para encontrar, en el analisis de
sus aseveraciones y detracciones, lineamientos que nos den pautas a implementar en futuros

acompafiamientos a docentes noveles y co-formadores.

L. comenz6 sus practicas docentes en una escuela de la Zona Oeste del Gran Buenos Aires. Luego
de un periodo de observacion del curso en el que le toco practicar, elabord una secuencia didactica
que llevaria a cabo a lo largo de seis semanas. Como profesores nos toco supervisar todo este
trayecto que L. estaba haciendo con ilusion, ya que era su primer acercamiento al aula en el rol de

docente.
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La tarea pedagogica cuenta culturalmente con una carga emotiva y politica que es mas alta que en
otras profesiones; en parte esto sucede porque el rol docente no fue concebido en su génesis como
un trabajo, sino mas bien como una vocacion, a la cual respondian las mujeres para ejercer la labor
moral de ser maestra y a la vez tener el privilegio de ser quienes educaban a la sociedad (Alliud,
2007: 4). A pesar de que hoy en dia el paradigma que domina la ensefianza en nuestro pais es
diferente al que dominaba el siglo XIX, cuando nacié nuestro rol, todavia cargamos con una
superestructura que esta presente en el inconsciente colectivo, pero que también tiene vestigios en
la infraestructura escolar, la organizacién jerarquica, la normativa docente y en la forma de

ensenar.

El dia que L. dio su primera clase, frente a un segundo afio de adolescentes de 13 y 14 afos, se
sintié codmoda, pero a la vez notd una serie de diferencias en el comportamiento de los estudiantes,
que ya habia conocido en las observaciones. Pensé que debia ser porque era la primera clase de
ella y los chicos no la conocian, pero a lo largo de las semanas el comportamiento se mantuvo
adecuado y los chicos eran por demas participativos. En las semanas previas, ella habia visto un
grupo mas arisco y reacio a hacer actividades, y hasta por momentos desafiantes con la docente

co-formadora. ;Qué pasaba? ;Eran otros chicos? ;Se sentian méas comodos?

La forma de ensefiar del siglo XXI por supuesto que es diferente a la del siglo XIX. Los docentes
dejamos de ser los agentes moralizadores, que transmiten buenas costumbres y procuran la
normalizacion de la sociedad, para convertirnos en los mediadores del conocimiento, aquellos que
facilitan el acceso a la educacion como derecho. El conflicto aparece si creemos que somos los
mismos docentes que éramos en el siglo XX (Alliud, 2007:5). Muchas veces pareciera que hay una

continuidad del proceso didactico-pedagdgico,

que en la década del 90 se ensefiaba de una forma similar a cémo ensenamos ahora. Las
similitudes aparecen porque los que ensefiamos ahora nos educamos en la década del 90, y el peso
de nuestra propia biografia escolar afecta la tarea que ejercemos como docentes. ;Por qué hacemos
esta referencia? Nuestra practicante, L., tiene una co-formadora que curs6 su profesorado en la
década del 90 y esta pronta a jubilarse, luego de 25 anos de experiencia. Esta situacion afecta su
tarea cotidiana frente al aula ya que, a pesar de haberse actualizado en varias oportunidades,
maneja una estructura formativa que la marcd, que la obliga a ensefiar de la manera en que lo hace;

que es muy diferente a la forma que esta adquiriendo nuestra novel docente.

El choque cultural va a suceder inevitablemente, ya que la formacion docente actual no alcanza

para instruir a los nuevos docentes y a la vez para actualizar a los que ya estamos ejerciendo. Se
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deja a la voluntad personal la decision de seguir formandose, olvidando que, aparte de ejercer un
rol, somos agentes del Estado y profesionales de la educacion, por lo que la formacion permanente
de los docentes termina siendo escasa y la ausencia de la misma influye negativamente en los

estudiantes.

L. aprob¢ las practicas docentes a pesar de haber tenido algunas diferencias con su co-formadora.

Una vez finalizado el dictado de su secuencia, terminaron siendo buenas compaifieras de trabajo.

La experiencia de L. habla de una diferencia generacional que se materializa en la formacion
docente. Basta visitar una sala de profesores en un recreo para entender la inmensa diversidad de
perspectivas que estan presentes en nuestra Escuela Media. Esa diversidad es la que enriquece y
complejiza las practicas, y también se puede percibir en la constelacion de decisiones que toman
los docentes en el aula. Como formadores de profesores ndveles, sabemos que los mayores
desafios que presentan las practicas no son aquellos que aparecen como conflictos abiertos
(enemistades docentes o estudiantiles, diferencia de registros, desinterés por los contenidos), sino
los que pasan desapercibidos, los que estan implicitos en esas decisiones minimas, los que se ven

como elementos contextuales y constitutivos de la propuesta 4ulica y no se problematizan.

M. registra en su informe de observacion que el aula estd pegada a las vias del tren. Con cada
formacion que pasa por ahi, el ruido obliga a la docente a hacer un alto en la conversacion
mantenida con sus estudiantes. Este impasse se repite cada veinte minutos, a razén de cinco
interrupciones por clase. Tanto la docente como los estudiantes lo tienen naturalizado; no obstante,
resalta como una caracteristica particularisima del curso. El tren pasa, marca los tiempos de las

clases con mas asiduidad y rigurosidad que cualquier timbre o

sonido ad hoc emitido por la institucion. Podemos analizar este elemento desde tres perspectivas

complementarias.

En primer lugar, la red ferroviaria forma parte de la identidad del conurbano. El tendido de vias a
lo largo del territorio generd nucleos urbanos que devinieron barrios con identidades concretas (D1
Virgilio, 2015: 78). La cercania del aula al tren no hace mas que repetir en el espacio 4ulico el
mismo afianzamiento. La identidad conurbana forma parte inseparable de la constitucion de sus
escuelas. La clase y la bocina del tren: el aula en didlogo con el territorio, la ensefianza como una

practica situada (Chapato, 2020: 4), atravesada por lo cultural y lo politico.
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Esto nos lleva a recordar, en segundo lugar, la emblemadtica escena de Pink Floyd The Wall
(Parker, 1979), en la que el nifio protagonista ve pasar el tren de carga, repleto de
estudiantes/presos politicos, camino a las aulas/campos de concentracion. El tunel desde el que
mira luego serd parte del escenario de aquellas maquinas trituradoras, operacion del dispositivo
escolar del siglo XX. Aulas, campos de concentracion: la misma cadena de produccion de cuerpos
triturados por la norma para el control biopolitico. Si bien hoy transitamos un paradigma educativo
distinto, con otras problematicas acuciantes, el neoliberalismo profundizé la explotacion de los
cuerpos evanesciéndola, abstrayéndola a una explotacion de las mentes. El paso del tren marca
también eso: la evanescencia del espacio dulico, la presencia de los dispositivos psicopoliticos en

la division de los tiempos y de la atencion (Han, 2018: 25).

Por ultimo, nos viene a la memoria aquel cuento de Julio Cortazar, “Final del juego”, donde tres
nifias juegan a “estatuas o actitudes” en el terraplén del ferrocarril, para un auditorio supuesto: los
pasajeros que miran de soslayo por las ventanillas. Si les toca escenificar “estatuas”, las nifias se
colocan ornamentos, disfraces. Si de “actitudes” se trata, las nifias hacen uso de una expresividad
teatral, elaborada, posesas por un rapto escénico. Las “actitudes” son mas desafiantes que las

“estatuas” porque en ellas se juega un afiadido artistico, personal (2011: 239).

El ferrocarril, con su transito irrefrenable, obliga a fijar el didlogo aulico en “estatuas” o
“actitudes”. Queda en la decision de los docentes. Si fingimos una pose estatuaria, la tarea puede

resultarnos menos demandante. Es al elegir las “actitudes” cuando el aula nos atraviesa.

La bocina ferroviaria es el presente, la realidad que irrumpe, que rompe la clase en cinco pedazos
impredecibles, significativos. El tren funciona como metrénomo, una camara fotografica cargada

con los negativos de la clase obrera que la ocupa. Cada estruendo revela

una foto aulica, siempre distinta. Las poses del docente estatuario, tan solidas como yermas, se

ornamentan para el caso.

Elegir “actitudes” modifica toda la propuesta didactica. La planificacion de la docente deberia
responder mas a las interrupciones del tren que a los moédulos indicados por los timbres escolares.
Seguir el paso del tren significa incorporar la realidad a la planificacion: las formas de decir y de
actuar, los dispositivos tecnologicos y de accidon que traen nuevos formatos de vinculacion entre

los estudiantes, los vaivenes de la politica y el mercado.
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El ferrocarril indica que no hay un afuera ni un adentro del aula y que la tarea docente consiste en
generar un espacio propicio para desautomatizar los procesos de evanescencia del neoliberalismo,
repensar nuestra practica docente en un mundo con dindmicas cada vez mds inmateriales Yy,

Lo , . 24
paraddjicamente, cada vez mas sectorizadas™.

Es innegable que las précticas docentes estdn atravesadas por estos elementos. Mas aun,
constituyen la instancia ideal para visibilizarlos, problematizarlos y generar estrategias de abordaje
que habiliten nuevas formas de integrarlos en la propuesta didactica. Este didlogo conflictivo se
filtra, a su vez, en la relacion entre practicante y co-formador. La impronta innovadora de los
docentes noveles, esta vinculada a un supuesto "afuera" del que proviene el practicante. El
"adentro" del aula es una falsa proyeccion que depende de la idiosincrasia del co-formador, de los
habitos y modelos que sostiene y resguarda en sus aulas. Cuanta mas experiencia docente, la
construccion del "adentro" es mucho mas sélida y menos permeable a las filtraciones del “afuera”,
que son percibidas, en el mejor de los casos, con ironia. Son los estudiantes quienes estan en
medio de esa polémica silenciosa entre co-formador y practicante y, al mismo tiempo, son quienes

tienen la llave maestra para resolverlo.

S. reparte fotocopias. "Saqué esta noticia de Infobae", explica. El titular reza: "Una persecucion
policial termind con un delincuente muerto en La Plata". La actividad, explica S, consistird en
identificar las partes del texto. "Esto me pasé a mi, profe", bromea I. Cuando terminan de leer,
aplaude: "Est4 buenisimo. Esto no es un cuento, es la realidad". Comenta que ¢l tiene amigos que
se hacen eso (robo de casas). El no, aclara. ";Y a vos te parece que eso esta bien?", pregunta la

practicante. "Y... no, pero esta dificil. Hay que buscarse el peso". Se hace un silencio.

S. sigue la clase, pidiendo a los estudiantes que coloquen sobre la fotocopia carteles azules:
TITULO, COPETE, EPIGRAFE, IMAGEN, CUERPO. La coformadora asiente. El gesto tiene

efectos: S. recupera parte de su seguridad.

24 «“Foucault ha dicho que la innovacion radical del neoliberalismo es que se trata de una forma de gobernar por medio
del impulso a las libertades. Lo que a primera vista parece una contradiccion, se vuelve una forma sofisticada, novedosa
y compleja de enhebrar, de manera a la vez intima e institucional, una serie de tecnologias, procedimientos y afectos
que impulsan la iniciativa libre, la autoempresarialidad, la autogestion y, también, la responsabilidad sobre si. Se trata
de una racionalidad, ademas, no puramente abstracta ni macropolitica, sino puesta en juego por las subjetividades y las
tacticas de la vida cotidiana. Como una variedad de modos de hacer, sentir y pensar que organizan los calculos y los
afectos de la maquinaria social. En este punto, el neoliberalismo se vuelve una dindmica inmanente: se despliega al ras
de los territorios, modula subjetividades y es provocado sin necesidad primera de una estructura trascendente y exterior”
(Gago, 2015: 22).
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Miro el pizarron. CUERPO: es evidente que 1. ya le puso cuerpo al texto. IMAGEN: su testimonio
es un alegato sin pruebas, pero que también genera efectos. La actividad se desarrolla con la
reverberacion del comentario "no es un cuento, es la realidad". Los estudiantes necesitan mas
realidad en la propuesta didactica. Y estd, si no nos empefiamos en ocultarla: estd detras de los
conceptos, las metodologias, los recortes de objeto y las actividades de andlisis que proponemos

como forma de habitar una falsa seguridad.

El constante intercambio entre practicantes y co-formadores, constituido como una relacion
desigual de poder, donde el co-formador desempefia un rol de influencia sobre el desarrollo de de
las practicas docentes requiere de una constante comunicacion del docente de practicas, tanto con
sus estudiantes (practicantes), como con los docentes que desempeian el rol de co-formadores. De
estos didlogos surgi6é la necesidad de generar un instrumento de consulta en el cual los co-
formadores pudieran manifestar como vivenciaron su rol y plantear algin tipo de modificacion o
sugerencia sobre la tarea esencial que estaban realizando para la formacién de nuevos docentes; a
la par los resultados serviran a los profesores de practica para revisar futuros cambios en el

desarrollo del acompafiamiento a los practicantes.

Desde la materia “Practicas de la ensefianza de la lengua y literatura en contexto formal” se veia la
necesidad de generar espacios de didlogo, insumos o recursos que ayudaran a los co-formadores a
desempefiar su rol con mayor seguridad. Entendiendo que los docentes no fuimos formados como

formadores de otros docentes.

A partir de diez breves preguntas, se pudieron recoger datos relacionados con contenidos
asignados, antigliedad docente, necesidad de capacitaciones, valoraciéon de desempefiar el rol y
herramientas pedagdgico-didacticas. Cabe destacar que los resultados de las encuestas fueron
realmente reveladores ante la consulta sobre la necesidad de formacion para fortalecer el rol de co-
formador. Se les ofrecié a los docentes si querian recibir insumos, recursos o capacitaciones
presenciales desde la catedra, para poder acompanar adecuadamente y dentro de los objetivos que
la formacion requiera. Lo llamativo fue que, en tiempos donde la tecnologia domina la vida y en
los que luego de la pandemia cuesta generar encuentros en la presencialidad, el 80% de los
docentes eligieron tener capacitaciones presenciales previas al inicio de su tarea de co-formadores.

También la mayoria de los

docentes consider6 “importante” su participacion en la formacion de los noveles docentes y que el

aporte didactico de los practicantes resulto de utilidad para su propia tarea docente.
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La escuela actual esta rompiendo las formas de ensefiar que conociamos, a la vez que nos obliga a
crear nuevos métodos. No se trata de enfrentar docentes sino de aggiornarnos para poder estar a la
altura de las circunstancias. De esa adecuacion, nace la necesidad de una capacitacion solida para
coformadores que contemple tanto las complejidades impuestas por el contexto real como la

brecha generacional que se abre entre practicantes y coformadores de las practicas docentes.
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Contexto regional: discusion de las politicas curriculares y su implementacion

Abordar el tema de las reformas en Educacion en la region entrana mas que discusiones sobre
marcos de referencias politicos, didacticos, disciplinares: presupone revisar el alcance que los
proyectos pueden tener, a la vista de las condiciones materiales para su realizacion. En este trabajo,
recupero el recorrido previo por el caso rionegrino, para avanzar con la respuesta de las y los
docentes respecto de la formacion académica que reclaman. La aproximacion es el resultado de
abordajes y fuentes diversas, consulta a los registros académicos, la historia vivida de los planes,
por un lado, y entrevistas a actores diversos relacionados con la propuesta para la “nueva escuela
secundaria neuquina”®.

“No es una reforma” insisten los actores cuando nos acercamos a indagar en los supuestos que han
operado en el nuevo disefio —‘el primero, el Gnico” repiten— para la nueva escuela secundaria
neuquina. Expresan, como imperativos, provocar un desenganche de los modos de hacer modernos,
coloniales, antidemocraticos, excluyentes y resolver una compleja historia curricular local. Parece
convocar el olvido de lo que ha configurado la formaciéon docente, en relacion con sus campos, asi
como la orientacion de las bases formativas de las practicas.

Hay lineas coincidentes que se vinculan con el marco normativo nacional, la Ley de educacion

comun todavia vigente, y los provinciales —la ley Orgéanica aprobada y reglamentada por Rio Negro

25 . . o Lo . L
El universo es complejo: en principio, se orientd mediante un cuestionario (Anexo I) cerrado a graduados de

Comahue, que a la vez representan grupos diferenciados, graduados en ejercicio en media, aquellos que optaron por
otros espacios laborales docentes y no docentes, estudiantes de licenciatura que trabajan en sectores no vinculados con
la formacion (fue también fundamental el aporte de estudiantes de la licenciatura del seminario 2023 “Aportes para la
reflexion sobre la Lengua y la Literatura como objetos de ensefianza en la escuela”). Las primeras se hicieron
personalmente, por conferencia remota. Los grupos afectados a la implementacidn, no inscriptos en esta muestra, a
través de conferencias y de la supervision del distrito XIV, de Andacollo, sistematizacion que se aflade como anexo II.
Estos ultimos sirven a la caracterizacion del universo docente de Lengua y Literatura de la Provincia.
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entre 2012 y 2014; la de la Pcia. del Neuquén. La historia regional reconoce como caracteristica
fundacional el contacto y la migracion de grupos culturales, religiosos, étnicos. Tal condicion de la
constitucion de nuestra ciudadania seria necesaria, para la delimitacion de politicas en el sector
educacion y la interpretacion de sentidos que justifique el presupuesto de la ‘educacion
intercultural’ expresada. Una primera revision de los presupuestos ético-politicos de estos marcos
nos enfrenta a la nocidon de escuela como patrimonio, como centro de la vida cultural de la
comunidad regional. Para la ley rionegrina, la interculturalidad se define como principio politico-
educativo que refiere al derecho a ensefiar y aprender, a ser diferentes, a conocer y respetar la
alteridad (en la igualdad) (4° Ppio. Cap II, art 10 Ley organica de Educacion, p. 11). La ‘inclusion’
es referida en el paragrafo siguiente para discutir la “revalorizacion de la cultura y la lengua de los
pueblos originarios Mapuche y Tehuelche”, asi como la referencia al derecho a la educacion
bilinglie proponen la imposibilidad instalada en el presupuesto de lo intercultural asociado a una
escuela que todavia sostiene una inscripcion disciplinar moderna, consecuentemente occidental y
colonial. El primer acercamiento a la formacion discursiva del sector educacion destaca
contradicciones.

El proyecto neuquino, puntualmente, propone cambiar el paradigma para educacion; se inscribe en
los enfoques de la Sociologia Critica del Curriculum, los Estudios sobre el Pensamiento Decolonial,
los enfoques de Pedagogias Criticas, de Derechos Sociales Exigibles y de Derechos Humanos®. En
cuanto a la seleccion de contenidos, reclama “otras maneras de ensefar, otras posibilidades de
aprender, resignificar los contenidos y discutir nuevos formatos institucionales que apenas se
encuadran en una efectiva transformacién institucional”®’. Pocas precisiones se enuncian al
respecto.

En relacion con el campo particular de estudios del lenguaje y la literatura, reconocemos algunos
cambios, en las ultimas décadas, en las instituciones y en las practicas: la tradiciones fueron

reemplazadas por mayores precisiones en relacion con el sentido de las practicas, mas que un

26 . . .. . . .
Estas orientaciones delimitan ese cambio de paradigma para la educacion, lo que lleva a presentar, en el

documento para la escuela secundaria, la relacion paradigma: areas-ejes estructurantes-contenidos, discute la nocién de
disciplina. Llama la atencion, sin embargo, que tal logica es borrada en cada una de las areas definidas. Mas que
presentarse como transformador, parece poner el acento en los contenidos mas que en su transposicion (Chevallard,

1991).

27 CPE, 2018: pagina 22 (Disefio curricular jurisdiccional nivel secundario - ciclo basico comun y enlace

pedagdgico interciclo, Resol. 1463).
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anclaje historico-cultural. A pesar de ello, la reedicion dificilmente ha podido desplazar su vocacion
normalista, homogeneizadora. Ensenar la lengua sostiene la necesidad de formalizar las normas de
uso editadas por y para las instituciones del poder. El caso de las literaturas es algo menos definido:
en gran parte depende de las instituciones, de los/as agentes: se sostuvo por afios la referencia a
literaturas nacionales. Los productos promovidos en el mercado editorial como juveniles fueron
desplazando las selecciones en las décadas mas cercanas. La vieja escuela formaba lectores, no
escritores; poco a poco, la situacion ha ido cambiando, se promueven practicas creadoras en las
aulas.”®

Los documentos neuquinos dejan traslucir una tension a pesar de la enunciaciéon de nuevos
parametros, se resiste a la transformacion, a dar cuenta de la crisis de sentido de las tradiciones. Se
formula como inquietud: ;como hacer compatible la educacion para la ciudadania comprometida,
para la democratizacion efectiva, para el reconocimiento de las diferencias y la convivencia
respetuosa de las culturas? Presupuestos como oportunidades “para desarrollar y fortalecer la
formacion integral de las personas a lo largo de toda la vida y promover en cada educando/a la
capacidad de definir su proyecto de vida (Art. 8 Ley rionegrina)”, junto con la identificacién entre
el ordenamiento y las instituciones, sefialan los primeros vacios y la caracterizacion de una retorica
elusiva. Mas alla de una critica a los imperativos de la modernidad, la participacion ciudadana, la
produccion para ser parte del desarrollo local y regional, el respeto por los/as otros/as. Cuando
dicho proyecto de vida colisiona con los intereses politicos, como en temas vinculados al respeto
por el medio ambiente, por el derecho a la tierra y la identidad, ‘educaciéon’ no logra dar una
respuesta clara, ya que las disciplinas son las mismas que acufaron la logica del dominio de la
naturaleza, del imperio y de la supremacia de ciertas formas culturales sobre otras. Finalmente, la
referencia a la productividad y respeto por la ley son rapidamente cuestionados cuando el sistema
no garantiza igual acceso a las esferas de la produccion.

En relacion con la Igualdad, estd vinculada solo a aquella igualdad ante la ley, es decir igualdad

para aquellas subjetividades que claramente estan delimitadas por los marcos legales. Finalmente,

28 Entre 2003 y 2019 se celebraron doce eventos organizados por unos pocos docentes del Departamento de

Letras de la UNCo, Encuentros de literatura y escuela, destinados a la difusion de préacticas innovadoras en el sector en
la voz de los protagonistas, docentes y estudiantes de los tres niveles educativos y de diversas localidades de las dos
provincias. Anualmente se propuso la actualizacion del temario, de acuerdo con las inquietudes evaluadas. De acuerdo
con los entrevistados, se constituyo en el unico espacio de reflexion sobre la practica orientado desde el Departamento.
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en relacion con el respeto a la diversidad, presupone siempre un sinfin de limitaciones. La misma
aceptacion de lo diverso puede alentar un gesto discriminador, la distincion respecto de lo ‘uno’,
que sostiene el imperativo de una homogeneidad ‘tolerante’ no presupone una verdadera
convivencia de las diversidades. Dificil es no acordar con la definicion de curriculum como
conjunto de esloganes (Graves, 1989).

Las propuestas admiten el derecho de los pueblos a la propia cultura, a la propia lengua, sin lugar al
didlogo con otras formas de la cultura y de la lengua. No pretende integrar realmente, profundiza las
diferencias existentes, las visibiliza. Pero, como sugiere Schmelkes, lo intercultural “no es tal si no
se dirige a toda la poblacion” (2003/4, p. 28). Lo intercultural formulado es un presupuesto que no
ha de cumplirse, un “reconocimiento (solo) naturalizado”, en términos de Alban Achinte (2012, p.
56), en el discurso. La admisién de un contexto en que conviven multiples culturas no alienta la
discusion de fondo que deberia cuestionar la matriz moderna y colonial de la escuela.

Para cerrar esta introduccion, es de celebrarse la participacion de docentes en ejercicio en los
procesos que derivan en la formulacion del documento, en tanto reflejo de las practicas, de los
marcos de formacion, de las criticas a las limitaciones del sistema, en suma, como espacio de
investigacion educativa (Mc Kerrnan, 1999). Seglin la experiencia de algunos consultados, la
modalidad que adoptada para la puesta en comin del documento neuquino dist6 mucho de una
efectiva discusion horizontal, reprodujo la habitual modalidad vertical y fue difundida sin
entendimiento de tales fundamentos: alli es donde la formacién podria operar como vertebrador

fundamental.

Situacion de la formacion del profesorado de 1a UNCO y nuevos terciarios

El profesorado en Letras se inaugura en la Universidad Nacional del Comahue desde su origen en la
antigua Universidad Provincial, es decir que ya a fines de la década del 1960 tiene sus primeros
graduados. Desde entonces, el registro de Administracion Académica para el Profesorado suma un
total de 424 graduados, la de la licenciatura, apenas 67. Los primeros graduados cursaron un plan de
cinco afos, con una propuesta de formacion general inicial, trayectos de formacion disciplinar
especifica y un reducido numero de asignaturas vinculadas a la formaciéon docente tedrica o

practica. Aquel plan debié ser modificado atendiendo a las propuestas de las transformaciones de

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 218



los profesorados en los afios *90, que advertian que los universitarios demoraban mucho mas de lo
esperable para cubrir las necesidades de formacion de docentes. El plan nuevo de solo cuatro afios
es aprobado en el aflo 1992. A pesar de la transformacion, el incremento de las tasas y tiempos de
graduacion no fue tan significativo. Para el afio 2000 los nlimeros, a pesar del aumento notable de
ingresantes, no se alcanza a notar un incremento significativo (de 1969 a 1999 el Departamento de
Administracion Académica registra 153 graduados, entre 2000 y 2023, 271). El mismo registro
indica que un porcentaje minimo completa la formacion de la licenciatura (13 %, grosso modo).
Desde 1999 a la fecha, docentes, graduados y estudiantes del departamento de Letras han
emprendido numerosos intentos de acordar las necesidades de reforma del plan de estudios tanto del
Profesorado como de la Licenciatura. Durante 2023, una nueva comision renueva la discusion. La
urgencia reconoce, ademas de la inminente acreditacion, las necesidades de transformacion en vista
de los nuevos proyectos para la enseflanza media y terciaria regional, epistemoléogicamente
innovadores, que reclaman actualizacion de la formacion de docentes. *

Las dos provincias han fortalecido su oferta de formacion en el drea. En Neuquén, con la creacion
de los profesorados de San Martin de los Andes (presencial y semipresencial) y de Centenario, se
suman al existente en Cutral Co; en Rio Negro, con la creacion reciente del profesorado presencial
y virtual, en la ciudad de Villa Regina. La fundacion del profesorado en la Universidad de Rio
Negro también colabord con la actualizacion y la adecuacion del perfil de formacion a las
expectativas provinciales, con las versiones presencial y virtual del profesorado. A estas nuevas
opciones, se suma la carrera de la propia Universidad Nacional del Comahue en Viedma, con el
nuevo plan para el profesorado de Lengua y Comunicacién. Sin embargo, la consulta a Consejos y
sindicatos en el Alto Valle evidencia que gran parte de los cargos docentes en nivel medio son
cubiertos por profesorados de nivel primario, por graduados de otras carreras, como la de

Comunicacion Social, entre otras.

29 . .y . . . . .y
El derrotero de esta Investigacion actualiza los interrogantes de la escuela ya descriptos para la consideracion

de los nuevos disefios: la educacion intercultural, los imperativos de la formacién cultural, los corpora de lectura, el
contacto de lenguas y culturas, el lugar de las formas populares, la transformacion del aula. Apenas hemos abordado las
relacionadas con la incorporacion de las nuevas tecnologias y su incidencia sobre el lenguaje, o las propuestas de ESI
para el area ni la relacion con el debate sobre los DDHH.
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De acuerdo con el plan vigente aprobado por Ord. 572/94 y actualizado por la Ord. 062/94, el perfil
del egresado prevé “una so6lida formacion especifica” para el area, y —globalmente expresado— la
formacién docente a actualizar.™

Vale decir que solo reconoce dos campos, el de la formacion especifica, relativo a contenidos, y el
de la formacion identificada como pedagdgica. Esta tltima se limita a Psicologia del adolescente,
Didactica general, Educacion, politica y sociedad y la Diddctica especial y residencia docente, de
cursado anual, responsabilidad de la Facultad de Ciencias de la Educacion. En el ultimo trayecto
anual debe atenderse a las reflexiones sobre la practica en todas sus dimensiones. Para cursarlo
solamente se requiere la aprobacion de las asignaturas reconocidas como obligatorias. *'

La exploracion arroja que los cambios realizados para el plan vigente estuvieron basados en la
logica de seleccion de contenidos vinculados con “Lengua y literatura” escolar, ademds de la
formacion general, limitada a Filosofia y el campo docente ya mencionado.

La formacion practica fue durante muchos afios objeto de reclamos de actualizacion, por lo que se
instrumentaron en Humanidades tres cursos paralelos, durante mas de doce afios, que se evaluaron
mas adecuados a las necesidades de formacion regional, asi como a la reflexion con la formacion de
la carrera y su aprovechamiento para optimizar recursos en la practica docente (todos fueron a cargo
del Departamento. de Letras). A pesar de la complejidad de los nuevos disefios provinciales, en los
ultimos afos no se han reeditado tales reclamos. Al tiempo, los datos relevados dan cuenta de una
baja inscripcion en el sector educativo de nivel medio.

Hasta la fecha, la formacion docente en la Facultad de Humanidades no ha cambiado, solo ha
merecido la actualizacion justificada por el retiro de la planta profesoral, y el ascenso por CCT de
graduados propios, lo que ha incidido en la progresiva desidentificacion respecto de las practicas
docentes extrauniversitarias. Los objetivos del plan presuponian destacar la problematica solo en

términos de contenidos:

30 Plan de Estudios del Profesorado en Letras, FAHU, UNCo. Disponible en

https://fahuweb.uncoma.edu.ar/images/departamentos/letras/profesorado/ord-prof-letras-.pdf

3 Un total de catorce asignaturas: Literatura griega antigua, Teoria y Practica de la Lectura y Escritura, Teoria y

Analisis de Textos, Gramatica I, Lingiiistica I, las cuatro literaturas identificadas con el numero I, las pedagogicas y
Filosofia general. (Ord. 572/94 y actualizado por la Ord. 062/94: 2-3). Ademas, nueve asignaturas optativas, entre un
cuerpo de trece, que “continuan, profundizan o hacen recortes especificos a las del ciclo comtn” (p. 2).
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efectivizar una 6ptima articulacion entre los contenidos pedagdgicos y los contenidos de la
carrera atendiendo al perfil propuesto para el profesor en Letras. A este respecto se ha
incorporado una asignatura de especial significacion para la labor docente, Teoria y Practica
de la lectura y la escritura I (y II optativa); las demas asignaturas, contemplaran asimismo su
particular proyeccién metodologica.>

Favorecer el pasaje del Profesor en Letras a la Licenciatura sin mayores trabas ni

dificultades.’”

En 2004, ante las demandas de acreditacion propuestas por la Comision Nacional, se conformoé la
Asociacion Nacional de Facultades de Humanidades y Educacion (ANFHE) para promover la
cooperacion universitaria y la articulacion de programas que jerarquizaran las humanidades y la
educacion como campos de conocimiento, formacion y produccion cientifica. Durante mas de cinco
afios, representantes de la Facultad de Humanidades (UNCo) participaron de las reflexiones sobre la
situacion de los profesorados universitarios y de las discusiones para la delimitacién de los campos
de la formacién para orientar la transformacion de los planes en todo el pais. De aquellas
comisiones surgio el imperativo que incidié en las adecuaciones tentativas hasta 2018, en relacion
con el fortalecimiento de una formacién general, una formacion pedagbgica y la especifica y el
campo para la practica profesional. El rechazo de la propuesta volvio a insistir sobre la prelacion de
lo que el departamento entiende como formacidon disciplinar especifica, en perjuicio de toda
orientaciéon vinculada con la formacion en didacticas, general o especifica, y para la practica
profesional docente.

Cada una de las comisiones formadas en el Departamento atendi6 a la consulta de graduados sobre
las necesidades de formacion. A pesar de la reiterada demanda de éareas de conocimiento no
incluidas en el plan, ademas de la preocupacion por la formacion profesional, se prefiridé siempre no

ampliar en gran medida la oferta actual.

32 . . . ., , . . . C 4 . ,
La evidencia que arroja esta aclaracion no se transparent6 en la identificacion de la didactica especifica como

un campo inevitablemente asociado a la formacion especifica. No se aclara en enunciado final, relativo a su “particular
proyeccion metodologica”.
No hay, sin embargo, ninguin trayecto vinculado especificamente a Alfabetizacion.

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguas y las literaturas 221



Dialogos con graduados

Lejos de explorar para esta presentacion los antecedentes teoricos para la formacion del campo de
las didacticas especificas, me centraré en el didlogo con graduadas/os acerca de su participacion y/o
percepcion de lo que habilitaria la préxima transformacion curricular en Neuquén. Para la
delimitacion de la muestra se diseiid una consulta cerrada que se remiti6 a tres zonas, capital, San
Martin de los Andes y sudoeste (distritos que han avanzado desde marzo con la implementacion). A
partir de las respuestas logradas, se optd por un recorte aleatorio, y una entrevista abierta vinculada
con el conocimiento del documento.

La consulta aproximativa identificé variados contextos de practica: un porcentaje menor de
graduados sostenia su actividad en el nivel medio, otro en instituciones de nivel terciario, algunos
han optado por acercarse a contextos de formacion en la practica, promovidos alternativamente por
los consejos provinciales y por los sindicatos. En relacion con los porcentajes entre 2009 y 2013,
que arrojaron la conclusion de que menos del cuarenta por ciento de los graduados desarrolla sus
practicas en nivel medio, publico y/o privado (teniendo en cuenta el bajo nivel de graduacion,
resulta evidente el motivo previamente referido respecto de la cobertura mayoritaria por docentes de
nivel primario).

La variedad de contextos de practica fue la que defini6 la opcion por una muestra intencionada y las
entrevistas abiertas. La seleccion se orientd, fundamentalmente, de acuerdo con el compromiso con
la préctica, sea en el nivel medio publico o privado, sea en el nivel terciario. Fueron entrevistados
una docena de docentes en ejercicio con mas de diez afios de antigiiedad™. Solo la muestra del
distrito XIV se distingue, no se reclamo mdas que practicas en ejercicio en el area. Todos los
entrevistados recibieron el mismo cuestionario. La mayoria respondid, dada la comunicacion
remota, puntualmente a los interrogantes de la consulta estructurada. Antes de iniciar las respuestas,
coincidieron en que el panorama de las transformaciones curriculares abre un futuro incierto.

La primera entrevistada logr6é su graduacion en los tiempos previstos por el disefio del plan de
estudios. Reconoce que no es una situacion regular, pero también que debe a la universidad que la

incluyé como becaria de formacion y como tutora. Como parte de su formacién continua en

34 . . S ~ . o
La muestra intencionada consider6 a tres graduados que se desempefian en exclusiva en un instituto de

formacion docente, a dos que ocuparon un espacio de coformacion dirigido a colegas del area organizado por el
sindicato docente de la provincia del Neuquén (ATEN).
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servicio, ha completado una especializacion en TIC. Entiende esa especializacion como un intento
politico de incidir en la actualizacion de la profesionalizaciéon docente. Cuando puede, cursa
seminarios que ofrece el Departamento, para completar su licenciatura. Sabe de otras experiencias
bien distintas: mas de siete afios para finalizar la carrera. No participd6 mas que de actividades
vocacionales como asistente. No ha vuelto a la Facultad para avanzar con la licenciatura, no lo tiene
en mente por el momento. Ha emprendido un camino de formacién auténoma, sin un proyecto
claro.

Ha seguido atentamente variadas propuestas de capacitacion orientadas al trabajo docente, la
problematizacion de la ensefianza de la lengua y la gramatica. Su caso no es el recurrente, en el
extremo opuesto, varias/os sienten agobio por lo rutinario de la actividad, no la piensan como un
espacio de investigacion, por el contrario, consideran que es imposible sostener alguno con las
condiciones materiales de la practica (traslados, obligaciones para con las distintas instituciones,
horarios). Entre los motivos, la posibilidad de concentrar sus compromisos institucionales resulta
fundamental, por lo que es mas recurrente en el ambito publico que el privado. Por el mismo
motivo, la permanencia institucional, de manera de sostener un proyecto colectivo, es baja e impide
el seguimiento de un proyecto de trabajo. La mayoria ve a la escuela como un proyecto perimido y
reconoce la necesidad de cambio. Sin embargo, la formacion de los docentes persiste como un
“tema delicado”, el colectivo —afirma una de ellas— se halla “en una especie de meseta”, no
reconocen la necesidad de seguir pensando la practica como docentes. El problema dice
“reconocerlo es poner en cuestion lo que hacemos, nuestra propia practica”.

Gran parte de los graduados evalia que el plan de la carrera debe ser replanteado, ampliado;
algunos extranan los espacios de formacion en didéctica, la reflexion sobre las précticas docentes;
por otra parte, consideran que el departamento deberia ofrecer una mayor variedad de enfoques
lingiiisticos. En cuanto a la literatura, consideran que la revision del canon clasico es necesaria —
alusion a la formacion obligatoria de la carrera. De alli la demanda de formacion extracurricular que
no se sostiene universalmente por motivos de tiempo y econémicos. Revisadas las preocupaciones

. . . . 35
en consultas anteriores realizadas por el departamento se reconocen coincidencias.

35 .. . .. .
Ante cada propuesta de revision del actual Plan de Estudios, las comisiones orientaron consultas a

graduados/as.

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 223



La reflexion sobre la escuela postpandemia, los cambios necesarios en la manera de vincularse con
los estudiantes, debieron sostenerse mas que antes, “estudiantes quebrados por el contexto, familiar,
social, econdmico”. Ademas, fue necesaria la apertura a otros modos de presentacion, a otros modos
de evaluacion. “Si eso ya estaba cuestionado antes se puso en evidencia que los métodos
tradicionales no son efectivos”. Las necesidades reconocidas de capacitaciéon sumaron las nuevas
tecnologias como requerimiento formativo. Si bien mayormente se sintieron aliviados de volver a
las practicas presenciales, coinciden en la necesidad de actualizar la cultura escolar en general.
Interrogados sobre la opcion por el nivel terciario reconocen diferentes motivos. El primero “un
poco por cansancio de la escuela, otro poco por la posibilidad de explorar otros espacios de
formacion”; ademas, la posibilidad de explorar otros campos de investigacion actuales, muy
alejados de la formacion de grado como la teoria queer, las literaturas y expresiones artisticas
postmodernas; la literatura para nifios y la alfabetizacion inicial. Interrogados respecto de la
formacién continua, RC*® elige la formacién en otros espacios universitarios, que le posibilitan
acceder a esos conocimientos; otros optaron por alternativas de especializacion en otras unidades
académicas y/o universidades en la region. A pesar de ello, pocos logran completar la formacion en
posgrado, lo que reconocen sucede con el trayecto de licenciatura. Se repreguntd en relacion con
esa evaluacion: reconocen una buena base formativa pero distante a la formacidon continua que
demanda la escuela.

En relacion con el altimo segmento de la muestra, se reconoce que el ingreso al contexto de la
docencia en el nivel superior no les demanda, dada la realidad del sector, un conocimiento preciso,
siquiera de los contenidos disciplinares especificos. La formacion se resuelve, en los mejores casos,
en la préctica propiamente dicha, gracias a la experiencia de quienes son mas expertos, asi como al
espacio que comparten con quienes se hallan en procesos de formacion. Nuestros entrevistados
reconocen que son pocos los espacios institucionales en los que se privilegia la reflexion didéctica,
incluso pocos en los que se promueve su identificacion como personal en proceso de formacion, por
lo que no siempre se alienta su formacion disciplinar especifica.

Desde San Martin de los Andes, las respuestas fueron exiguas: aprovechamos para realizar una
entrevista en profundidad a un agente, particularmente activo en relacién con la propuesta curricular

que se inicia. A diferencia de la muestra en Neuquén, no se trata de un graduado de Letras, curso,

36 . . .
Las siglas remiten a los nombres de les entrevistades
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después de su opcion por la docencia del area, completar su formacion en el Profesorado de Lengua
y Literatura de su localidad. Su caso no es tnico, dice, hay maestros y gente que lee o escribe dando
clases del area. Teme por la adecuacion de la escuela a un nuevo disefio, desconfia de los recursos
que el ministerio dispondra para ella.

La muestra exhaustiva del distrito XIV —anexo 2— ofrece un claro mapa de la region: el disefio
genera, en cambio, expectativas amplias, probablemente gracias al grado de difusion que cada
distrito ha alentado. Colectivamente, se destacan como imperativos la invitacion a la articulacion de
areas —dominio didactico— y la nocidn de practicas y saberes situados, sin mayores precisiones. A la
primera se la presentdé como trabajo colaborativo, reconocimiento del campo de interés de diversas
disciplinas y nueva forma de ser para les docentes, asi como practica intercultural. Del universo, un
1,6 % reconoce una consulta en profundidad del documento. Admite la urgencia de un cambio en la
escuela, que ha fallado en las relaciones y comunicaciones. No hay un claro imperativo formativo,
que dependeria de una discusion epistemolégica, ain no saldada entre les participantes. A
diferencia de los anteriores, es el conocimiento situado el pardmetro que mas intereses despierta.

No puede dejar de afiadirse informacion actual respecto de la movilizacion promovida por la
agrupacion que gobierna el sindicato en Neuquén Capital. Desde la aprobacion del disefio han
movilizado a les afiliades en oposicion: denuncian que el proceso de construccion no fue
efectivamente democratico, que reproduce modelos fracasados en otras provincias, que diluye los
contenidos disciplinares y que descuida los objetivos de la escuela®’. Por otra parte, advierten que
anticipa una reforma laboral inaceptable, la precarizacion de trabajadores. Como en relacion con la
promocion de la construccion horizontal del curriculum llama la atencion la poca relacion con
agentes de la UNCo para la discusion sobre la actualizacion de los debates didécticos y tedricos en

cada area.

37 . . . ., .. . .-
La prensa local no ha sido muy abierta a dar difusion a este posicionamiento que ha movilizado a docentes,

estudiantes desde hace meses. V. https://www.laizquierdadiario.com/El-gobierno-pretende-implementar-la-reforma-en-
educacion-secundaria-desde-septiembre-en-la
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Discusion: interpretacion de la consulta

En primer lugar, es preciso destacar que las/os graduadas/os coinciden en que las demandas de
formacion que imponen las transformaciones curriculares asi como la diversidad de espacios en que
se desempenan no se reflejan en la formacion de grado. Tampoco advierten que los posgrados o las
capacitaciones ofrecidas por la universidad sean una alternativa para la formacion continua. Por el
contrario, la brecha se profundiza o hace aguas en vados de anclajes epistemologicos de la
modernidad. La urgencia de solucion a las demandas escolares deriva en espacios alternativos,
netamente pragmatistas, en que socializan practicas que “funcionan” en el aula, a menudo
compartidas de boca en boca, apoyadas en un sentido comiin de colectivos y docentes. En linea con
ello, las propuestas de la formacion articularon soluciones 4ulicas, sin desentrafiar el sentido del
didlogo inter o transdisciplinario, con lo que profundizaron el anclaje en las viejas disciplinas
escolares. El cambio, por lo tanto, se limita a una actualizacion practica de temas/problemas que
aspiran a institucionalizar compromisos no siempre transparentes con objetivos politicos de un
sector.

Un vacio informativo atraviesa la cuestion relativa a la responsabilidad intelectual en la
construccion colaborativa del documento curricular: desde las bases, se reconoce que el documento
“bajo” a las escuelas para ser discutido, aunque no habia un espacio real para hacerlo, ademas de la
opacidad que la trama ofrece para la formacion tradicional, que hubiera merecido al menos un
espacio de formacion general. La no convocatoria a expertos de la universidad — denostados en la
enunciacion—, mas que las presentadas en el documento, deriva en notables contradicciones,
incongruencias, asi como en un punteo de temas que evidencia que la inercia de la formacioén no
podra ser quebrantada en tanto y en cuanto no haya un cambio significativo en los lineamientos.

El documento anticipa que el objetivo es la descolonizacion de la escuela: solo podré resolverse
cuando todos y cada uno logren, en el mejor de los casos, descolonizar sus practicas. La
reproduccion vertical del documento base, para su debate entre bases que apenas llevd a
comprender su complejidad, solo podréd operar como un manifiesto de un grupo reducido, asi como
la solucion a una lucha artificial por la hegemonia en la disputa curricular, que probablemente
derive en la misma eficacia transformadora que sus antecedentes.

(Qué desafios enfrenta la escuela? La pretendida descolonizacion entrama un conjunto de esloganes
que apenas alcanza a sonar en armonia. Condena algunas tradiciones, debates, autores/as, pondera
otros. Pretende deconstruir la idea moderna de disciplina —escolar, solamente— pero la refunda a
partir de la negacion solo de aquellas tradiciones que apoyaran la formacion de las/os docentes, sin
cuestionar las l6gicas que articulan las précticas sostenidas en las instituciones. Particularmente, en

las dos areas vinculadas al hacer comunicativo, solo la de “Lenguajes y produccion cultural” parece
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ser incumbencia del profesorado de Letras y semejantes. Se renueva asi el par lengua-literatura, con
lo que se da a suponer que no ha sido posible una mirada critica de su caracter disciplinador,
ortopédico, escolarizante y, consecuentemente, perpetrador de los lineamientos modernos para el
alfabetismo. Asi, no llama en absoluto la atencion la prelacion de la descripcion gramatical ni la
inclinacidon —politicamente correctas— hacia perspectivas que dificilmente pueden trasponer un

contenido escolar, como el Analisis Critico del Discurso o la sociosemiotica.

Algunas conclusiones

El desafio departamental, entonces, ademas de la respuesta a las y los graduados sobre la formacion
didactica especifica, para la practica docente y la actualizacion en TIC, es postergar la lista de
contenidos a ensefar para evaluar qué otros saberes podran orientar la formaciéon continua en
servicio de futuros/as docentes en el sector. Por otro lado, en linea con los imperativos de la
formacion escolar, merece actualizar presupuestos epistemoldgicos y politicos que orientan las
selecciones, de manera de atender a las preocupaciones que alcanzan a la escuela, como la
educacion intercultural, la Educacion Sexual Integral, la inclusion, los Derechos Humanos.

A medida que se complejizan las practicas en las escuelas, se amplian las demandas a docentes de
actualizacion de contenidos y propuestas de intervencion. Por otra parte, quienes optan por
comprometerse con ellas no siempre tienen la mejor disposicion para hacerlo y quienes han
completado la formacion de grado en Letras reconocen baches en la formacion para atender a ellos.
De esa manera, la implementacion del disefio curricular solo serd cosmética, alentara la
reproduccion acritica de contenidos, habilitados por los manuales, y la postergacion de una
verdadera discusion en el area. En relacion con la formacion didactica, lingiiistica y literaria la
pregunta por la interdisciplina, por los objetivos de la escuela, por la actualizacion de sus

imperativos politicos aun no esta saldada.

Bibiografia

Alen, B. A. Allegroni (2009) Los inicios en la profesion. Ministerio de Educacion.

Apple, M. W. (2008) Ideologia y curriculum. Morata.

----------------- (1989) Maestros y Textos. Una economia politica de las relaciones de clase y de
sexo en educacion. Paidos.

Bombini, G. (2006) Reinventar la enserianza de la lengua y la literatura. Libros del Zorzal.

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 227



------------- . (2007) Escribir (acerca de) las practicas de formacion: un modo de construir la relacion
teoria/ practica. En: Actas de las I Jornadas de Didacticas Especificas. Centro de Estudio de las
Didacticas Especificas. Escuela de Humanidades. Universidad Nacional de San Martin. 2007.

------------- (compilador) (2012). Teoria, formacion docente y enseiianza en Lengua y Literatura.

------------- (2018) Didactica de la lengua y la literatura: entre la intervencion y la investigacion En
Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature.Vol. 11(4), Nov-Dec 2018,
5-20.

Camilloni, A., Cols, E., Basabe, L. y Feeney, S. (2007). El saber didactico. Paidods.

Camilloni, A., Davini, M., Edelstein y otras (2007). Corrientes Didacticas Contempordneas.
Paidos.

Davini, M. C. (2015) La formacion en la practica docente. Paidos.

Di Franco, M. G., N.B. Di Franco y S. Siderac (2017) Curriculum y derechos humanos en
Latinoamérica. Santa Rosa: Universidad Nacional de La Pampa.

Krichesky, G. (2014) La Universidad y la formacion de docentes para la educacion secundaria:
Nuevas demandas en escenarios sociales complejos. Articulo disponible en
https://sistemaeducativouna.files.wordpress.com/2014/10/krichesky-la-universidad-y-la-
formacic3b3n-docente-para-secundaria.pdf

Mc. Kernan (1999) Investigacion-accion y curriculum.Morata.

Sardi, V. (2017) Entre practicas alternativas y practicas instituidas: la ensefianza de la lengua y la
literatura en la escuela secundaria. En: G.Tiramonti, S. Ziegler, M. Furman (eds.) (2017).
Permanencias e innovaciones en las escuelas secundarias: Practicas de ensefianza en Lengua y
Biologia en la Ciudad de Buenos Aires. Ciudad Auténoma de Buenos Aires: UNICEF;
FLACSO. Pp. 81-121.

---------- y C. Tosi, (2021). Lenguaje inclusivo y ESI en las aulas. Propuestas teorico-practicas para

un debate en curso. Paidos.

Documentos curriculares

CPE — Neuquén (2018) Resolucion 1643. Disponible en pagina web del Consejo Provincial de

Educacién (www.neuquen.edu.ar)

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 228



1.

1.
1.

5.

1.

Anexo 1

Consulta a docentes
(Qué expectativas tenés en relacion con la reforma, relacionadas con
el cambio de la institucion escuela
el ethos docente
los objetivos globales y los del area/asignatura?

2. (Qué aportes podés hacer desde tu formacion para alcanzarlas?
(Consideras que estos presupuestos estan vinculados con la fundamentacion de la transformacion?
Indica el grado de profundidad con que te acercas al documento base:
1-2-3 no lo he consultado — nos lo presentaron en una Jornada
4-5-6 hice la capacitacion que ofrecio ATEN
7-8-9 lo estoy leyendo desde hace tiempo

10 lo he estudiado en profundidad y acuerdo/desacuerdo con

(Como se relacionan con tu formacion de base? ;Qué otras orientaciones han colaborado con tu formacion en
servicio, de posgrado u otras? ;Las consideras como aportes directos o indirectos?
Recuperi tres frases que sinteticen esta primera etapa de implementacion del nuevo disefio en la escuela en la

que trabajas. {Cuales han sido los factores positivos y cuales los negativos?

7. Recupera tres frases que releven los aspectos cotidianos del cambio en las practicas escolares a partir de la

implementacion.
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T e e e e 4

Anexo II Sistematizacion Supervision Distrito XIV

SISTEMATIZACION CONSULTA DOCENTE:

EN EL MARCO DE LA INVESTIGACION DE LA PROE ALICIA FRISCHKNECHT DE LA UNCo, SOLICITAMOS A PROFESORES/AS DEL
AREA DE LENGUAJES Y PRODUCCION CULTURAL PUEDAN RESPONDER LAS SIGUIENTES PREGUNTAS:

1. ;Qué expectativas tenés en relacion a la implementacion del Disefio Curricular, relacionadas con:

El cambio de la
Instituciéon Escuela:

El ethos docente:

Los objetivos globales del area /

espacio curricular:

Voz
Unica:

Mayor articulacion de
contenidos en las
diferentes areas.

Nuevos paradigmas.
Activaciéon de una nueva
mirada de la realidad
institucional.

Tenemos la esperanza
de que, por fin, haya un
cambio en la escuela
secundaria para bien de
la salud de la sociedad,
el estudiante y el
docente.

La escuela debera hacer
un cambio en cuanto a
sus normativas, sus
espacios, sus tiempos,
sus modos de
interaccionar con los y

Lograr ensefiar a las nuevas
generaciones teniendo en
cuenta que ya no se
aprende como antes y que
debemos adaptarnos a los
tiempos que corren.

Se requiere de mucho
trabajo extra, capacitaciones
y puesta en practica y buena
relacién entre compafieros
para poder llegar al aula con
los saberes no
fragmentados por disciplina.
Le estamos buscando la
vuelta a la forma de
intercambio de saberes,
ensefianzas y aprendizajes
en dupla y en drea,
entendemos que, ello
comienza a formar parte de
nuestro comportamiento

Lograr problematizar los contenidos y
formar estudiantes criticos capaces
de incorporarse al mundo adulto con
la mayor cantidad de herramientas

posible.

Los objetivos son muy austeros, se
trabaja a conciencia y se
problematiza de forma positiva las
dudas hasta llegar a un consenso
grupal.

Estan planteados para la
construccion de nuevos
conocimientos desde la diversidad de
los estudiantes, permitiendo buscar
estrategias para la problematizacion.
Es altamente positivo que un
conjuntos de materias compartan
objetivos, lo que es dificil es andar el
aprendizaje sin imponer, sosteniendo
una libertad responsable en relacion
a la voluntad de los y las estudiantes

No tengo expectativas, debido
a que ya estamos transitando
la experiencia. Las
expectativas existieron hace
dos o tres aflos atras, cuando
ain no se implementaba en
las escuelas.

las estudiantes, entre los
y las docentes.

Los saberes no estan
dados de forma
compartimentada,  sino
que son abordados de
diferentes areas con una
mirada comun.

Se noté la incertidumbre
en relacion a la
organizacién de los/as
docentes para con el
disefio, la cual generd
confusiones en docentes,
en el estudiantado y sus
familias.

Mi deseo es que la
escuela se transforme en
un espacio de encuentro,
de aprendizaje real con
todos los integrantes de
la comunidad educativa y
que deje de ser un lugar
estatico, que su dinamica
sea acorde al tiempo y al
territorio.

para planificar
nuestra practica
construyendo. La
expectativa aqui es que el
accionar sera constante,
cambiante, y de mucho mas
trabajo que antes.

Se noté la dificultad a la
hora de compartir el aula, ya
que el espacio brindado
muchas veces no es el
adecuado. También cabe
mencionar que no todos los
espacios del darea tienen
dupla pedagégica.

Poder trabajar los
conocimientos y saberes de
manera mancomunada.
Creo que es el mayor
cambio de este Disefio y hay
que tomarlo con tiempo y
paciencia ya que todo
cambio implica adaptacion.
Hay formas de ser y hacer
muy enquistadas, pero
apoyo y valoro esta nueva
forma de ser docente con
otro/a en el aula.

y mi!'ar

y a las diversidades que por un lado
se expresan, pero por otro lado se
reprimen, son objetivos que deben
estar reconocidos por las familias
para que el comportamiento
adolescente no sea un factor
desfavorable, ya que por ejemplo
quiza desde las familias espera que
el estudiante llegue a la casa con una
carpeta llenas de lo que hizo en la
escuela y por ejemplo, en teatro la
praxis se vivencia a través del
cuerpo, y lo escrito es breve, es para
escribir lo que sintieron , lo que
piensa, algunos apuntes.

Se noté un cambio de perspectiva
hacia lo socio cultural.

El trabajo colaborativo en el area es
fundamental para dar un aprendizaje
integral, global, es muy bueno ver
cuando el area va por el mismo
camino, cémo todo se va
entrelazando y nos
complementamos.

Que cada area sea flexible y abierta
a incorporar nuevas practicas y

Docentes intervinientes

A. O. Gonzélez, M. E. Cordoba, S. A. Sepulveda Valdez, F.B. Sandoval, A. Iglesias, R. L.

Magallanes, M. E. Fernandez, M. R. Riquelme Fuentes, M. V. Martinez, P. Parada, G. J. Rodriguez,

A. P. Espinoza, J. A. Jaime
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Formaciény trabajo docente en ISFD
de Provincia de Buenos Aires en medio de reconfiguraciones

de ladisciplina escolar Lenguay Literatura

Maria Inés Oviedo

mariaines.oviedo@unipe.edu.ar

Universidad Pedagogica Nacional, UNIPE (Buenos Aires, Argentina)

Introduccion

La realizacion de una tesis doctoral lleva unos pasos especificos entre los que se encuentra la
presentacion de un proyecto de investigacion que, si se trata de investigar y no corroborar,
necesariamente guardara distancia con el producto final. En los inicios de mi investigacion sobre el
trabajo docente de los formadores de profesores para la Educacion Primaria dentro del area de
Lengua y sus reconfiguraciones actuales en Practicas del Lenguaje dentro de los ISFD de la
Provincia de Buenos Aires me plante¢ hipotesis y objetivos que, de alguna manera, siguieron
acompafando el proceso investigativo, pero otros elementos, como por ejemplo, el peso que le
débamos entonces a aspectos materiales como ser los locales de trabajo y la injerencia de cada
institucion en particular son aspectos que tuvimos que dejar de lado porque el campo nos pedia otra
cosa. En ese sentido, fuimos cambiando nuestro marco tedrico para poder dar cuenta de aquello que
encontrdbamos en nuestras indagaciones y que no podiamos nombrar. En este trabajo queremos
compartir el proceso de llevar adelante una investigacion que busca dar cuenta del estado de la

formacion docente dentro de la didactica especifica.

Desarrollo
Sefialabamos en nuestro proyecto que nos importa especialmente situar la mirada sobre los cambios
curriculares en la formacion de maestros de la Provincia de Buenos Aires en el area de Lengua. Esta

sola afirmacion merece ya una aclaracion: como sefiala Cuesta (2011) en los tltimos afios el objeto
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de estudio relacionado tradicionalmente con la gramatica y su ensefanza ha venido sufriendo

diferentes reconfiguraciones, cambio de denominaciones, enfoques y contenidos:

No es, entonces, que en un aqui y ahora estamos en un campo llamado didéactica de la
lengua, de la literatura o didéactica de la lengua y la literatura por el que distintos agentes
luchan para hacerse de la doxa , ya que esa enumeracion debiera completarse con las
recientes didactica de la lectura, didactica de la escritura (y sus vinculos con la
alfabetizacion), didactica de la argumentacion, didacticas de las lenguas, didactica de las
practicas del lenguaje, la didactica de la lectura literaria o de la literatura que se construye en
el campo de la literatura infantil y juvenil, de la promocion de la lectura, entre otras. (Cuesta,
2011, p. 8)
Optamos por la denominaciéon Lengua entendiendo con esa palabra a todos los estudios que se
ocupan de la ensefianza de la lengua escrita y oral y sus regulaciones normativas (ortografia,
gramatica, estilistica, etc.), dejando expresamente fuera de esta denominacion las particularidades
del estudio de esa lengua cuando se encuentra vinculadas a la lectura literaria, ya que entendemos
excederia lo que nos proponemos indagar aqui, mas alla del vinculo que entre ambas didacticas
(didactica de la lengua y didactica de la literatura) puede establecerse. Es decir, situaremos la
mirada sobre la enseflanza del codigo lingiiistico en sus multiples ofertas escolares, no eludiendo
por lo mismo la alfabetizacion inicial.
A través del recorrido investigativo de la tesis, si bien mantuvimos la idea de codigo disciplinar,
nos parecidé mas oportuno el de disciplina escolar subsumida en dos nticleos que se relevaron como
persistentes en la historia de la formacién docente en nuestro pais (Oviedo, 2021). Para poder dar
cuenta de esto necesitamos realizar un estado de arte que incluyd un relevamiento documental de
los planes de estudio para formacion de maestras y maestros dentro del 4drea de nuestro interés,
puesto que no hallamos una investigacion que diera cuenta de ello. Contdbamos con los trabajos
desde la sociogénesis de las disciplinas escolares de Bombini (1998), Sardi (2006) y Alvarado
(2001), pero ninguno de ellos se abocaba a la formacion docente para la educacion primaria. De esta
manera pudimos afirmar que la disciplina escolar Lengua guardaba unos nucleos de sentido desde el

normalismo hasta las reformas de la Ley Federal de Educacion que podian resumirse en Gramatica

y Normativa.
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A su vez formaba parte nodal de nuestro marco tedrico la concepcion de curriculum de Alicia de
Alba (1995) el caracter historico del curriculo, con distintos niveles de significacion, producto de la
sintesis de elementos culturales que conforman una propuesta politico educativa y que es impulsada
por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, y que posee
aspectos estructurales-formales y procesuales-practicos. Es decir, cuando hablamos de los cambios
curriculares en el 4rea de Lengua para el profesorado de educacion primaria estamos considerando
que tendra distintas formas de ser interpretado, de ser llevado adelante, a su vez decimos que
supondra tanto una posicion epistemoldgica determinada (qué entiende ese curriculo por lengua) y
que debido a sus elementos procesuales- practicos (qué metodologia propone), orientara las
practicas de ensefianza. Los disefios curriculares son artefactos culturales realizados por sujetos
sociales que intervienen conforméndolo en distintas instancias: los sujetos de la determinacion
curricular, quienes, en rasgos generales, proponen los lineamientos principales de una politica
educativa y entre los que se suelen encontrar sectores sociales como el empresariado, la iglesia, el
Estado, etc.; los sujetos de la estructuracion quienes, ya en el campo de las definiciones de las
politicas educativas de cada jurisdiccion, le dan forma precisa de documento oficial, entre los que se
encuentran los asesores, los técnicos, las universidades, distintas instancias de burocracia estatal.
Para este trabajo nos interesard en forma particular aquellos a quienes De Alba (1995) denomina

sujetos del desarrollo curricular:

De acuerdo a nuestra nocion de curriculum, son los sujetos del desarrollo curricular los
que retraducen, a través de la practica, la determinacidon curricular, concretada en una
forma y estructura curricular especifica, imprimiéndole diversos significados y sentidos,
impactando y transformando, de acuerdo a sus propios proyectos sociales, la estructura y
determinacion curricular iniciales (De Alba, 1995, p. 93).

Sostenemos que los profesores que se encuentran a cargo de espacios curriculares vinculados a la
didactica de la lengua en la formacién inicial de maestros retraducen los distintos disefios
curriculares para el area, les imprimen diversos significados y sentidos a esas regulaciones de
contenidos y de orientaciones metodoldgicas, impactan y transforman de acuerdo a sus propios

proyectos sociales el curriculo, es decir, son sujetos de desarrollo curricular. Es en ese sentido que

nos preguntamos como ese desarrollo se lleva adelante, qué significados y sentidos precisos le
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imprimen a la letra del curriculo vigente, cdmo negocian con las nuevas prescripciones, si persisten
y de qué manera lo hacen los lineamientos curriculares de la Ley Federal o atin anteriores, de qué
forma esos sentidos que le otorgan se ligan a las tradiciones en términos de codigo disciplinar de la
lengua a ser ensefiada.

Cuesta Fernandez (1997) senala que un codigo disciplinar se define en términos de tradicion social
configurada historicamente e integrada por un conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas,
que legitiman la funcién educativa atribuida —en nuestro caso a la lengua-, y que regulan el orden de
la practica de su ensefianza. En este sentido, resulta poco probable que un cambio curricular
"arrase", "anule", produzca ex nihilo concepciones de objeto y renueve practicas de ensefianza que
en tanto cdodigo disciplinar se entraman con la cultura escolar. Es decir, entendemos que en tanto
sujetos sociales del curriculo, los docentes que formaran parte de nuestra indagacion presentaran un
entramado complejo de discursos sobre el curriculo prescripto y discursos sobre la practica de
ensefianza que tendran en su trama elementos de larga duracion, de continuidad relativa y de co-
construccion cotidiana (Rockwell 2000; 2009). Buscamos con este trabajo construir hipdtesis mas
ajustadas acerca de la relacion curriculo prescripto, cultura escolar y practicas de ensefianza de los
formadores de maestros en el area de Lengua.

Sin embargo, al llevar adelante nuestra investigacion de caracter etnografico, en la que realizamos
18 entrevistas a formadores de 11 regiones educativas de la provincia, pertenecientes a dieciséis
ISFDs™, los sentidos convergentes en las voces de los formadores nos llevaron a ampliar nuestro
marco tedrico para poder dar cuenta de lo que alli parecia enunciarse. De esta manera, nos
abocamos a estudiar con mayor profundidad las teorias poscriticas y entre ellas, volvimos a
recuperar un trabajo de de Alba del afo 2012 que conceptualizaba el curriculum como un
dispositivo de poder/saber. Esto se enlazaba coherentemente con la descripcidon que de las
disciplinas escolares realizaba Cuesta Fernandez (1997, p. 7) como poderes/saberes que tramitan un
régimen de verdad. Lo que encontrdbamos en las voces de formadores era el impacto de un régimen
de verdad, la psicogénesis, y sus versiones actuales en practicas del lenguaje que como discurso se
articulaba de forma particular en la region estudiada a manera de dispositivo, esto es un red que

vinculaba aspectos tales como los disefios curriculares de los distintos niveles educativos, proyectos

38 . . .,
Institutos Superiores de Formacion Docente.
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de financiacion privada, circuitos de capacitacion oficiales, eventos con especialistas y una fuerte
vinculacion con el mercado editorial.

Entonces, al entramado conceptual que ya venia reformuldndose debimos seguir estudiando,
buscando de alguna manera de comprender las recurrencias que escuchabamos en las voces de
nuestros informantes desde la perspectiva del andlisis politico del discurso (Laclau y Mouffe 2004
[1985]; Laclau 1996, 2000, 2002, 2004, 2005, 2015): en este sentido se explica que el discurso
hegemodnico se construye a partir de la articulacion de elementos que pierden algo de su
singularidad para volverse equivalentes frente a un exterior constitutivo que es leido en forma

opositiva. Para ejemplificar esto, lo graficamos de esta manera:

Disciplina escolar lengua y
literatura

Didacticade la ? ' : Didacticade
literatura o la oralidad

Construccion discursiva

Didacticade la  de Practicas del Lenguaje
reflexion sobre 3

las practicas del
lenguaje

Didacticade la
alfabetizacion

Didacticade
Ia lectura

Didacticade
la escritura

Es decir, cada uno de estos elementos pierde algo de su singularidad para volverse equivalente y ese
discurso toma fuerza gracias a la existencia de un exterior constitutivo, un elemento expulsado que
se considera opuesto. Es por ello que la reflexion sobre el lenguaje, la ensefianza de la lengua
subsumida en los sentidos de la gramatica y la normativa tienen un lugar muy débil dentro del
dispositivo de poder/saber practicas del lenguaje. Es un elemento expulsado que le da solidez al

discurso hegemonico.
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Como la ensefianza de la lengua sintetizado en la normativa y la gramdtica hacen al sentido
permanente de la disciplina lengua y literatura en la que los formadores han desarrollado su propia
formacion, es decir, ellos conocen bien la disciplina es actualmente expulsada por el régimen de
verdad del dispositivo, esto no puede mas que traer tensiones y conflictos en el trabajo que los
formadores, en tanto sujetos del desarrollo curricular intentan resolver recurriendo a sus saberes
docentes (Rockwell 2009). En esos saberes docentes aparece fuertemente la conviccion en las voces
de los formadores de que no es posible omitir lo que recurrentemente denominan “saberes basicos”,
esto es normativa, gramatica y gramatica textual. Ahora bien, como estos “saberes basicos” no se
encuentran previstos en las orientaciones para el trabajo docente debido a la construccion discursiva
de oposicion a la disciplina escolar que conlleva el dispositivo, los formadores reponen, recolocan
esos conocimientos disciplinares de forma incidental cada vez que surge como demanda de sus

propias practicas.

Algunas conclusiones

Presentamos nuestra investigacion, mas alld de los hallazgos, el dispositivo de poder/saber
prdcticas del lenguaje, para mostrar una manera posible de investigar en el vasto terreno de los
sistemas educativos algun aspecto particular. Una perspectiva etnografica tradicional no nos
alcanzaba, debidos recurrir a nuevas formas que estan siendo llevadas adelante por investigadores
de otras regiones, esto es la perspectiva multisituada (Marcus 2001, 2008) que entiende la

posibilidad del estudio etnografico dentro del sistema mundo

asociado actualmente con la ola de capital intelectual denominado posmoderno, y sale de los
lugares y situaciones locales de la investigacion etnografica convencional al examinar la
circulacion de significados, objetos e identidades culturales en un tiempo-espacio difuso.
Esta clase de investigacion define para si un objeto de estudio que no puede ser abordado
etnograficamente si permanece centrado en una sola localidad intensamente investigada.
(Marcus, 2001, p. 111)

A su vez, no fue suficiente para comprender lo que se nos aparecia como necesidad de ser
nombrado con autores propios de la disciplina o de la didactica de la lengua y la literatura, sino que

hubimos de echar mano de autores que se refieren al discurso social en toda su complejidad. Porque

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguasy las literaturas 236



en Ultima instancia, esto mismo demuestra la densidad de sentidos sociales que se tramitan

cotidianamente en el trabajo docente.
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Breve presentacion de la investigacion

En este trabajo presentaremos algunos lineamientos didacticos para la ensefianza de las practicas de
lectura y escritura en el marco de asignaturas de carreras de ciencias humanas y sociales. A modo
de introduccién, expondremos sucintamente los aspectos sustantivos de la investigacion®® en la que
se inscriben los lineamientos que hemos elaborado.

El objeto de estudio de esta investigacion es la articulacion entre lenguaje y contenido en
intervenciones docentes destinadas al tratamiento de un determinado concepto en el marco de clases
de asignaturas del primer cuatrimestre de las carreras de Ciencias de la Educacion de la Universidad
Nacional de Lujan. Este objeto fue configurado en el contexto de un trabajo interdisciplinar con

docentes de la asignatura “Psicologia General y Social” *°

, trabajo orientado al disefio de
intervenciones didacticas que consideraran la articulacion sefialada. Ahora bien, a la hora de la
puesta en juego efectiva de las propuestas elaboradas para la ensefianza de conceptos centrales de la
asignatura advertimos que, si bien en las instancias de disefio procuramos atender a dicha
articulacion, esta no resultaba tan evidente como la habiamos planeado.

Esta situacion se configurd, para nosotras, como un problema que merecia ser abordado en el marco

de un proyecto de investigacion. Asi entonces, fundado en los principios de la Perspectiva

39 i . . . L . T _ .
Leer y escribir en la Educacion Superior: Articulacion de contenidos disciplinares y prdacticas del escrito en

propuestas de ensenianza. Proyecto acreditado por el Departamento de Educacion de la Universidad Nacional de Lujan
e inscripto en el Programa de Incentivos de la Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion de la
Nacion.
40 “Psicologia General y Social” es una asignatura introductoria del Profesorado y la Licenciatura en Ciencias de

la Educacion.
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Sociocultural (Vygotsky, 1977; Vygotski 1988; Wertsch, 1988; Kozulin, 2000), nuestro objeto se
focaliza en las acciones docentes con una intencién concreta dentro de una actividad mas general
(Riestra, 2009). Esta focalizacion implica que no nos ocupamos de las interacciones o estructuras
interactivas entre docente y estudiantes, sino de las acciones docentes orientadas a la comprension y
apropiaciéon del concepto objeto de ensefianza. Especificamente, a partir del interrogante ;Qué
intervenciones docentes en lectura y escritura favorecen la articulacion entre contenidos
disciplinares y lenguaje?, nos centramos en aquellas intervenciones que se refieren al uso del
lenguaje escrito en el proceso de construccion de un determinado contenido disciplinar, para
comprender cudles de ellas podrian promover aprendizajes en los que se atienda de manera
articulada la naturaleza verbal y conceptual constitutiva del conocimiento cientifico.

La recoleccion de la informacion se realizd en clases de Trabajos Practicos de la asignatura
focalizada en las que se abord6 el concepto de naturaleza humana. A partir de dicha colecta, se
constituyd el corpus de registros de observacion de las clases en las que se trat6 el contenido
seleccionado a partir de las actividades disefiadas conjuntamente.

Como corolario del andlisis de ese corpus, en las intervenciones de la docente advertimos,
inicialmente, el empleo recurrente de interrogaciones, exposiciones e instrucciones. Posteriormente,
un analisis minucioso de esas recurrencias derivo en la identificacion de ciertas caracteristicas que
cada intervencion adoptaba en relacion con su potencialidad para favorecer la articulacion entre
lenguaje y contenido. Ese estudio nos permitié organizar las intervenciones en dos grupos: uno de
ellos, compuesto por aquellas que se focalizaban exclusivamente en el contenido disciplinar, es
decir, en el tratamiento del aspecto tematico del contenido sin considerar las formas verbales en las
que este se constituye; un segundo grupo, conformado por intervenciones en las cuales e/ contenido
es vinculado con su “puesta en texto”, con su verbalizacion. Desde la perspectiva sociocultural,
consideramos que en estas ultimas se pone en evidencia la articulacion del lenguaje con el
contenido en tanto su construccion aparece manifiestamente relacionada con las reglas discursivas
de la comunidad disciplinar. Es precisamente a partir de este grupo de intervenciones que
elaboramos los lineamientos que nos ocupan en este trabajo dado que, a nuestro criterio, resultaron

superadoras de aquellas que incluimos en el primer agrupamiento.
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Algunas precisiones tedricas que fundamentan los lineamientos elaborados

Los lineamientos construidos se inscriben en una concepcion de intervencion didéctica en tanto
accion de mediacion formativa (Bronckart, 2006). Esta concepcion deriva del concepto mas general
de mediacion segln el cual, desde la perspectiva sociocultural, la mente humana es un producto de
la interaccion social que media la relacion del sujeto con el mundo, proceso en el que el lenguaje
juega un papel crucial. En efecto, a través del lenguaje, el docente-mediador selecciona, modifica,
amplifica e interpreta objetos y procesos para el alumno (Kozulin 2000). Las formas del discurso
empleadas por los docentes en sus clases, entonces, son a la vez productoras y reguladoras del
saber, es decir que los textos dan forma a los contenidos de ensefianza, modifican todo el proceso de
aprendizaje, permitiendo a los estudiantes organizar y regular sus propios procesos cognitivos con
ayuda de estos instrumentos culturales.

Creemos, asimismo, pertinente acercar una definicion del concepto de lineamiento didactico. Desde
nuestra perspectiva, se trata de constructos de naturaleza didéctica, es decir, motivados por una
necesidad o problematica particular originada en la ensefianza, que constituyen un eslabon entre la
teoria y la practica. Desde esta mirada, un lineamiento no determina, prescribe ni regula, sino que
orienta, es decir, permite proyectar una intervencion didactica en un contexto particular a partir de
un proposito especifico en relacion con la transmisiéon de un contenido en sus dimensiones
conceptual y verbal. En este sentido, los lineamientos constituyen orientaciones, concebidas por
Talizina en el marco de la Teoria de la Actividad, como una de las tres funciones que cumple la
accion humana: “En toda accion humana por las funciones que cumple hay tres partes: orientacion,
ejecucion y control” (Talizina, 1989). Al respecto, Gonzalez Cruz, refiriéndose a la especialista,

plantea que

la autora define la orientacion didactica como un sistema que permite ayudar al profesor
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, el cual se concibe a través de un enfoque
personoldgico donde aparece el desarrollo cognitivo, es decir, el conocimiento,
habilidades, capacidades, motivos e intereses, la independencia y flexibilidad para que le
permita cumplir con su encargo profesional, haciéndolas mas eficientes y logrando asi el
avance del proceso (Gonzalez Cruz, 2014, p. 371).
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En este marco, los lineamientos que presentaremos surgen y se fundan en las caracteristicas de las
intervenciones incluidas en el segundo grupo descripto supra, las que dimos en llamar
“intervenciones epistémicas” por su potencial para promover la articulaciéon entre contenido y

lenguaje.

Presentacion de lineamientos para la ensefianza de la lectura y la escritura en el marco de
asignaturas de la educacion superior

Comenzaremos por presentar, sintéticamente, los fundamentos teodricos a partir de los cuales
planteamos la necesidad de que toda propuesta didactica que tenga por objeto la apropiacion de un
contenido disciplinar contemple necesariamente el trabajo con las formas del lenguaje que
constituyen al contenido en cuestion.

Desde la Perspectiva del Interaccionismo Social Vigotskiano, consideramos que el lenguaje es un
instrumento de mediacion de los procesos intelectuales en general y de los procesos de ensefianza y
de aprendizaje en particular. Esto implica que no se trata de un mero vehiculo de algo que existe
independientemente de ¢l (en nuestro caso, el conocimiento disciplinar), ni de un mecanismo
secundario de traduccion del pensamiento. Al contrario, en este enfoque se entiende que la actividad
del lenguaje es —por ella misma— creadora de las significaciones propiamente humanas (Bronckart,
2006) y, en ese sentido, tiene una participacion activa en la aparicion y configuracion del
pensamiento. Apoyadas en estos principios consideramos, entonces, que el lenguaje es un
instrumento de realizacion de un proceso abstracto —el de la construccion de conocimientos—, del
cual no puede ser separado por ser uno de sus aspectos constitutivos.

Esa funcion mediadora que se reconoce al lenguaje, explica la condicion esencialmente semiodtica
que se atribuye al conocimiento humano, concebido como un hecho discursivo, como una
construccion social llevada a cabo en la actividad misma del lenguaje. De este modo, la actividad
lingliistica es considerada como una actividad generadora de saberes en la medida en que la
“institucion” verbal de todo contenido de saber, estructura, de manera categdrica, tanto su
transmision, como su apropiacion y, explica la naturaleza primordialmente verbal de los modos de

conocer.
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A partir de los principios expuestos entendemos que los contenidos disciplinares no pueden ser
concebidos como entidades abstractas, separadamente de las formas verbales que los configuran, ni
de las practicas de produccion y recepcion que los ponen en funcionamiento (Reuter, 2012). Por el
contrario, ellos deben ser considerados de manera conjunta con los usos del lenguaje propios del
campo disciplinar en el que se inscriben. En consecuencia, las intervenciones didacticas que tienen
por objeto la apropiacion de cualquier contenido disciplinar deben poner de manifiesto,
necesariamente, la mediacion semidtica constitutiva de todo proceso intelectual y de su producto
que, en este caso, es el concepto en cuestion. Es decir, deben promover el trabajo articulado de los
dos aspectos constitutivos del contenido: el aspecto tematico o referencial y el aspecto verbal.
Ahora bien, este posicionamiento tedrico con respecto a la relacion entre lenguaje y contenido
disciplinar en los procesos de ensefianza y de aprendizaje de la educacion superior, adopta forma
especifica en dos orientaciones a través de las cuales procuraremos detallar en qué consiste el
trabajo didactico que articula contenido y lenguaje en el marco de las intervenciones formativas
docentes.

La primera de esas orientaciones propone que /as intervenciones didacticas pongan de manifiesto la
logica de construccion del contenido disciplinar, logica plasmada en los usos del lenguaje
empleados en los textos orales y escritos, soportes del proceso de ensefianza y de aprendizaje.
Efectivamente, creemos que la apropiaciéon de los conceptos tedricos propios de las disciplinas
sociales y humanas requiere la comprension del sistema conceptual en el que ellos se inscriben y de
la l6gica de construccion de dicho sistema en la que adquieren sentido. Para ello, las intervenciones
didacticas deben hacer foco en las interconexiones que existen entre todos los elementos del
sistema, conexiones que se materializan en las relaciones logicas que vinculan sus elementos
constitutivos. Asi, dado que partimos de la premisa de que “los contenidos de una disciplina traen
incorporados los procesos mentales a través de los cuales fueron constituidos” (Libaneo, 2012, p.
32), consideramos imprescindible que las intervenciones docentes no se concentren Unicamente en
el aspecto tematico o referencial del contenido disciplinar (en el gué de los textos del saber), sino
que pongan de manifiesto, a partir de los usos particulares que se hacen del lenguaje en la
comunidad disciplinar, la logica epistemologica propia del campo del saber en cuyo marco se

construye el concepto objeto de ensenanza.
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Para ilustrar este tipo de intervencidon nos detendremos en algunos ejemplos tomados del corpus
analizado en nuestra investigacion. En el primero de ellos, en un momento de la puesta en comin de
la lectura del texto propuesto para el abordaje didactico del contenido naturaleza humana, la

docente formula preguntas como las que siguen:

*Qué significa el “sin embargo” que aparece en el primer parrafo? ;Pueden ver la
é é

importancia de ese “sin embargo” en el texto? ;Por qué?

Con estas interrogaciones la docente busca no solo comprobar la comprension de un elemento
referencial del texto sino que, fundamentalmente, procura que esa comprension se desprenda del
establecimiento de relaciones entre todos los elementos del sistema conceptual en el que se inscribe.
Para ello se detiene en este elemento discursivo y, a partir de él, pone en relieve la importancia de la
relacion logica de restriccion mediante la cual se introduce la posicion desde la que la autora del
texto planteara el concepto de naturaleza humana, cuestionando la concepcion de sentido comin y
dominante sobre la naturaleza humana

Un poco mas avanzada la puesta en comun de la lectura del texto, la docente plantea otra

interrogacion en el mismo sentido que la anterior:

— Si toman la definicion de matriz social, jen qué consiste el ejemplo? ;Qué

lantea? [Qué funcion tendria en este caso?
é

En este caso, la docente se detiene en la relacion entre la definicion de uno de los elementos del
sistema conceptual del texto y los ejemplos correspondientes, en la funcion aclaratoria de estos
ultimos y en la necesidad de buscar siempre los conceptos que estan ilustrando.

Luego, formula una nueva pregunta con la misma orientacion:

— (En qué parrafos creen que aparece la distincion entre la naturaleza humana y la

naturaleza animal?

Aqui, la docente avanza la logica de construccion del concepto mediante la etiqueta que rotula la

accion del lenguaje en cuyo marco este se construye: la distincion de otro concepto. En el texto
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propuesto la comparacioén contrastiva aparece como el recurso empleado para llegar a la definicion
del concepto de naturaleza humana. Asi, con el propdsito de conducir a dicha definiciéon, como
punto de partida del razonamiento la autora plantea la comparacion entre el concepto en cuestion y
otro, la naturaleza animal, con la finalidad de distinguirlo e introducir las caracteristicas definitorias
del contenido a ensefiar.

El segundo lineamiento en el que se plasma nuestro posicionamiento teorico plantea que /las
intervenciones orientadas a la apropiacion de un contenido disciplinar deben inscribir al contenido
objeto de conocimiento en acciones del lenguaje (operaciones discursivo-cognitivas) propias del
campo del saber en cuestion.

Esta orientacion indica que, en el marco del trabajo didactico antes descripto sobre la logica de
construccion del contenido disciplinar, las tareas propuestas deben hacer particular hincapié en las
operaciones discursivo-cognitivas en las cuales ese contenido se construye en los textos orales y
escritos empleados en el proceso de ensenanza y de aprendizaje.

Estas operaciones, entre las que podemos mencionar definir, fundamentar, explicar, constituyen lo
que Zemelman denomina la “logica de construccion” de los razonamientos (2001, p. 13), inscriben
al contenido en una coherencia nocional o conceptual, y, desde nuestro punto de vista, permiten
mostrar al estudiante que el contenido es una construccion realizada mediante un uso especifico del
lenguaje. En este sentido, entonces, el trabajo con estas operaciones pondria de manifiesto las
pautas cognitivas y epistemoldgicas que rigen la logica de construccion de los saberes propia de la
comunidad disciplinar (Bautier, 2009).

Por nuestra parte, definimos estas operaciones como modalidades de organizacion del pensamiento,
formas particulares de plantear problemas, referidas a actividades colectivas y construidas en el
marco de interacciones comunicativas. Remiten a modos de representacion especificos que implican
el establecimiento de relaciones entre las ideas en el interior de un sistema conceptual validado por
normas propias de cada comunidad.

De este modo, el trabajo con las formas del lenguaje en las que se realiza el contenido y la
interiorizacion de esas operaciones, constitutivas del contenido, hara posible la transformacion del
sentido que el estudiante venia otorgando no solo al objeto de saber, sino también a las tareas
intelectuales mediante las cuales esos objetos se construyen y transmiten. En otros términos,
conducird a que el lenguaje se constituya realmente en un elemento mediador en el proceso de
aprendizaje, despliegue su capacidad para reestructurar y dar forma al pensamiento y, de manera
simultanea, que el contenido sea comprendido y, eventualmente, apropiado de acuerdo con los

patrones de razonamiento que han sido desarrollados por la comunidad cientifica.
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Para ilustrar estas intervenciones que ponen de manifiesto la inscripcion del contenido en el marco
de una operacion discursivo-cognitiva, aludiremos nuevamente a ejemplos tomados del corpus
analizado en nuestra investigacion, correspondientes al momento de la puesta en comun de la
lectura del texto propuesto para el abordaje didactico del contenido naturaleza humana.

En principio, la docente explica que el texto hace un recorrido para caracterizar la naturaleza

humana y luego pregunta:

— (Qué caracteristicas de la naturaleza humana identificaron?

En este caso, la actividad cognitiva promovida no se circunscribe a la localizaciéon de un término
referido al concepto objeto de ensefianza, sino que la docente explicita la operacion discursiva en
cuyo marco se construye el concepto (caracterizacion) y luego, en su pregunta, anticipa la categoria
conceptual de la informacion que deben buscar los estudiantes (caracteristicas).

En otro momento, la profesora plantea que, para conceptualizar la naturaleza humana, es preciso
detenerse en las relaciones que se establecen en el texto entre lenguaje, universo simbdlico y matriz

social. Luego pregunta:

— ¢ Como se define el universo simbdélico y como, la matriz cultural?

Esta intervencion procura poner en evidencia el cardcter sistémico de los conceptos teoricos, rasgo
que debe ser considerado necesariamente en la explicacion de una operacion discursivo-cognitiva.
En este sentido, esta intervencion se focaliza en la necesidad de restablecer las relaciones entre
todos los conceptos que forman parte del sistema de categorias vinculadas jerarquicamente en el
texto para comprender la definicion del concepto de naturaleza humana. Luego, ubica la definicion
de uno de esos elementos en ese marco.

Finalmente, en el cierre de la intervencion, la profesora recuerda que el objetivo de la clase es
conceptualizar la Naturaleza Humana y que para ello se les solicita que escriban una definicion
del concepto a partir de la reconstruccion del punteo que se hizo en clase con los conceptos
claves del texto.

Observamos aqui que la docente inscribe la tarea de escritura solicitada en el objetivo general de la
clase. En ese marco, cobra sentido la operacion discursivo-cognitiva que da forma al contenido
disciplinar y que requiere la explicitacion de las relaciones entre todos los elementos del sistema

conceptual planteado en el texto fuente.
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Por lo expuesto, el trabajo sobre la logica de construccion del contenido disciplinar y sobre las
operaciones discursivo-cognitivas hace posible, para nosotras, que los estudiantes visualicen la
articulacion existente entre los aspectos referencial y verbal del contenido y, con ello, favorece la
estructuracion de un conocimiento nuevo. En este sentido, estas intervenciones que hemos
denominado “epistémicas”, lejos de limitarse a la “transmision” del aspecto referencial del
contenido, buscan promover el desarrollo de nuevas formas de comprender y explicar la realidad,

nuevos usos del lenguaje y nuevas formas de pensamiento asociadas a ellos.

A modo de cierre

Finalmente, creemos importante destacar que nuestro estudio estd basado en la conviccion de que
los procesos de ensefanza y de aprendizaje en la universidad implican ir mas alla de las tradiciones
ancladas en la mera transmision del contenido disciplinar. Sin desconocer la centralidad de esa
transmision, creemos que en el contexto actual se plantean nuevas problematicas vinculadas con el
manejo del lenguaje escrito en los procesos de formacion disciplinar. En este marco, entendemos
que la tarea del docente deberia estar regida por el proposito de mostrar la inscripcion de los
contenidos disciplinares en el entramado de formas particulares del lenguaje, propias de su campo
del saber y en las cuales se construye y se expresa el conocimiento.

En ese sentido, las intervenciones didécticas deberian, desde nuestro punto de vista, estar orientadas
a superar la dicotomia entre los planteos contenidistas y extractivos que centran la actividad en la
transmision-apropiaciéon de los contenidos disciplinares, y aquellas iniciativas que se focalizan
exclusivamente en el tratamiento lingiiistico de los materiales bibliograficos. En sintesis,
entendemos que, para que los estudiantes puedan participar en la construccion de significados cada
vez mdas cercanos a los conceptos de las disciplinas, resultan imprescindibles intervenciones
didéacticas en las que la ensenanza de contenidos disciplinares se encuentre intimamente imbricada
con el funcionamiento del lenguaje que los constituye, es decir, en las que el lenguaje sea concebido

como una parte constitutiva del contenido.
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Historicamente, el ingreso a la universidad ha estado vinculado a cierto nivel socioeconémico de
los aspirantes. Sin embargo, con la masificacion del sistema educativo y el consecuente incremento
de la matricula, nuevos sectores sociales, que por mucho tiempo estuvieron excluidos, ingresan a
los estudios superiores. Este fendmeno, acompasado por la masificacion del nivel, ha impactado en
las realidades de las universidades, en sus politicas, en sus modos de hacer y de pensarse en pos de
sostener el pacto de inclusion y la esperanza de los jovenes que ven en el pasaje por la universidad,
destinos promisorios y mas justos. Sin embargo, el abandono y la desercion ponen en entredicho
estas aspiraciones.

En particular, las altas tasas de abandono, en los primeros afios de la formacion, se han vuelto
preocupacion de las universidades, asociadas a factores vinculados con la desigualdad y con los
capitales culturales y simbolicos. Desde la perspectiva sociocultural de la lectura, a la que
adscribimos, abordamos el problema de la inclusion/exclusion educativa vinculado a los procesos
del ingreso de Ixs estudiantes a las literacidades® académicas relevante para la transicion y
permanencia en la formacion profesional.

Este trabajo se enmarca dentro del proyecto de investigacion “Enigmas de la lectura.

Representaciones y sentidos acerca de la lectura en estudiantes ingresantes a carreras del

41 . . “ . o . .
Llamamos literacidad a “todos los conocimientos, habilidades, valores y practicas relacionadas con el uso de

los escritos” (Cassany, 2008, p. 20). En este sentido, la lectura y la escritura son practicas sociales que se inscriben en
contextos singulares orientadas por propositos y necesidades. El modo académico —o la literacidad académica— de llevar
adelante estas practicas encuentra la forma, el sentido y las relaciones conflictivas en la produccién de conocimiento.
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profesorado” que busca analizar las representaciones* acerca de la lectura de Ixs estudiantes
ingresantes de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del Comahue en
las carreras de Profesorado en Nivel Inicial (PNI), Profesorado Universitario en Ensefianza Primaria
(PUEP) y Profesorado en Ciencias de la Educacion.

En esta etapa de la investigacion nos preguntamos por la imagen que el docente universitario
construye de si mismo y de sus estudiantes como lectores, como asi también de sus practicas
alrededor de la lectura. Nos interesa analizar estas representaciones para pensar un momento
significativo del trayecto universitario: el ingreso como pasaje o umbral, no exento de
conflictividad. Desmontar las representaciones de imaginarios heterogéneos busca volver a mirar
las précticas alrededor de la lectura para redisefiar acercamientos que inviten a que la zona de pasaje
deje de ser un limite hostil, y reconfigurar las identidades representadas que le dan forma a una
comunidad que, para algunos, adviene inédita, y, para otros, inmutable o permeable a los ritmos
epocales. Es decir que explicitar las representaciones que subyacen a los imaginarios letrados
invitaria a pensar otros modos de acompafiar, dejarse acompafiar, ser y estar en la universidad.

La estrategia metodologica que orienta este diseno corresponde a una logica cualitativa, inductiva y
analitica que parte de informacion empirica para generar teoria y comprender este hecho social: las
representaciones y sentidos que les ingresantes a nuestras carreras de profesorado le otorgan a la
lectura. Se aplicaran, en forma sucesiva y espiralada, multiples técnicas de recoleccion de
informacion, para la triangulacion de fuentes y de datos. Estamos trabajando con la recoleccion de
datos —en este momento nos encontramos transitando el segundo afo de nuestro proyecto de
investigacion— a partir de encuestas (virtuales y presenciales), cuestionarios, grupos de discusion, y
entrevistas a docentes y estudiantes.

El objetivo de este trabajo es analizar las entrevistas a ocho docentes” y conocer las
representaciones y concepciones que tienen sobre la lectura y los lectores (sobre ellas mismas y
sobre sus estudiantes), como asi también indagar en qué medida estas concepciones determinan —o
no— la toma de decisiones sobre las propuestas de las catedras en relacion con la lectura.

Haremos un recorrido por la historia lectora de cada una, luego trabajaremos sobre sus experiencias

de lectura como estudiantes y, por Ultimo, intentaremos establecer en qué medida las concepciones

42 . . .. .. .
Abordamos las representaciones sociales como una trama de significantes materializados en discursos y

practicas que permiten autopercepciones compartidas. Esta cristalizacion en practicas o en modos de hacer de los
individuos pertenecientes a comunidades estructuran el mundo (Bourdieu 1985) y las relaciones sociales; y son al
interior de esa comunidades en donde se negocian —no armoniosamente— posiciones y sentidos identitarios. Es por eso
que la inestabilidad, como condicion en su proceso de formacion, registra una logica de constante tension (Moscovici y

Marcova, 2003), por lo tanto, las representaciones son moviles y mutables.
43 . . . ., . .
Como son siete docentes mujeres y un docente hombre elegimos la flexion en femenino para referirnos al

conjunto.
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de lectura que surgen tanto en la propia historia lectora como en las propias experiencias como
estudiantes, determinan, modifican, inciden, estan presentes —o no— en las propuestas de lectura que

elaboran desde cada céatedra.

La lectura es de todo menos solitaria

Contrariamente a esa imagen romantica, y un poco burguesa, del lector solitario en un encuentro
muy intimo entre él, su libro, un lugar comodo (el alto respaldo del sillon de terciopelo verde),
frente al fuego, con un té o un vaso de vino a mano; las primeras escenas de lectura con las que nos
encontramos (la lectura en sus inicios) en los relatos docentes son mucho mas colectivas. Las
atraviesa el arrullo, el aroma, el tono de voz, el otro, la otra que extiende una mano para arrimar un
libro o que deja abierta la puerta para entrar a una biblioteca. Los inicios de la lectura no son

solitarios.

Recuerdo que nosotras dormiamos (porque tengo tres hermanas mads, soy yo con tres
hermanas), a la noche por ahi nos acostdbamos dos y dos en una cama, porque teniamos
cada una su cama pero para la lectura, nos juntdbamos dos en una cama y dos en otra y, a
veces, yo les leia a mis hermanas (Comunicacion personal 1, 10/11/22).

una amiga tenia en su casa un libro y me regald el primer libro, y me acuerdo que me
encanto (...) En mi cuarto y, después, en la casa de mi amiga, la que me dio el libro, me
acuerdo que nos juntdbamos a leer las partes que no me gustaban (Comunicacion personal 2,
28/11/22).

Ya antes de los seis afios podia leer y tenia una biblioteca muy extensa, en la pieza de mi tio
que es hermano menor de mi papd, donde yo podia leer y mirar muchas cosas
(Comunicacion personal 7, 10/5/23).

Montes (2017, p. 233) nos habla de esta necesidad de comunidad de lectura, de ese espacio al que

no se entra, ni se transita ni se vuelve solo:

La cofradia, el gremio, el contrato social de los lectores sostiene al lector y a la lectura, hace
que cada uno, cada lector, se sienta menos solo, cohesiona el terreno de la lectura y le dibuja
mapas y recorridos. Los vinculos entre lectores forman redes que evitan que uno se
desbarranque. En la vida cotidiana esto es facil de percibir, sobre todo en los primeros afos.
El que narra a uno una historia, comparte una idea, mira con uno el horizonte o las estrellas,
juega con uno, le descubre alglin secreto, deja un libro a su alcance, le regala una lamina o
una musica, o palabras graciosas para ahuyentar el miedo, lo va acogiendo a uno en el
gremio.
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Esa comunidad, esa cofradia de la que nos habla Montes (2017), existe también como necesidad
para poder ingresar al mundo de la lectura en el &mbito escolar y, como veremos mas adelante, en la
lectura en la Universidad. Alli aparece la docente invitando a acompafar en ese ingreso al mundo
de textos académicos, ofreciendo en los horarios de consulta la lectura en conjunto y a la par y las
guias de lectura como un mapa en el que el estudiante no se sienta sin brtijula en el recorrido por
esta nueva ciudad. Una guia es eso, es también otra voz que acompafia, que orienta, que no deja
solo ante el vacio. También el centro de estudiantes y los grupos de estudios entre pares que
conforman: interlocutores, grupo, cofradia.

De todas maneras, el subtitulo del primer apartado es un tanto extremo. Se necesita del conjunto,
pero la lectura también necesita de espacios individuales, privados. Devetach (2008, pp. 26-27) nos

habla de la construccion de ese camino lector que se va construyendo:

con la lectura en compaiiia, pero también con la lectura privada y auténoma a la que nos
acerca el deseo y la propuesta del otro que convoca ese deseo (...) La privacidad que pone
en juego nuestras disponibilidades mas profundas, que permite el ensayo y el error, el
detectar el momento de recurrir al otro a los otros. Poder entrar y salir del silencio, sabiendo
que esta legalizado como espacio.

Tiempo, espacio, libro: disponibilidades

En las entrevistas aparece también este ir y venir entre un espacio y el otro, alguien habilita el
ingreso pero de alli se sigue sola. Y se vuelve a la compaiia a veces, después de leer. Alguien abre
la puerta de la biblioteca, deja entrar pero luego, la avidez, el deseo, siguen por un carril individual,
privado. Surge también esta idea de disponibilidad no solo econdmica sino también de tiempo y
espacios materiales.

En cuanto a los espacios que habilitan a esta comunidad lectora o a este inicio del camino lector, la
escuela no es la mas frecuente. Aparece mas la familia, las amigas que prestan libros y luego estan
ahi para conversar sobre ellos, el club como espacio no solo deportivo sino también de encuentro e
intercambio y, por supuesto, las bibliotecas. En la entrevista a una de las docentes aparece este
disfrute por la lectura, la biblioteca como lugar de encuentro y de intercambio y las practicas del

aula como, de alguna manera, obturando ese espacio:

Me gustaba, siempre me gusté mucho leer, leo un montdn, me encantaba. Me acuerdo que
me gustaba el olor de los libros. Ahora también, cuando me compro un libro, me gusta el
olor que tiene (...) Después me acuerdo que leia mucho en la biblioteca del colegio, podia
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sacar libros (...) Me acuerdo de la sefio del secundario. Haciamos guias de lectura y me
acuerdo que los libros traian ejercicios atrds, que teniamos que hacer, y después, si, las
benditas guias de lectura, me las acuerdo de otros libros que no me gustaron, que las
teniamos que hacer (Comunicacion personal 2, 28/11/22).

En este relato la guia (sobre el texto literario) no se presenta como algo que oriente, que permita el
didlogo o el intercambio sino como algo que “hay que hacer”. La concepcion de lo que implica leer
en el ambito escolar se transforma hasta en la materialidad del libro, nos vamos de su olor, la
percepcion que entra desde otros sentidos, el intercambio abierto con la biblioteca escolar, al libro
editado especialmente para ese para contra el que tanto ha luchado la literatura infantil y juvenil.

La biblioteca escolar aparece como espacio importante y fundante en dos entrevistas mas, como un
contexto diferenciado, es parte de la escuela pero no tiene el peso de la actividad ni del hacer ni de

la obligatoriedad. Es el espacio del deseo, indispensable en toda lectura.

Beatriz nos decia que fuéramos con ella a ayudarla, porque ella tenia que trabajar en la
biblioteca, ayudarla en la biblioteca porque no nos podia meter en el aula ;no? Y entonces
nosotros mirdbamos los libros, qué sé yo, y dice “No ese no lo podés leer vos todavia, te
falta edad” que seguia siendo otra cosa. Obviamente lograba que yo, apenas se diera vuelta,
lo empezara a leer (...) Bueno, consigui® que yo me transformara en una pequefia
compulsiva de la lectura (Comunicacion personal 4, 28/4/23).

En otra de las entrevistas, que narra una experiencia de primaria en Buenos Aires en los afios 70,
aparece como importante tanto el espacio de la biblioteca escolar como de la biblioteca de la

parroquia:

Yo tuve una escuela primaria que era nacional (...) Y ahi yo tenia dos ramas: el uso de la
biblioteca que nos incentivaban, que habia ;si? Unas maestras de lengua, como a veces he
contado, con mucha insistencia en la lectura y que habia armado una experiencia muy linda
(...) Paralelamente a eso, en los afios 74, 75, la experiencia en la parroquia ahi habia una
biblioteca, ahi encontré uno de los libros que mas me gusté6 (Comunicacion personal 5,
28/4/23)

La importancia de la biblioteca, de las bibliotecas como espacio de formacion lectora ha sido
ampliamente trabajada por diferentes tedricos. Michel Petit (2001, p. 109) propone este espacio de
lo intimo en conexiéon con las otras, los otros y recupera una de las funciones que considera

primordial:

comprendemos que las bibliotecas contribuyen a la emancipacién de aquellos que
trasponen sus puertas, no solo porque dan acceso al saber, sino también porque permiten la
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apropiacion de bienes culturales que apuntalan la construccion de si mismo y la apertura
hacia otro.

Estas conexiones con otros las encontramos entre docentes, se repiten en varias entrevistas
experiencias de recorridos lectores por estos caminos, la familia, las amigas, la biblioteca, la
bibliotecaria, alguna maestra. El libro que hace que el encuentro entre lectores y entre lecturas se
produzca. Este lugar de encuentro parece (al menos hasta el momento en nuestra investigacion)
dificil (o diferente) entre docente y estudiantes. La biblioteca como espacio fisico no es un lugar en
comun. Los libros como espacio virtual tampoco. El docente tiene en mente (tiene una concepcion
de recorrido lector, de lectura y también de libro) diferente. Pensabamos en un lector moderno
frente a un lector del siglo XXI, hay una distancia que no tiene por qué ser negativa pero que si es
importante hacerla visible porque, creemos, tendrd incidencia en qué tipos de propuestas y
recorridos de lectura se puedan plantear desde los equipos docentes.

A estas primeras escenas de lectura, de inicio del recorrido lector se le suceden experiencias en
relacion con la lectura en la escuela secundaria y en el ingreso a la universidad. ;En qué momentos
de las experiencias académicas estas lectoras-docentes encontraron obstaculos? Salvo en algunos
relatos en los que la experiencia de lectura se siente asediada, en la mayoria de las entrevistas
realizadas, el relato construye una vida lectora monolitica y sin fisuras en donde el yo lector no
encuentra tension entre su formacion lectora y el pasaje al nivel superior.

Mirar y dar entrada a los fragmentos de vida sin entender nos permitiria acercarnos de otras
maneras a una subjetividad que, en su camino lector, tambalea, se desestabiliza y vuelve a reanudar.
Las siguientes escenas dan entrada a la inestabilidad, a la inconsistencia en los modos de ejercer la
lectura, que tensiona las coordenadas del buen leer. Tal vez, en estos escenarios en donde el
conflicto cobra protagonismo, al enfrentar modos de leer institucionalizados, encontremos un
germen de sentido mas cercano a los problemas presentes en los pasajes entre niveles o leer en la

universidad.

No todo se deja leer: el goce de lo incierto

En una entrevista compartida con dos profesoras aparecen escenas de extranjeria frente a ciertos
textos que las expulsan como lectoras, pero cuya opacidad, al mismo tiempo, convoca y moviliza el
deseo de saber qué hay en lo que se vuelve escurridizo. Esa expulsion es vivida como pulsion de
buasqueda. Una de las profesoras dice: “lo queria comprender, por eso era como un desafio (...) No
estoy entendiendo algo acd, hay algo secreto” (comunicacion personal). La otra docente retoma el

cardcter armonioso de su pasaje a la universidad de la mano de una profesora del secundario que
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hace que la lectura y la escritura no se sientan como practicas dificiles y pesadas. No obstante
reconoce que “hoy en dia todavia no me considero una persona que tenga facilidad para escribir o

hablar”, y contintia:

Yo te puedo decir que todavia tengo dificultad con algo, la heredo y es algo que siempre que
me pasa, que encuentro a un autor o autora que siento que no estoy llegando, esta sensacion
(...) debe haber algo acd que yo no estoy leyendo que lo estoy leyendo muy lineal.
(Comunicacion personal 3, 5/5/2023).

Son lectoras en estado de alerta frente a textos que se vuelven indomesticables y que desafian los
cierres para invitar a ensayar respuestas donde se instala la zozobra. Frente a ese aparente retiro del
texto que es vivido como retiro lector, el horizonte colectivo se vuelve condicién posible para
construir sentidos: “en la investigacion (...) aprendi un montdn de otras lecturas (...) que no es una
cuestion que tiene una sola interpretacion (...) entonces discutiamos mucho los textos, (...) en tipo
circulos de estudio” (Comunicacion personal 3, 5/5/2023). Es decir que el dispositivo que encontro
la docente, como lectora académica, conecta con un modo de produccion, socializacion y

circulacion especifico e institucionalizado de leer.

Yo no debo: el sujeto erradicado
Esta escena remite a una expulsion, cuando la primera persona se vuelve un problema a la hora de

leer. Dice una docente:

Me acuerdo, para una materia que yo habia estudiado un monton, era como si dijera Historia
de la Cultura, una cosa asi, y me acuerdo que, en el final, no sé por qué dije “Yo pienso que
tal y cual cosa”. Y la profesora me dijo “Vos no sos quién para pensar. Y es una materia de
1° afio, asi que vos tenés que remitirte a los textos”. Me lo acuerdo un montén porque fue
horrible; era una opinidon, no sé¢ qué cosa era, pero no era tan inapropiado, yo (...) me
acuerdo que no dije nunca mas “Yo pienso que”, o sea, yo trataba de leer lo que decian los
autores y punto. (Comunicacion personal 2, 28/11/2022).

La lectura de textos académicos —o su comprension— supone la pulverizacion del sujeto lector,
practica que desplaza una voz en pos de conservar la unidad de sentido inmanente. En este
silenciamiento, la relacion lectura y vida queda abolida por torcer el significado inscripto en el
texto. Y si bien el apego al “texto fuente” es condicion necesaria, hay un orden del discurso —lo
extratextual- que no se deja apresar y que se vuelve obstaculo para la “comprension” lectora. Dice

la misma docente, ya como ayudante de catedra:
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al principio, cuando empezas una materia, yo creo que, para entenderla, hay que estar varios
afios, primero porque es la légica de un profe que arma todo el programa y el profe conoce
los textos porque los dio, que recogi6 la pregunta de los alumnos, que lo cambid, o lo da de
otra manera y eso, al principio, a mi me costaba un monton porque no entendia todo lo que
se tenia que dar, basicamente. (Comunicacion personal 2, 28/11/2022).

Entrar a esos modos singulares del leer supone no solo asumir ciertas formas en que debe usarse el
lenguaje para el trabajo académico, sino también construir dentro de una comunidad discursiva un
tipo de identidad sobre si mismo que debe representarse en su materialidad. Teresa Lillis (2021)
seflala que en el mundo académico global se privilegia un modo de construir conocimiento,
asumiendo una perspectiva racional basada en la distancia entre el lector y el escritor. Lo
“académico” vs. lo “experiencial” enfrenta la lengua masculina, hegemonica de las instituciones,

. . . . 44
con las otras identidades que se configuran desde unas lenguas marginales u opositoras.

Lecturas y lectores deseados: las huellas fantasmaticas

Al momento del ingreso, las representaciones dominantes sobre la lectura de los estudiantes se
distancian de aquellas latentes en los modos de leer exigidas por la universidad. ;Como se
representan los profesores del nivel superior el déficit en la lectura de sus estudiantes y qué causas
le atribuyen?

Alrededor de los lectores y de sus modos de leer aparecen lecturas exitosas o deficientes; y detras
de estas lecturas, hay sujetos que no leen en extension, que leen en celular, sin placer, que generan
verdades absolutas, pero también hay excepciones. Enfrentados a estos pocos estudiantes —buenos
lectores— que leen dialogando con los textos, que construyen redes de sentidos e iluminan aspectos
de los nticleos sustantivos del campo disciplinar, que perciben las sutilezas de los textos —como la
ironia—, estdn quienes presentan problemas de comprension cuando se encuentran con la matriz
teorica.

Podemos observar una sumatoria de carencias en destrezas y habitos lectores —y de estudio— que

revelan el problema que conlleva enfrentar una lectura atenta, analitica y critica de los textos

4 Nuria Lopez y Jorge Domingo Contreras (2010) reconstruyen como la concepcion cartesiana de subjetividad

masculina alcanzoé la escena educativa. Plantean que el conocimiento de la razén empapado de neutralidad, por estar
divorciado del cuerpo, de los sentimientos, de las pasiones y descos, reflej6 un modo de construccion de la
masculinidad; mientras que el conocimiento del cuerpo y del mundo emotivo (lugar de la experiencia) configurd el
universo femenino. En este diagrama vemos que la relacion sentir y conocer se fracturo, y los hombres, por lo tanto,
fueron los poseedores de la razon y del conocimiento. Las instituciones vinculadas al conocimiento también habitaron
esas dicotomias, y desde ahi trazaron la perspectiva de la lengua a ensefiar. De este modo, la lengua materna, aprendida
en la relacion al cuerpo materno, quedo al margen del lenguaje académico, que es el lenguaje masculino, lleno de todos
esos atributos que mencionabamos: abstracto, preocupado por la organizacion y la coherencia al estar guiado por la
voluntad racional - no relacional.
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universitarios. Estos problemas de comprension se asocian al capital lingiiistico y cultural y a las
condiciones de ser lector hoy.

En algunas entrevistas se comparan herramientas culturales que intervienen en el proceso de lectura
desde perspectivas antagonicas que posicionan al libro desde una mirada optimista y el celular —o la
pantalla— desde una mirada pesimista. Esta herramienta se vuelve el agente del déficit y no la
interaccion realizada por el sujeto que usa la herramienta cultural.

También se ubica como factor disruptivo la funcion utilitaria o burocratica de la lectura en el hecho
de que los estudiantes leen porque van a ser evaluados; esto a los ojos docentes significa el poco

interés en la lectura, lo que restringe la posibilidad de interpretar un texto y de comprenderlo.

Estrategias docentes como notas que no cierran

Miradas desde el nivel superior, las practicas de lectura de Ixs ingresantes a las carreras se vuelven
problemas a resolver en tanto que acompaian el fracaso académico. En las estrategias propuestas
por Ixs docentes entrevistados subyace la matriz psicolingiiistica vinculada al trabajo de lectura con
los textos académicos: se lee todo el texto primero, se relee, se marcan las ideas, se hacen preguntas
a los parrafos, se marcan las palabras desconocidas, se proponen guias de lectura, exposiciones
orales, redes conceptuales, se realizan controles de lectura. Esto presupone la neutralidad de las
practicas de lectura, y que para ser un buen lector académico hay que poner en juego destrezas
lingiiisticas y cognitivas que permitan acceder al significado inmutable del texto.

Una perspectiva sociocultural de la lectura invitaria a contemplar la zona de pasaje (Bombini,
2017) como un entre en el que lo académico y lo disciplinar dialoguen con lo escolar, con las
distintas esferas en donde el discurso se produce y circula, con las précticas vernaculas como
espacio productor de sentidos para acompafar, en un movimiento leve de desfamiliarizacion, el
sentido de las practicas del leer en la universidad, al mismo tiempo que discutiria las
representaciones del déficit respecto a los vinculos entre ingresantes y lectura, el desinterés por el
conocimiento y la pobreza lingiiistica y cultural.

Una agenda mas amplia del leer y el escribir no renunciaria a la conviccion de ingresar a los modos
de leer y de escribir de la cultura académica, sino busca aproximar reflexivamente su produccion
discursiva anudada a lo social, a la subjetividad y a las comunidades constituidas en esferas
atravesadas por tramas de poder complejas en donde hay quienes dicen qué se lee, qué se escribe,

como deben ser leidos y escritos los textos, y también qué lengua hablar. *°

45 . _ .,
Al respecto, Mariana Urus (2022) pone en valor las practicas que hacen foco en la construccion de saberes, de

subjetividad y de identidad discursiva, buscando en el pasaje al nivel superior vincular al estudiante con la lectura de
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Introduccion

En este trabajo presentaremos algunos resultados del proyecto de investigacion “Leer y escribir en
la Educacion Superior: Articulacion de contenidos disciplinares y practicas del escrito en propuestas
de ensefianza” desarrollado en la Universidad Nacional de Lujdn (UNLu). Dicha investigacion,
fundada en los principios de la Perspectiva Sociocultural (Vygotsky, 1977, 1988; Wertsch, 1988;
Kozulin, 2000), se propone describir las intervenciones docentes realizadas en el marco de clases
tedrico-practicas de la asignatura “Psicologia General y Social” del primer cuatrimestre de las
carreras de Ciencias de la Educacion de dicha universidad, para comprender qué tipo de
intervenciones podrian favorecer la articulacion entre contenidos disciplinares y lenguaje, que
consideramos fundamental para que se produzcan los aprendizajes.

En este trabajo expondremos los resultados del analisis de una parte del corpus recogido: las
producciones de estudiantes ingresantes a las carreras mencionadas, orientadas a resolver tareas que
involucran la definicion y la caracterizacion de un concepto teodrico. El proposito de dicho andlisis
es describir como se plasma la articulacion entre contenido y lenguaje en esas producciones.
Esperamos, de esa forma, poder identificar caracteristicas de las modalidades de lectura y escritura
puestas en juego que, en términos de Vigotski (1988), entendemos que se inscriben en la zona de

desarrollo real de los estudiantes ingresantes.
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Los resultados del analisis sugieren que dichas modalidades son principalmente de tipo extractivista
y reproduccionista (Casco, 2007; Herndndez Rojas, 2008, 2012), es decir, que se centran en el
tratamiento del aspecto temdatico del contenido y desatienden los aspectos verbales constitutivos de
este, desde la perspectiva tedrica adoptada. Considerar este punto de partida es imprescindible para
evaluar y disefar intervenciones docentes que promuevan la apropiacion de modalidades de lectura
propias del nivel superior, en las que, desde nuestra perspectiva, se promueva la articulacion entre

contenido y lenguaje.

Marco teorico

Retomando los aportes del Enfoque Sociocultural (Vigotski, 1977, 1988; Wertsch, 1988; Kozulin,
2000) y el Interaccionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 1997, 2006, 2008; Riestra, 2009),
entendemos que los contenidos disciplinares no pueden ser adquiridos independientemente de las
formas de funcionamiento del lenguaje que les son constitutivas. En ese sentido, consideramos que
los estudiantes solo podran apropiarse de esos contenidos en la medida en que participen en la
comunidad disciplinar de referencia a través de los usos del escrito que son especificos de dicha
comunidad y que, lejos de estar dados de antemano o ser universales, requieren de un aprendizaje (y
una ensefanza) particulares (Silvestri, 2002; Riestra, 2010; Hernandez Rojas, 2005).

Desde esa perspectiva, concebimos el desarrollo de las modalidades de lectura y escritura propias
del nivel superior como un proceso paulatino y no lineal, que requiere intervenciones didacticas
especificas, sostenidas y desplegadas en el tiempo. Asimismo, nos alejamos de las miradas que
establecen una correlacion directa entre propuestas de ensefianza y “resultados” de aprendizaje. Es
por estas razones que nuestro abordaje del corpus de producciones de estudiantes ingresantes,
recogidas en las instancias iniciales de la cursada de la asignatura “Psicologia General y Social”, no
estuvo orientado a establecer relaciones causales entre las intervenciones docentes observadas y los
escritos producidos por los estudiantes, sino a situar la zona de desarrollo efectivo (Vigotski, 1977,
1988) —en términos de modalidades de lectura y escritura de los ultimos— en funcion de su

potencialidad como insumo para el diseno de propuestas de ensefianza.

Encuadre metodologico
Para el tratamiento de nuestro objeto de estudio hemos optado por la metodologia cualitativa

(Strauss y Corbin, 2002). Interesa destacar que dicho objeto no ha surgido de una conceptualizacion
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tedrica previa, sino que se desprende del andlisis concreto de una parte de la realidad, tal cual se
manifiesta en la practica (Vasilachis de Gialdino, 1992).

Con respecto a la recoleccion de la informacion, en este trabajo tomaremos el corpus compuesto por
producciones realizadas por los estudiantes de manera domiciliaria en el marco de la cursada de la
asignatura introductoria “Psicologia General y Social” de la carrera de Ciencias de la Educacion en
los afios 2016 y 2017. En 2016 se recolectaron 30 (treinta) producciones orientadas por una
consigna que solicitaba la construccion de una definicion del concepto “naturaleza humana” a partir
de la lectura de un texto —elaborado por la docente responsable de la asignatura mencionada—
titulado “La naturaleza humana”. En 2017, a partir de un ajuste en la consigna solicitada, se
reunieron 14 (catorce) producciones que consistieron en la elaboracidon de una actividad
preparatoria a la escritura de una caracterizacion (“Realizar un punteo con los rasgos

caracteristicos de la naturaleza humana”).

Analisis del corpus

1. Categorias

El andlisis de los datos —realizado a partir del método de comparacion constante (Strauss y Corbin,
2002; Glaser y Strauss, 1967)— derivé en la elaboracion de una serie de categorias tedricas
emergentes que permitieron la construccién de conclusiones fundamentadas empiricamente. En
efecto, desde nuestro marco tedrico de referencia, consideramos que las tareas prescriptas por las
consignas que orientan las producciones reunidas en nuestro corpus, es decir, la definicion de la
naturaleza humana (consigna 2016) o su caracterizacion (consigna 2017), se materializan en
determinados procedimientos que hemos categorizado en dos grandes operaciones: la inclusion de
términos y la textualizacion de la definicidn/caracterizacion.

En cuanto a la operacion de inclusion de términos, esta comprende las dimensiones de la tarea en
las que se articulan pensamiento y lenguaje en el plano semantico (es decir que esta operacion esta
vinculada con el plano del contenido disciplinar). En el corpus del 2016, estas dimensiones dan
cuenta del reconocimiento y la seleccion de los términos relacionados con la definicion del
concepto “naturaleza humana” en el texto fuente, y en el 2017, de los términos vinculados con la
caracterizacion de dicho concepto. Estas dimensiones —comunes a ambos afos— son: la inclusion del
término central, la de los términos secundarios constitutivos de la definicidon/caracterizacion, la de

los términos periféricos, la de los términos no vinculados y la de los términos distorsionantes.
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Con respecto de la operacion “textualizacion de la definicion”, esta comprende las dimensiones de
la tarea en las que se articulan pensamiento y lenguaje en el plano pragmatico (es decir que esta
operacion esta asociada al dominio del lenguaje). Cabe sefalar que estas dimensiones fueron
construidas en funcion de la particularidad que presenta la tarea prescripta para cada aflo. En efecto,
mientras que en 2016 estas dimensiones dan cuenta de la construccion de la definicion del concepto
“naturaleza humana” en un texto nuevo y auténomo a partir de la fuente y de acuerdo con lo
solicitado en la consigna de trabajo, en 2017 se refieren a la elaboracion de un escrito preparatorio
para la caracterizacion de dicho concepto. En este sentido es que se presentan tanto dimensiones
comunes a ambos anos (por ejemplo, la inclusion de enunciado anticipatorio, el uso de la fuente en
la resolucion de la tarea y la inclusion de elementos definitorios), como dimensiones diferentes (por
ejemplo, “relaciones entre las ideas” y “jerarquizacion de los términos” para 2016 y “organizacion
de las ideas” para 2017).

Para el analisis de las dimensiones aludidas, a su vez, se consideraron formas de realizacion
particulares. Por ejemplo, en la operacion “inclusion de términos” se observo la presencia y la
ausencia de los mismos, y en la textualizacion de la definicion/caracterizacion, algunas formas
propias de las dimensiones presentadas: la presencia o ausencia de un enunciado anticipatorio, de

elementos definitorios o la transcripcion o la parafrasis, entre otras formas.

2. Resultados
A partir de las categorias construidas llevamos a cabo, en primer lugar, el andlisis de las
producciones por operacion, es decir, comparamos coOmo se realizan las diferentes dimensiones de

cada una de las operaciones, tal como se muestra en el cuadro 1.

Cuadro 1: Analisis de las producciones por operacion

., ] ., Forma de
Operacion Dimension . 2016 |2017
realizacion
a. Inclusion del tér- -Presencia -46% | -86%
., mino central -Ausencia -54% | -14 %
1. Inclusion
de términos b. Inclusion de tér- -94%,

-Presencia: total

(plano minos secundarios 1 100%
o L. 0 parcia - )
semdntico) constitutivos de la .
. L -Ausencia 6%
definicion/caracterizacion -07
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c. Inclusion de tér-

minos periféricos a -Presencia -90% | -86%
la definicion/caracteriza- -Ausencia -10% |-14 %
cion
d. Inclusion de términos no
vinculados con -Presencia -87% 100%
la definicion/caracteriza- -Ausencia -13% °
cion
e. Inclusion de tér- -Presencia -33% |-43%
minos distorsionantes -Ausencia -67% | -57%
-Presencia del
a. Inclusion de enun- enunciado 27%  |-79%
ciado anticipatorio -Ausencia del -73%  |-21 %
enunciado
Transcripcion:  dist | oy -14%
orsionante
b. Uso de la fuente en e
! Iucié I -Parafrasis:
a resolucion de la tarea *aproximada 24% |-21%
*distorsionante -74% | -64%
2 lTextuallzacwn c.Inclusion de ele- -Presencia -40%
(plano ) mentos definitorios -Ausencia -60%
pragmdtico)
-Presencia de
elementos
discursivos:
d. Relaciones entre las i- *uso adecuado 20%
* . . -
deas d1st0r519nante 739
-Ausencia de| -0,
elementos
discursivos
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-Se mantiene
la jerar-

quia estable-
cida entre

e. Jerarquizacion de los términos en -33%
los términos incluidos el texto fuente
en funcion de la defini- -Se altera
cion la jerar- -67%
quia estable-
cida entre los
términos en el
texto fuente

-Criterio 1: se-
gun la opera-
cion solicitada

1 .
cn la consigna -36%

f. Organizacion de las i- -Criterio 2: se- 14%
deas gun el ordena- °
miento del

texto fuente -50%

-Criterio 3: cri-
terio velado

Estos datos sugieren que, tanto en el plano semantico como en el pragmatico, la mayoria de las
producciones se aleja de la operacion solicitada en la consigna de cada afio: en 2016, la definicion y
en 2017, la caracterizacion.

En cuanto a la inclusion de términos, observamos, por un lado, que en 2016 la mayoria de los
estudiantes no incluye el término central, elemento imprescindible para la definicion del concepto,
mientras que si se incluyen términos periféricos y/o no vinculados, que serian elementos
prescindibles para la definicion. Por otro lado, en 2017, observamos que si bien la mayoria de las
producciones incorpora los términos necesarios para caracterizar el concepto (el término central y
los tres secundarios constitutivos), un gran porcentaje de producciones incluye términos periféricos
y no vinculados. Es decir que en ambos afios habria inconsistencias en cuanto a la jerarquizacion de

las ideas para la resolucion de la tarea prescripta.
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En relacion con la operacion de textualizacion de la definicion, en la mayoria de las producciones
de 2016 se pudo observar tanto la ausencia de un enunciado anticipatorio —es decir, que actuaba
como introductor de la definicion solicitada— como de elementos definitorios —es decir, de términos
y expresiones propios de la definicidon— lo que nos permitié advertir que los estudiantes no emplean
los recursos retoricos necesarios para la elaboracion de una definicion. Por su parte, en las
producciones de 2017 observamos que, a pesar de que las producciones incluyen un enunciado
anticipatorio, en la mayoria de ellas se altera el contenido del texto fuente —uso de la fuente
distorsionante— y se organizan las ideas con un criterio que no es claro y que denominamos “criterio
velado”. El hecho de que las producciones no presenten una estructura clara —un criterio
organizador— daria indicios de que aun no hay un reconocimiento suficiente por parte de los
estudiantes de las particularidades que reviste la consigna a resolver.

Posteriormente, realizamos el andlisis del corpus por produccion, que consistié en la construccion
de agrupamientos de producciones que compartian entre si las formas de realizacion de las
dimensiones de cada operacion. La elaboracion de esos agrupamientos fue necesaria para llegar a la
ultima instancia de andlisis de las producciones, que derivd en la construccion de nuevos
agrupamientos. Estos retinen escritos con similar nivel de realizacion (complementacion) de las dos
operaciones consideradas: inclusion de términos y textualizacion de la definicidn/caracterizacion.
Esta indagacion estuvo orientada a observar la complementacion entre las dos operaciones, que
podria dar cuenta de la articulacion entre contenido y lenguaje (objeto central de nuestra
investigacion). En otras palabras, las producciones que integran estos grupos muestran distintos
grados de coincidencias en el nivel de realizacién de las dos operaciones en juego, tal como

podemos observar en el cuadro 2.

Cuadro 2. Complementacion de las operaciones

Porcentaje aproximado de

Grado de complementacion de las operaciones Grupo producciones que lo conforman
implicadas en la resolucion de la tarea
2016 2017

Mayor grado de complementa-
ciéon (producciones en las que se incorporan los términos

. . o I 20% 7%
pertinentes de la definicién/caracterizacion e intentan
integrarlos en un texto que responda la consigna).
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Grado intermedio (producciones que incorporan términos
que, si bien son pertinentes, resultan secundarios para la
definicion/caracterizacion y los integran en un escrito II 3% 7%
encaminado a la tarea solicitada aunque este presenta
algunas distorsiones respecto de la fuente).

Menor grado de complementa-
cion (producciones en las que se observa la ausencia del
término central de la definicion/caracterizacion y una

., . . . I 33% 14%
combinacion aleatoria de términos pertinentes e
impertinentes que no logran integrarse en un hilo conductor
por lo que el escrito se aleja de la tarea solicitada).
No se observa complementacion
(producciones en las que no se observan coincidencias en el v 43% 71%

nivel de realizacion de las dos operaciones categorizadas).

A partir de los nuevos agrupamientos realizados es posible observar que en el afio 2016 predominan
los casos en los que no se advierte una complementacion de las operaciones implicadas en la
resolucion de la tarea de definicion o bien se observa una complementacion en menor grado. En
2017 observamos que se presenta una situacion similar a 2016. En efecto, en 2017 predominan los
casos en los que no se manifiesta una complementacion de las operaciones involucradas en la tarea
solicitada (caracterizar), o se muestra en menor grado. En resumen, a partir de estos agrupamientos
consideramos que son escasas las situaciones en las que los estudiantes logran complementar las
operaciones de inclusion de términos y de textualizacion de la definicidn/caracterizacion, lo que

afectaria la articulacion que nos ocupa.

3. A modo de cierre

En este trabajo hemos presentado los resultados del andlisis de un corpus de producciones de
estudiantes universitarios, con el objetivo de observar como se plasma en ellas la articulacion entre
contenido y lenguaje, que desde la Perspectiva Sociocultural que asumimos es un aspecto central de
los procesos de aprendizaje.

A partir de las categorias construidas y de los agrupamientos elaborados, observamos esa
articulacién en la complementacion de las dos operaciones que, para cada afio, se ponen en juego
para la resolucion de la tarea: la inclusion de términos y la textualizacion. En este sentido,
advertimos que tanto en las producciones de estudiantes del afios 2016 como en las de 2017, los
diferentes grados de complementacion de las operaciones que hemos distinguido muestran una

tendencia mayoritaria al desfasaje o desarticulacion entre los planos del contenido y del lenguaje.
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En efecto, en la mayoria de los casos se observa un mayor nivel de realizacion de la operacion de
inclusion de términos, vinculada con el plano del contenido disciplinar, que de la operacion de
textualizacion, relativa al dominio del lenguaje.

Entendemos que estas tendencias pueden ser interpretadas como indicios de las modalidades de
lectura y escritura puestas en juego en la resolucion de la tarea. A partir de la descripcion
presentada, consideramos que las producciones de los estudiantes mostrarian el desarrollo de
determinadas modalidades de lectura de tipo contenidista y extractivista, en estrecha vinculacion
con modalidades de escritura que se encuentran entre una escritura reproductiva o imitativa
(Hernandez Rojas 2012), y una escritura “a pesar de todo” (Casco 2007). Entre esos dos polos (el
“ventrilocuo” y el “collage”) se encuentran las modalidades de escritura propias de la zona de
desarrollo real (en los términos de Vigotski 1977 y 1988) de los estudiantes, que se aleja de las
modalidades propias del nivel superior. En ese sentido, creemos que el andlisis del corpus nos
permitié reconocer algunas huellas del proceso de apropiacion del conocimiento disciplinar por
parte de los estudiantes, que estaria en un estadio inicial caracterizado por las modalidades de
lectura y escritura descriptas.

En otras palabras, podriamos afirmar que las modalidades de lectura y escritura propias de este
estadio se focalizan en el enunciado y dejan de lado la enunciacion. Es decir que los estudiantes, en
este momento del proceso, ain no logran articular una voz propia, que estructure un discurso
autonomo que les permita intervenir adecuadamente en la situacidn comunicativa propia del
contexto universitario. Al no incorporar la dimension dialogica de los textos, el texto fuente se
cosifica. Ya no se trata de un interlocutor con el cual dialogar, sino de una %oja de la cual extraer
recortes.

Desde este punto de vista, el efecto de fragmentariedad y yuxtaposicion propio de las producciones
textuales en este momento del aprendizaje se relaciona con la dificultad de tomar la palabra en la
comunidad disciplinar, que es una comunidad discursiva. Esta dificultad es, desde luego, esperable;
la incorporacion a la comunidad discursivo-disciplinar solo puede darse de manera gradual, pasando
por diferentes momentos de lo que Casco (2007) llama “membrecia inestable”. Este proceso no es
de ningin modo espontaneo, sino que requiere de intervenciones docentes especificas que lo
favorezcan.

A pesar del desfasaje al que hemos aludido anteriormente y de las modalidades de lectura y
escritura descriptas, lo evidenciado no tiene una connotacidon negativa, sino que, por el contrario,
entendemos que los estudiantes ingresantes se encuentran en una instancia inicial del proceso de
conceptualizacién del término “naturaleza humana”. En ese mismo punto de partida es que

identificamos distintas aproximaciones a la tarea (grados de acercamiento a la operacion solicitada
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en la consigna). Esta descripcion es la que caracteriza la zona de desarrollo efectivo, real de los
estudiantes, lo que permite reflexionar acerca de posibles intervenciones docentes que favorezcan la
articulacion entre contenido y lenguaje, asi como la apropiacion de las modalidades de lectura y

escritura propias del nivel superior.
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Introduccion

Pertenecemos a un equipo de investigacion de la Facultad de Ciencias de la Educacion (UNCo)
que trabaja actualmente en el proyecto: “Enigmas de la lectura. Representaciones y sentidos acerca
de la lectura en estudiantes ingresantes a carreras de profesorado”. Nuestro objeto de estudio es la
lectura en tanto practica cultural construida durante las trayectorias escolares, las historias de
lectores y el pasaje a nuevos modos de apropiacion de los textos que exige el ingreso a una carrera
universitaria.

La intencion de esta presentacion es conformar un marco tedrico que nos permita abordar la
lectura en relacion con los 6rdenes simbolicos, sociales y culturales para de esta forma indagar en
la configuraciéon del sujeto lector. La lectura en tanto hecho social implica atender a las
condiciones en las que se producen esas practicas y la complejidad que toda practica social
implica. Para comprender la produccion de sentidos de los sujetos -agentes transformadores
insertos en estructuras sociales historicamente determinadas- recurriremos a conceptos como
practicas sociales, representaciones y habitus que nos permiten entender los modos de elaboracion

de la realidad, y especificamente, de significar a través de los textos.

En torno a la discusion sobre la lectura

La problematica de la lectura coloca en el centro de la discusion la legibilidad del texto frente a un
interlocutor. La posibilidad de significar constituye al texto en una unidad de sentido frente a la

que el sujeto lector pone en juego conocimientos del mundo, otros sentidos, experiencias,
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determinadas competencias y estrategias, expectativas. Podriamos decir que la produccién de
significaciones no se encuentra solamente en quien escribe, sino también en quien lo lee, y de esta
forma, lo resignifica.

Los aportes de distintas disciplinas promovieron nuevas concepciones acerca de la lectura y
suministraron evidencias para su estudio. Nuestro interés se centra en aquellos trabajos
enmarcados dentro de enfoques tedricos que advierten sobre la complejidad del conocimiento
social, el abordaje multidimensional, las perspectivas interdisciplinarias, el estudio de las formas
de transmision de un saber del orden de lo practico. Estos marcos tedricos referenciales proponen
algunos ejes estructurantes comunes, a la vez que nociones y categorias para el analisis.

Los estudios psicolingiiisticos de la segunda mitad del siglo XX de Goodman y Smith instalan en
la discusion la lectura como un proceso de transaccion. El significado estd en el lector y en el
escritor, no en el texto. Por su parte, la perspectiva historico-cultural pone de relieve los cambios
sucedidos con el paso del tiempo en los usos sociales de lo escrito, la dimensién material y
simbolica del texto, y el sujeto lector en sus roles y modos de leer.

De esta forma aparecen en la escena de la discusion las practicas de lectura y los cambios que se
van produciendo en torno a su legitimidad. En esta direccion, los aportes etnograficos y las
perspectivas interdisciplinarias colocan a la lectura dentro de un contexto cultural e idiomatico,
situada en un tiempo y en un espacio, que asume particularidades en su practica por su filiaciéon a
una comunidad, una actividad o un campo especificos. Las practicas de lectura, como otras
practicas sociales, comparten rasgos para su investigacion: historicidad, contextualizacion,
singularidad, imposibilidad de generalizacion, de utilizacion de axiomas y modelos, necesidad de
enfoques multirreferenciales. Por ello, el concepto de practica social adquiere una centralidad en
nuestra investigacion. No solo colabora al estudio de los sujetos, sino que ademads, la problematica
de la lectura entrafia un examen de las condiciones que la configuran. Tal como plantea Gutiérrez
Valencia (2009) “como practicas sociales se ubican necesariamente en la diacronia de las
condiciones sociales del lector” (p. 54).

Chartier (2002), en su trabajo EI mundo como representacion, sostiene que la lectura “es siempre
una practica encarnada en gestos, espacios y costumbres” (p. 51), lo cual plantea necesariamente

un estudio desde la historicidad y la especificidad de las comunidades lectoras. La construccion de
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un sentido estaria en estrecha relacidon con “una historia social de usos e interpretaciones,
relacionados con sus determinaciones fundamentales e inscriptos en las practicas sociales que los
producen” (p. 53). Por las caracteristicas de su linea investigativa, Chartier aproxima la nocion de
representacion, a partir del concepto de representaciones colectivas planteado inicialmente por
Mauss y Durkheim, en términos de un orden que jerarquiza la estructura social, pero que a su vez
supone “‘estrategias simbolicas que determinan posiciones y relaciones y que construyen, para cada
clase, grupo o medio un ser-percibido constitutivo de su identidad” (p. 57). Rearticula de esta
forma las practicas culturales con las representaciones para pensar en la eficacia de los discursos e
ideas sin separarlos de “las formas que los comunican, [ni] de las practicas que los revisten de
significaciones plurales y concurrentes” (p.62).

Las representaciones sociales se constituyen asi en otro de nuestros ejes conceptuales para el
estudio de la lectura dado que, como afirma Flament, practicas sociales son la interfaz entre las
circunstancias externas y los proscriptores internos de las representaciones sociales (citado por
Ramirez Leyva, 2006, p. 34).

Ramirez Leyva (2006) hace un recorrido por las principales fuentes teoricas acerca de las
representaciones sociales, Moscovici, Jodellet, Flament, Chartier, Abric, entre otros, los pone en

didlogo con las producciones que toman como objeto las practicas de la lectura, y sintetiza:

La representacion funciona como un sistema de interpretacion de la realidad, rige las
relaciones de los individuos con su entorno fisico y social, ya que determina sus
comportamientos o sus practicas, y [se] constituye en una guia para la accidon, puesto que
orienta las acciones y las relaciones sociales. Por consiguiente, funciona como un sistema
de precodificacion de la realidad que determina y organiza un conjunto de anticipaciones
y expectativas. (Ramirez Leyva, 2006, p. 33)

La constitucion de las representaciones sociales se lleva a cabo mediante dos procesos, segun
expresa Moscovici (1979, p. 75), el de objetivacion y el de anclaje. “La objetivacion lleva a hacer
real un esquema conceptual, a duplicar una imagen con una contrapartida material”. En palabras

de Lozada (2000, p. 125),

Es el resultado de la tendencia del pensamiento a concretizar y naturalizar la realidad. A
convertir algo abstracto en un objeto, plasmar en una figura tangible, algo intangible,
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materializar una idea. El arreglo y las formas de conocimiento relativas al objeto hacen
intervenir una operacién imaginante y estructurante que se traduce por un lenguaje
comun, un campo de significaciones, un universo de cddigos, de sentidos sobre los cuales
se apoya y organiza la representacion.
En resumen, dentro de este proceso ocurre una seleccion de elementos asentada en criterios
culturales y normativos que implica, a su vez, descontextualizarlos; la formacion de una
esquematizacion estructurante conceptual que se naturaliza (Lozada, 2000, p. 25). El proceso de
anclaje, por su parte, supone el enraizamiento social y cognitivo del objeto y contribuye a darle un
valor funcional a la representacion como filtro de lectura de la realidad y guia de accion en el seno
de las relaciones sociales. Este proceso se refiere a la significacion y utilidad que le es atribuida
dentro de un sistema de pensamiento preexistente. (Lozada, 2000, p. 126).
A través de este proceso los sujetos incorporan nuevos conocimientos sobre un concepto y sus
relaciones, sobre la base de una categorizacion social que resulta significante para el grupo de
pertenencia. “En sintesis, a través del anclaje el grupo puede insertar el objeto de la representacion
en categorias ya existentes, de tal modo que se le da un sentido a la vez que se vuelve familiar”
(Guerrero Tapia, 2006, pp. 19-20).
Como se desprende de lo antes dicho, el entramado social asegura la emergencia de determinadas
representaciones sociales que hacen a los distintos ambitos de su funcionamiento, mediante la
comunicacién y los intercambios sociales. El consenso se crea generando significaciones
compartidas para poder superar las diferenciaciones en el acceso a la informacion y la
diversificacion de intereses e implicancia de los sujetos dentro del entramado. Aquello que
llamamos sentido comin se engendra por medio de mecanismos formadores de opinidn, actitudes
y comportamientos, en la transmisiéon de formas de relacién con los objetos y de estereotipos
(Guerrero Tapia, 2006, pp. 20-21). Esta construccion ocurre, como ya se dijo, de manera

inconsciente, naturalizada. Jodelet (2001), por su parte, agrega

Otra caracteristica de esta forma de conocimiento es su dependencia con relacion a la
comunicacion social. En efecto, ya sea ésta intersubjetiva o situada en el espacio publico,
... va a contribuir a producir y mantener una vision comiin a un grupo social, ya se trate
de una clase social, de un grupo cultural o simplemente de un grupo profesional. Esta
vision es considerada como una evidencia y sirve para leer el mundo en el que se vive,
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actuar sobre ¢l, decodificar a las personas que constituyen el entorno social, clasificarlas

e interpretar su conducta. (Joodelet, 2001, pp. 134-135)
No obstante, advierte que las representaciones pueden ser afectadas por experiencias vividas, el
paso del tiempo y los cambios de contexto, y que el campo educativo resulta particularmente
sensible a esta variabilidad (p. 135). En relacién con esto ultimo, subraya la distincion entre el
saber practico, ligado a la transmision de las representaciones, y el saber conceptual, lo cual nos
daria importantes pistas para pensar sobre los modos de transmision de las practicas lectoras.
Hemos visto que hay una cierta movilidad en la trayectoria de las representaciones. El
relevamiento bibliografico que nos ofrece Guerrero Tapia (2006) sobre estudios experimentales
(Abric, 1994 a y b; Flament, 1994; Guimelli, 1994; Moliner, 1994; Bonardi y Roussiau, 1999;
Flament y Rouquette, 2003) pone de manifiesto que, si bien existe una persistencia de las
representaciones cristalizadas, ocurren transformaciones, producto de los cambios propios del
devenir de las sociedades, y como sefala Jodelet, de las experiencias propias de cada sujeto. Estos
estudios plantean la existencia de una organizacion de los contenidos de la representacion a partir
de una estructura nuclear alrededor de la cual se constituyen contenidos periféricos. El nucleo
aloja las significaciones consolidadas, resistentes e inalterables, mientras que los contenidos
periféricos permiten adaptarse a la contemporaneidad de las situaciones y contextos (Guerrero
Tapia, 2006, p. 21).
En relacion a las transformaciones de los contenidos de la representacion de la lectura, Ramirez
Leyva (2006, p. 38) repara que si bien los modelos culturales y sociales, “determinados por
factores econdmicos, politicos, religiosos, tecnologicos, entre otros, inciden en su variacion,
prevalecen creencias heredadas de discursos y practicas religiosas y pedagdgicas que se remontan
a la Edad Media”.
Dentro de los estudios realizados en el mundo hispanohablante se consideraron las publicaciones
realizadas por Gutiérrez Valencia (2009) y Ramirez Leyva (2006) y Castellano Ribot (2006),
quienes proponen la lectura como practica social en consonancia con las representaciones, ambas
producciones mexicanas. Por su parte, Cardona Puello (2014) hace un relevamiento bibliografico
de investigaciones en torno a las representaciones sociales de la lectura en el ambito académico.

Algunos sentidos que se desprenden de las investigaciones asocian la lectura a una actividad
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compleja y poco placentera (Cordoba, 2009; Savio, 2015; Ruiz, 2012; Pereira y di Stefano, 2007,
Progano, 2008); como asunto de humanistas que requiere habilidades extraordinarias (Cassany,
2001; Ortiz, 2009; Savio, 2015); como preocupacion por la correccion gramatical y la ortografica,
pensadas desde los aspectos formales y normativos en relacién a un acto mecanico mas que de
sentido (Ortiz, 2008; Martins, 2012; Savio, 2015; Cassany, 1999); como garantia de ascenso social
(Kalman, 2008; Ortiz, 2009; Meneses, 2008); como medio para adquirir informacién (Meneses,
2008; Ortiz, 2009).

Dentro de esos sentidos que se advierten usualmente en el discurso publico, Bombini (2008, pp.
22-23) sefiala la incidencia que se le atribuye a la formacion del sujeto refrendada en frases como
“la ensefianza o la moraleja que se extrae de lo leido” o “el mensaje que el autor nos deja”. Los
discursos mads recientes, continia, vinculan la lectura literaria al placer y el disfrute estético,
mientras que los disefios curriculares y las nuevas pedagogias posicionan la lectura en un lugar
privilegiado para el trabajo transversal en pos de la promocion de nuevas estrategias y modos de
ensefar y aprender. Sin embargo, esta proclama no necesariamente se traduce en los quehaceres de
las aulas ni obtura las valoraciones, representaciones, sentidos y practicas lectoras que sostienen
los sujetos.

Desde su interés en lo que tienen para decir aquellos que se consideran "poco lectores", e
intentando analizar las condiciones historicas y culturales en que sus practicas lectoras se
concretan, Bustamante (2012, p. 38) retoma en palabras de Chartier (1999) la propuesta de
“historizar o sociologizar al lector”, concebirlo como parte de una “comunidad de lectores”, en la
que se comparten normas, c6digos y convenciones y en la que se gestan determinadas capacidades
de lectura. Textos y lectores son, en sintesis, construcciones socio-culturales “inmersas en unas
formas de produccion, distribucion y circulacion de los bienes culturales, en donde se involucran
relaciones de poder y sometimiento, reglas de mercado, pautas editoriales, prescripciones
curriculares que condicionan y determinan posibilidades y obturan otras, al tiempo que instalan
valoraciones”.

En El sentido practico, Bourdieu plantea
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Los condicionamientos asociados a una clase particular de condiciones de existencia
producen habitus, sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras
estructuradas predispuestas para funcionar como estructuras estructurantes, es decir,
como principios generadores y organizadores de practicas y representaciones que pueden
estar objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la busqueda consciente de fines y el
dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, objetivamente
‘reguladas’ y ‘regulares’ sin ser el producto de la obediencia a reglas, y a la vez que todo
esto, colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accion organizadora de un
director de orquesta. (1980/2007, p. 86)
El habitus, regente de practicas y representaciones, las naturaliza haciendo también inconsciente
las relaciones de poder que las producen. Funciona de esta forma como principio explicativo de las
decisiones de los sujetos (Duarte Acquistapace, 2020). Duarte Acquistapace realiza una revision
teorica del concepto de habitus y su reelaboracion critica. Alli afirma que el programa de

investigacion de Lahire (2005), desde una sociologia psicologica, expresa un cambio

metodoldgico y explica

El trabajo empirico en sociologia de la educacion y de la cultura sugiere diferencias entre
modalidades de interiorizacion y exteriorizacion de lo social. No todas las disposiciones
para creer, actuar, sentir y pensar de una cierta manera experimentaron las mismas
condiciones de socializaciéon y no pueden, por tanto, tener la misma fuerza, el mismo
grado de permanencia y la misma capacidad para transferirse de un contexto a otro, e
incluso podrian, si no encuentran las condiciones para su actualizacion, debilitarse o
extinguirse. (2005, p. 330)
Habria que considerar entonces las particularidades de las trayectorias en donde no solo actiian
como diferenciadores del habitus las distintas experiencias, sino también las cronologias en que
esas experiencias se fueron dando (2005, p. 326). Lahire (2005, p. 331) interroga la nociéon de
disposicion, planteando que no solo existirian formas plurales de adquisicion de un habitus, sino
que también la “exteriorizacion de la interioridad” en un sujeto determinado variaria segun los
contextos y practicas particulares, donde tales disposiciones pueden inhibirse o aplicarse.
La dimension institucional importa en la medida que pulsa y pone en situacion esas determinadas
formas de operar frente a lo escrito. Le da un lugar y una significacion al acto de leer y, por tanto,
impregna las practicas de lectura, transformandolas o perpetuandolas. Se juega alli la apropiacion

de los textos. La lectura como apropiacion se traduce, en palabras de Bourdieu, en una apropiacion

de una autoridad que es politica e intelectual. Su posicionamiento como lector participa de la
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construccion de su identidad social y como miembro de la comunidad académica (Savio, 2015, pp.

21-22).

Aproximaciones metodologicas al objeto de estudio

Trabajos experimentales sobre los sentidos asignados a la lectura arrojan algunas lineas para el
abordaje metodoldgico. Bustamante y otras (2012) proponen el trabajo con narrativas individuales
de itinerarios lectores, con instancias grupales de intercambio, registradas por un coordinador. El
analisis mediante método comparativo constante habilita nuevas lineas de accion y posibilita la
tipificacion de casos para entrevistas en profundidad. A partir de ello se reconocen categorias
semanticas que se definen desde las reiteraciones isotdpicas. La indagacion de las escenas
inaugurales de lectura permiten reflexionar acerca de los modos en que se configuran los lectores,
bucear en las representaciones, prejuicios y supuestos en torno a la lectura.

Los aportes de Abric (2001) colaboran al diseno de dispositivos y técnicas para la recoleccion de
los contenidos de las representaciones y el control de su centralidad, y la identificacion de las
relaciones entre los elementos de estas representaciones. Guerrero Tapia (2006, pp. 22-23) observa
que la riqueza y fortaleza de la teoria de las representaciones sociales estd justamente en la
multiplicidad de método de indagacion y enlista una serie de dispositivos para las distintas etapas
de la investigacion: entrevista, cuestionario, dibujos y soportes graficos, asociacion libre,
constitucion de parejas de palabras, comparacion pareada, agrupaciones de palabras, entre otros.
Nos planteamos iniciar el trabajo de campo a través de encuestas para generar un muestreo diverso
y significativo del universo estudiantil; entrevistas grupales e individuales a estudiantes y
focalizadas a docentes; indagacion sobre el trabajo de lectura que sostienen las catedras;
observacion y grabacion de escenas de lectura, entre otras acciones. Hasta el momento hemos
concretamos numerosas entrevistas a docentes y una encuesta electronica de la surgié una
entrevista grupal y una individual a estudiantes. Organizamos para los meses de octubre y
noviembre, en el marco de las jornadas de Pre-Congreso de Investigacion Educativa 2024, una
mesa redonda con docentes de nivel medio acerca de la problematica de la lectura y un

conversatorio con estudiantes universitarios respecto de sus practicas lectoras.
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A modo de conclusion

La heterogeneidad, como en cualquier otro tramo de la educacion formal, es la regla y no la
excepcion. No obstante, encontramos algunas regularidades o recurrencias que llaman nuestra
atencion y guardan relacion, creemos, con la situacion alrededor de la lectura: las trayectorias
académicas del estudiantado en algunas carreras duplican, a veces triplican, y mas, el tiempo
estipulado en los planes de estudio, asi también los procesos de desgranamiento y desercion se
dan, fundamentalmente, en el primer afo de la carrera.

Esto coincide, en cierta forma, con las caracterizaciones que se realizan en distintas latitudes de
latinoamérica donde se han llevado adelante investigaciones con estudiantes ingresantes al nivel
superior del sistema. Entre las actitudes asumidas por el estudiantado se mencionan la escritura,
solo con fines précticos, y la apatia por la lectura (Cardona Puello, 2014).

En relacion al recorrido realizado hasta el momento, nos ha interpelado la escasa participacion por
parte del estudiantado en las actividades planteadas. Creemos que es necesario generar otro tipo de
dispositivos que no estan ligados estrictamente a la investigacion, sino a las formas de vincularnos
con Ixs estudiantes. No se trata, como hemos hecho hasta el momento, de “ir a buscar al estudiante
a las asignaturas”, se trata de pensar en términos de sus necesidades educativas. Esto nos lleva a
plantear un trabajo que gire en torno a proponer espacios de didlogo y encuentro con la lectura y su
problematica. Consideramos, entonces, la implementacion de talleres de lectura que en su disefio

3

recuperarian la idea de “zona de pasaje” propuesta por Bombini, en donde se “desarrolla una
posicion pedagogica de orientacion dialogica” (Bombini y Urus, 2023, p. 19).

Entendemos que nuestra investigacion colabora con el saber docente de la comunidad académica a
la que pertenecemos, recuperando las representaciones, sentidos y practicas de lectura que
impregnan los quehaceres de Ixs estudiantes. Un conocimiento que contribuye también a
desnaturalizar las propias practicas docentes en relacion a la lectura.

Por eso, orientamos nuestra mirada hacia los modos de leer, como explicita Bombini (2008, p. 27),
observar y reconocer esa empiria particular con la que los sujetos se relacionan con la cultura

letrada, esos modos diversos de construir significados a partir de los textos y de qué forma se

ponen en tension sus representaciones y valoraciones sobre la lectura.
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Acordando con la mirada de Farje y Campuzano (2006, s/p), “abordar la complejidad de las
practicas de lectura enmarcadas socioculturalmente significa en algin modo cuestionar las
clasificaciones binarias, que parecieran haber instaurado ciertos valores en diversos ambitos de la
sociedad y, particularmente, en el escolar”.

Nos interesa fundamentalmente la relacion entre la conformacion de un habitus lector y las
practicas que acontecen dentro de la institucion educativa, quizas en un doble sentido. Aquellas
que ya son parte de las trayectorias estudiantiles y se concretizan en las practicas de lectura, y esas

otras que se gestan desde nuestro lugar de educadores.
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La lecturay elaboracion de conceptos,
un desafio frente a los textos disciplinares

en la materia Literatura de secundaria superior

Monica Noemi Lopez
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Universidad Nacional Arturo Jauretche (Buenos Aires, Argentina)

Se presenta un estudio de observacion, descripcion e interpretacion acerca de la problematica de
la lectura y escritura académica que se registra en el periodo de articulacion entre escuela media
y universidad; se circunscribe a tres escuelas secundarias de los Partidos de Berazategui y
Florencio Varela, zona de influencia de la Universidad Nacional Arturo Jauretche.

Se observo que un gran porcentaje de ingresantes a la universidad abandonan la cursada y otra
considerable cantidad no logra aprobar. El relevamiento realizado en estos grupos arrojé6 como
resultado que la mayoria de los estudiantes no maneja las técnicas de comprension lectora o no
tienen las herramientas necesarias para la elaboracion de ideas a partir de un texto de estudio.
Esto se relaciona directamente con la falta de manejo de los procedimientos textuales mas
simples y necesarios para la apropiacion de conceptos y posterior reproduccion del
conocimiento: reconocimiento del tema, de los diferentes subtemas, de diferentes abstracciones o
ideas principales y de la diversidad de voces en el texto, reformulacion de enunciados, etc. Como
consecuencia directa de esta situacion se plantean distintos problemas al momento de la
produccion escrita: se copian fragmentos o se recortan ideas, dando por resultado un nuevo texto
con serios problemas de cohesion y coherencia.

Esta situacion dada ya desde el Curso de Preparacion Universitaria o en los Talleres
Complementarios de Lengua repercute en los Talleres de Lectura y Escritura del primer afio en
la universidad. En consecuencia, se plantearon varias preguntas que buscan respuesta en el
analisis del trabajo realizado en el nivel medio, tanto en las distintas disciplinas como en la
materia Literatura. Para esto se realizaron encuestas a los ingresantes, a los profesores de lengua,

que desempefian sus funciones en ambos niveles; entrevistas y registros de clases de distintas
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materias disciplinares. La recoleccion de datos fue llevada a cabo durante los afios 2018, 2019 y
comienzos del 2020. Después fue retomado en 2021 y 2022, este impasse se produjo a causa de
la pandemia y la aplicacion de la educacion virtual. Para fundamentar el trabajo de campo se
incorpora el marco teodrico correspondiente al proceso de alfabetizacion académica y el estado de
la cuestion, donde se muestran diversos estudios de caracter descriptivo en otras instituciones a
partir de una problematica similar. En cuanto a la metodologia utilizada, se plantea un estudio
cualitativo y cuantitativo que permite llevar a cabo esta investigacion y plantear lo que sucede en
las aulas de secundaria superior con miras al ingreso a la universidad.

En base a los cursos de sexto afio tomados para el estudio, se puede afirmar que las practicas de
lecto-escritura llevadas a cabo en Secundaria Superior no permiten a los estudiantes apropiarse
de las herramientas necesarias para una lectura reflexiva de textos de estudio. Tampoco les
permite reconocer los procedimientos textuales que se llevan a cabo para alcanzar el contenido
teorico o reconocer las diferentes voces que se plantean dentro de un articulo. Por lo tanto, el
estudio confirma la necesidad de favorecer una continuidad en alfabetizacion académica en los
ultimos afios de secundaria superior, en beneficio de la articulacién de ambos niveles. Esto se
produce, en gran medida, por el trabajo en las distintas disciplinas con textos simplificados
(armados por el profesor y dictados o de manuales), que no ayudan a la construccion del
discernimiento del estudiante, este tipo de practicas no benefician la continuidad en la formacion
y afianzan el quiebre con el nivel superior.

Por otro lado, en la materia Literatura se trabaja con textos literarios y criticos, no se abordan
textos de divulgacion que les brinden la posibilidad de hipotetizar o elaborar conceptos
abstractos y complejos. Se observa un trabajo excluyente con tramas narrativas y, por
consiguiente, con hechos factibles, este uso es muy conocido por los estudiantes desde su
formacion primaria, pero no da lugar al abordaje de otras operaciones comunicativas propias de
las tramas explicativas o argumentativas. Estos tipos textuales se toman en Secundaria Basica,
desde su estructura e importancia, pero no se retoman en la etapa superior cuando los estudiantes
estan preparados para un nivel de mayor abstraccion y podrian reconocer los procedimientos
microdiscursivos que intervienen y hacen al texto (Marin y Hall 2005).

En general, lo que ha quedado planteado con el estudio es lo importante que puede ser para el

estudiante, en este periodo de transicion, haber trabajado diferentes géneros discursivos
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originales. Desde lo general a lo particular, es poner a su alcance las dificultades que se plantean
en una definicion, categorizacion o ejemplificacion, dentro del texto explicativo, o reconocer una
hipotesis, relevar fundamentos y elaborar una conclusion, en el texto argumentativo; cuestiones
que necesitan del dominio de estrategias y herramientas que favorezcan la comprension y
apropiacion de conceptos. Todo esto facilitaria la posterior realizacion de textos propios.

A raiz de toda esta problematica, se considera que la pequefia muestra presentada deja al
descubierto un bache muy importante que se produce en el periodo de articulacion entre
secundaria y universidad. Todo aquello que los ingresantes desconocen es lo que no han tenido
la oportunidad de practicar en su ultimo afo de formacion media. Influye directamente en la
aprobacion o no del ciclo de ingreso y también en la permanencia dentro de la carrera por la
demanda de un trabajo constante de abstraccion de ideas, conceptos y postulados que no son
reconocidos por los estudiantes

En cuanto al abordaje de estas practicas dentro del &mbito universitario, es necesario ajustar las
diferencias entre el estudiante real y el esperado. (Ezcurra 2012) Esta situacion se pone de
manifiesto, por ejemplo, al solicitar la formulacion del tema de un articulo o también, al
responder a una consigna sobre algiin subtema de un parrafo. En otros momentos, esta carencia
se refleja al tener que reconocer las voces de distintos especialistas que confluyen en el discurso
del autor del articulo; no se identifican las marcas propias de la cita directa y tampoco se pueden
elaborar reformulaciones para responder a consignas con cita indirecta. En muchos casos, los
estudiantes solo pueden copiar la idea en forma textual o sino hacen una parafrasis que suele
alejarse del sentido de lo dicho por el autor y en otros casos desarrollan su propia opinién. Por
esto es tan importante contar con programas de promocion y talleres de lectura y escritura
académica, pero, ademas, el trabajo en las diferentes catedras de forma sistematizada con
procedimientos textuales. Por consiguiente, es elemental la preparacion de los profesores en
estas practicas y el abordaje del proceso de estudio propio a cada disciplina.

Por otro lado, al observar los graficos de las diversas encuestas realizadas a los ingresantes se
demuestra que los alumnos al responder sobre la realizacion de estas practicas, la mayoria
contesta haber trabajado con ellas, pero después coinciden en sefalar que el trabajo fue desde
manuales o dictados y al tener que plantear el tema de un texto un alto porcentaje de estudiantes

dice no poder reconocer la idea o elaborarla después de la lectura. Esto sefiala un

VIl Jornadas Internacionales de Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguas y las literaturas 285



desconocimiento del tipo de trabajo necesario para el abordaje de textos de estudio en el nivel
superior. En contraposicion a esto, el estudio de campo realizado entre los profesores de lengua,
seflala que la mayoria de ellos piensa que la lectura literaria alcanza para sostener el abordaje de
diferentes géneros discursivos. Pero al profundizar en los resultados, se marca que reconocen los
serios problemas de comprension y escritura de textos propios y la necesidad del trabajo con
textos originales.

Por todo lo explicitado, se piensa en una secuencia didactica dentro de la materia Literatura con
el fin de paliar de alguna manera la carencia de encontrada en las disciplinas. La idea es ver las
posibles conexiones que pueden realizarse entre el texto literario y otros géneros discursivos con
el fin de favorecer el trabajo de los estudiantes en el nivel universitario. Para esto, se tomo la
lectura del cuento “La casa de Asterion” de J. L. Borges, la comparacion con el relato mitico y
el uso de dos textos de divulgacion que trabajan el tema de la conformacion y diversidad
cultural, la discriminacién y la significacion de la resiliencia en este aspecto. El trabajo fue
realizado en 6to afio de secundaria, se adapta al disefio curricular y plantea la oportunidad de
trabajar distintos géneros discursivos de estudio para que el alumno pueda interiorizarse de los
procedimientos microdiscursivos presentes en cada texto. Para esto se propone la clase con la
forma de taller, donde los estudiantes cobran protagonismo en el trabajo de relacion entre la obra
literaria y otros textos del ambito académico, como la entrada de enciclopedia, el articulo de
divulgacion cientifica o el capitulo de manual. Se consideran textos de variada complejidad que
incluyan términos tedricos compartidos, aquellos que demandan mayor competencia y los que
refieren a entidades no observables o designan entidades de la experiencia, como explican
Zamudio y Atorresi. Se comienza por el uso del Iéxico porque es uno de los temas tratados en la
investigacion, en muchos casos al no existir la practica del reconocimiento de los términos
propios de una disciplina, el alumno se decide por eliminar el fragmento o la idea. Se proponen
actividades de hipotetizacion a partir de los elementos paratextuales para favorecer la orientacion
en la lectura de textos mas complejos y el reconocimiento de las distintas voces planteadas en el
texto y como son puestas en alusion o discusion.

Se tiene en cuenta proponer una tarea que permita realizar distintos procesos de abstraccion,
generalizacion y construccion dentro del texto para la realizacion posterior de textos propios.

Dentro de esta situacion, es importante tener en cuenta conceptos de Perelman que considera un
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proceso interactivo la relacion del sujeto con el significado del texto y de este intercambio
participan las propiedades de este Ultimo en didlogo con las posibilidades conceptuales de la
persona. Por otro lado, se proponen actividades cognitivamente desafiantes para el estudiante,
como seleccidn, jerarquizacion y organizacion de la informacidn; teniendo en cuenta la novedad
que representa para los alumnos de secundaria y el mayor nivel de atencion que esto determina.

Como conclusion se percibe la necesidad de ajustar las practicas de lectura y escritura en ambos

niveles para favorecer la continuidad de una alfabetizacion académica.
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