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PALABRAS PRELIMINARES

La realizacion del VII Congreso Internacional de la Citedra UNESCO, para el mejoramiento,
la calidad y la equidad de la educacion en América Latina, con base en la lectura y la escritura, en noviembre
de 2013, en la Universidad Nacional de Cérdoba (Republica Argentina), fue el semillero de la
puesta en comun y la actualizaciéon de muchas de las investigaciones y practicas que la lectura
y la escritura suscitan en quienes, dia a dia, trabajan en los distintos niveles educativos, en un
territorio tan fértil y diverso, como pocos.

Asi, otravez, América Latina se reunid, desde las antipodas geograficas hastalas confluencias
existenciales para transmitir, discutir, reflexionar y encontrarse en las preocupaciones por
dos acciones tan sencillas como profundas, tan cotidianas como liberadoras, dos actos
fundamentales de la vida de cualquier ser humano que le permiten comprender el mundo,
abrazar lo inabarcable y reconocerse como parte de la especie en la superioridad de la palabra.

Cada uno de los once volimenes que conforman esta Serie Digital significa la suma de
numerosos esfuerzos, individuales y colectivos, desde las producciones particulares de cada
uno de los autores sobre las diversas tematicas concentradas en los ejes vertebradores, hasta
las revisiones minuciosas de los arbitros académicos, nacionales e internacionales, y las
palabras aglutinadoras de los prologuistas, todos companeros de aulas y pasillos de la Casa
de Estudios que nos alberga.

El proposito que sedimento la idea de la publicacion virtual de acceso libre ha sido
la necesidad de mostrar, sin limitacion ni restricciones, el quehacer tedrico-practico, la
produccion intelectual y los interrogantes de un valioso pufiado de docentes e investigadores
de la vasta América Latina, en dos lenguas romances, espafiol y portugués, que una vez mas
se emparejan y comprenden mutuamente.

Con la publicacién llegamos al final de un largo camino, donde se han compartido tareas,
tiempos y preocupaciones. Agradecemos a todos los que han participado en las multiples
acciones que implica una colecciéon como la que hoy sale a navegar la red, y Eduardo Galeano
nos sefiala desde E/ /ibro de los abrazos, cOmo cada uno de los posibles lectores puede servirse
de estos textos, de acuerdo a lo que necesite:

En la casa de las palabras habia una mesa de los colores. En grandes
fuentes se ofrecian los colores y cada poeta se servia del color que le
hacfa falta: amarillo limén o amarillo sol, azul de mar o de humo, rojo
lacre, rojo sangre, rojo vino... (1989: 11)

Solo queda esperar que los colores de la casa de las palabras acrecienten el deseo de
aprender la paleta completa, para lograr matices que resignifiquen la multiplicacién del
conocimiento, a través de los dos actos fundantes: leer y escribir.

Cecilia Muse
Editora



PROLOGO

Introduccion

Abordar la lectura y la escritura del discurso literario implica preguntarse por el concepto de
literatura, por los modos de circulaciéon y de legitimacion de /o Jiterario y por los usos del tfexto literario
en los diferentes ambitos educativos. Asi, desde las arenas movedizas de la teoria literaria, el arco
se tensa hacia las articulaciones que se operan en contenidos curriculares, practicas institucionales
y estrategias para el trabajo en el aula. El rol docente como mediador se torna problematico, en
tanto debe conjugar posicionamientos epistemoldgicos, ideolégicos y profesionales con ese lugar
privilegiado e ineludible de /ector/ a.

Desde la incorporacién a lo que se consideraba “alta cultura” siglos atras, la literatura se ha
desplazado enlos derroteros complejos, muchas veces laberinticos, que entrelazan el arte con lalengua,
la estética con la ética y los signos con la insoslayable necesidad de comunicacioén. En cualquiera de
los puntos de la cartografia, lo histérico se impone con la fuerza del gran tiempo que despliega Mijail
Bajtin, en el cual el didlogo incesante sostiene el fluir de la significacién. “Cada sentido tendra su
fiesta de resurreccion”, afirma el tedrico ruso, mientras postula el vinculo indisoluble del signo con
lo social. (Bajtin, 1998: 390-393)".

Si dos siglos atras el texto literario aparecia como el modelo del buen decir, hoy se constituye en la
encarnacion de las multiples voces que enuncian en la escena discursiva. El discurso literario se filtra
en el resto de los discursos sociales y su especificidad deviene fuente de multiples debates, habida
cuenta del quiebre de las fronteras entre disciplinas que convierte a las dreas de estudio en territorios
moéviles y fronterizos. Asi, el estatuto de lo literario forma parte de estudios que se incluyen dentro
de la Teoria Literaria, del Analisis del discurso, de la Sociocritica, de la Semidtica, de la Lingiifstica del
texto, por mencionar solo algunos enfoques que lo toman como parte de su “objeto de estudio”. Ya
sea como parte del profuso entramado de los discursos sociales (Angenot, 1998)? o como un modo
de decir que se filtra en la construccién de una arquitecténica especifica (Bajtin, 1991),% 1a literatura se
incorpora como parte del trabajo con la lengua y adquiere carta de ciudadania en el aula.

No obstante, su presencia en los contenidos prioritarios de politicas educativas, en las planificaciones
y en la labor concreta y cotidiana en las aulas abre numerosos interrogantes, que ponen de manifiesto
una compleja problematica epistemoldgica, tedrica y metodologica. Asi, las practicas docentes se
acoplan a un recorrido sinuoso y erratico, entre los diseflos curriculares y las lineas que bajan desde
ministerios y proyectos institucionales, el material que proponen las editoriales y las reglas del mercado,
los intereses de los alumnos —muchas veces presupuestos sin una indagacién fundamentada— y los
mandatos del canon. La lectura y la escritura asientan sus bases en la seleccion de textos, a partir de
una multiplicidad de formatos genéricos, que privilegia, acota o relega lo literario segin enfoques
metodolégicos muchas veces inciertos o ajustados solo a los contenidos institucionales o al “material
disponible”, segtin se analiza en varios de los capitulos que componen este volumen.

No es posible organizar un corpus de trabajo y proponer actividades y estrategias didacticas sin
un planteo previo sobre los marcos epistemologicos y tedricos que sustentan nuestra practica. Al
respecto, Edith Litwin propone reconocer tres dimensiones de analisis que enmarcan las practicas
docentes, para construir una nueva agenda de la didactica: “...las estrategias que promueven la
reflexion en el aula, los estudios que nos permiten identificar la comunicacién didactica y, finalmente,
las consideraciones morales que entrafia la comunicacion didactica en la clase reflexiva.” (1998: 49).4

<

! Bajtin, M. (1998) [1982] Estética de la creaciin verbal. México, Madrid: Siglo Veintiuno editores.

2 Angenot, M. (1998). “Frontera de los estudios literarios; ciencia de la Literatura, ciencia de los discursos”. Inferdiscursividades.
De hegemonias y disidencias. Cérdoba: Editorial Universidad Nacional de Cérdoba, 89-96.

3 Bajtin, M. (1991). Teoria y estética de la novela. 1975. Espaia: Taurus.

* Litwin, E. (1998). “La didactica: una construccién desde la perspectiva de la investigacién en el aula universitaria”.
Educacién. VII (13), 41-59.
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El trabajo con la literatura en el aula implica preguntarnos acerca de los modos de articular esas
dimensiones en las practicas docentes, mediante un trabajo dialégico que promueva la reflexion y el
pensamiento critico por parte de los estudiantes. La lectura y la escritura se constituyen en puntos de
partida, al mismo tiempo materia y herramientas para la comunicacion, asimilacién y transformacion
del conocimiento. Paula Carlino sefala la funcidn epistémica de la escritura, que se desarrolla mediante
varios procesos entre los cuales se destaca la importancia de la conciencia retdrica —la consideracion del
lector y los propoésitos—, y la utilizacion de la escritura como “herramienta cognitiva para organizar
ideas” (Carlino, 2009).> Asf, la funcién de la lectura y la escritura resulta clave para promover procesos
de abstraccion, para inferir sentidos que surgen no solo de la lectura reflexiva sino también del proceso
mismo de redaccion.

El lazo que anuda el concepto de “aula de literatura” con el de “buena practica” (Gerbaudo,
2013)¢ inscribe el rol de docente-lector desde un saber situado que incluye posicionamientos teoricos,
epistemoldgicos e ideoldgicos. En este sentido, los trabajos que se despliegan a continuacién
abordan, desde diferentes enfoques y lineas tedricas, los debates en torno a ciertas zonas criticas,
como el replanteo del concepto de literatura, de la historiografia literaria y de las relaciones entre
literatura y sociedad. Gustavo Bombini destaca que “no hay eleccién de texto para su lectura en el
aula que sea inocente o neutra”, poniendo de relieve una vez mas los vinculos entre la literatura y
los posicionamientos ideolégicos. Frente al pragmatismo que invadié de manera sistematica algunas
propuestas curriculares —sobre todo en los noventa—, se erigen argumentos en favor del “poder de
interpelacion que tiene la literatura como objeto simbolico”. (2012: 148).” En relacién con ello, es
posible interrogarnos sobre las relaciones entre la teotfa literaria y las practicas de lectura y escritura,
renovando la apuesta por la reflexién sobre la didactica de la literatura, las nuevas configuraciones de
su objeto de estudio y nuevas propuestas metalingtifsticas para abordatlo.

Los veintitrés capitulos que siguen se distribuyen en cinco secciones o partes: 1. Literatura e
interacciones diddcticas: seleccién de corpus, canon, propuestas curriculares; 2. Literatura y lectura
en el aula: Experiencias, analisis, proyecciones; 3. Literatura y espacios institucionales: especificidades,
anclajes, desplazamientos; 4. Literatura y lectura critica: géneros, identidades, fronteras; 5. A leitura da
literatura na contemporaneidade: alteridade x esteriotipia (compuesto por cuatro trabajos en lengua
portuguesa).

Parte I. Literatura e interacciones didacticas: seleccion de corpus, canon, propuestas

curriculares

Esta seccién consta de cinco capitulos que indagan en la lectura y el rol de la literatura en el aula,
a través de problematizaciones acerca del canon, la tradicion, la construccion de la figura de autor, el
rol del docente como mediador-autor y la propuesta de lineas de accién, en relacion con la seleccién
de corpus y articulaciones tedricas.

El primer capitulo, “Corpus literario escolar: andlisis de los criterios de seleccion”, de Diana Moro,
apunta a analizar el lugar de la lectura en tanto disciplina formativa en el nivel medio, en relacién con
las practicas docentes. La autora traza dos ejes de analisis: el concepto de literatura y el problema
del canon. Respecto del primero, se detiene en la consideracion de la literatura en relacién con el
lenguaje y con su funcién como generadora de conocimiento, al “hacer explotar” los sentidos del
texto. Tomando como apoyo tedrico la nocién de “canon formativo” de Mendoza Fillola, realiza
un recorrido con apoyo en trabajos de investigaciéon sobre las lecturas en escuelas secundarias de
La Pampa. El articulo proporciona un analisis critico en relacién con la formaciéon disciplinar de
los docentes a la hora de seleccionar el material de lectura y el enfoque pedagdgico, directamente
vinculado con un concepto de literatura como el lugar donde confluyen los intereses del universo

5 Carlino, P. (2009). Escribir, leer y aprender en la nniversidad. Una introduccion a la alfabetizacion académica. 1* ed., 4* reimp. Buenos
Aires: Fondo de Cultura Econémica.

¢ Gerbaudo, A. (2013). “Algunas categorias y preguntas para el aula de literatura”. A/abe 7. Revista de la Red de universidades
lectoras.

" Bombini, G. (2012). “Hacia las pricticas”. En Bombini, G. (coord.). Lengua y Literatura. Teorias, formacion docente y enseiianza.
Buenos Aires: Editorial Biblos, 141-156.



lector con las expectativas pedagogicas y la disponibilidad de material.

Continuando con la enseflanza de la literatura en la escuela secundaria de la provincia de La Pampa,
Marfa Carolina Dominguez y Marisa Elizande, en “De autores, autoridades y autorias. (Re)posiciones
electivas en la construccion de un canon en el aula de literatura”, proponen un recorrido critico a
través de los criterios y supuestos tedrico-metodologicos que sustentan la seleccion de los textos y
autores, en relacion con las categorfas del canon y lo cldsico. A través del andlisis de los materiales para
la Educacién Secundaria incluidos en el documento del Plan Provincial de Lectura (2010), las autoras
ponen de manifiesto el entramado conceptual que los sustenta, y los procesos de configuracion del
corpus en interrelacién con las categorias de “literatura”, “lectura” y “canon”. Asimismo, analizan
la construccién de la figura del docente y el rol que se asigna en la propuesta oficial de lectura, en
relaciéon con un concepto de literatura directamente vinculado a la cultura letrada y a una construccién
identitaria de corte esencialista. El itinerario argumentativo del trabajo pone en cuestion, ademds, las
ideas de autor y de autoridad para instalar una problematizacién que abre numerosos interrogantes
sobre la practica docente y su rol como autor de un corpus para el “aula de literatura”.

“Ensefar teorfa literaria en la escuela media: contenidos y seleccion de textos”, de Analia B. Costa
y Julieta Vid Adagio, se inserta dentro de un proyecto de investigaciéon mas amplio —Los discursos
especificos de la ciencia en la escuela media— y aborda el proceso de seleccién de los textos disciplinares
correspondientes al area de Literatura y su articulacién con la ensefilanza de la lengua. A partir de un
marco teérico amplio sobre el problema de la ensefianza de la literatura, Costa y Vit Adagio presentan
un avance de su investigacion sobre una seleccién de textos tedricos disciplinares, mediante una
sintesis de los resultados parciales obtenidos. En este sentido, justifican y fundamentan la necesidad
de articulacion entre texto literario y teorfa para la selecciéon y organizacioén del corpus de trabajo y
presentan los lineamientos para una propuesta superadora.

En el cuarto capitulo, Cecilia Tejon introduce la problematica de la enseflanza de la literatura en el
profesorado de educaciéon primaria, a través de una indagacion en el marco de las catedras Literatura
Infantily Diddctica de la Literatura (FEEyE, UNCuyo). El titulo del trabajo, “La clase de literatura como
acontecimiento convivial en el profesorado de educacién primaria”, remite al analisis de una propuesta
didactica en clave socioconstructivista, centrada en la vivencia y en el desarrollo de disposiciones
estético-literarias y de la creatividad ideacional y verbal. Para ello, la autora realiza una sintesis de
investigaciones realizadas desde 1999 hasta la actualidad, donde explicita el marco teérico de base, sus
lazos con la recepcién y el contexto social, como asi también algunas propuestas de procedimientos y
estrategias de trabajo en el aula. A través de la reflexién critica sobre las propias practicas —que plasma
el proceso de investigacién-accién y la articulacion entre investigacion y docencia—, el trabajo saca a
la luz el proceso transitado, mediante las experiencias, los obstdculos y los modos de superacién, para
plantear avances, retrocesos, resultados y proyecciones posibles.

Las relaciones entre literatura y gramatica, aludidas mas o menos explicitamente en los capitulos
anteriores, constituye el eje del quinto y dltimo trabajo de la primera parte del volumen. Patricia Garcia
Goémez y Elena Gasso Villar, en “El aporte de la Gramatica Sistémico Funcional en la produccion de
microrrelatos: implicancias pedagdgicas”, analizan la productividad de un microrrelato de Augusto
Monterroso para el desarrollo de la comprension lectora y la produccion escrita del Espafiol como
lengua materna, a partir de algunos conceptos centrales de la Gramatica Sistémico Funcional, tales
como las nociones de campo, tenor y modo. El analisis del texto, presentado en cuadros y tablas, se
presenta como base para posibles aplicaciones didacticas complementarias del analisis literario.

Parte II. Literatura y lectura en el aula: Experiencias, analisis, proyecciones.

La segunda seccién recorre la enseflanza de la literatura en el aula, a través de experiencias
concretas, que ponen la lectura en el centro de la escena educativa.

El capitulo 6 y primero de esta seccion, “Circulacion del discurso poético en el aula de segundo
afio de una escuela de Educacion Técnica”, de Rosario Caminos, reflexiona sobre el impacto de las
practicas aulicas en la “textoteca” individual de los alumnos, sobre la base de una experiencia de
escritura en segundo aflo de la Escuela de Educacion Técnica N° 478 “Dr. Nicolas Avellaneda”, de la
ciudad de Santa Fe. A partir de un marco tedrico que considera la lectura y la escritura literarias como
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“zonas ind6émitas”, el rol del docente como “mediador cultural” y el “aula de literatura” como zona
de produccién atravesada por la practica literaria, se analiza la circulacién del discurso poético en el
aula, mediante la escritura de una historia de vida por parte de cada alumno. Desde la focalizacién
en un trabajo particulat, se establecen relaciones con el rol del docente y se plantea la necesidad de
flexibilizar las propuestas, para atender a la diversidad y al surgimiento de lo inesperado en la practica
aulica.

Las dificultades en el proceso lectura y escritura en el aula de Lengua y Literatura, en un bachillerato
para adultos destinado a alumnos con trastornos de aprendizaje, constituye el nucleo de “El teatro
sincronizado como estrategia para el aula”, de Nuria Gémez Belart. Se parte de una experiencia
didactica concreta, desarrollada a través de diferentes fases de abordaje, mediante géneros textuales
diferentes: una aproximacién preliminar a la lectura desde la historieta; un primer momento, a través
del microcuento; el segundo, con el texto teatral; y, finalmente, una propuesta de actividades para
potenciar la actividad de lectura, a partir de la adaptacién de diversos géneros al formato de texto
radial. La autora analiza las posibilidades que ofrecen estos formatos genéricos y las actividades
propuestas, no solo como estrategias de integracién de los alumnos, sino también como herramientas
para desarticular las eziguetas que portan —a partir de diagnésticos muchas veces realizados con
ligereza— y para desarrollar capacidades y habilidades potenciales.

“Ecos de ayer, palabras de hoy: un viaje literario en el aula”, de Marfa Alejandra Forgiarini,
presenta una experiencia de taller en cuarto afio del nivel secundario para desarrollar la lectura y
la escritura a partir del trabajo sobre un corpus de textos de autores latinoamericanos. En funcién
de ello, se sintetizan algunos momentos, estrategias y resultados de un itinerario lector que parte de
la interdiscursividad presente en esas narrativas contemporaneas, para retomar mitos prehispanicos
y cronicas de la Conquista desde una nueva perspectiva, trazando incluso algunas relaciones
interdisciplinarias. “El viaje hacia la identidad cultural desde las primeras manifestaciones literarias
de Latinoamérica” oficia de eje tematico e hilo conductor para propiciar una relectura de los mitos
y relatos que implica un giro a las lecturas canénicas y un enriquecimiento en la interpretacion de
sentido.

La perspectiva psicolinglifstica ha permitido novedosos enfoques de la lectura de textos
literarios. En este sentido y enmarcado en el proyecto de investigacion Géneros y practicas y sujetos en
la educacion literaria (Centro Universitario Zona Atlantica de la Universidad Nacional del Comahue),
“Las consignas para la lectura literaria desde el punto de vista psicolingtifstico: estudio de caso”, de
Patricia Comezafia, realiza un estudio cualitativo en quinto aflo de una escuela privada de Viedma
(Rio Negro). La revisiéon detenida de estudios tedricos sobre la lectura literaria —un estado de la
cuestion sobre el tema desde la perspectiva psicolingiifstica— se completa con el analisis de un corpus
de consignas donde el analisis detenido permite relevar las perspectivas tedricas que subyacen. Las
relaciones con el canon, la consideracién de la obra literaria como fuente de informacién sobre el
contexto y las limitaciones del rol activo del lector son algunos de los aspectos que la autora detecta y
evalda criticamente para propiciar una reflexién que promueva nuevos caminos.

El décimo capitulo de este volumen aborda la relacion entre literatura y nuevas tecnologias.
Mariana De la Penna y Gastén Acevedo estudian los vinculos familiares en la literatura infantil. En
“Literatura y nuevas tecnologias: las representaciones familiares en un taller de creatividad literaria”,
los autores exponen una experiencia de lectura de libros album y produccion de textos multimodales
por un grupo de nifios de segundo grado de la escuela primaria, dentro del espacio de un taller de
creacion literaria con TIC. El texto establece la pertinencia del género multimodal en relacién con
la transmisién de significado a través de un proceso interactivo, presenta un andlisis detallado de los
libros albumes trabajados con los alumnos, en articulacion con la conceptualizacion previa del género
y desarrolla la propuesta didactica en las diversas fases de su realizacion. El desarrollo expositivo
destaca la potencialidad de la imagen, de los recursos que brindan las nuevas teconologias y de las
posibilidades de los abordajes interdisciplinarios para promover experiencias creativas y desmontar
visiones estereotipadas de mundo.

“A adivinhac¢io desejavel na leitura virtual de textos literarios: um estudo voltado para académicos
de Letras”, de Vera Wannmacher Pereira, Karine Monteiro Souza y Thais Vargas Santos, se ubica
también en un espacio interdisciplinario, especificamente entre la Psicolingtifstica, la Literatura y la
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Computacioén. Esta perspectiva orienta el marco teérico, delimitado sobre el eje de la comprension
lectora y en particular sobre los procedimientos predictivos en la lectura de textos narrativos en la
modalidad virtual, de estudiantes de la Licenciatura en Letras. Luego de la exposicion tedrica, las
autoras desarrollan los resultados del trabajo de investigacion realizado a partir de la estrategia de
lectura denominada guessing game en un corpus de textos virtuales, con una poblacion delimitada a seis
alumnos que comienzan y seis que finalizan un curso de Letras.

Parte III. Literatura y espacios institucionales: especificidades, anclajes, desplazamientos

La tercera seccion se aboca al estudio de la literatura y las practicas docentes concretas, en relacién
con la dindmica institucional.

El capitulo decimosegundo, “Aproximacién al analisis de discursos y practicas docentes
relacionados con la promocion de la lectura de textos literarios en Resistencia y Corrientes”, de
Cristina Benitez Rosende y Hugo Wingeyer, aborda la actividad del docente como mediador entre
los estudiantes y la literatura. Inserto en un proyecto de beca para la promocién de la lectura y
un proyecto de investigacién sobre la produccién y comprension discursivas, el trabajo analiza las
estrategias utilizadas en el aula y su funcién para la promocion de la lectura en las escuelas secundarias
de Corrientes y Resistencia. A lo largo del texto, los autores realizan un recorrido detallado, claro y
exhaustivo sobre los datos recolectados, los criterios de seleccién del material de lectura por parte de
los docentes y de las instituciones, las actividades de lectura en el aula y las estrategias de promocion
y de formacién de comunidades de lectores. El trayecto presentado revela el predominio de
concepciones instrumentales y sentidos moralizantes en la seleccion de los materiales y las estrategias
para el abordaje de los textos literarios en el aula.

La ensefianza de la literatura también constituye el tema central del capitulo 13, en este caso
en la enseflanza basica y media en Brasil, a través del andlisis de los lineamientos del Ministerio
de Educacién y Cultura. En “O ensino de literatura estrangeira segundo os documentos oficiais
brasileiros”, Raquel Da Silva Ortega y Adriana Ortega Climaco analizan un corpus compuesto por la
ley general y los disefios curriculares elaborados a partir de ella, desde una perspectiva teérica socio
interacionista, para indagar el lugar que ocupa el discurso literario en los contenidos, los presupuestos
tedricos que subyacen y los modos de abordaje. El andlisis desarrolla la problematizacion de las
propuestas oficiales, a través de las relaciones entre los conceptos que se enuncian y los objetivos y
contenidos conctetos que se proponen.

El rol de la lectura y la escritura de textos literarios, su problematizacion a partir de las tensiones
que se generan entre los presupuestos teéricos, los diseflos curriculares y las practicas docentes
resulta un eje de particular relevancia también en el nivel universitario, al cual se aboca el capitulo
14, “Consideraciones en torno a la lectura y la escritura de literatura en la Universidad”, de Fabian
Mossello. En este articulo, se desarrolla una propuesta de taller literario para el aula universitaria,
como una opcién alternativa a la dicotomia entre el escenario tradicional de la “catedra” —marcado
por la evaluacién y la reproduccion de saberes—, y la practica de la lectura y la escritura creativas en
espacios “extracurriculares”. El texto de Mossello desarrolla los lineamientos para un nuevo espacio
de Lectura y Escritura Literaria en la Universidad, mediante el planteo de un marco conceptual,
algunas articulaciones posibles en la practica concreta y reflexiones acerca de la evaluacion.
Finalmente, la presentacién de un ejemplo particular a través del andlisis de una consigna de trabajo
resulta esclarecedor y ancla los presupuestos teéricos en la realidad 4ulica.

Parte IV. Literatura y lectura critica: géneros, identidades, fronteras.

La cuarta seccidén hace foco en la lectura critica de textos literarios, desde diferentes vias de acceso
—géneros, intertextos, configuraciones identitarias, tensiones interculturales—, como ejes que generan
posibilidades didacticas y dejan al descubierto los vinculos entre los mundos de ficcién y el contexto
histérico, social y cultural.

En “Lector competente, lector detective: un continuum en torno al género policial”, Carolina
Muavero y Norma Salles plantean una operacién analitica que enlaza conceptos tedricos desde una
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perspectiva interdisciplinaria entre Lengua, Literatura y Ciencias de la Educacion. En ese marco,
promueven reflexiones y posibilidades de articulaciones didacticas sobre el texto literario y sus
relaciones con textos explicativos y argumentativos. Enmarcado en el Proyecto macro Escribir como
Lectores (de una obra literaria), el trabajo sintetiza resultados de una investigaciéon donde la figura del
detective se construye como categoria de analisis transversal a los planos de la ficcion narrativa, la
instancia creadora tanto de escritura como de lectura, y el desarrollo de estrategias y habilidades a
través de la practica aulica. El recorrido permite a las autoras establecer continuidades entre el lector
competente y el lector detective, a partir de las microhabilidades que uno y otro ponen en juego en sus
practicas de lectura.

La figura del canibal constituye uno de los ejes tematicos fundamentales en la literatura
latinoamericana, que vertebra conflictos histéricos, culturales e ideologicos centrales en las agendas
tedricas de las dltimas décadas. ““Hombres con hocicos de perros que comian los hombres’. La
antropofagia en algunos textos de la narrativa latinoamericana (entre Colon y Saer)”, de Martin Sozzi
se detiene en algunos nudos problematicos de la categoria de antropofagia a través del analisis de
textos literarios, entre ellos, algunas crénicas de la conquista y la novela E/ entenado de Juan José Saer.
Este recorrido —que toma tangencialmente las vanguardias cuyo punto culminante se encuentra en el
Manifiesto antropofdgico de Oswald de Andrade—, permite ubicar la metafora de la antropofagia dentro
de un complejo modelo cultural que inscribe las coordenadas historicas y da cuenta de conflictos
estéticos y culturales.

El capitulo 17 se dedica a un género tan escurridizo como potente: el ensayo literario. El
amplio abanico de posibilidades en términos de sus determinaciones conceptuales hace de este un
género polémico a la hora de determinar sus parametros de alcance, de clasificaciones, de estilo
y de modulaciones argumentativas. “El ensayo identitario chileno como discurso multigenérico y
multimodal: analisis de un caso”, de Federico Pastene, parte de esta problematica e inserta el ensayo
en los corrimientos propios de la época, donde los limites entre géneros se tornan difusos y los textos
incorporan la hibridez, la ambigiiedad y los préstamos interdisciplinarios. El autor delimita un corpus
de textos de Sonia Montecino para indagar en las mutaciones textuales, las estrategias discursivas, la
combinacién multigenérica y el discurso polimodal que se alojan en el interior de cada texto.

Los capitulos finales de esta seccion estan dedicados a la obra de Graciliano Ramos.

Alejandra Britos y Laura Ruiz se interrogan acerca del proceso de apropiacién del lenguaje y el
derecho a la palabra en un texto del escritor brasilefio en el articulo “Apropiaciéon del lenguaje en
“Infincia” de Graciliano Ramos: infancia e injusticia”. Desde un marco teérico afincado en el concepto
de bistoriador materialista, de Walter Benjamin y en algunos presupuestos de Giorgio Agamben, se
indaga en el trabajo de la memoria sobre la infancia, el proceso de apropiacion del lenguaje, sus limites
y sus relaciones paraddjicas con el derecho a la palabra.

Continuando con este eje tematico, Miguel Koleff se apoya en el concepto de in-fancia de Giorgio
Agamben como punto de articulacién entre experiencia y lenguaje. Las hipétesis de lectura que
sostienen el proceso argumentativo en “In-fancia y testimonio en Graciliano Ramos” avanzan en la
interpretacién de los relatos analizados al mismo tiempo que intentan construir bases tedricas para
enriquecer el corpus critico sobre la obra del autor brasilefio. La reconstruccién de la infancia, la
memoria, la ética, el cuestionamiento sobre los valores sociales de una época, se analizan a través de
la adquisicién y el uso del lenguaje en directa relacién con el testimonio y la (de)construccién de la
subjetividad en el texto autobiografico de Ramos.

Parte V. A leitura da literatura na contemporaneidade: alteridade x esteriotipia.

La ultima parte del volumen recorre el tema de la alteridad y la interculturalidad, a través de textos
literarios, para articular el analisis con sus posibilidades didacticas.

“Multiculturalismo e literatura: conexdes possiveis”, de Maria Tereza Amodeo, presenta un debate
sobre las politicas multiculturalistas, la construccién de estereotipos y sus representaciones en algunas
producciones literarias brasilefias contemporaneas. El analisis de algunos relatos pone en evidencia
los modos en que la escritura incorpora la problematica de la otredad, mediante diferencias culturales,
de género, de etnia. El recorrido reflexivo y critico revela, en gran parte de la narrativa brasilefia
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actual, la incorporacién de multiples voces que dan cuenta de la heterogenidad, de lo que podria
denominarse “una comunidad de singularidades”.

Luego del articulo de Amodeo, que realiza un paneo acerca de varios autores, los tres capitulos
restantes se focalizan en autores especificos. Asi, Bodnar Roseli y Eneida Mader centran su trabajo
en la escritura de Dalton Trevisan, en relacién con la construccion del sujeto y sus transformaciones
a partir del acto de lectura. “O sujeito em Dalton Trevisan” analiza dos cuentos del autor, sobre el
eje de la alteridad. La perspectiva tedrica que orienta el trabajo permite establecer algunos modos
en que la literatura opera como punto de anclaje para generar debates en torno a la construccién de
ciudadania, las relaciones multiculturales de conflicto y/ o encuentro con el Otro, las construcciones/
deconstrucciones de estereotipos.

La marginalidad social, 1a exclusion y la violencia urbana atraviesan la obra de un autor tan prolifico
como clave en el corpus de la literatura brasilefia de los dltimos cincuenta afios: Rubem Fonseca.
Yuri Torres Possapp y Alana Vizentin analizan los modos en que se inscriben las transformaciones
histéricas y sociales en su narrativa, en el capitulo “Rubem Fonseca e a alteridade”. Los autores
recorren la obra del escritor, poniendo de relieve las modificaciones que se producen en el lenguaje y
en la propuesta estética a través de diferentes fases de su produccién.

El libro se cierra con el articulo de Celso Sisto Silva, “A experiéncia da alteridade na literatura
infantojuvenil de Rogério Andrade Barbosa”, donde se profundiza en la recuperacién de la cultura
africana a través de la literatura. La figura del escritor se perfila como la de un grior moderno, que
asume el ejercicio de la memoria para dejar plasmado un legado cultural que incorpora un modo
de decir y de percibir el mundo. El trabajo de Celso Silva pone el acento en algunos puntos clave
de esta narrativa: el aporte de datos histéricos y geogrificos, la incorporacién de valores religiosos
y culturales, la recuperacién de elementos artisticos y lingliisticos, la reconstruccion del imaginario
y de la oralidad. Desde el marco teérico de las identificaciones en el sentido de Stuart Hall, el autor
demuestra que los textos de Acevedo Barbosa dan cuenta de la complejidad, dinamismo y vitalidad
de una cultura que, lejos de la fosilizacion, revive en cada trazo de la escritura.

Remito ahora a la lectura de los articulos, donde a los ejes problematicos expuestos se suman otros
que, seguramente, el lector desandara en funcién de sus intereses y objetivos de lectura.
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Resumen

Segtn un relevamiento realizado a través de una encuesta en las dos principales ciudades de La Pampa,
la presencia de la literatura en el segundo ciclo de primatia y en los dos primeros afios del secundatio,
salvo excepciones, estd motivada por cierto imperativo de tratar diversos temas vinculados con
preocupaciones sociales del momento (el SIDA, la comunicacién virtual en el universo adolescente, las
familias ensambladas, entre otros) o por asociar a la literatura con el entretenimiento. La presencia de
ciertas lecturas se encuentra, en gran medida, impulsada por estrategias comerciales procedentes de la
industria del libro, dirigidas a captar al publico escolar. El objetivo de este trabajo consiste, por un lado, en
analizar los modos preponderantes de seleccién de corpus de lectura y, por otro, si algunas practicas
docentes en cuanto a la seleccién de wrmpora podtian constituir 0 no una modificacién /ampliacién del
canon, entendido este concepto como un corpus organico mediante el cual se expresa una cultura, se
entrelazan tradiciones y entran en didlogo propuestas estéticas de temporalidades diferentes. En este
sentido, operard con la categoria de “canon formativo”, para pensar la selecciéon de un conjunto de textos
literarios que responda a objetivos educativos vinculados con la formacién de lectores competentes y que
colaboren con su educacion literaria.

Palabras clave: literatura - canon - instituciones educativas

Un punto de partida

Si bien nadie duda de la importancia de la lectura en la escuela y del valor de la literatura; por lo menos
desde la década de 1990, y aun hoy, la literatura como materia escolar atraviesa una crisis de dificil
solucién, tanto en la educaciéon primaria como secundaria.! Docentes, padres, funcionarios, agentes
editoriales parecen coincidir en la importancia de la lectura, en general y de la lectura literaria, en particular.
En virtud de ese convencimiento, se difunden formas diversas para que nifios y jovenes se encuentren con
los libros: el Plan de Lectura (nacional y provincial con sus diversas actividades de animacién: maratones
de lectura, acercamiento de los autores a las escuelas, edicidn y entrega de libros, divulgacion a través de la
web, entre otras y también de dotacién de materiales). En tales actividades, la literatura tiene un lugar
privilegiado como una entrada hacia la lectura en tanto habilidad intelectual y cognoscitiva. Es preciso
aclarar que este trabajo no pretende discutir tales fundamentos, sino analizar el lugar de la literatura en
tanto disciplina formativa. Tampoco es intencién discutir, ni mucho menos condenar las actividades y los
insumos ofrecidos por las instituciones gubernamentales tanto desde la jurisdiccién nacional como desde

I Como se recordard, a partir de la sanciéon de la Ley Federal de Educacion se establecieron los Contenidos Basicos Comunes para
el Tercer Ciclo y luego para el nivel Polimodal. Esos contenidos tuvieron, en el area de la lengua y de la literatura un sesgo
instrumental. Incluso llegé a discutirse si era “necesaria” la enseflanza de la literatura en algunas modalidades del nivel polimodal;
de hecho, en una de las modalidades denominada “Produccién de Bienes y Servicios” en plan de estudios del tercer afio no
incluy6 la asignatura Lengua y Literatura.
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las provinciales, sino ubicarlas en el plano de la difusién, es decir, se considera que no reemplazan la
acci6on didactica especifica.

Aunque es profuso el discurso sobre la relevancia de la lectura literaria, tanto en el ambito del
profesorado como en el gubernativo, por lo menos en La Pampa, se percibe un vacio: la ausencia de un
proyecto educativo referido a la ensefianza de la literatura en los distintos niveles del sistema. Como
consecuencia, se producen confusiones entre las actividades de animacién y de difusion y las practicas
didacticas que conciben a la literatura como materia de formacién. Un ejemplo: en escuelas incluidas en el
Plan de Lectura, se dispone que se lea una novela de un autor pampeano en todos los cursos: del primero
al ultimo afio y luego se cuenta con la visita del escritor.2 Ello muestra que no esta presente la nocién de
secuenciacién, imprescindible para el ingreso de los aprendices a un universo de conocimientos y a una
competencia compleja como lo es la lectura literaria, segin cudl sea el texto ofrecido. Se lee una novela
porque as{ estd mandado y la actividad escolar se enlaza en una cadena centrada en la difusién cuasi
mercantil de la literatura. Esa novela, por caso, puede resultar adecuada en funcién de los conocimientos
previos y competencias lectoras, culturales y discursivas para un curso o nivel y completamente
inadecuada para otro u otros. La actividad cumple con objetivos de difusién pero raramente cumplird con
objetivos pedagdgicos, si no se integra en un plan de caracteristicas pedagégico-didacticas.

En estas circunstancias, se impone un debate setio respecto de la necesidad de un proyecto organico
que sustente el cardcter de materia escolar de la literatura y, en este sentido, los criterios de seleccion de las
lecturas constituyen aspectos centrales a considerar.

Discusion: ¢Qué es la literatura?

En los udltimos aflos, investigadores locales y también pertenecientes al dmbito espafiol se han
preocupado por pensar a la literatura como disciplina escolar.> Una apuesta tedrica en relacién con este
tema resulta muy relevante, si se considera que existe una larga tradicién, por lo menos, en la escuela
primaria argentina, respecto de considerar a la literatura como algo accesorio, complementario, ilustrativo:
para las efemérides, por ejemplo. La literatura en tanto materia escolar implica un espacio de formacion,
con una finalidad y una orientacién de parte del profesor. Asi entonces, los aportes en el ambito de la
Didactica de la Literatura y en el dmbito de los estudios de la literatura, en general, han problematizado el
concepto mismo de literatura. También, los aspectos vinculados con el canon y el corpus constituyen
algunos de los tépicos maés frecuentes, cuando se estudia la relaciéon entre literatura y educacioén. Por otra
parte y en virtud del problema planteado al inicio de este trabajo y que constituye su punto de partida, se
considera muy necesario que el profesorado asuma de manera problematica el concepto de literatura; es
decir, para enseflar literatura hace falta partir de una conceptualizacién minima y general que permita
establecer, de modo global, qué objetos discursivos-culturales forman parte de ese universo. A propodsito
entonces de esa necesidad, se han de considerar dos probables definiciones de literatura que se
complementan mutuamente. Una ha sido elaborada por Antonio Mendoza Fillola (1994) y es la que sigue:

Una obra literaria es una “obra artistica”, producto cultural de relaciones diversas y de conexiones de
distinto signo (sabidurfa de transmisiéon oral, tradicion verbal, ritos, mitos, interpretaciones verbo-
alegoricas, tabues y normas morales, fijaciones de roles) y de valor reconocido como elemento
transmisor de saberes y conexiones compartidos (14).

La nocién elaborada por Mendoza Fillola aporta un enfoque cultural amplio susceptible de ampliarse
ain mas dado que para quienes estamos situados en América Latina, necesariamente en la expresién “obra
artistica”, se deben incluir los discursos coloniales y todas las relaciones e interacciones semidticas
expresadas a través de diferentes sistemas de signos, que hoy se leen en el lenguaje alfabético y a las cuales
se les otorga una dimensién literaria, aunque en su emergencia no hayan tenido una funcién artistica.

2 Se ha constatado que se dispone la lectura de las siguientes novelas para todo el colegio: Su boleto dice Trenel de Gustavo
Menéndez y Tierra atardecida de Armando Inchaurraga. Ambas novelas requieren de cierto conocimiento historico y cultural
regional relativo a los ambientes y sucesos representados en la novela, como asi también competencias lingiiisticas y discursivas
complejas.

3 En la década de 1990, Gustavo Bombini (1994, 1996) inaugura en Argentina el estudio de la Literatura como disciplina escolar.
Luego en la década siguiente publica su tesis doctoral, Los arrabales de la literatura. 1a bhistoria de la enseiianza literaria en la escuela
secundaria argentina (1860-1960). En el ambito espafiol, entre otros, Teresa Colomer (1991) desarrolla un modelo denominado de
“educacion literaria”, centrado en un enfoque generativista. Si bien presupone a la competencia literaria como una abstraccion
paralela a la nocién de competencia lingtiistica, el modelo ubica a la literatura en un espacio formativo de relevancia.
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También deben incluirse aquellas obras que, si bien en su produccién no tuvieron una intencién
estrictamente estética, tienen un trabajo con el lenguaje, como el género denominado No# fuction por la
academia norteamericana a partir de la publicacion de A sangre fria de Truman Capote, y que en Argentina
fue inaugurada mucho antes por Rodolfo Walsh; o el género testimonio como Biggrafia de un cimarrén de
Miguel Barnet, o La noche de Tlateloleo de Elena Poniatowska. En virtud de estas ampliaciones y de otras
que seguramente se omiten en esta apretada sintesis, se requiere problematizar la nocién de ficcién,
ineludible a la hora de considerar qué textos integran un programa de educacién literaria.

La segunda definicién que interesa a efectos de este trabajo pertenece a Miguel Dalmaroni (2011). El
autor clabora esa definicién en un articulo titulado “Cémo ensefiar gramatica (una conjetura sobre el
fracaso)” publicado en Bagar Americano. El propio titulo ubica el problema de la ensefianza de la literatura
en coordenadas poco acostumbradas en los ultimos afios, en Argentina. El autor, en un gesto excesivo,
expresa que va a tratar de aislar la tesis principal de toda la teorfa literaria desde los formalistas rusos, hasta
Ranciere (pasando por Bourdieu, Barthes, Auerbach, Foucault, Bajtin, Benjamin y un largo etc., dice);
sefiala que todos han tratado de definir la literatura, aun aquellos que sostenfan su imposibilidad:

...]a literatura no es un "discurso", sino parte de una energfa que interviene las construcciones de
mundo de que disponemos, es decir que interviene nuestros 6rdenes de lenguaje, desde el interior
mismo de esos érdenes o mundos, para ponetlos fuera de si y sabers, entonces, algo que los
discursos no saben de si y para lo cual son ciegos. [...] Por eso se ha dicho también de maneras
diversas que la literatura dice lo indecible.

Agrega que la tesis forma parte de una antropologfa general que esta presente en Marx, en Freud, en
Lacan entre otros:

..o real, o la experiencia, va por delante (y eso, sencillamente, porque no termina, nunca, de ocurrir) y el
lenguaje la persigue incansablemente creyendo (he alli su violencia) que la tiene, lo mas campante,
entre manos [...] la literatura no es apenas un saber supetior del lenguaje, pero es entre otras cosas ese
saber (de lo contratio no es literatura).

De ese modo, con ese gesto de ampulosidad, Dalmatroni pone a la literatura en el marco del lenguaje:
no hay literatura sin lenguaje.

Como puede percibirse, las dos definiciones planteadas permiten caminos complementarios. La
primera ubica a la literatura en la esfera del arte, factible de agregarsele aquellos textos que entran en ese
dominio por efecto de la recepcion. La segunda expresa una politica de la lectura, especialmente relevante
para el ambito educativo.

Sin descartar, ni mucho menos, la definicién de indole artistico-cultural, es preciso atender brevemente
al planteo de Dalmaroni. En su articulo, este autor ejemplifica con textos ficcionales narrativos y liricos.
Los ejemplos le permiten cuestionar un modo de enseflanza; porque en realidad, ese gesto excesivo,
hiperbélico de pretender sintetizar una tesis unificada de los teéricos del lenguaje y de la literatura que la
mayorifa del profesorado ha estudiado, entrafia una ironfa respecto de que en la escuela secundaria alguien
ha dicho y asi se ha consolidado que no hay que enseflar sintaxis. El autor interpela una politica de la
lectura que él denomina antropoldgica frente a, justamente, un modo de leer la cultura en el lenguaje, que
expone y muestra con procedimientos sintdcticos presentes en determinadas obras candnicas, que
justamente lo son porque intentan decir lo indecible; porque expresan la crisis enunciativa; porque
enuncian modos de incorporar o desechar materiales culturales: el hipérbaton, por ejemplo en un poema
de Bécquer; las formas de la ruptura y el extrafiamiento incorporado por los poetas de vanguardia; el tono
imperturbable de Jean Austen para hablar de los cambios sociales de su tiempo; se podria agregar (entre
mucho otros ejemplos) el tono del narrador de Cien asios de soledad. Todos son elementos del orden del
lenguaje.

Como se sabe, la literatura puede cumplir maltiples funciones en tanto y en cuanto esas funciones
resulten de un abordaje que contemple las complejidades materiales e ideoldgicas de los textos (y sus
contextos de produccién y recepcidn, si cabe incluitlos) y no se deriven del “uso” ya sea moral, panfletatio
o incluso lingiifstico. Asi, la lectura literaria debido a la dimensién estética de esos textos crea una
comunicacion desautomatizada, dialogizada internamente. La significacién creada por la obra literaria
“explota” en el texto al formar multiples campos de sentido. La literatura pone en crisis el sentido de lo
humano y, en ese sentido, desempefla una funcién cognitiva, pero, segin se dice (Jerome Bruner, entre
otros), el conocimiento que genera es diferente del cientifico, porque la literatura propicia un
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conocimiento sobre el “otro”, sobre la complejidad de la vida, de la cultura, de la accién humana. Estas
justificaciones y otras sustentan la presencia de la literatura en el curriculum escolar desde la Didactica de
la Literatura y, en gran medida, constituyen puntos de acuerdo. Sin embargo, cabe realizar, por lo menos,
dos consideraciones. Una de ellas tiene relaciéon con el tema que se desarrollara en el apartado siguiente: la
seleccion de lecturas consideradas literarias, es decir, el problema del canon que, obviamente, no solo pone
en juego, en ese listado considerado canénico, la nocién de literatura, sino muchos otros aspectos. En lo
que respecta a la cuestion didactico-pedagdgica en cuanto a la literatura como materia escolar, resulta muy
relevante determinar cuales son esos textos que cumplen con las funciones especificadas en virtud de la
recepcion escolar y del universo de lectores reales. La segunda consideracion se vincula con el abordaje
didactico y con los contenidos involucrados en una programacion de literatura para determinado nivel de
escolaridad. Segtin cudl sea el abordaje didactico se lograra o no “la explosion de sentidos” que permite un
conocimiento sobre lo humano y se incorporard un conocimiento cientifico sobre la literatura si se incluye
un metalenguaje conceptual que permita analizar y reflexionar sobre las lecturas. Asi, la lectura literaria en
la escuela requiere de un trabajo por parte de los docentes que apueste o deberfa apostar a que el
conocimiento de las pasiones humanas y/o de la cultura de sectores de la humanidad conviva y se vincule
de manera compleja con el conocimiento cientifico producido sobre la literatura.

Esta especie de puesta a punto respecto de qué entendemos por literatura resulta necesatia porque
habilita a pensar desde algunas coordenadas tedricas acerca de qué selecciones de lecturas literarias se
realizan a la hora de disefiar un programa de Lengua y Literatura en el segundo ciclo del nivel primario y
en el nivel secundario. Por otra parte, se hace necesario también analizar cuales fueron los motivos por los
cuales, hoy entre los docentes del area, existe una disparidad enorme en la seleccién de los textos legibles
en la escuela. En consecuencia, dos topicos complementarios ocupan, desde esta perspectiva, la
centralidad del debate: qué se entiende por literatura, de ahf la toma de posicion en los parrafos anteriores
y el problema del canon: quién define y con qué critetios se delinea.

El problema del canon

Hace ya varios afios, Gustavo Bombini (1995, 2001) analizaba e historizaba las practicas de enseflanza
y, en virtud de esas investigaciones, seflalaba la existencia de varias formas de configurar el canon en el
contexto educativo. Bombini describia el “canon oficial”, ese que se expresaba a modo de largas listas de
autores y de obras y que se difundian a través de los Programas de la Ensefianza Oficial, en particular, en
los colegios secundarios que dependfan del Ministerio de Educaciéon de la Nacién, antes de 1993,
momento en que todos esos colegios fueron transferidos a las respectivas jurisdicciones provinciales o al
gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. También, mencionaba el “canon critico” a partir de la
intervencién, en el ambito educativo, de “intelectuales de la literatura”, segun la expresién de Gonzalo
Aguilar, como lo fue de modo pionero, en Argentina, Pedro Henriquez Urefia, quien en 1935 participaba
de la redaccién de los Programas de Castellano, en el Ministerio de Educacién (Bombini, 1994: 90).* En
las décadas siguientes, claro estd, otros intelectuales incidieron desde sus catedras universitarias en
configuraciones criticas que incluyeron obras, autores, estéticas. De la interaccién de esos flujos, de las
ofertas del campo editorial, de la formacién de los sujetos encargados de llevar adelante la enseflanza —“el
canon personal” — y del material disponible se delinea, segiin su analisis, el “canon escolar”. La desctipcion
realizada por Bombini permitia, sobre todo durante la década de 1990, problematizar antes que naturalizar
los titulos que se seleccionaban para elaborar un programa de literatura. Hoy en dia, si bien no se puede
afirmar que ya no exista un sentido comun naturalizador, es cierto que no hay prescripciones
gubernamentales respecto de qué leer en la escuela, sino todo lo contrario. Pareciera que para evitar
normalizar y prescribir, se ha provocado un vacio, un estado de incertezas. Como muchas veces sucede en
educacién, opera un corrimiento hacia el extremo opuesto; en este caso, se ha pasado de un extremo
normalizador y homogeizante a un vale todo, a una ausencia de criterios pedagdgicos y culturales en
relacién con qué leer en cada uno de los niveles del sistema educativo. En esa caracterizacion, es preciso

4 Si bien Gonzalo Aguilar (2010) sefiala que los “intelectuales de la literatura” surgen en América Latina alrededor de la década de
1950, bien puede asimilarse esa caracteristica a Pedro Henriquez Urefia, en Argentina, dado que se trata de criticos literarios que
se proyectaban a la esfera publica, con un método y un conjunto de conceptos que les permitfa analizar los textos literarios y
datles tanto a estos como al discurso critico una legitimidad y una significacién social, cultural y politica, en algunos casos. Segin
el autor, “los intelectuales de la literatura” surgen en América Latina producto de “una confluencia de factores [...] hacia
mediados del siglo XX: consolidacién y modernizaciéon de las universidades |[...], acceso a la lectura de nuevos grupos sociales;
radicalizacién politica |[...] surgimiento de [...] la critica literaria con pretensiones de cientificidad y el protagonismo [...] que
desempefaron las ficciones narrativas en la definicion de una identidad latinoamericana” (685).
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retomar la categoria dicha al pasar, como “el material disponible”. Bombini hablaba de un “canon
accesible que se define por toda aquella literatura disponible, es decir, édita y en circulaciéon” (1995: 30).
Esta dltima categoria de andlisis permite vislumbrar la complejidad de los procesos de configuracién de
canones escolares —el plural usado aqui no es una distracciéon. En esa disponibilidad, han intervenido e
intervienen los programas estatales de provision de libros que tuvieron lugar en diferentes momentos,
desde el Plan Social Educativo (1993-1990), hasta los programas implementados en los dltimos afios
como, pot ejemplo, el Programa Nacional de Becas Estudiantiles (PNBE) en 2004/2007; el Programa
Global de Adquisicién de Libros en 2004/20006, focalizado en algunas provincias y desde 2008, las
acciones que, en este sentido, se realizaron desde el Plan Nacional de Lectura y los planes equivalentes en
las provincias.> Es necesario agregar que las politicas estatales tendientes a poner a disposicion
determinados titulos y autores, como as{ también de manuales destinados a la enseflanza de las distintas
asignaturas, entre ellas, Lengua y Literatura no agota el rango de “lo disponible” debido a la gran ofensiva
propagandistica realizada por las editoriales a través de promotores/as en las escuelas y el obsequio de
“novedades” a los docentes. En verdad, estas acciones provenientes del Estado y las que ejercen las
editoriales se combinan solidariamente, en tanto el Estado raramente produce materiales destinados a la
ensefianza secundaria (si hay propuestas destinadas a la escuela primaria) con equipos propios sino que
compra masivamente a una u otra editorial. Este aspecto se evidencia en la dotacion de la manualistica
escolar (material que no siempre cumple con requisitos de rigurosidad disciplinar y didactica). Con ese tipo
de material diddctico que incluye un conjunto de textos, en general, breves y fragmentados se incide
fuertemente respecto de qué se lee en la escuela, debido justamente a la disponibilidad en cantidad de
libros impresos.

En este articulo, se propone ubicar la nocién de canon en el espacio de la productividad docente, con
el objeto de pensar qué hacen los docentes con esa realidad cultural conformada de modo tan complejo a
la hora de definir y concretar la propuesta aulica referida a la lectura literaria y a la ensefianza de la
literatura segun el segmento escolar, primatio o secundario y dentro de este ltimo segun qué nivel, dado
que los sujetos experimentan cambios muy significativos desde los 12 a los 18 afios. Esos cambios son
justamente los que diferencian la nifiez de la adolescencia, lo cual involucra no solo cuestiones de intereses
sino de estructuras cognitivas.

En virtud de lo expuesto, consideramos que hace falta recurrir a una nocién de canon que permita
pensar criterios variados que involucren los intereses socioculturales del universo lector especifico, la
nocién de literatura involucrada en la propuesta, la disponibilidad del material y, en virtud del nivel de
escolaridad, las pretensiones de la ensefianza y las expectativas respecto de las capacidades lectoras a las
que los estudiantes arribaran. En este sentido, desde el ambito catalan, nuevamente Antonio Mendoza
Fillola (2002) especifica la importancia de la nocién de canon como “clave para una sistematizaciéon
coherente del conjunto de saberes que constituyen la competencia literaria”. Asi concebida la nocién de
canon se convierte en un instrumento para la seleccién de lecturas formativas y para la elaboracién de
programas de ensefianza, al vincular los requisitos lectores que los textos demandan y las competencias
literarias de los aprendices. Dice Mendoza Fillola:

El canon pauta el itinerario de acceso a la educacion literaria, siempre que muestre lo especifico del
hecho literario y lo genérico de la faceta cultural de la literatura. Cuando el canon se establece con
criterios didacticos, en €l se recopilan los diversos tipos que pueden ser desarrollados en las secuencias
didacticas de un determinado curriculum, de acuerdo con los intereses y el nivel de formacion de los
alumnos.

El autor, desde esa perspectiva expuesta en la cita, ha elaborado la nocién de “canon formativo” en
cercanfa con las teotfas de la recepcion literaria, en cuanto a que el lector construye significados a partir de
conocimientos lingiifsticos y culturales, cuyos indicios son provistos por el texto, que presupone un lector
modelo. En un articulo dedicado a la ensefianza de la literatura en la escuela primaria, Mendoza Fillola
(2003) se pregunta: “Qué puede ser leido con provecho formativo, que sea significativo, que desempefie la
funcién ladica y propicie la valoracién estética de los lectores en las etapas escolares” (351).6

El concepto tiene las siguientes implicancias: se centra en el conocimiento letrado y de mundo de los
lectores y se concibe como un itinerario de lecturas, en el cual cada una constituye un puente hacia la

5 En La Pampa, el Plan de Lectura como réplica del programa del Ministerio de Educacion de la Nacion tiene vigencia desde el
afio 2008. Algunas de sus acciones pueden consultarse en: http:
6 Cfr. Mendoza Fillola, Antonio (2003). “El canon formativo y la educaclon htemrla
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siguiente. Si bien Mendoza Fillola elabora el concepto de “canon formativo” en el marco de cierta defensa,
en el contexto espafiol, de la denominada “Literatura Infantil y Juvenil”,” resulta operativo en dos
sentidos. En primer lugar, porque concibe la nocién de canon como un conjunto de textos validados o
legitimados en una comunidad; textos que contienen valores estéticos, culturales, sociales e histéricos que
esa misma comunidad considera deben ser conservados. En este sentido, se acerca a la nocién de archivo
como lo legible y lo decible, segiin Michel Faucault (1979)8 y también como lo que se conserva, segin
Jacques Derrida (1994).9 Ambas nociones de archivo, aunque de manera diferente, presuponen un poder
que cierra o abre la malla, en la teoria foucaultiana o el poder de custodia, en la de Derrida. Ahora bien, si
se concibe la accién educativa como un hecho politico es posible, desde una perspectiva mas cercana a la
de Raymond Williams,!0 pensar el canon como un lugar de disputa de las tradiciones y los docentes
constituirse en agentes capaces de realizar selecciones. Claro que se trata de un poder limitado, en gran
medida, por las leyes del mercado, porque es claro que se podra operar con las lecturas existentes en las
librerfas, en las bibliotecas (institucionales y personales) y con lo disponible en la web. Para dar un ejemplo
de las limitaciones, el canon propuesto por Matia Delia Diaz Ronner en el ya clasico trabajo, Cara y crug, de
la literatura infantil, es practicamente inaccesible hoy en dia. En segundo lugar, el adjetivo “formativo” bien
puede centrarse en el lenguaje, en la buena factura literaria y proporcionar propiedades discursivas y
semiotico-literarias que permitan un acceso significativo al sistema cultural de la literatura y familiaricen a
los alumnos con las convenciones retéricas y discursivas especificas que diferencian a la literatura de otros
discursos sociales.

La nocion de “canon formativo” como criterio posible

Pensar en un canon formativo, es decir, un conjunto de textos destinados a la educacién literaria que
articule la dimensién cultural y los aspectos relativos al lenguaje: sintacticos, discursivos, retéricos, permite
centrar la cuestién en el terreno de la literatura como disciplina de ensefianza. Ello significa realizar una
seleccion de textos para trabajar en el aula articulados en un programa formativo, de acuerdo con las
necesidades educativas de los alumnos y no segin las ofertas del mercado editorial — aunque bien se
puede aprovechar la dotacién de material didactico que algunas escuelas poseen gracias a los programas
gubernativos anteriores y actuales, dado que lo bueno de esos programa es que permiten conformar una
biblioteca escolar o repositorio de materiales impresos reutilizables afio a afio.

El canon escolar formativo deberfa integrar obras (breves o extensas) que pauten un itinerario de
acceso, una especie de espiral de complejidades, una secuenciacién que articule aspectos culturales y de
procedimientos lingiifsticos. Un aporte sustantivo, en este sentido, es la metodologia de disefio de corpus
propuesta por Martina Lopez Casanova (2003) y equipo, quienes centran la seleccion de los textos de un
corpus en funcién de un procedimiento lingtistico textual (retérico o discursivo) que funciona como
matriz constructiva.!ll

7 No es posible asimilar la defensa que realiza Mendoza Fillola de la Literatura Infantil y Juvenil en el 4mbito espafiol al contexto
Argentino, ni trasladar mecanicamente sus valoraciones porque la literatura producida para lectores nifios y adolescentes tiene
circulacién local. No es una literatura para un mercado globalizado. Los titulos y autores que circulan en este pais son
desconocidos en cualquier otro y lo mismo sucede con los titulos espafioles, chilenos, cubanos, etc. Un andlisis y valoracion critica
de ciertos titulos de amplia circulacion escolar, en Argentina, y que pueden incluirse en la categoria Literatura Infantil y Juvenil ha
sido desarrollado en el trabajo: Moro, Diana. “La literatura destinada al publico escolar: superabundancia, dispersiéon vy
disparidad”, leido en el Simposio de la Catedra UNESCO, en el Congreso de la SAL, marzo de 2012 y aceptado para su
publicacién.

8 Cfr. Michel Foucault (1979). La arqueologia del saber.

9 Cfr. Jacques Derrida (1994) “Mal de archivo. Una impresion freudiana”.

10 Se alude a la nocién de Raymond Williams de “tradicion selectiva”, en su obra: Marxismo y Literatura.

11 E] disefio de corpus constituye una estrategia didactica en la cual el docente disefia un corpus de textos para ser enseflados en
clases de literatura. La propuesta toma la clasificacién realizada por Miguel Dalmaroni respecto de como la critica literaria
construye los corpus de textos, para su estudio. La clasificacion es la siguiente: corpus construido (realizado por el critico), corpus
clasico (poética de autor) y corpus historico (procedimientos tematico-formales que permitan exhibir las transformaciones
histéricas). Tales desarrollos han sido difundidos a través de dos libros, el primero Leer literatura en la escuela media, publicado por la
editorial de la UN de Gral. Sarmiento y realizado por Martina Lopez Casanova y equipo; ofrece cinco propuestas que responden a
la metodologia de corpus construido. La seleccién de los textos se realizan en funcién de procedimientos 1) sintacticos (en cuatro
modos diferentes la sintaxis se convierte en el principio constructor del texto) ; 2) retdricos (la personificacion y la cosificacion
como operaciones retéricas contrapuestas y que aparecen la poesia pero también en la prosa); 3) discursivos (el narrador y
natratario); 4) de género a través de la parodia (la parodia de aforismos, del género de ciencia ficcién); 5) intertextual (textos
concebidos como respuesta a otros textos, que establecen didlogos intertextuales, desde el siglo XX con el siglo de oro espafiol).
Otro aspecto interesante es que el orden de los cinco médulos no es aleatorio, sino que constituyen una secuencia centrada en las
competencias lingiifsticas, retéricas y discursivas que los alumnos van incorporando en cada instancia del trabajo con los textos.
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A efectos de tomar las decisiones respecto de qué textos incluir en el corpus, el desempefio lingtiistico
de los alumnos constituirfa la zona de desarrollo préximo en la cual se ubicatia el lector que puede
interactuar con el texto, y por otro lado, sera necesario definir desde el punto de vista cultural “la cosa
comun” que, segin Jacques Ranciere, permite establecer el didlogo entre los aprendices y el maestro, pero
se requiere consolidar un espacio de crecimiento y no de naturalizacién de lugares comunes.

Qué se lee en las escuelas

En los ultimos afios, dos discursos han actuado en contra de la educacion literaria: uno centrado en la
nocién de “placet”'? y el otro es el que ha pretendido desterrar de la ensefianza a la sintaxis y a otros
aspectos centrados en la descripcién de la lengua. Este dltimo aspecto es el abordado por Miguel
Dalmaroni en el articulo citado y comentado arriba. Ambos discursos han consolidado una politica de la
lectura, difundida tanto desde esferas oficiales como desde la industria editorial, que presupone que
determinados productos de mercado atienden a los “intereses de los alumnos”, artefactos que
supuestamente otorgan placer al lector y olvidan que la escuela deberia ensefiar de qué esta hecha la
literatura; cuales son los materiales de una cultura y de una sociedad que, cifrados a través del lenguaje, se
constituyen en literatura. Tal consideracion se ve sustentada en un relevamiento realizado de 2011 de las
lecturas literarias que se incluyen en la ensefianza en los dos dltimos afios de primaria y en los dos
primeros de secundaria, en La Pampa.!® Con propésitos analiticos, el conjunto de los titulos relevados
fueron agrupados en categorfas establecidas con un criterio centrado en la produccién mediada por la
edicién. Asi, se han clasificado, en primer lugar, los titulos cuyo paratexto editorial ofrece indicaciones
para un publico escolar (la edad sugerida, cierto tipo de ilustraciones, actividades didacticas que se incluyen
al final); en segundo lugar, los titulos que no necesariamente especifican el publico al cual van dirigidos;
muchos constituyen versiones adaptadas de obras clasicas; en tercer lugar, los relatos orales, tradicionales y
folkléricos. 14

A efectos de este trabajo, se consideran los datos relativos al nivel secundatio. En este tramo de la
ensefianza, se relevaron un total de 271 titulos, de los cuales 106 corresponden a literatura escrita para
nifios y adolescentes (publico escolar); 165 pertenece a la segunda categoria (cldsicos y adaptaciones de
obras de la literatura universal) entre las cuales se constatan 8 adaptaciones y 157 pertenecen a obras de la
literatura no adaptadas. Este subconjunto se compone, en su gran mayoria, de textos breves: 40 titulos de
volimenes, 117 titulos individuales (cuentos, poesias) y fragmentos de obras extensas. Esa presencia
abundante de fragmentos y de textos breves, en el nivel secundario, constituye un indicio de cierta pauta
metodolégica que expresarfa una de las paradojas por las cuales transita la ensefianza de la literatura:
resulta un imperativo leer en el aula; asegurar una lectura en el aula, debido a la dificultad de lograr que los
alumnos lean fuera de ella. Ello explica, en gran medida, la escasez de obra extensa. La sintesis cuantitativa
arroja la siguiente conclusién: la cantidad mencionada de 157 titulos de obras no adaptadas corresponden
a fragmentos o a textos breves (cuentos, poesias); en cambio, los textos mis o menos extensos,
pertenecientes al género novela, se integran en el conjunto de los 106 titulos correspondientes a la
literatura destinada a publico escolar.

Se perciben a grandes rasgos dos modos de operar respecto de la seleccion de las lecturas; uno
mayoritario que se deja permear por las propuestas editoriales y otro, minoritario, azaroso y erratico, pero
no pot eso menos interesante, que apuesta a un didlogo con la tradicién escolar en materia literaria y con
la tradicién cultural mas general. En estos dos modos de operar se distinguen claramente dos modos de
ubicarse respecto del objeto de la ensefianza, es decir, de la literatura como asignatura. Podrfa arriesgar que
el primero asume un modo un tanto irreflexivo como consecuencia de fallas en la formacion disciplinar en
el campo de los estudios literarios; en cambio, el segundo evidencia un modo profesional, reflexivo, atento

12 Una discusion respecto de la nocion barthesiana de “placer” y su traspolacioén al ambito de la didactica de la literatura ha sido
planteada por Mora Diaz Sunico, en su articulo: “El concepto del placer en la lectura”, Revista Educacion, 1. je, Sociedad. V111. 3
(diciembre de2005): 21-32.

13 Fl relevamiento fue realizado en 39 escuelas primarias y en 33 escuelas secundarias situadas en las ciudades de General Pico y
Santa Rosa y en el area geografica de influencia de esta ultima: Anguil y Toay. El instrumento solicitaba indicar autor, titulo y
afio/grado en que usa la lectura mencionada. Algunas conclusiones elaboradas a partir del anélisis cuantitativo de los datos forma
parte de un trabajo anterior.

14 En el nivel primario fueron relevados 402 titulos, de los cuales 283 dentro del primer subgrupo: literatura escrita para nifios y
adolescentes (publico escolar); 65 corresponden a autores clasicos y adaptaciones de obras de la literatura universal; 49 titulos son
cuentos y relatos populares y tradicionales.
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a las variaciones y complejidades discursivas e ideolégicas de los textos elegidos. Ello denota una
formacién disciplinar sélida.

El mayoritario revela una politica de lectura que apuesta a abordar, a través de los textos literarios,
temas o problemas sociales, como por ejemplo, la comunicacién de los adolescentes a través de internet,
tema presente en Secretisima virtnal de Matia Brandan Araoz; el problema del SIDA, en Los gjos del perro
siberiano de Antonio Santana; cierta nocién de civilizacién vinculada con lo urbano, tema que aparece en
E/ verano del potro, de Rodolfo Otero y en Las botas de Anselmo Soria de Pedro Orgambide (este texto fue
provisto a las bibliotecas escolares en cantidades enormes por el Plan Social educativo en la década de
1990); los problemas de las familias “ensambladas”, en “Amigos por el viento” de Liliana Bodoc. Otros
titulos recurrentes en escuelas y cursos diversos son E/ caso del cantante de rock, de Catlos Schlaen, Las visitas
de Silvia Schujer; E/ muro de Klaus Kotrdon; VVerano en Mar del Sur de Maria Brandan Araoz. Frente a ese
corpus, por cierto mucho mds abundante que lo consignado aqui, se hace necesario retomar el planteo
sefiero de Marfa Adelia Diaz Rénner: “... en pocas ocasiones se ubica al lenguaje como protagonista
especifico de una obra literaria infantil” (16). Ademas, advertia acerca de cémo otras disciplinas
“perturban” el acceso a la literatura. Nombraba a la pedagogia, a la psicologfa, la moralizacién y, respecto
de ello, sefialaba que la literatura “suele ser atendida desde las utilidades o los servicios que puede
brindar”; se referfa de manera critica a la seleccién de “lecturas edificantes” que “tienden peligrosamente a
homogeneizar las conductas sociales desde la infancia” y, podriamos agregar, que tienden a unificar ciertas
formas culturales y de pensamiento adolescente propiciadas desde las politicas de mercado y naturalizadas
por gran parte de la sociedad.

El segundo modo de operar se percibe en los 157 titulos de cuentos, poesias y de fragmentos de
novelas no mediados y no adaptados, que circulan en las escuelas y que pertenecen al campo literario en
sentido amplio. Esos titulos hablan de una prictica docente que asume la funcién de mostrar/ensefiar
ciertos ejemplares literarios que han conquistado alguna relevancia cultural y legitimidad socio-literaria. En
ese conjunto se pueden diferenciar tres criterios de seleccién de corpus y de consolidar tradiciones de
lecturas. Los tres criterios son disimiles pero no se anulan, sino que pueden complementarse en una
hipotética situacién deseable en la cual se realice un debate acerca de modos mas organicos de abordar la
disciplina en la escuela secundaria.

El primer criterio consiste en recurrir a un canon escolar de larga data, lecturas que cuentan con una
dilatada presencia y han atravesado diferentes generaciones como Coragdn de Edmundo de Amicis, La
cabana del Tio Tom de Harriet Beecher Stowe, Leyendas de Gustavo Adolfo Bécquer o Platero y yo de Juan
Ramén Jiménez; y también de inclusiéon mas reciente como algunas obras de Robert Stevenson: E/ extrario
caso de Dr. Jekyll y Mr. Hyde y “El diablo en la botella”; E/ fantasma de Canterville de Oscar Wilde; Mi planta de
naranja lima de José Mauro de Vasconcelos, algunos cuentos de Horacio Quiroga, “Espantos de agosto” y
“Algo grave va a suceder en este pueblo” de Gabriel Garcia Marquez; “La fiesta ajena” de Liliana Heker;
cuentos de Edgar Allan Poe como “El gato negro”, “La carta robada”, “El corazén delator”. Es preciso
sefialar que muchos de esos textos se integran en la enorme oferta de las editoriales, ya sea como titulos
individuales o incluidos en manuales o en los denominados “libros de textos”. En este sentido, debe
reconocerse que la incorporacién en el canon escolar de E/ fantasma de Canterville, para citar un ejemplo, fue
consecuencia de una operaciéon editorial, mas precisamente de la editorial Colihue que junto con un
manual dirigido al 8° afio del viejo Tetcer Ciclo de EGB, incluy6 ese titulo en formato libro de bolsillo, en
una traduccién del inglés encargada especialmente, que contempla, en sus opciones lingtisticas, el
universo lector esperado y situado.!®

Un segundo criterio consiste en incorporar en los programas de enseflanza titulos que, en otros
tiempos, pertenecfan a cierto conjunto de textos con un caricter de “literatura de entretenimiento”, si cabe
la denominacién. Es decir, titulos pertenecientes a una literatura que se adquirfa en kioscos o en
colecciones destinadas a un publico no experto y aun juvenil como por ejemplo, la clasica Iridium de
editorial Kapeluz. En esas colecciones, los libros exhibfan en sus portadas y en el interior ilustraciones que
evidenciaban eran dirigidos a adolescentes. Se trata de propuestas editotiales que cubtian las necesidades
de entretenimiento de los jovenes a través de la lectura, en momentos en que la televisién por cable no
existia ain y, por lo tanto, en vastos sectores de la sociedad y de la geografia argentina, la TV apenas se
veia.!0 Esos titulos como Mujercitas de Luise Alcott, Papaito piernas largas de Jean Webster o Sandokan de

15 La traduccion de E/ fantasma de Canterville estuvo a cargo del José Maristany.

16 Si bien la TV por cable comienza a desarrollarse, en Argentina, en la década de 1960, son escasos los lugares en los cuales se
instalaron los primeros circuitos cerrados (Villa Marfa y Rio Cuarto, en Cérdoba; Junin en Provincia de Buenos Aires). A partir de
la década de 1980, comienza a generalizarse y a expandirse.

25



Moro, D. / Corpus literario escolar: analisis de los criterios de seleccion

Emilio Salgari eran leidos por las generaciones anteriores como entretenimiento y cubrian las necesidades
de vinculacién con la ficcién que hoy en dia, en gran medida, se cubte con los recursos audiovisuales. Por
lo tanto, esos textos no constituyen una literatura al alcance de los adolescentes de hoy; no es una
literatura que circula fuera de la escuela. Los datos relevados en este sentido vienen a significar un ejemplo
del lugar que cada época le asigna a ciertos textos y, pot otra parte, su inclusién colabora con el didlogo
posible de las distintas generaciones a través de la literatura.

El tercer criterio para la seleccion de lecturas consiste en la incorporacion de titulos que son novedosos
en el ambito escolar; tienen cierto respaldo académico en tanto su eleccién obedece a criterios cuidados y
es realizada por lectores competentes y especializados. En este subconjunto se pueden mencionar, pot
ejemplo, el poema “Niflo Salvaje” de Jim Morrison, “La Honda” de Ricardo Piglia, “Verde y Negro” de
Juan José Saer, “El gato de Paris” de Osvaldo Sotiano, “Sfoz Poc” de Luis Fernando Verissimo, “La muerte
de los pédjaros” y “Simbiosis” de Rodolfo Walsh, “Las figuritas de Federico” de Guillermo Saccomanno
(publicado por El Plan Nacional de Lectura en 2008) y también un conjunto de lecturas de autotes
pampeanos. Algunos fueron publicados por instancias gubernativas en ejemplares pequefios y baratos que
se encuentran en buena cantidad en las bibliotecas escolares. Otros, en cambio, solo han sido publicados
en ediciones restringidas en cuanto a su cantidad y distribucion.!'” Los titulos relevados del acervo
pampeano son los siguientes: “El hachero” de Celina Mauro, “Los tios” de Juan Ricardo Nervi, “Yo maté
al Bautista” de Hugo Redondo, “Ese hombre” de Juan Carlos Pumilla. Este conjunto de textos es el
menos permeado por el mercado y si por algunas iniciativas gubernamentales de provisiéon de libros y
otros materiales impresos a las bibliotecas escolares.

Cabe destacar que los titulos que integran esa clasificacion hipotética que, segin esta lectura, responden
a tres formas de seleccién diferenciadas no tienen una incidencia mas alla de la aparicién en una escuela o
en un curso. Ello habla, por un lado, de una gran dispersién en cuanto a las lecturas objeto de
conocimiento en la escuela; de la ausencia de una politica unificadora o aglutinadora y, por otro, de que
hay un conjunto de docentes, aunque muchas veces en soledad, que son capaces de enfrentar esas
dificultades y aprovechan el material impreso disponible, las posibilidades que ofrece la web y la presencia
de computadoras en las aulas para realizar un programa de lecturas con criterio formativo.

La accién unificadora, en cambio, es realizada por la industria editorial. Los titulos que se tepiten en las
diferentes escuelas y cursos e incluso aparecen tanto en los dos ultimos afios de primaria como en los dos
primeros afios de secundaria constituyen “artefactos” elaborados como productos editoriales para vender
mucho en poco tiempo y que no tienen un caricter formativo y, salvo algunas excepciones, no
constituitian ni siquiera un primer peldafio de un hipotético canon formativo.

Esta situacion se ve favorecida por cierto desapego intelectual de parte de un conjunto amplio de
docentes en cuanto a la elaboracién propia de materiales de enseflanza. Los titulos que se repiten
constituyen ofertas de lecturas con propuestas didacticas al final. Esos abordajes estereotipados unifican y
homogenizan una recepcién pobre porque se conciben en lejania; no contienen, no pueden contener un
vinculo mediador entre los estudiantes y el docente que elabora determinadas consignas de trabajo para un
grupo de alumnos que conoce y trata de manera consuetudinaria.

Asi la proliferacion de propuestas editoriales, al pretender reemplazar la accioén del maestro (dicho en
sentido general y como rol de educador), no genera por si misma una formacién lectora. Solo colaboraria
con la configuracién de un canon formativo si el docente, desde una perspectiva didactica y con
conocimiento de las formas de operar de sus estudiantes, de sus conocimientos previos culturales y
lingiifsticos, elige y procesa las lecturas que ofrecen las editoriales o las politicas oficiales de dotacién de
material impreso.

A modo de cierre

Si se tomase como referencia el segundo modo de operar (con sus tres criterios) de algunos docentes
pampeanos que se ha descripto aqui, a partir del relevamiento realizado, podtia configurarse un corpus de
partida para una investigacién-acciéon con el objeto de evaluar qué recepcion han tenido y tienen esas
lecturas desde el punto de vista didactico; es decir, en qué nivel y en qué aflo de la escolaridad propician la
educacion literaria. Segin la descripcion realizada, los tres criterios abordan una seleccién especifica y
articula diversos canones. Ello permite pensat, por un lado, en una nocién de canon variable y permeable,

17 “Las figuritas de Federico” de Guillermo Saccomanno o alguno de los textos de los autores pampeanos estin editados en forma
masiva y existen cantidades suficientes de ejemplares en las escuelas, sin embargo su presencia en los programas de estudio es
escasa. Por ello, la disponibilidad no asegura una incidencia notable, ni masiva.
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versatil y no cerrada. Para Fillolla Mendoza (2002) un canon consiste en “una muestra representativa y
simplificada del sistema literatio” y tiene “la facultad, aunque sea transitotia, de presentar como referente
modélico y cldsico a un conjunto de obras y autores” (las cursivas en el original). Ese rasgo atribuido al canon
permite analizar y caracterizar qué modelos textuales, retéricos, discursivos y estético-culturales aporta
cada uno de esos titulos que se incluyen en los programas de estudios y, en consecuencia, habilita a pensar
acerca del perfil de ciudadanos/lectores que la escuela, ya sea primaria o secundaria, colabora en formar.

En particular, determinados géneros: el policial, el fantastico, el de ciencia ficcion, el de aventuras, con
sus reglas y sus rupturas constituyen formas de construccién narrativa que propician determinados modos
cognitivos de elaboracién del “texto virtual”, en el sentido en que Jerome Bruner expresa este concepto.
Asi, una forma de intervencién académica desde el campo de la Didéctica de la Lengua y la Literatura es la
indagacién respecto de como son recibidos por determinados publicos escolares y qué capacidades
lectoras ofrecen, segun las edades.!® Ello permitirfa una construccién de corpus legibles para determinadas
edades que, sin pretensiéon de propiciar una perspectiva determinista, otiente en la seleccién de lecturas
formativas en el tetreno de la educacion literaria.
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Resumen

La confeccion de un corpus para la enseflanza de la literatura constituye una de las tareas clave de la
actividad del docente de este espacio curricular, puesto que lo posiciona como “autor”, en tanto artifice de
una intervencién didactica concreta. Este diseflo esta atravesado por diversas variables, tales como el
propio itinerario lector del docente —producto de una formaciéon académica y de sus elecciones estéticas
particulares—, las ofertas del mercado editorial y los lineamientos emanados desde los documentos oficiales
puestos en circulacién por el Ministerio de Cultura y Educacién a través de autoridades y equipos técnicos.
Tal propuesta se presenta como marco de referencia legitimado y deviene en base de consulta e insumo
didéctico al momento de la planificacién para el trabajo en el aula de literatura. En este sentido, un anélisis
de los criterios y supuestos teérico-metodoldgicos que sustentan “proyectos de lecturas” —designacion
empleada desde la instancia ministerial provincial- permitira indagar en las tensiones y negociaciones
puestas en juego en la seleccién de los textos y autores para la enseflanza de la literatura en la escuela
secundaria de la provincia de La Pampa. Asimismo, se revisaran los procesos que operan en la
configuracién del corpus presentado en estos materiales curriculares, en relacién con las categorias de
canon y clasico. Por su densidad tedrica y operativa, dichos conceptos resultan productivos pues remiten a
un sistema de referencias culturales, que se presupone compartido e inserto en una tradicién determinada.

Palabras clave: ensefianza de la literatura — canon escolar — materiales curriculares

Las obras literarias pueden representar al mundo. Todas, de alguna forma, lo hacen. Pero solo algunas
pueden hacer que, mas alla de cualquier representacion, en un tiempo y un espacio sin presencia, el mundo
se transforme en mundo.

Alberto Giordano, Ragones de la critica (1999: 19)

A partir de la incorporacién de la Universidad Nacional de La Pampa como Subsede de la Catedra
Unesco, las relaciones entre canon, corpus y enseflanza de la literatura han ocupado nuestras indagaciones.
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En un trabajo presentado en el Congreso de la Catedra Unesco realizado en 2010 y en un articulo
postetior publicado en 2011,2 analizamos los critetios puestos en juego por docentes de este espacio
curricular en la provincia de La Pampa al momento de definir el corpus de lecturas en los programas y
planificaciones. Esta perspectiva posibilité reconocer las tensiones implicitas en el acto de seleccion,
jerarquizacién y legitimacién de un corpus destinado a la ensefianza, asi como una revisién de nociones
como “clasico” o “canénico” y del concepto mismo de “texto literario”.

El proceso de confeccién de un corpus constituye una de las tareas clave de la actividad del docente de
literatura, ya que lo posiciona como autor, en tanto artifice de un repertorio concreto sustentado en
criterios estéticos, pedagdgicos, pragmaticos o politicos que se presenta como un tertitorio a pattir del cual
articular practicas de lectura. Ahora bien, es sabido que este proceso no se realiza en el vacio; detras de
cada recorte es posible reconocer la interrelacion de variables no siempre explicitadas: las ofertas del
mercado editorial, la propia trayectoria del docente como lector, las (pre)suposiciones sobre competencias,
intereses y posibilidades del grupo de clase y también los lineamientos que, de manera mds o menos
manifiesta, emanan de las instancias politicas del sistema educativo en cada jurisdiccién. Estos
lineamientos pueden presentarse bajo diferentes formatos (“propuestas”, “programas de lectura”
“materiales”) y se conciben como herramientas legitimadas a partir de las cuales organizar corpus de
lecturas, que seran objeto de examen en este analisis. Interesa destacar que, tal como describe Miguel
Dalmaroni, las reflexiones académicas sobre lectura, tipos de lectores, canon y cotpus —si bien pueden
enumerarse algunas excepciones— suelen excluir o desatender los contextos escolares, con las
consecuencias que esa omision tiene al no considerar las particularidades que la lectura, y en especial la
literaria, adquiere en un espacio institucionalizado como es la escuela (2011P: 141).

Se trata, en definitiva, de poner de manifiesto las operaciones y los sustentos tedricos que subyacen en
la construccion del anla de literatura® y que estan directamente vinculados con la formacién profesional del
docente y con su propia expetiencia como lector. La necesaria imbricacién entre teotia y praxis adquiere
una relevancia particular en el caso de la literatura, ya que los paradigmas epistemoldgicos desde los cuales
abordar el fenémeno literario constituyen una herramienta fundamental al momento de tomar las
decisiones respecto del corpus de lecturas y de sus modos de apropiacién, y también deberfan funcionar
como marco referencial para analizar criticamente los documentos y propuestas de los disefios curriculares
oficiales (Gerbaudo, 2008: 63). Cabe aclarar que, si bien éste es un recorte circunscripto al contexto
provincial, consideramos que algunas de las cuestiones expuestas podrian extenderse, o al menos
discutirse, en el ambito nacional, y en el campo de la didactica de la literatura en general.

Libros, lecturas y lectores: una mirada desde la autoridad
En el marco del Plan Provincial de Lectura,* junto con los lineamientos y propuestas de acciones

referidas a la practica de la lectura, el Ministerio de Cultura y Educacién de La Pampa pone a disposicién
de los actores involucrados en este proceso la Biblioteca Digital “La Pampa lee”,5 seleccién de materiales

! Dominguez, M. C. y Elizalde, M. “Querella de antiguos y modernos. Algunas consideraciones acerca de los clasicos y el canon
en programas de literatura de escuelas medias pampeanas.”

2 Véase “De cldsicos y modernos. Un recorrido por los clasicos y el canon en programas de literatura de escuelas medias pampeanas”,
citado en Bibliograffa.

3 Con esta categoria, Analia Gerbaudo (2011; 2013) designa: ““...construcciones que comprenden no solo el disefio didactico de
las clases sino el conjunto de decisiones previas que se ponen en juego en cada una de ellas a lo largo de un periodo escolar: la
seleccion de contenidos, de materiales, los corpus (en plural dado que se trabajard con diferentes grupos de textos atados por
distintas hipotesis segiin los contenidos a ensefiar durante el ciclo), los ‘envios’ (es decir, las interpelaciones que conducen a textos
que no se incluirdn en la ‘ensefianza oficial’ [en el sentido de que no figuraran en el programal ni en la evaluacién pero que se
incorporan en las relaciones que establece el docente en sus planteos orales), el disefio de evaluaciones, la ‘configuracién
didactica” (Litwin 1996) de las clases (2013:3).

Tanto desde el plano tedrico como metodoldgico, la nocion de “aula de literatura” subraya la indole “artesanal” del trabajo
docente asi entendido, pues cada grupo-clase, cada propuesta didactica, cada disefio de un corpus, implica constantes revisiones y
re-planificaciones.

4 Enmarcado en el Plan Nacional de Lectura, la instancia provincial se concibe, tal como aparece explicitado en la pagina oficial
del Ministerio, como “una herramienta pedagogico-politica que permite reposicionar la lectura en el cotidiano escolar”. En tal
sentido, se considera que la funcién del Estado es “facilitar el acceso a los libros como bienes culturales”, lo que implica
“fundamentalmente acompafar la presencia de talleristas y escritores provinciales —segtin sea la linea de accién que corresponde—
con libros seleccionados previamente por el equipo provincial”. Recuperado en
http:/ /www.lapampa.cdu.ar:4040/sitio/index.php/inicio/acciones/ provinciales/ plan-de-lectura. html

5 El sitio estd compuesto por materiales destinados al Nivel Inicial, Educacién Primaria y Educacién Secundaria.
http:/ /www.lapampa.edu.ar:4040/sitio/index.php/inicio/acciones/ provinciales/ plan-de-lectura/biblioteca.html
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literarios y didacticos que se ofrecen como un corpus “orientativo”. La propuesta esta articulada en cuatro
lineas: dos seties de textos literarios de autores pampeanos y dos propuestas didactico-metodolégicas. De
las breves reseflas que acompafian la presentacién de los componentes literatios, se desprende que los
objetivos iniciales giran en torno a “conocer”, “acceder” y “apropiarse” de las producciones literarias y
culturales de la provincia, en explicita relacién con un modo de construir identidades. La primera serie, La
Pampa en palabras: Antologia literaria de autores de La Pampa (2009), esta formada por tres volimenes, uno por
cada nivel del sistema educativo vigente en ese momento (Inicial y EGB1, EGB2 y EGB3) y es una
edicion del Ministerio de Cultura y Educacién provincial.® Mds alld del contenido de estas antologfas,
resulta sugestivo el lugar del docente como “autor” de esta seleccion: “[materiales literarios| recopilados
por docentes y otras personas relacionadas con el ambito de la educaciéon y la cultura, que son los
verdaderos conocedores de los escritores locales y de las peculiaridades regionales”. De esta cita parece
desglosarse la idea del docente como “lector privilegiado”, cuyo estatus le permite ser autor de una
antologia que se pretende “regional”. La inclusion en el titulo de la antologfa de los conceptos de “autot” y
“literario” no estd a priori problematizada, sino que ambas nociones se presentan como definidas y
autosustentadas. Asimismo, también se asume el lugar de la escuela como espacio para “crecer en la
cultura” a partir del “marco protegido del juego sostenido por el adulto”. Desde esta mirada, la posicion
jerarquizada del adulto (docente, escritor) habilita las lecturas posibles en la escuela y pone el énfasis en
dos ideas: la relacion del discurso literario con la construccion de identidades y con su caracter ludico. Esta
concepcién unidireccional y monolégica de la situacién escolar, anclada en el modelo educativo
tradicional, contrasta con la propuesta de Graciela Montes acerca de la escuela como “sociedad de
lectura”, en la cual el aula constituye “la primera y mas rica comunidad de lectura”;’ si bien “las sociedades
se iran ampliando, entretejiendo, cruzando y extendiendo, [...] habrd que comenzar por el aula, la
comunidad diatia, en la que habrd que dibujar ese circulo claro y contundente: ‘estamos leyendo™ (2007: 7);
(el énfasis es nuestro). El rasgo diferenciador entre ambos planteos reside en el caricter inclusivo y de
interaccién, propio de la primera persona del plural enfatizada por Montes, frente a una planificacién mas
pautada y externa, tanto en tiempo como en espacio, de la situacién de lectura escolar.

Una posicion analoga puede leerse en la presentacion de la otra serie de textos literatios, La Pampa le®
(2009), que ofrece materiales vinculados con el “patrimonio lingtiistico, cultural y literario de la regién”,
constituido por “cuentos, poesias y leyendas”; asi presentados, tales géneros parecen resumir y portar la
nocién de “patrimonio”, en tanto bienes simbdlicos que representan el acervo cultural y la exaltacién de
los valores de una comunidad. Asimismo, el concepto de “regién” —que tanto debate ha suscitado en los
ultimas décadas’— tampoco parece cuestionarse, sino que se asume como naturalizado y compartido. Junto
con los materiales seleccionados y editados por las instancias ministeriales, la Biblioteca Digital ofrece dos
textos destinados a funcionar como proyectos operativos para orientar la tarea del docente al momento de
abordar la lectura en la institucion escolar: Escuela y Literatura: un encuentro posible (2009) y Plan Provincial de
Lectura.  Algunas  sugerencias (2010). Estas indicaciones incluyen tanto estrategias didacticas como
conceptualizaciones en torno a la literatura, la lectura, los libros, el canon escolar, la biblioteca, etc., es
decir, expresan un posicionamiento respecto de estas nociones y de sus alcances en el marco de la
ensefianza de la literatura como disciplina escolat.

A los efectos de este trabajo, nos abocaremos al andlisis de los materiales para la Educacién Secundatia
incluidos en el documento del Plan Provincial de Lectura (2010), a fin de examinar el entramado

¢ Es necesario destacar que en el afio 2009 se promulgé la ley N° 2511 por la que se aprobé la nueva ley de educacion de la
provincia de La Pampa que, entre otros aspectos, modifica la estructura del sistema educativo vigente hasta ese momento y la
reemplaza por una estructura de cuatro niveles: Educacion Inicial, Educaciéon Primaria, Educacién Secundaria y Educacion
Superior, con sus respectivas modalidades (arts. 18 y 19).

7 Graciela Montes ocupa un lugar significativo entre los referentes teéricos del Plan Nacional de Lectura, programa creado por la
Resolucién N° 1044/08 en el marco de la reforma del sistema educativo argentino, implementada por la Ley nacional 22.206 del
afio 2006. De hecho, su trabajo “La gran ocasién: la escuela como sociedad de lectura” aparece publicado como insumo en el sitio
web del Ministerio de Educacion de la Nacion y es retomado en el Plan Provincial de Lectura de La Pampa, proyecto que se
encuadra en los lineamientos del Plan Nacional, como puede observarse en el documento Plan Provincial de Lectura. Algunas
sugerencias (2010).

8 En este caso, los textos de esta coleccién fueron editados por el Ministerio de Cultura, Educacién, Ciencia y Tecnologia de la
Nacién y el Plan Nacional de Lectura

9 Para abordar las relaciones entre el discurso literario y la categoria de region, véase E/ texto literario y los discursos regionales de Pablo
Heredia, La palabra que produce regiones de Ricardo Kaliman o “Sobre «nacionalismos» y «regionalismos» o los avatares de las
politicas literarias metropolitanas” de Zulma Palermo. Acerca de esta discusion, en el ambito especifico de la literatura regional
‘pampeana’, resultan sefieros los aportes de Edgar Morisoli, Walter Cazenave, Julio Colombato, Dora Battiston, José Maristany y
otros, consignados en la bibliografia.
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conceptual que los sustenta, como asi también los procesos de configuracion de un corpus y su
interrelacién con las categorias de “literatura”, “lectura” y “canon”, puestas en juego en el repertotio
textual ofrecido.

¢De qué hablamos cuando hablamos de Jectura?

El Plan Provincial de Lectura, publicacién digital del sitio del Ministerio de Cultura y Educacién de La
Pampa, se presenta al publico por medio de una “Introduccién” firmada por una entidad colectiva, que se
identifica con el nombre Entretextos. En este paratexto puede obsetvatse que la concepcion de lectura en la
escuela se cifie a solo uno de los numerosos discursos que circulan en la sociedad: el literario. Asi, leer se
estipula como “Leer literatura, acercarse a la literatura”, mas alld de los distintos espacios disciplinates —y
sus discursos especificos— que articulan la educacién sistematica. Para comprender en torno a qué
objetivos o criterios se cimenta el corpus formulado desde la autoridad ministerial, resulta necesario
revisar primero las representaciones que subyacen en la proposicion explicita de “leer literatura” en la
escuela. Si bien los textos indicados en el documento se diferencian segun los niveles de ensefianza formal
(Inicial, Primaria y Secundaria), la propuesta no se restringe a la materia Literatura o Lengua, como también
suele llamarse; el matco es la “escuela” o el “aula como punto de partida” (“Introduccién” al Plan
Provincial de Lectura). La prictica de lectura literaria orientada hacia la ensefianza, privativa del ambito
educativo, se encuentra fusionada conceptualmente con la idea de la lectura libre o espontanea, de caracter
individual y cuya unica finalidad es experimentar placer estético (Lopez Casanova, 2011: 156-159). Asi, se
genera una nocién hibrida de literatura en la que aparecen indiferenciados aspectos de orden didactico y
rasgos estéticos especificos del género discursivo, unidos al fundamento del goce o la pasién por la lectura
—condicién invocada con insistencia desde la logica del mercado editorial y muchas veces refiida con la
instancia de esfuerzo intelectual—, y a la apelacién emotiva: se presenta como “indispensable” que “los
nifios y jovenes, en tanto alumnos, tengan en las aulas la principal oportunidad de encontrarse con textos
literarios que les provoquen el deseo v el placer de leetr”, “adquieran gusto y entusiasmo pot los libros de
literatura” y “esas pasiones se estimulen abiertamente”. Conforme con esta vertiente, “el acto de contar o
leet un cuento es un abrazo afectuoso de la literatura hacia los nifios y jévenes” (el énfasis es nuestro;
“Introduccién” al Plan Provincial de Lectura). En esta mixtura, se desdibuja la figura del docente como
autor de un corpus para el desarrollo de la asignatura en relacién con el objetivo de ensefianza propuesto,
y su funcién es absorbida por una instancia de autorfa abstracta legitimada desde la autoridad del estado
provincial. El papel del docente se objetiva en la figura de un “facilitador” o “intermediario” —cuyo saber
disciplinar no se tiene en cuenta—, que debe desarrollar una relacién simétrica con los alumnos: “Leer y
escuchar lecturas en la escuela, es el inicio de un camino que comienza de la mano de un adul/to que acerca,
motiva; y poco a poco, ese abrazo se transformara en reciproco y dejara de necesitar mediador”. De esta
afirmacion, también pareciera desprenderse la idea de que la tarea del docente, en algin momento de este
proceso, se agota. Si, ademas, retomamos la nocién expresada anteriormente de la escuela como “marco
de juego protegido por un adulto”, es posible reconocer el caricter paternalista y meramente instrumental
de la figura del docente y, al mismo tiempo, queda soslayada su formacion disciplinar y profesional.

En forma paralela, la nociéon de /Zteratura aparece ligada de modo indisoluble al formato libro y a la
esctitura, caracteristicos de la cultura letrada, y se omiten, deliberadamente, las modalidades de la tradicién
oral, ya sea en sus expresiones locales o universales. Asimismo, se sigue la clasificacion tradicional de
géneros, con particular énfasis en la narrativa, y se elide la referencia a los textos dramaticos: “Los cuentos,
las novelas y los poemas interpelan a los lectores” (“Introduccién” al Plan Provincial de Lectura). La
insistencia en la narracioén, en tanto discurso privilegiado en las antologias y en la articulacion de las
secuencias didacticas, estd asociada a la interiorizacion de un relato identitario, asumido en un “nosotros”
inclusivo que homogeneiza los sujetos, los espacios y las practicas culturales y que, al mismo tiempo,
excluye todo elemento que no se enmarque en el patrén legitimado por esa trama discursiva:

... integrarnos en una zarracion prgpia que Nos permita penetrar en zuestra region en particular, requiere
de una politica educativa que atienda a la formacién de lectores e incorpore la transmision, recreacion
y produccion de nuestra literatura. En este sentido, la escuela es la encargada de difundir, junto con otras
instituciones del medio —bibliotecas populares, Subsecretarfa de Cultura de la provincia, comisiones de
cultura de cada localidad, asociacion de escritores—, el patrimonio lingtiistico, cultural y literario de la
provincia. Es ésta una apropiacion altamente significativa de un acervo que nos da identidad, nos aporta
la singularidad de «ser pampeano» (el énfasis es nuestro; “Introduccién” al Plan Provincial de Lectura).
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La pampeanidad, en este caso circunscrita a los limites politico-territoriales, se concibe desde una vision de
origen esencialista. Desde esta perspectiva, la literatura es un instrumento configurador de identidad,
supuesto que se inscribe en la linea de pensamiento herderiano.!® Tal matriz ideolégica que, anclada en el
paradigma de la modernidad, vincula discurso literario e identidad, se reitera en el plano de la subjetividad:
“La literatura —discurso plurivoco, autorreferencial, ficcional— hace que los lectores hagan suyo el texto y
lo pongan a jugar con interioridad (s7), es decit, con todo lo que los constituye como sujetos
socioculturales” (“Introduccién” al Plan Provincial de Lectura). En este planteo, la autoridad otorga
atribuciones culturales de “pampeanidad” a determinados textos literarios que simbolizarian ciertos
valores, concomitantes con una concepcion identitaria simplificada y aproblematica, que se pretende
imponer.

“Del autor al lector”

Entre las publicaciones vinculadas al ambito de la lengua y la Literatura de la Biblioteca digital incluida
en la pagina de Recursos Educativos Pampeanos del Ministerio de Cultura y Educacion se ofrece como
propuesta especifica para Educacion Secundaria el documento Viajando entre textos. Tips para Educacion
Secundaria (2010), producido por el Plan Provincial de Lectura, disponible en el mismo sitio web oficial del
Ministerio.!! En este caso, el patratexto inicial, a modo de presentacion de la “biblioteca”, adopta el
formato de una epistola dirigida a los docentes, por un colectivo identificado como “Equipo Plan
Provincial de Lectura”. Desde el nivel semantico, esta eleccién tiene su correlato en la metafora que
vertebra esta presentacion: la idea de la literatura como viaje, analogia de larga data en la tradiciéon cultural
de Occidente. En tal sentido, se establece un campo léxico conformado por una serie de términos tales
como “pasajeros”, “guias”, “caminos”, “excursiones”, “valijas”, “mapas”, “rutas”, entre otros. Junto con
esta seriec de connotadores isotopicos, se construye otra cadena léxica, que se replica en distintos
documentos ministeriales vinculados con la tematica de la lectura: los semas que remiten al placer o al
goce implicitos en el acto de leer. Esta asociacién conduce, de modo inevitable, a la ecuacién
“literatura=placer”, que, como seflala Dalmaroni, configura una de las “reducciones maniqueas
(ocio/trabajo, entretenimiento/estudio) que suelen atravesar la ensefianza de la literatura” (2011%: 8). Asi,
la lectura de textos literarios se asocia con la pasion —con la que debe contar en primer lugar el docente—,
para poder “motivar” y “contagiar” a los alumnos. El acento puesto en la dimensién estética del discurso
literario se articula con la idea del “viaje”, entendido como recorrido placentero en el cual el docente actia
como “gufa” por los territorios que los textos “como excursiones” ofrecen, y se postula una idea de la
literatura entendida casi como forma de evasion.'? De alli el acento en la referencia al placer, al “trabajo
riguroso pero delicioso” que implica la lectura y que, si bien no obtura otras interpretaciones posibles, al
mismo tiempo pone de relieve un modo de leer literatura por sobre otros, con los alcances que esta toma
de postura del documento proyecta en la tarea del aula.

En el plano de la enunciacién, el texto se construye a partit de una dicotomia entre un nosotros
exclusivo (los integrantes del Equipo), un “ustedes”, los docentes, y un “ellos”, los alumnos, esquema que
configura también formas de definir autoridad, en este caso desde la voz enunciadora y que refuerza la
representacion del docente como mediador entre un Jocus enuntiationis de autoridad ministerial y los
alumnos. Una vez mds, este posicionamiento establece una distancia con la nociéon de “comunidad de
lectura”, a la que Montes define a través de una primera persona del plural inclusiva y en constante
redefinicion.

10 Las posturas historiograficas tradicionales, de impronta esencialista, sostenfan el esquema romantico decimonénico del origen
de las naciones: el espiritu de un pueblo alcanzaba su maxima expresion en la lengua y la literatura de una nacién. De acuerdo con
esta direccién ideoldgica —cuyos representantes mas conspicuos son Johann Gottfried von Herder (1744-1803) y Johann Gotlieb
Fitcher (1756-1817)—, la formacién de las naciones era consecuencia natural y organica de la expresion de un pueblo-nacién; la
culminacién de este devenir consistia en la construccién de un Estado que las representara y les otorgara legitimidad. Para un
analisis de los mecanismos empleados para dotar de identidad a los estados nacionales y su transposicion a los procesos de
construccion de una identidad regional, véase el analisis de José Maristany y otros.

1 La coleccion VVajando entre textos esta conformada por tres volumenes, identificados como “T7ps para la Educacion Inicial”, “Tips
para la Educacion Primaria” y “Tips para la Educacién Secundaria”, todos del afio 2010.

12 T.a cita de Michele Petit incluida en la Presentacion —“Los libros, y en particular los libros de ficcion, nos abren las puertas de
otro espacio, de otro modo de pertenecer al mundo. Los escritores nos regalan una geografia, una historia, un paisaje en el cual
recobrar el aliento” (2010: 4)— parece recuperar la nocién de literatura como espacio de fuga de la realidad para el lector y puede
vincularse con la tradicién critica que otorga a la literatura una funcién de evasion.
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El subtitulo de este documento, “T7ps para la Educacién Secundaria” (énfasis en el original), también
amerita una reflexion. En el dmbito de la divulgaciéon de los medios masivos, el “#p” es un concepto que
remite al consejo rapido y liviano, asociado a cuestiones domésticas o triviales. De alli que la inclusién en
el titulo con que se presenta la coleccién de textos, ademds de constituir una ruptura de la isotopia
estilistica!, banaliza de algiin modo la propuesta, ya que el acercamiento a los textos se formula desde un
género ligado a lo superficial o frivolo.

La metafora del viaje que articula el corpus continda en el disefio del proyecto. La primera parte del
documento, en la que se presenta el conjunto de textos seleccionados, continta interpelado al docente, a
través del uso de la segunda persona del singular en un registro informal (“vos”), que se relaciona con los
rasgos estables del género #p. Se parte de identificar a los libros con “paradas” que, ademads, estan
revestidos de “sabotes”: “vas a poder viajar dejando que tu imaginacién vuele involucrandote con los
personajes... Y luego, después de saborearlos, querrds compartirlos (como hoy lo estamos haciendo
nosotros con vos) con otros: colegas, alumnos, la familia, amigos...” (6).

En este marco, la némina de obras literarias, que se legitima desde la instancia ministerial, se ofrece en
la presentacién como “material bibliografico variado y de calidad”. Esta doble calificacién habilita el
planteo de ciertas consideraciones. En primer lugar, la “variedad” puede ser pensada desde diversos
puntos de vista: variacién genérica, geografica, lingliistica, tematica, si bien no se especifica el criterio que
prevalece en la eleccién de los titulos publicados. Pero la atribucién del especificativo “calidad” es mas
problemitica: ¢quién/es determina/n la “calidad” de una obra? Aqui se pone en juego nuevamente la
nocién de autoridad, ya que ese atributo emana desde un /s particular, confiere al corpus una carga
axiolégica a prioti y lo categoriza frente a otras selecciones o producciones factibles, a pesar de la aparente
invisibilizacién de la opetracién. Este rasgo es constitutivo de los listados, repertorios o catalogos que
citculan en el ambito pedagdgico: el borramiento de las huellas de la intervencién. Si partimos de la
premisa de que todo corpus es el resultado de un proceso, es decir que “se trata siempre de construcciones
de sujetos histéricos” (Dalmaroni, 2009: 76), es necesario (re)construir la idea de autor que subyace en la
delimitacién del corpus analizado para dimensionar sus alcances ideolégicos.!*

En relaciéon con el propésito enunciado, resulta imperativo caracterizar el conjunto de textos que
conforman la “biblioteca” determinada por el Ministetio de Cultura y Educacion de La Pampa para la
Educacion Secundaria; el listado de obras incluye 36 titulos, de 29 autores. Cada obra aparece acompafiada
por una imagen de la tapa —correspondiente a ediciones diversas, no identificadas— e introducida por una
breve resefia, en la que se alterna y superpone informaciones de diversa indole (género, tema, argumento,
etc.) y a veces juicios de valor, pero no se ofrecen datos que permitan contextualizarlas. Sin embargo, un
recorrido rapido y somero revela algunos detalles significativos: la mayoria corresponde a autores
argentinos (24), con una presencia significativamente menor de latinoamericanos (7), eutopeos (4) y
norteamericanos (1). Asimismo, el corte temporal muestra una clara preeminencia de textos del siglo XX
(34) y —a pesar de las declaraciones iniciales— la narrativa domina en el listado: 29 obras corresponden a
cuentos y novelas, en tanto hay 4 obras dramadticas, 2 de lirica y una de ensayos.!> Hasta aqui se podtia
analizar la cualidad de “variado” aplicada al material y obtener algunas conclusiones, pero al indagar en el
criterio “de calidad”, apatecen ciertas cuestiones mas complejas. Junto con textos o autores a los que la
tradicién ha colocado en el llamado canon —en el caso argentino, Eugenio Cambaceres, Roberto Arlt,
Jotge Luis Borges o Julio Cortazar— figuran nombres que han adquirido cierta relevancia propiciados por
el mercado editorial (Claudia Pifieiro, Federico Andahazi, Guadalupe Henestrosa, Pablo De Santis), como
también otros surgidos en el dmbito de la denominada “literatura juvenil” (Alicia Barberis, Graciela Bialet).
La inclusién en el paradigma supone la conjugacion de determinados valores estéticos, congruentes con la
especificidad de lo literatio, con otros del orden de lo moral y lo epistemolégico, puestos al servicio de un
imaginario de identidad pampeana. Desde esta perspectiva, la totalidad de las obras compartitfan la

13 Para el empleo de esta categorfa, seguimos la explicacién que desarrolla Elvira Narvaja de Arnoux (1986), quien entiende la
ruptura de la isotopfa estilistica como la irrupcién de un discurso provocada por una palabra, expresién o fragmento que remite a
una variedad distinta de la lengua o lecto, del estilo o del género en que el texto se inscribe.
14 En lo que denomina “el problema del corpus”, Dalmaroni hace hincapié en la idea de que los crpora son resultado de una
construccion en la que participan “ciertos sujetos y no cualesquiera” y que logran imponerlo en un momento determinado. De alli
que estos “hechos” no son naturales, sino formas de intervencion concreta y situada que les otorgan un “cardcter simbdlico,
discursivo o ideol6gico” (2009: 76).
15 Cabe sefialar que, ademds de mencionar los autores y las obras, el listado propuesto indica las editoriales que los han publicado
que, y > q >
incluso acompafia esa némina con las imagenes de las tapas de los libros sugeridos, lo cual refuerza cierto caricter prescriptivo o
de “receta” para el docente, lo que obtura de algin modo la propia indagacion.
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condicion de ser “de calidad”,'¢ discusion que excede los propositos y el espacio de este articulo, pero, s
posibilitan repensar la nociéon de “canon escolar”; categoria que si bien aparece implicita, no es
problematizada en la superficie del discurso. Pareciera que la idea de “canon” remitiera a aspectos
normativos o prescriptivos y, por lo tanto, ajenos a la propuesta de lectura de estos documentos. Sin
embargo, este concepto permite poner en juego las relaciones necesarias entre el corpus disponible y el
corpus definido en cada programa de clase.!” Asi entendida, la nocién de “canon escolar”, lejos de
concebirse como una forma de regulacién o imposicion, adquiere un matiz operativo. De otro modo, la
invisibilizacién de la idea de que se esta proyectando un canon, obtura la posibilidad de pensarlo como un
espacio para la construcciéon compartida de saberes.

A continuaciéon del listado de textos, se consignan las sugerencias de trabajo bajo el titulo
“Embarcamosl... {Buen viaje!”, dirigidas a los docentes, quienes ahora, comprendidos bajo un nosotros
inclusivo,

...seremos los responsables de apuntalar las columnas de un entramado de lineas tan complejo como
la urdimbre de un tejido. Y apuntalarlos significa tender una base firme para el desarrollo no sélo del
pensamiento 16gico cientifico, sino también de las emociones, los sentimientos, las capacidades
individuales, las historias personales (12).

Y mas adelante, recuperando el topico del placer de la lectura, se afirma: “Es por eso que pensamos y
compartimos aca algunas sugerencias para seducir [a] lectores y viajeros que se interesen y forjen el deseo de
leer” (el énfasis es nuestro, 12). Las sugerencias (#ps) para abordar la lectura se exponen como “Algunas
estaciones posibles” o “Algunas gufas de rutas posibles” y alli se combinan propuestas mds puntuales
(cuestionarios sobre una obra concteta) o generales (que abarcan dos o mas obras) e incluyen planteos de
trabajo con otros discursos (cine, diatios de lectura, videoclips). El recorrido se cietra con la expresion
“Buen trabajo!” (20), que —entendemos— esta destinado a los docentes-lectores, a quienes sélo resta poner
en practica tales indicaciones.

La lectura integrada de las dos partes del documento —el listado de libros o la “biblioteca” y las
actividades formuladas o #ps— exhiben un posicionamiento particular respecto del gu#é y el cimo leer
literatura en el aula y sugieten reenvios hacia una determinada funcién del discurso literario, vinculada con
el placer que éste debiera producir en los lectores (los docentes en primer lugar y, a través de ellos, en los
estudiantes). Tal afirmacion parece desalentar una clase de lectura que oftrezca resistencias, es decir, una
practica que no se conciba forzosamente como placentera o hedonista sino que interpele al lector y lo
desafie. En la tensién entre placer y esfuerzo se juega, también, la funcién del docente como autor de un
corpus para el aula de literatura.

Consideraciones finales

Una dltima consideracién general acerca del matetial examinado requiere, necesariamente, volver sobre
las ideas de autory antoridad: la confeccion de un listado, que se propone como corpus posible para el aula
de literatura desde el Ministetio de Educacién, impone, de manera mds o menos explicita, un repertorio
(“qué leer”), y al mismo tiempo, a través de formulaciones metodolégicas (“como leer”), se establecen
ciertos itinerarios de lectura. De esta manera, es posible observar el desplazamiento de la idea del docente
como autor de un corpus hacia un docente como “mediadot” o “intermediario” entre las propuestas y el
aula, tal como se presenta en los documentos publicados por el Ministerio de Cultura y Educacién
pampeano desde un perfil técnico-politico.

En este sentido —y sin intencién de minimizar el esfuerzo en la elaboracién de los instrumentos
emanados desde la instancia ministetial—, consideramos que es necesatio recuperar la praxis del docente de
literatura en tanto aufor de un corpus para el aula. Esta seleccion deberfa ser resultado de un proceso
consciente y reflexivo que explicite el posicionamiento tedrico, los lineamientos metodolégicos, la

16 Al revisar puntualmente esta problematica, Miguel Dalmaroni (2011b: 6-7) considera que en la discusion acerca de la calidad de
una obra predomina la nocién cultural de literatura; la atribucién de dicha propiedad suele establecerse, entonces, sobre la base del
capital cultural intra o extraliterario que reviste el texto, es decir, que se le adjudica, o bien valores intrinsecos a partir de ciertos
rasgos ligados al despliegue de la biblioteca, o bien un prestigio adquirido a partir de representaciones simbolicas que se
corresponden con juicios o calificaciones concedidas por arbitros de la cultura.

17 Al respecto, Gustavo Bombini sefiala: “es preciso postular que la l6gica del canon escolar esta atravesada por un cruce de
criterios literarios y extraliterarios lo que le permite asumir una configuraciéon méds compleja que la del canon literario a secas”

(1996: s/d).
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organizaciéon de los materiales, los criterios de seleccion, en suma, el caricter de intervencién que posee
como punto de partida flexible y adecuado a cada grupo-clase. Por otro lado, requeriria de la creacién de
un ambito interinstitucional que involucre a equipos técnicos ministeriales, autoridades y docentes del
espacio curricular y funcione como caja de resonancia de un debate y construccidn colectivos sobre el qué
y el como ensefiar literatura, como un territorio de disputas y debates en torno de la lectura y la literatura,
de los cuales el docente y su practica también deberfan forman parte. Solo si entendemos el caracter
complejo, cambiante y sujeto a revision que conlleva el armado de un corpus para el aula de literatura, el
docente podrad recuperar su papel de autor, en el doble sentido etimolégico de auctoritas: autoridad y
artifice de su praxis intelectual y profesional.
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Resumen

En esta ponencia presentaremos la problemitica de la seleccién y la ensefianza de la teoria literaria en
la escuela media. Este plan de trabajo estd inscripto en el proyecto “Los discursos especificos de la ciencia
en la escuela media”, en el cual se analizan los textos que orientan las situaciones de lectura y de escritura
dentro de los aprendizajes escolares. Nuestro objetivo principal es analizar el proceso de seleccién de los
textos disciplinares correspondientes al area de Literatura y su articulacién con la ensefianza de la lengua.
Surgen aqui una serie de cuestiones a considerar entre las que destacamos en primera instancia: los
contenidos basicos y comunes diseflados en los programas de la materia; la articulacién entre estos
contenidos curriculares, la seleccién de textos de teotfa literaria y su vinculacién con las fuentes utilizadas
para el disefio de las actividades; la determinacién de los marcos tedricos y metodolégicos que orientan las
propuestas de lectura; la consideraciéon del canon literario, la utilizacién de manuales que oftecen
tematicas, textos y actividades predisefiadas y sus implicancias en los programas y planes de clases, entre
otros. Por ultimo, presentaremos un diagnéstico inicial de la relacién existente entre la seleccién que, en la
practica de la ensefianza, realizan los docentes de escuela media y los ejes problematicos indicados; se
procedera a formular propuestas metodoldgicas aplicables a la investigacidn, a explicitar las hipotesis,
avances y resultados provisorios del proyecto de investigacién en curso.

Palabras clave: teoria literaria - seleccién de textos disciplinares - escuela media

Introduccion
Para quien vive dentro de una sociedad de escritura, no es lo mismo leer que no
leer, no es lo mismo entretejerse y formar parte del tapiz, que quedar mudo y
afuera.
Graciela Montes

...existe una antinomia profunda e irreductible entre la literatura como practica y
la literatura como ensefianza. Esta antinomia es grave porque tiene mucho que
ver con un problema, mds candente quizas hoy en dia, que es el problema de la
trasmision del sabet.

Roland Barthes
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Nuestro trabajo se inscribe en el Proyecto de Investigacion Los discursos especificos de la ciencia en la escuela
media,' tadicado en la Universidad Nacional de Rosario, el que a su vez integra un Programa de
Investigacién con un conjunto de proyectos asociados. Este Programa se propone establecer lineas basicas
de accién en el campo de la lectura y apunta a trabajar sobre una serie de ejes que han sido definidos
como: lectura / comprensién / tipo de texto / objetivos / realidad sociocultural y sistema educativo;
abarcando tanto la lectura de textos disciplinares como de todos aquellos que orientan las situaciones de
lectura y escritura dentro de los aprendizajes en la escuela, es decir, los manuales, los textos de divulgacion
y los textos cientificos, las busquedas en internet, los cuadernillos, las fotocopias y toda otra propuesta que
se utilice para formular actividades relacionadas con la lectura académica y su aplicacién didactica. La
hipétesis que sustenta el Proyecto referido a los discursos especificos de la ciencia en la escuela media
sostiene que, si bien el area de lengua es transversal a las demds, la responsabilidad de las orientaciones en
funcién de la lectura y la escritura de textos disciplinares requiere de especialistas de cada area de
conocimiento.

En el marco de esta investigacién, entonces, nos ocuparemos especificamente de la seleccion de textos
disciplinares correspondientes al campo de los estudios literatios aplicables a la ensefianza de la literatura
en la escuela media. Nuestro objetivo consiste en llegar a establecer criterios y pautas que pongan de
relieve: 1) la necesidad de focalizar los aspectos tedricos-metodoldgicos y tematicos que orientaran la
seleccion de los textos disciplinares del area; seleccionar textos que se caractericen por tener una unidad
argumentativo/expositiva, una homogeneidad enunciativa -como ditfa Eliseo Verén (1999)- y no sean
meros fragmentos sin autor; y estar atentas a sus posibilidades de articulaciéon con los textos literarios o
fuentes a trabajar; 2) dar cuenta de la relevancia que esta articulaciéon cobra en la planificacién docente en
relacién con los objetivos, las actividades y su evaluacién. En funcién de 1 y 2, hicimos un relevamiento de
los materiales actualmente en uso en escuelas publicas de la ciudad de Rosario, analizamos ese material y
tratamos de reconocer los criterios que estin siendo utilizados en la practica docente para, finalmente,
formular una propuesta de trabajo basada en los objetivos del proyecto, acompafiada por un repositorio de
materiales que pueda servir de guia y permita a los profesores de la escuela media disponer de ellos al
momento de elaborar la planificacién de la materia “literatura”.

Ademas, y como punto de partida, revisamos el archivo bibliografico canénico y actualizado,
correspondiente a segundo afio del nivel medio, a los efectos de rastrear los modos en que la ensefianza de
la literatura y su vinculo con los estudios literarios ha sido pensada, y para obtener de ellos aquellos
interrogantes que nos permitan avanzar en direccién a la propuesta de trabajo disefiada.

Aproximaciones tedricas al problema de la ensefianza de la literatura: teorias y abordajes sobre la
lectura y la ensefianza

Un primer abordaje del problema lo encontramos en Roland Barthes y su texto “Reflexiones sobre un
manual” (1987). Aqui, el autor nos advierte que el sintagma ‘ensefianza de la literatura’ es en si mismo una
tautologfa, porque para ¢l la literatura es “eso que se ensefla, y ya esta” (51), a lo que inmediatamente
agrega: “Hs un objeto de ensefianza” (52). Esta afirmacién lo lleva a detenerse en la historia literaria como
método casi exclusivo de la ensefianza del objeto “literatura” en su pafs. Ensefiar literatura desde la historia
la convierte en lo que da en llamar “un recuerdo de infancia” —un paradigma de fechas y leyes
combinatorias, una gramatica de autores, movimientos y escuelas-. Frente a esto, nos propone: invertir el
eje y organizar esa historia de adelante para atras; tratar al texto como un espacio de lenguaje del que
emerge un sabetr que se encuentra alli codificado; y por dltimo, abrir el texto a su polisemia, a su
simbolismo. Unos afios mas tarde -en 1975-, escribe uno de sus ensayos mas influyentes titulado “Sobre la
lectura”. Al comienzo del texto Barthes declara que escribe no ya desde una pedagogia de la lectura? sino
desde su propia experiencia como lector. Asume que existe, sobre ella, un declarado desconcierto doctrinal
y que para €l, como lector, la lectura no es mas que “un destello de ideas, de temores, de descos, de goces,
de optesiones” (40), es un deber, la matrca casi ritual de una iniciacién, una travesia. La serie de
interrogantes que abren este segundo ensayo: (Qué es leer? :Cémo leer? ¢Para qué leer? se ha ido
reiterando y ha obtenido diferentes respuestas en autores como -y citamos solo algunos-: Ezra Pound, en

Nos referimos al proyecto de investigacion “Los discursos especificos de la ciencia en la escuela media”, dirigido por Silvia
Rivero y radicado en Rectorado de la Universidad Nacional de Rosatio.

2 Es notable como Barthes pasa de enunciarse como un sujeto pedagdgico (el estudiante de historia de la literatura) a decir que él
mismo es un sujeto de la lectura (de su experiencia y de su deseo).
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su libro E/ ABC de la lectnra (2000), en el que nos advierte no solo sobre cémo y por qué leer, sino que
ademas nos ofrece una suerte de manual -no exento de intenciones didacticas- sobre cuales serfan los
textos imprescindibles para la formacién de un lector. Podemos también recurrir a Italo Calvino y sus
reflexiones sobre Por qué leer los clisicos (1993), ensayo que comienza con la diferencia entre leer y releer,
esto es, entender que la lectura de una obra literaria nunca es unica ni definitiva. Los clasicos son esos
libros que “... nunca termina(n) de decir lo que tiene(n) que decir” (15). Al tiempo que el escritor italiano
resalta la complejidad del proceso de lectura, también nos advierte de la multiplicidad de interpretaciones
que pueden hacerse de una misma obra. Llegamos as{ al mas actual y controvertido texto de Harold
Bloom que pone en escena la problematica del “canon occidental” (1995) y nos hace reflexionar sobre las
variantes que entran en juego a la hora de la seleccién de las obras literarias que se incluyen en los
programas o en los libros de textos. Estos autores evidencian, de algin modo, que preguntarnos por la
ensefianza de la literatura o por la literatura (esta que Barthes llama objeto de enseflanza) trae aparejada de
manera inmediata una reflexién sobre la lectura.

Ademas de estos autores, que ya forman parte de la tradicién critica, contamos con trabajos mas
recientes publicados por un nimero importante de especialistas e investigadores argentinos que han vuelto
sobre estas cuestiones. Para situar el marco tedrico de referencia, mencionaremos a la manera de un
catalogo aquellos textos que han contribuido mas significativamente al avance de esta investigacion: La
ensenianga de la literatura como problema (1997) (escritos y publicados por profesores de la Universidad
Nacional de Rosario) de Rubén Biseli, Analia Capdevila y Roberto Retamoso, trabajos cuyo punto de
partida es la afirmacién de que existe un vinculo indisoluble entre la reflexion sobre la ensefianza de la
literatura y los conocimientos producidos por la critica literaria. Nos referimos también al articulo
“Responsabilidades compartidas: el papel de los estudios literarios en la reflexién sobre la ensefianza de la
literatura” que Angeles Ingaramo publicé recientemente en la Revista Badebec del Centro de Estudios de
Teoria y Critica Literaria de la UNR, donde realiza un detallado estado de la cuestién sobtre esta
problematica; los trabajos compilados por Analia Gerbaudo en La lengua y la literatura en la escnela secundaria
(2010) que rescatan la figura del docente como autor del curriculum (mas adelante atenderemos esta
cuestién); las sostenidas reflexiones que tanto Gustavo Bombini (1996, 2001, 2007, 2011) como Miguel
Dalmaroni (2011) vienen impulsando en torno al problema de la lectura y de la literatura, de su
metodologia de ensefianza y su didactica. Sefialamos, especialmente, la publicacién “Cuadernos de trabajo
para los docentes. Practicas de lectura y escritura. Entre la escuela media y los estudios superiores.
Literatura” (2007), dirigida por Gustavo Bombini, ya que ademas de un apartado que contiene reflexiones
tedricas generales sobre la literatura, brinda propuestas concretas para los docentes; “La gran ocasion, la
escuela como sociedad de lectura” de Graciela Montes, escrito para el Plan Nacional de Lectura del
Ministerio de Educacién de Argentina. Destacamos que este ensayo vuelve a poner la mirada vy,
principalmente, a apostar por la capacidad que tiene la escuela para generar lectores; y el libro mas
reciente: Escribir para aprender. Disciplinas y escritura en la escuela secundaria (2013) de Federico Navarro y
Andrea Revel Chion, donde se sefiala la invisibilidad que presenta la escritura en el nivel secundario y se
plantea la urgencia de articularla nuevamente en los programas.

La lectura de estos textos nos ha ido orientando y acompafiando en la formulacién de una de nuestras
preocupaciones mas generales: la necesidad de que tanto las instituciones de formacién (sean universitarias
o terciarias) como los docentes y los curriculums posibiliten una construccién validada y sistematica de la
enseflanza de la literatura entendida -reiteramos- como un “objeto de ensefianza” vinculado a los “modos
de leer”. Estos “modos de leer” requeriran de la transmisién de un saber retérico, de un saber sobre las
estructuras, las formas, los procedimientos y todos aquellos recursos esenciales que hacen a una formacién
tedrica y metodoldgica adecuada que facilite el acceso a la lectura literaria, la que a su vez, no debemos
olvidar, lleva implicita una dimensién cultural, estética y subjetiva, todos aspectos que debetfan estar
presentes en la seleccién de los textos del corpus.

Relato de avance

Enunciadas estas cuestiones teéricas iniciales, presentatemos un avance de nuestra investigacién. En
primer lugar, procedimos al relevamiento de un conjunto de materiales: programas de la materia,
manuales, cuadernillos y fotocopias, correspondientes a segundo afio del nivel medio de escuelas publicas
tanto céntricas como de la periferia de la ciudad de Rosario. Ademas, en todos los casos, la recoleccion fue
acompafiada de una entrevista no estructurada efectuada a los docentes con el objetivo de obtener
precisiones sobre la confeccién de los programas, la selecciéon de los textos y las propuestas tanto de
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actividades como de evaluacion del proceso de aprendizaje.

Entonces, haciéndonos eco de estos interrogantes: ¢Qué es leer?; scomo leer? y ¢para qué leer?
presentaremos nuestras primeras consideraciones en torno a la problematica de la enseflanza de la
literatura:

1) Consideramos que los Contenidos Basicos Comunes (CBC) presentan enunciados confusos, poco
definidos, que requerirfan —como ya nos advirtié Gustavo Bombini— reformular su mandato porque
evidencian una presencia dominante de los discursos sociales de uso cotidiano.

2) Si bien los autores de la bibliografia especifica sobre esta problematica discuten el canon y sefialan
insuficiencias y aportes, notamos una ausencia de propuestas tedrico-metodoldgicas concretas y ligadas a
un corpus de trabajo que permitan vehiculizar los objetivos generales y especificos de la materia y su
articulacién con los contenidos de lengua, entre otros discursos disciplinares especificos.

3) De los materiales consultados (programas y bibliograffas) y de las entrevistas realizadas, se
desprende:

a) desorganizacién de los contenidos

b) falta de sistematizacion sincrénica y diacrénica en relacién con los niveles de profundizacién y de
acuerdo al afio de cursado de la materia;

¢) superposicion y reiteracién de temdticas y ejes conceptuales;

d) el uso y abuso de los manuales como material de lectura, los que no presentan criterios unificados
en la organizacién programadtica y que se identifican fundamentalmente por el nombre de la editorial que
los produce;

e) la edicién de “cuadernillos” que pretenden suplantar al manual escolar y son elaborados por los
docentes que tienen a cargo el dictado de la materia (lo que demuestra una iniciativa valorable) pero sin
embargo, en la mayoria de los casos, presentan idénticas estrategias de armado: definiciones taxativas,
ausencia de citaciones tedricas con nombre de autor, excesiva fragmentacion y sintesis, entre otras;

f) en relacién con los items anteriores, advertimos que, en el caso de docentes que utilizan como
marco tedrico para el dictado de la materia los fragmentos citados en un manual —lo mismo es extensivo a
los textos literarios-, existe la dificultad, por parte de éste, de reponer el contexto de produccién tedrica o
el marco de referencia del texto en cuestion;

@) en muchos casos hemos notado que falta un criterio sostenido que oriente la selecciéon de los
textos tedricos o literatios, o los temas, o la articulacién entre ambos;

h) es manifiesta la fuerte impronta que genera el uso de los manuales escolares, los que se
caracterizan por: a) presentar recortes tedricos excesivamente sintéticos, por tanto, poco analiticos, sin
desarrollo, sin caudal de lectura, sin problematizaciones y muchas veces colocados “al margen” de la
pagina y encerrados en un marco a la manera del discurso petiodistico’, b) esta organizacién que se
asemeja a las modalidades de edicion caracteristicas de los textos periodisticos y las paginas web adquieren
un caracter indicativo e indicial al sefialar qué leer, qué estudiar y qué es lo que tenemos que encontrar en
el texto literario;

i) la obra que suele acompafiar ese minimo fragmento de teoria, suele a su vez ser igualmente
fragmentaria o consistir en una adaptacién realizada de acuerdo con el supuesto nivel de comprension del
alumno; entre otras dificultades.

En sintesis, de este trabajo de diagnostico realizado, observamos —sobre todo en los manuales pero no
s6lo en este recurso material— la presencia de una constante fragmentacién tanto de los textos tedricos
como de las obras literarias que no puede no repercutir en la lectura o la formacién de un lector.
Observamos que, mayoritariamente, los textos terminan convirtiéndose en una demostracién o
ejemplificacién de un recurso formal o tema. Al detectar una situacién similar, Barthes sostiene que una de
las reformas que deberfan realizarse en relacién a la ensefianza de la literatura es comenzar por tratar a los
textos

... como un espacio de lenguaje, como el paso a través de una infinidad de digresiones posibles, y asi, a
partir de determinado nimero de textos, hacer que irradien un determinado nimero de cédigos del
saber que estan empleados en ellos (1987: 58).

3 Eliseo Veroén, en su defensa del libro como herramienta fundamental para construir lectores, realiza una critica interesante
respecto a la lectura en el aula al sostener que “cuando se prefiere tratar un tema escolar elaborando un ‘paquete’ de materiales de
diversos origenes (recortes de diarios, revistas, catilogos, fragmentos de libros, etc.) se esta prefiriendo la fragmentacion a la
coherencia enunciativa, el caracter anénimo de ese conjunto de materiales a la identidad y relativa homogeneizacién del punto de
vista de un libro” (1999: 146).
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Creemos que tiene que haber una interaccién constante entre el texto literario y la teorfa, donde esta
ultima funcione como herramienta pata abrir el texto a su polisemia y no pata clausurar sus sentidos.
Frente a la compleja realidad con que nos encontramos, nuestro avance y aporte a la investigaciéon en
curso consistié en la determinacién de una propuesta basada en la delimitacion de una serie de ejes
conceptuales, nociones o temas que consideramos indispensables para orientar y brindar un encuadre
conceptual basico y especifico de la teoria literaria.

Luego, formulamos una propuesta basada en una seleccién de textos tedricos disciplinares que fueron
seleccionados teniendo en cuenta: 1) una serie de nociones que funcionan como categorias teéricas o
metodologicas que posibilitaran una practica de lectura mas analitica al momento de acceder al texto
literario e introduzca a los alumnos al discurso disciplinar y al uso de un paradigma teérico especifico de
nociones y conceptos; 2) que se trate de un texto completo, esto es, no adaptado ni recortado, ni
excesivamente sintético o de una extension inabarcable; que se trate de autores que hayan abordado estas
cuestiones con rigurosidad y claridad tedrica. Eliseco Verén apunta con lucidez sobre este tema: “Un
mundo escolar donde los discursos no tienen ni enunciador ni destinatario, es un mundo de opiniones a la
vez an6nimas y fugaces, un mundo donde se ha perdido toda responsabilidad comunicacional” (1999:
147). Creemos que, aun cuando un texto presente cierto grado de dificultad, una buena clase o una guia de
lectura rigurosa y abierta pueden ayudar a disminuir el efecto inicial provocado por un material cuyo léxico
disciplinar genere una cierta resistencia inicial. [Por ejemplo, una de las propuestas es trabajar con la
nocién paratexto en la “Introduccién” al libro Umbrales de Gérard Genette]; 3) creemos, ademas, que lo
anterior se vera reforzado si tenemos en cuenta que la redaccion de las consignas de actividad es un
elemento clave para lograr una buena articulaciéon entre teorfa y lectura. Las consignas deberfan presentar
una sintesis de las nociones tedricas y ser una guia de lectura para el abordaje de los textos debido a que
ellas son las que pueden incitar o no determinada lectura; 4) estamos convencidas de que a veces es dificil
determinar la modalidad de evaluacién en esta drea; por ello, enfatizamos la necesidad de volver sobtre el
esquema basico de toda organizacién programatica, el que serfa deseable que cuente con una buena
fundamentacién tedrica, con objetivos claros, con contenidos precisos, con una seleccién de textos
tedricos y literarios que sean pertinentes y completos, todo lo cual permitird estrategias o modalidades de
evaluacién mas adecuadas.

La ensefianza de la literatura, una articulacion entre las lecturas y la teoria.

Todo lo enunciado hasta aqui pretende brindar herramientas que orienten al docente y al alumno a
introducirse en el discurso disciplinar de los estudios literarios y adquirir herramientas conceptuales que
redundardn en su formacién como lector. Vale la pena citar para concebir la complejidad de la lectura una
reflexién de la escritora argentina Graciela Montes que dice:

Leer es algo mas que descifrar, aunque toda lectura suponga un desciframiento. Leer es construir
sentido. No sélo se “lee” lo que esta cifrado en letras. Se “lee” una imagen, la ciudad que se recorre, el
rostro que se escudrifia... Se buscan indicios, pistas, y se construye sentido, se arman pequeflos cosmos
de significacion en los que uno, como lector, queda implicado (1).

Destacamos especialmente de esta cita, la ultima idea, aquella en la que la autora nos recuerda la
singularidad de toda practica lectora, entendida esta como una aventura de la mente, como una experiencia
personal ligada al placer y al gusto por la construccién del sentido.

Respecto a los cuatro items que enumeramos en el apartado anterior sobre los que nos basamos para
realizar la seleccién de los textos disciplinares correspondientes al area de literatura, y que apuntan a
elaborar estrategias didacticas para la enseflanza de la literatura, creemos necesario destacar que queda
siempre abierta otra dimensién de los textos que no deberfamos perder de vista. Nos referimos a la
importancia de otorgar herramientas eficaces, de seleccionar como lectores los textos que damos a leer, sin
olvidar que fueron escritos en circunstancias particulares -lo que ha determinado un estilo, una eleccién de
vocabulario, un ritmo, una prosodia, un género, etc.- , sin perder de vista que para darlo tenemos que estar
no solo dispuestos a hacerlo sino también a trabajar en el texto elegido, en las consignas o herramientas de
lectura que brindaremos a los jovenes para que se adentren y se apropien de los mecanismos de escritura:
para que lean mas, para que alcancen el placer que da el conocimiento, para que pierdan la desconfianza en
la letra que parece dificil o que ostenta un grado de dificultad elevado, pata que conozcan otros mundos y
otros horizontes, para enriquecer las voces y las miradas que podemos tener sobre el mundo que nos
circunda y ese otro que nos es ignoto o alejado. Tenemos que trabajar sobre los textos que les damos: para
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que la lectura sea productiva y dé lugar a nuevos textos, para que genere escritura y para que esto sea
posible a su vez deberfamos trabajar sobre la redacciéon de consignas generosas, que sean casi una guia de
trabajo porque es muy importante que lean por placer pero reconocer que el placer puede ser incémodo,
que viene muchas veces acompafiado de esfuerzo, de un poco de aventura, de sorpresa, de lo sencillo y lo
complejo, de todo lo que puede significar arrojarnos a la construccion del sentido.
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Resumen

La lectura literaria no es una practica masiva ni espontanea. Las escenas de lectores abstraidos del
mundo, disfrutando a solas con su libro del gratuito encanto de la palabra, presentan un escenario
inverosimil en las actuales condiciones de globalizacién cultural y de escolarizacién de la recepcién
literaria. Ni planes ni campafias inspirados en preceptos tales como “Hay que leer... por leer” aligeran una
tarea que nifios y jévenes suelen asumir por obligacién y sin entusiasmo. Los estudiantes de profesorado
de educacién primaria no son ajenos a esta problematica. Si bien manifiestan su deseo y vislumbre de los
mundos poetizados en la ficcién literaria, la mayorfa afirma carecer de estrategias para aproximarse
estéticamente a esos discursos, realidad que complejiza la formacién disciplinar y didactica pues para
mediar vivencias estéticas ajenas se tequiere haber experimentado o incrementado las propias. En las
catedras Literatura Infantil y Didactica de la Literatura (FEEyE, UNCuyo) se desarrolla una propuesta
para la formacién docente centrada en la vivencia y en procedimientos especificos que favorecen el
desarrollo de disposiciones estético-literarias (cognitivas, emocionales, éticas), de la creatividad ideacional y
verbal, y dan sustento a la construccién conceptual y a la reflexién metacognitiva de los procesos
petsonales. La clase de literatura se concibe como acontecimiento convivial a partir del cual se internalizan
progresivamente habitus estético-literarios. Dicha propuesta, de corte socioconstructivista, se inspira en el
principio de errancia, toma postulados de sociologfa de la cultura, semidtica de la cultura, historia social de
la lectura, teorifas de la recepcion, teorfa empirica de la literatura, utiliza procedimientos transaccionales de
lectura, fenomenoldgicos, técnicas de creatividad, educaciéon por el arte, herramientas de analisis
comparado, formalistas, entre otros. En este trabajo se revisan los asuntos centrales de las investigaciones
realizadas desde su gestacion en 1999-2000, el estado actual y proyecciones.

Palabras clave: literatura - acontecimiento convivial - formacién docente

Introduccion

La lectura literaria no es en esta época una prictica masiva ni espontinea. La escena del lector
disfrutando a solas con su libro, inmerso en el mundo de la ficcién y abstraido del mundo, presenta un
escenario inverosimil en las actuales condiciones de globalizacién cultural y escolarizacién de la recepcion
literaria.

Ni planes ni campafias inspirados en preceptos tales como “Hay que leer”, sefialado con humor por
Daniel Pennac, ni la practica de “Leer por leer” identificada por Antonio Petrucci, ni el lema “Leer por
placer”, de gran predicamento en la educacién, aligeran una tarea que nifios y jovenes suelen asumir por
obligacién y sin entusiasmo.
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Los estudiantes de profesorado de Educacién Primaria no son ajenos a esta problematica. Si bien
manifiestan el deseo de aproximarse a la ficcién literaria y vislumbran los mundos poetizados en ella, un
porcentaje clevado afirma carecer de las estrategias adecuadas para interactuar estéticamente con esos
discursos. Segun refieren, la falta de vinculo empatico con la literatura deriva de multiples factores,
muchas veces telacionados con las practicas escolares. Esta realidad, que afecta a los estudiantes
universitarios e impacta en las practicas que luego realizan en la escuela primaria, complejiza la formacién
disciplinar y didactica, pues para mediar experiencias estético-literarias se requiere haber experimentado las
propias y reflexionado sobre ellas.

Con el objetivo de dar solucién a esta problematica en las asignaturas Literatura para nifios, jovenes y
adultos y Diddctica de la Literatura', del Profesorado de Educaciéon Primatia de la Facultad de Educacion
Elemental y Especial (UNCuyo) proponemos un modelo de mediacion de la literatura que asume los
siguientes problemas: ¢Cémo promover las experiencias literarias indispensables —asociadas al disfrute—
que precisan los docentes de Educacién Primaria, sin descuidar la construccién de nociones tedricas
fundamentales?, ;Cémo problematizar representaciones estereotipadas y etnocéntricas respecto del libro,
la lectura, lo infantil y juvenil y de la diversidad cultural? :Cémo incidir en los habitus estético literarios
desde el aula universitaria?

Desde 1999-2000 desarrollamos una propuesta experimental, centrada en la vivencia de procesos
estético-literarios, y vertebrada por procedimientos especificos que favorecen la disposicién estética, la
creatividad ideacional-verbal y sustentan la conceptualizacién, asi como la reflexién sobre los procesos
petsonales de recepcidn, identificacién empatica y produccién de ficciones. A los fines de compartir dicha
propuesta en este trabajo resefiamos problemas, resultados de investigacién y estado de desarrollo a la luz
de los principios que la orientan.

Avatares de la propuesta

Con Maria Susana Capitanelli, titular de las catedras hasta su deceso en enero de 2011, iniciamos una
construccién que ain estd en desarrollo en y desde la practica aulica, con el aporte de los estudiantes y en
didlogo con la profesora Ivana Carrizo, recientemente incorporada a la catedra Literatura para nisios, jovenes y
adultos.

Nos remontaremos al comienzo. En 1999 iniciamos una investigacion denominada Experiencia estética
infantil, recepcion literaria y mediacion pedagdgica. Nuestro objetivo inicial fue desarrollar una propuesta para la
educacion literaria que tuviera a los niflos y nifias como protagonistas de experiencias creativas y artisticas.
En dicho proyecto sefialibamos que, en el marco de la transformacién educativa argentina del momento,
los documentos curriculares para la EGB y la formacion docente afirmaban la indole estética del discurso
literario y consideran el caracter histérico de las convenciones culturales literarias, debido a lo cual se
requeria desarrollar estrategias didacticas cuyos procedimientos fueran coherentes con los supuestos
tedricos sobre la esteticidad del texto literario y con las posibilidades especificas de los nifios de realizar
experiencias estéticas respecto de esos textos. En ese sentido, observamos que los contenidos
procedimentales presentados en dichos documentos (CBC, DCP), “favorecen procesos convergentes de
pensamiento validos para el reconocimiento de elementos del discurso literario y la construcciéon de
conceptos”, pero no para el desarrollo de procesos estéticos, preponderantemente divergentes (Capitanelli;
Tejon 1999-2001). Si la finalidad de la recepcidén es estética y creativa —y no analitica y critica— la
construccién de sentido, la emocidn, la identificacién catartica, la valoracién, no pueden ser controladas
por métodos algoritmicos, ni siquiera cuando dichas operaciones se sustentan en conocimientos formales
y retoricos.

Cabe recordar la distincién entre operaciones cognitivas convergentes y divergentes tealizada por Joy
Paul Guilford. Mientras que las operaciones convergentes de pensamiento se caracterizan por ser
analiticas y deductivas, seguir secuencias algoritmicas en la busqueda de soluciones correctas y se emplean
para resolver problemas que tienen una solucién unica, las operaciones divergentes siguen caminos
heuristicos, son preferentemente abductivas, realizan combinatorias entre conocimientos disponibles
pertenecientes a esferas diversas y buscan variadas soluciones que implican cambios de perspectiva
(Guilford, 1994). Si bien ambos procesos son complementarios, el tipo de tarea a realizar supone el

1 La asignatura Literatura para nifios jévenes y adnlfos es semestral, cuenta con 60 horas (2% de la carrera), con un promedio de 80
alumnos por comision; Diddctica de la literatnra también es semestral, se dicta en 30 horas (1% de la carrera) con un promedio de 60
alumnos por comisién.
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predominio o control de uno sobre el otro.

Evaluamos que las contradicciones y carencias de los documentos oficiales evidenciaban un espacio de
vacancia. A raiz de ello nos propusimos “generar un modelo flexible y dindmico de mediacién literaria
para la escuela primaria” cuyos procedimientos fueran afines a los discursos literarios con funcién
predominantemente estética, entendiendo que tales discursos y funcién producen una expetriencia
caracterizada, fundamentalmente, por el disfrute cognitivo, emocional y ético. Disfrutar es “alegrarse por o
de una cosa” y ademas “apropiarse de ella” (en sentido etimolégico, “tomar el fruto”) (Capitanelli; Tejon
1999-2001).

A fin de dar sustento y sistematizar la propuesta didactica tomamos —con ciertas licencias— los
conceptos de experiencia estética, con sus procesos constitutivos de aisthesis, poiesis y catarsis, junto con el de
horizonte de expectativas, desarrollados por Hans Robert Jauss.

Para el tedrico de la Escuela de Constanza, la experiencia estético literaria es uno de los tantos modos
de comprender el mundo; su clemento distintivo es el sentimiento placentero provocado por la
percepcion intensificada y desautomatizada de las obras. El sentimiento placentero es considerado
fundamental para distinguir dicha experiencia de otras formas de conocer y descubrir el entorno. Si
comprensiéon y sentimiento forman parte del mismo acto, de la comprension sentida se obtiene una
experiencia que amplia el sentido de la vida. Para que dicha comprensién particular tenga lugat, es preciso
suspender el modo habitual de recepcién y disponerse a una percepcioén renovada.

En ese sentido, la experiencia estética demanda un acto de distanciamiento respecto de la obra, que

supone reconocer la diferencia entre las circunstancias del yo y las del mundo de la ficcién y, a la vez, una
identificacién —pacto de ficcién mediante— con las reglas de ese mundo para participar imaginariamente en
él. De esta manera, la experiencia estética permite abrirse a la comunicacién desde la perspectiva del otro,
identificandose con otros roles y distanciandose del propio (Jauss 1986; 1989). El comportamiento
estético receptivo y comunicativo se diferencia del resto de las funciones de la vida:
...por su especial temporalidad: hace que se “vea de una manera nueva”, y, con esta funcién
descubridora, procura placer por el objeto en si [...] nos lleva a otros mundos de la fantasia, |...]
prefigura experiencias futuras y abre un abanico de formas posibles de actuacién [...] En su aspecto
comunicativo, posibilita tanto el usual distanciamiento de roles del espectador como la identificacién
lidica con lo que él debe ser o le gustaria ser; permite saborear lo que, en la vida, es inalcanzable o lo
que serfa dificilmente soportable; ofrece un marco ejemplar de relaciones para situaciones y funciones,
que pueden adoptarse mediante una mimesis [...] o una imitacién libre, y, por dltimo, ofrece la
posibilidad —frente a todas las funciones y situaciones— de comprender la realizacién en si misma
como un proceso de formacion estética. (Jauss 1986: 40).

Hans R. Jauss distingue tres dimensiones o funciones diferenciadas en esta experiencia: a) desde la
perspectiva productiva, del creador, la poiesis consiste en el placer producido por la liberacién del mundo
cotidiano como por la construccién de uno nuevo; b) la funcién del receptor, o aisthesis, se caracteriza por
el placer que suscita la apropiacién de un sentido del mundo mediante la aproximacién al horizonte de la
obra; como aclara el mismo autor dicha apropiacion es activa. Las teorfas literarias del siglo XX aceptaron
el sentido creativo de la aésthesis, al punto de reconocer que puede set portadora del sentido de las obras; c)
mediante la experiencia estético-comunicativa, o catharsis, el arte ejerce su funcién social. Segin la época
y/o el caricter de las obras esta podrd centrarse en la transmision de normas de comportamiento, ser
transgresora y critica, estar destinada a la evasion, entre otras (Jauss, 1986; 1989).

Valoramos este dltimo aspecto debido a que la conceptualizaciéon de funcién estética no excluye la
funcién comunicativa y social del arte. Si la ficciéon “conserva el horizonte de la realidad”, es un error
entendetla como su contrario, porque “siempre comunica algo sobre la realidad”. La expetiencia estética y
comunicativa del arte es “un horizonte que nos revela el sentido del mundo a través de los ojos de otro”.
Por lo anterior, la comunicacion literaria es “un campo intersubjetivo” que conlleva un conocimiento de la
alteridad (Jauss, 1986: 29-31).

La experiencia estética se considera productiva tanto desde el punto de vista del artista, como desde el
punto de vista del receptor. Siempre partiendo de la estructura del texto, el lector/oyente crea un objeto
imaginario que le permite adentrarse en el mundo de ficcién y contrastarlo con el mundo real. Tal proceso
requiere practicar una suerte de ¢pgsé (suspension del juicio de realidad y consiguiente pacto de ficcién)
para olvidar transitoriamente la realidad.

Otra nocién significativa para nuestra propuesta es horizonte de expectativas. El autor distingue dos tipos
de horizontes: el del texto y otro, exterior al él, extratextual. Los elementos del horizonte de expectativas
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intratextnal condicionan el sentido de un texto y, segin Jauss, construyen su ¢fecfo. Estd compuesto por la
estructura y sistema de referencias que orientan la concrecién del sentido. Aunque toda obra posece
multiples efectos de sentido, el horizonte de expectativas del texto es objetivable a partir del analisis de
elementos estructurales, discursivos, marcas epocales, ideoldgicas y otras.

El horizonte de expectativas individual o general de una época comprende todo lo que se espera de
una obra determinada. Es un sistema de referencias propio de una época o de un grupo social que el
receptor posee como conocimientos previos. Se compone por el horizonte del mundo de la vida o marco de
referencia, intereses, necesidades y experiencias, esta condicionado por circunstancias vitales especificas
del estrato social y biogrifico de receptotres individuales y/o de grupos. Es decit, estd integrado por
intereses, necesidades y experiencias no solo literarios, sino también por condicionamientos sociales y
biograficos, asi como por la comprensién previa del mundo en sentido subjetivo e intersubjetivo. Asi, la
experiencia literaria del receptor, “entra en el horizonte de expectativas de su practica vital” (Jauss, 1986;
1989).

Resulta productivo pensar estos conceptos dialécticamente, en la dinamica de la recepcién. Vemos que
el horizonte del receptor condiciona el tipo de experiencia estética que suscitan los textos. El lector tiene
una determinada expectativa de sentido por lo que su experiencia estética se ve afectada por los prejuicios
y presupuestos personales y sociales que intervienen en la comprensién y juicio de la obra, que proyecta
incluso antes de leer u ofr. Estas expectativas se manifiestan tanto respecto del género literario, los
aspectos formales, el tema, como del autor y su época. Para Jauss, concretizacion es “el sentido cada vez
nuevo que toda la estructura de la obra, en tanto objeto estético, puede tomar cuando las condiciones
histéricas y sociales de su recepcidn se modifican” (Jauss 1986, citado en Altamirano/Satlo, 1996: 115). Es
decir, no existe un sentido inalterable, sino que cada época le asigna sentidos cambiantes a una misma
obra.

Sabemos, ademas, que la percepcién de una obra depende del sistema literario de referencia de los
lectores y del horizonte de “experiencia estética intersubjetiva previa”. La recepcién no queda librada a la
arbitrariedad subjetiva de cada lector, sino que se produce como acontecimiento determinado por un
“sistema de referencias objetivamente formulable que, para cada obra en el momento en que aparece,
resulta de tres factores principales: la experiencia previa que el publico tiene del género al que pertenece la
obra, la forma y la tematica de obras anteriores cuyo conocimiento supone, y la oposicién entre lengua
poética y lengua prictica, mundo imaginatio y realidad cotidiana” (Jauss citado en Altamirano/Satlo, 1996:
117). Por lo tanto, la comprensioén estética no solo esta influenciada por las expectativas sociales, sino que
es predefinida por ellas.

Los conceptos resefiados inspiraron la formulacién de los procedimientos didacticos destinados a
promover el vinculo con la ficcién, la ampliacién de espacios vacios del texto, la identificaciéon de los
elementos textuales que —en lugar de orientarse al andlisis y critica— buscan enriquecer los procesos
imaginativos, empaticos, catarticos y éticos, asi como la produccién verbal de invencion.

En 2002, Susana Capitanelli dio a conocer una primera versioén de los contenidos procedimentales. Los
mismos, en cuanto tales, proponen modos de hacer en relacién con la recepcion estético-literaria, la
comunicacion y la creatividad verbal de invencion. Si bien creemos que buena parte de los procedimientos
se realizan en simultdneo, a los fines expositivos y didacticos los presentamos siguiendo el orden ideal de
una clase de literatura

Asi, por ejemplo, antes de la lectura/escucha de un texto se busca promover la desautomatizacion, la
sensibilizacién, el distanciamiento, el ingreso al mundo ficcional (también denominado déalage o
desembrague-embrague de mundos, Greimas y Courtés, 1980). Los procedimientos se efectian a través de
estrategias y ejercicios especificos para cada texto creados ad hoc.

Luego de la lectura/escucha se lleva a cabo un didlogo en el que el docente tealiza preguntas orientadas
a guiar la exploracién convergente y divergente de los textos, asi como a promover la expresion de
emociones y juicios. Entre los procesos convergentes se encuentran la identificacién de procedimientos
discursivos, el reconocimiento de principios constructivos; entre los divergentes mencionaremos la
ampliacién de espacios vacios del texto, la evocacidén perceptual, la asociacion, la creacién de nuevas
imagenes, la formulacién de hipétesis. Algunos procedimientos propios de la catarsis son: la identificacién
emocional, el juicio ético, la proyeccién, la expresién y comunicacién de emociones.

Concluida la exploracién del texto, la fase siguiente es la produccién oral y escrita creativa o de
invencién, guiada mediante consignas. En este momento se busca crear textos nuevos, sea replicando
procedimientos del texto leido, tomando elementos significativos, sea asociando iméagenes o contenidos
simbolicos con la propia vida (Capitanelli, 2002). Mas que el apego al texto original se privilegia la

47



Tejon, C./ La clase de literatura como acontecimiento convivial en el profesorado de educacion primaria

independencia que anima a buscar imagenes y voz propias.

En sintesis, el modelo de mediacién esta vertebrado por contenidos procedimentales que especifican
los procesos de la experiencia estético-literaria y articulan los momentos de la clase, con la finalidad de
provocar, dar lugar a los matices de esta experiencia y enriquecerla.

Sin duda, la denominacién de los procedimientos refleja la conjuncién de diversas perspectivas: teorfas
de la recepcidn, psicoanalisis, creatividad, a partir de las cuales es posible reconocer habitus estéticos
pertenecientes a la tradicién occidental letrada. Aunque tal recorte podria constituir un reduccionismo
etnocéntrico, considero que el acierto reside, precisamente, en la articulacién de nociones representativas
de las practicas estético-literarias del siglo XX relativas o aplicables a la recepcién. La formulacién de los
contenidos procedimentales y de las estrategias de mediacion, atenta a las particularidades de las practicas
literarias, abre una linea de trabajo susceptible de ser desatrollada en otra direccidn si, por caso, se partiera
de una conceptualizacién diferente de literatura, de recepcion, o de la naturaleza misma de la experiencia
literaria. Esto es posible, entre otras cosas, debido a que los procedimientos no estan clausurados en un
sistema categorial rigido ni excluyente sino que intentan describir practicas de recepcién situadas que
pueden historizarse.

Ahora bien, volviendo a la resefia de los problemas que debimos sortear, es justo reconocer que
nuestras clases adolecfan de lo mismo que criticAbamos. Si bien propugnabamos una educacion literaria
para la escuela primaria inspirada en estrategias de taller y de creatividad, nuestros alumnos no realizaban
experiencias de ese tipo. Disponfan ahora de contenidos procedimentales adecuados para plasmar sus
secuencias de clase en planificaciones. Sin embatgo y no obstante la novedad de la perspectiva, era un
discurso tedrico mas sin arraigo en la praxis.

Constatamos ademds que nuestros alumnos no diferenciaban cabalmente los procesos de aprendizaje
de la lengua de los propiamente literarios ni contaban con el bagaje de vivencias estéticas suficientes para
elaborar clases orientadas a suscitar esas expetiencias. Cuando intentamos validar la propuesta con nifios
los docentes de primaria vinculados a las citedras y a la investigacién afirmaban hallarse ante la misma
dificultad.

Concluimos en que la aplicabilidad de la propuesta no estaba supeditada a la formacién conceptual de
los docentes sino, esencialmente, a la disponibilidad que estos tuvieran de sus propias experiencias
literarias. Dado que el vinculo con el texto brinda la clave personal a partir de la cual definir el rumbo de la
clase, la experiencia literaria creativa del docente es un insumo insustituible en la tarea didactica.

Hoy nos resulta evidente que no podia ser de otro modo, ya que la metodologfa de nuestras clases
promovia procesos preponderantemente convergentes, mientras que las disposiciones artisticas se
aprehenden mediante el ejercicio sostenido y/o sistematico de expetiencias mediadas socialmente, unica
via mediante la cual internalizar babitus especificos.

Al respecto, siguiendo a Pierre Bourdieu, entendemos que los esquemas de petcepcion, pensamiento y
accién se construyen en los procesos de socializacion primaria y secundaria, se manifiestan luego a través
de conductas, juicios, valores, gustos. Los habitus son “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” (Bourdieu, 2007:86).

Si concebimos la literatura como un conjunto de practicas sociales entre las cuales se incluye la
recepcion, el hacer respecto de las obras no solo se construye a través de la mediacién social, sino que sus
caracteristicas particulares dependen de habitns imperantes entre los sectores sociales, etnias, grupos, que
los practican en una época concreta. Por tanto, una educacién literaria que pretenda fomentar procesos
estéticos y no se asiente en practicas congruentes con esos postulados, no pasard de ser un saber
declarativo de aplicacién improbable, cuando no inviable.

La solucién concreta tuvo sus entresijos. No resulté sencillo articular coherentemente perspectivas
pedagdgico-didacticas con la teorfa literaria y, viceversa, que la teoria literaria no contradijera los enfoques
educativos. Adoptamos un enfoque pluralista que integra postulados pedagdgicos socioconstructivistas
con conceptos de estética de la recepcidn, teorfa empirica de la literatura, sociologia y semidtica de la
cultura, por mencionar las mas relevantes.

En 2005 realizamos las primeras tentativas de abordar los textos a partir del horizonte de expectativas
real del grupo clase, describir sus habitus y reflexionar sobre ellos.

El verdadero giro se produjo en 2008 al incorporar los contenidos procedimentales como eje de la
metodologia y objeto conceptual de la formacién disciplinar. Luego, en 2011-2012 la exploracién
divergente-convergente de los textos —guiada en clase a través del didlogo, como dijimos antes— se
enriquecié con la practica sistematica de la produccién de ficciones, su lectura en clase y la
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conceptualizacién de nociones tedricas a partir de las expetiencias de recepcion y/o escritura.

Recientemente hemos ampliado los contenidos procedimentales. En la tarea colaboran los estudiantes
aportando observaciones de su recepcion y registros de la escritura de invencién. Asi, el procedimiento
disposicion del horizonte de recepcion admite amplias posibilidades: desde ejercicios para disponer frente al
género y verosimil, favorecer la creacién imaginaria de escenarios, época y atmosfera, hasta anticipar léxico
o detalles cuyo desconocimiento podria entorpecer la recepcion placentera. Procedimientos de la fase de
exploracién correspondientes a la catarsis son: juicio ético 'y aplicacion vital.

Concluida la exploracién y antes de la produccién de invencién un procedimiento fundamental es la
generacion de ideas. Desde el constructivismo social consideramos fundamental el rol de la mediacién para la
ejecucion de esta tarea. Acordamos con L.Vigotsky en que “el habla es un lenguaje para el pensamiento,
no un lenguaje del pensamiento”. Por lo mismo, antes que la escritura o invencién solitaria propiciamos el
didlogo en torno a disparadores extraidos del texto leido/escuchado.

La metodologfa implementada a partir de 2008-2010 impacté rapidamente en la implicacién de los
estudiantes, en su vinculo con los textos y en el estilo de comunicacién en las clases. Al respecto resultan
elocuentes los resultados de las encuestas realizadas en abril-mayo de 2013 (entre 6 y 12 meses después de
concluir el cursado la asignatura). A continuacién citamos fragmentos de unas pocas entrevistas:

Las clases fueron un espacio para la reflexion y el disfrute, [...] podiamos poner en juego nuestros
sentimientos, opiniones, emociones. La experiencia de manejarnos con lo subjetivo me parecié
enriquecedora (Natalia Rodriguez).

Me sorprendi cuando escuché la pregunta “squé sentiste?”. En la escuela nunca me habfan hecho
reflexionar y expresar lo que me pasaba cuando lefa un texto. Esto fue primordial para leer con mayor
entusiasmo y para pensar que hay otras formas de observar los textos, partiendo de los procesos
personales para construir y construirnos juntos [...] En la asignatura todo tiene un sentido, la finalidad
concreta de vivir los textos con intensidad. [...] Durante el cursado vivimos momentos fuertes a nivel
de grupo, en lo personal reconozco que la literatura me conmovio, [...] al leer no solo ref y disfruté,
sino que también lloré. Esto me hizo pensarme y entender el proceso que realizabamos juntos durante
el cursado (Cristian Fernandez).

Ademids de aprender conceptos, en esos momentos vividos aprendi a crear, a conocer mis sentidos y
utilizarlos en una combinaciéon de imaginacién, [...] pensamiento critico, analitico y a la vez artistico

(Bernabé D'Agostini).

Nunca estudié la literatura desde una perspectiva personal [...] antes lo hice desde una mirada
‘objetiva’ sin hablar de la conexién personal; aprendi a conceptualizar a la persona como punto de
partida para realizar la exploracion textual [...] en las clases comenzabamos con actividades corporales
para enfocarnos en el momento presente |...] me interesa la conexién entre el cuerpo y el proceso de
aprendizaje y quiero usar esos métodos en el futuro; [...] [tuve] la oportunidad de explorarme
personalmente en cuanto a mis habilidades con la escritura y la creatividad [...] estoy orgullosa de
algunos de los poemas que escribi; [...] aprendi sobre mi misma como persona y no solamente sobre
literatura sino, en un sentido general, sobre la comunicacién humana y sobre cémo nos relacionamos a
través de las expresiones artisticas y de la comunicacién creativa; [...] en las clases desarrollamos una
comunidad bastante fuerte (Alexandra Wolkoff, estudiante de EEUU, programa de intercambio 2012).

Los fragmentos citados dan cuenta de la vivencia de los estudiantes y también de la conciencia que han
alcanzado respecto del lugar que ocupan la experiencia y los procedimientos en la formacién. Ponderan
ademas el encuadre de las clases, asunto que abordaremos a continuacion.

El acontecimiento convivialy su errancia

El sujeto de la experiencia, antes que un ego soberano, narcisista,
depende siempre en un grado significativo del otro —tanto humano
cuanto natural— situado mds alld de su interioridad.

Martin Jay. Cantos de experiencia.

La literatura como practica comunicativa excede ampliamente la representaciéon escritocéntrica —
librocéntrica, ditfamos— que la reduce a la lectura de libros y al vinculo individual. Al respecto Pietre
Bourdieu y Roger Chartier advierten contra la universalizacién de instituciones culturales histéricamente
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variables. Recuerdan que dichas practicas no siempre fueron actos “del ambito privado, intimo, secreto
que remite a la individualidad”, ya que en el pasado el “conjunto relaciones con los textos [...] pasa pot
lecturas colectivas, lecturas que manipulan el texto, descifrado por unos para los otros, a veces elaborado
en comun, que pone en practica algo que supera la capacidad individual de lectura” (Chartier, 2011: 255).

Florence Dupont sefiala a su vez que en la “cultura viviente del mundo antiguo” lo caracteristico de la
literatura oral era el comvivio. En el teatro, como en la literatura oral de nuestro tiempo, el acontecimiento
convivial se reedita toda vez que se promueve:

...]a reunién de un grupo personas en un punto del espacio-tiempo, [...] la convivencia acotada en
el tiempo y destinada al didlogo, a la conversacion en la que se alternan los roles de quien dice (lee,
recita, improvisa) una obra y quienes escuchan con atencion, [...] es un tiempo para estar con otros,
salirse de si al encuentro con el otro/con uno mismo (Dupont, 1994 citado en Dubatti, 2007: 47-49).

Un valor primordial de esta “conjuncién de presencias, de intercambio en directo” consiste en la
practica de socializacién, “de afectacién comunitaria [que] exige la proximidad del encuentro de los
cuerpos” cuya particularidad es la “colectivizacién vinculante”, creadora de “un vinculo social”. De alli
que los aspectos pragmaéticos concretos del evento no tesulten secundatios, sino determinantes de su
estructuracion unica e irrepetible (Dupont, 1994 en Dubatti, 2006: 43-46). Asi como el comvivio es
irrepetible, su devenir no puede preverse completamente.

Consideramos que nuestras clases de literatura se invisten como conwivio al mutar el decurso habitual del
tiempo-espacio académico por y para la instauracién de un intercambio en el cual a los participantes /s
sucede un hecho poético colectivo, comunicativo, del que son actores y creadores.

El didlogo a propésito de los mundos literarios y a partir del impacto que estos producen en cada
persona —en cada cuerpo, desde su propia historia— se transforma en un modo de conocimiento de si, de
los otros y del mundo a contramano del individualismo y de la despersonalizacién de nuestro tiempo. La
libertad imaginativa y expresiva que acontece en este convivio literario-pedagdgico con frecuencia suscita el
disfrute de ser poéticamente con otros, el placer de existir en estado poético colectivo el tiempo que dura el
encuentro.

En este punto precisamos ampliar la conceptualizacién de experiencia mas alla de lo literario para
situarnos en el ambito de la vida dentro la cual tiene lugar nuestro convivio.

Si bien la definicién de experiencia es controversial y resulta difusa como nocién, desde la antigiiedad a
nuestros dfas sigue ocupando un lugar destacado en la filosoffa. No nos interesa reeditar el debate, sino
rescatar una conceptualizacién que sustenta nuestra mirada. Filésofos como Adorno y Agamben,
consideran que ya no es posible acceder a experiencias genuinas, o que poseen un aspecto inefable que no
logra trascender la subjetividad. Al respecto, en la revision histérica del problema Martin Jay relativiza el
negativismo frankfurtiano para reivindicar su valor social al afirmar que:

...Ja ‘experiencia’ es el punto nodal de la interseccion entre el lenguaje puiblico y la subjetividad
privada, entre lo compartido, culturalmente expresable, y lo inefable de la interioridad individual. A
pesar de ser algo que debe ser atravesado o sufrido en lugar de adquirido de manera indirecta [...]
puede volverse accesible para otros a través de un relato [...] que la transforma en una narrativa llena

de sentidos. (Jay, 2001).

En este tiempo de devaluacién de la experiencia colectiva y presencial, que sactifica el ritmo lento, el
vagabundeo intelectual o errancia, o 1a delectatio morosa en nombre de la productividad, el rescate de su doble
caricter —personal y, a la vez, social como resultado de narrativas que modifican a todos y cada uno de los
participantes— puede tener, podria tener, consecuencias radicales para la educacion literaria siempre que no
se pretenda transformar la experiencia en experimento controlable, repetible.

Jorge Larrosa advierte sobre la tendencia escolar, presente en todos los niveles educativos, a
transformar la experiencia en actividad productiva, susceptible de ser mensurada y sometida a la voluntad.
En aras de liberarla de la razén instrumental aboga por quitarle las adherencias empiristas y pragmaticas.
Cree posible que en la educacién se produzca una revuelta epistemoldgica, capaz de recuperar el sentido
de “experimentacién” que tiene la palabra en la musica, en la literatura, en el arte y en la filosofia:

Un sentido que implica invencion, riesgo. Y que, sobre todo, no acepta ningun dogmatismo. No
puede haber una sola forma de experimentacién. Es mas, ni siquiera puede haber modelos o métodos
para la experimentacién. Es mas bien al revés. Es la experimentacion, la actitud experimental (en el
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sentido ‘artistico’ [...]), la que crea, cada vez, sus modelos, sus métodos para seguir expetimentando.
Es decir, para seguir creando e inventando (Larrosa, 2011: 193).

En apariencia la cita anterior nos coloca ante una aporfa. Es paradéjico que en un trabajo dedicado a
reseflar los avatares y hallazgos de un modelo de mediacién literaria se plantee la ineficacia de métodos y
modelos para experimentar. El mismo Jorge Larrosa aborda este asunto refiriéndose a la lectura:

...sabemos lo que significa habitar técnicamente los espacios educativos [...] habitarlos criticamente.
Podemos hacer[lo] automaticamente, sin pensar, poniendo en juego supuestos y paradigmas y logicas
de racionalidad ya constituidas [...] lo que ocurte con el par experiencia/sentido, es que nos obliga de
nuevo a pensar. Porque desde ahi no se puede hablar automaticamente [...]|[ni] hacer automaticamente
[...] La cuestién ahora es ¢se pueden habitar también experiencialmente? No como expertos, o0 como
criticos, sino como sujetos de experiencia. La respuesta es que si, pero que no sabemos cémo. Que ese
cémo es algo que tenemos que inventar, que probar, que crear, que experimentar. [...] Eso lo tenemos
que hacer entre todos (2011: 197).

Para se produzca la accidén poética convivial en una clase no bastan el encuadre de taller de escritura ni
las técnicas de creatividad, menos aun la apelacion a una remota y gratuita sublimidad estética. Antes
debemos poner en cuestion el deber ser del profesor y de los estudiantes respecto del canon, de la
centralidad del analisis retérico y otras practicas interpretativas orientadas a reducir la polivalencia de los
textos. Ponerlos en cuestiéon hasta sacudirnos el disciplinamiento hermenéutico, los modos de sentir y
pensar la literatura que hemos practicado tras aflos de permanencia en el sistema educativo. La tarea es
emanciparnos doblemente: literaria y pedagdgicamente.

El filésofo Jacques Ranciere propone que “toda la practica de la ensefianza universal se resume en la
cuestién: ¢qué piensas tur”. El poder de esta pregunta reside “en la conciencia de emancipacién que
actualiza en el maestro y suscita en el alumno” (Ranciere, 2007: 62-63). Concordamos con el autor en que
“la distancia no es un mal que debe abolirse, es la condicién normal de toda comunicacién”, de alli que
nos neguemos a instituir la distancia como “abismo radical que sélo un experto puede «salvar»”. No
buscamos transmitir un canon de obras ni un conjunto de prescripciones sobre la lectura, esperamos si
que el convivio sea ocasion para que los estudiantes “se aventuren en la selva [...] de signos, digan lo que
han visto y lo que piensan de lo que han visto” y practiquen “el arte de poner sus experiencias en palabras
y sus palabras a prueba” (Ranciére, 2010: 16-17).

El intercambio que, poco a poco, se va tornando mads sincero y menos temeroso de la critica, funda un
espacio-tiempo donde examinar modos de recepcidn, problematizar supuestos, desnaturalizar arbitrarios
culturales, entender como estin construidos los textos y encontrar claves para dialogar con ellos en su
lenguaje.

Hay en esta empresa una deliberada voluntad de erancia pedagbgica en el sentido de aventurarse y
aprender a derivar siguiendo, en cada ocasién, los signos de una huella que nos redna en el “nosotros”
convivial.

No postulamos, sin embargo, que la inspiracién gufe la clase, por el contrario, precisamos de
dispositivos sélidos y flexibles para que la energfa del encuentro poético no pierda el sentido colectivo, se
disperse en asuntos ociosos, o sea expresion monoldgica de individualidades. Nuestra estrategia es prever,
como en el jazz, una secuencia de interacciones, una partitura general e hipotética (guion conjetural, segun la
denominacién de Bombini, 2002), que encauce la imaginacién, el didlogo y el debate, que sustente la
produccién creativa y, a la vez, deje espacio a lo azaroso e imprevisible.

A modo de cierre

El intento de construir un modelo de mediacién de la literatura para la escuela primaria, centrado en
contenidos procedimentales adecuados para suscitar expetiencias estéticas, puso en crisis la metodologfa y
contenidos que proponfamos para la formacién docente en los espacios de literatura y de la diddctica
especifica, dando asi origen a una practica desconocida para nosotras, fruto de la invencién de alternativas
que produjeran cambios profundos en el modo de relacionarnos con la literatura y entre los participantes
de las clases.

La evaluacién del proceso es por demas auspiciosa: el porcentaje de estudiantes universitarios que
realiza un proceso personal de descubrimiento en el que se conjugan aspectos subjetivos, conceptuales,
individuales y sociales, y entriquece sus habitus literarios es elevado. Del mismo modo, los docentes de
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primaria formados en esta practica convivial que multiplican la propuesta obtienen resultados muy positivos
con sus alumnos.

Los resultados reafirman la conviccién y el deseo de ajustar lo hallado en didlogo con la practica,
buscar referencias tedricas que se ajusten a las necesidades de explicar los datos recabados, de solicitar a
los estudiantes su opinién e invitarlos a aportar desde su mirada, propia de la época, y desde practicas
sociales y culturales diversas.

Para terminar, sea el presente trabajo un homenaje en memoria de Susana Capitanelli, compafiera
durante mas de una década en esta busqueda que va dando frutos luego de afios de persistir en un camino
apenas vislumbrado y, muchas veces, al margen de las teorias en boga.

Finalmente, agradezco a los estudiantes que afio tras afio brindan sus opiniones y criticas; a quienes
completaron las encuestas —y no cité por cuestiones de espacio— por sus profundas reflexiones sobre la
asignatura; a todos aquellos que sienten el irreductible deseo de erranzar, al Grupo Palabrelivs, al Colectivo
Lit(e)rrante y a la profesora Ivana Carrizo, jévenes compafieros de este tiempo, con quienes disfrutamos del
arte, “la mas intensa alegria que el hombre se proporciona a si mismo, esa forma blanda y jubilosa de pisar
la tierra” (Conti, 1993: 27).

Como el errante Circo del Arca, confirmamos que nuestro oficio es, igual que la vida, “una entera
travesia”, con los personajes de Mascard nos preguntamos: “cQué hay para adelante? Caminos... Todo
sucede. Va y va. Es un puro suceso.” (Conti, 1993: 27, 33).

La huella, dice el poeta martiniqués Edouard Glissant, “es erranga que orienta”, “arena en auténtico
desorden de utopia”, “etrabundo derrotero del pensamiento compartido”. Transitar la huella es “forma
opaca de aprendizaje de la rama y el viento: ser uno mismo pero derivado al otro” (Glissant, 2006: 22-23,
el énfasis pertenece al autor).

Por estos caminos, siguiendo estas huellas, andamos.
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Resumen

Esta presentacién tiene como objetivo analizar la productividad del microrrelato para el desarrollo de
la comprensién lectora y la produccién escrita del espafiol como lengua materna.

El microrrelato se define como discurso ficcional caracterizado por la brevedad y la concision. Estos
rasgos hacen necesaria la participacién de los lectores para completar lo no dicho. El caracter ladico y
didactico de los textos literarios facilita la creacién de mundos posibles que implican al lector
emotivamente y posibilitan el disfrute estético. La metodologia de trabajo se centrard en un corpus de
relatos de diversos autores y contemplara la aplicaciéon de conceptos centrales de la Gramatica Sistémico
Funcional (Eggins, 2004; Martin y Rose, 2008; Ghio et. al, 2008; Halliday y Matthienssen, 1995), tales
como las nociones de campo, tenor y modo. Para la GSF la lengua es un medio para construir significados
en contexto. En tal sentido, Halliday (2005) la define como una “semidtica social”, esto es, un recurso
semidtico para intercambiar y negociar significados que posibilitan la interaccién en la sociedad. A partir
de esta concepcién de la lengua, intentaremos explicar y detivar conclusiones sobre cémo funcionan y
cémo se estructuran en los microrrealtos las etapas que constituyen la estructura textual, qué significados
ideativos se seleccionan y cuales son los recursos léxico gramaticales que se observan.

En la comprobaciéon del funcionamiento de estas nociones, se espera llegar a resultados que permitan
establecer pardmetros recurrentes para definir los rasgos constitutivos de este tipo de textos y facilitar su
transferencia al ambito de la comprensién lectora y la produccién escrita.

Palabras Clave: microrrelato - gramatica - ensefianza

Introduccion

Este trabajo se propone realizar una experiencia de aplicacién de los conceptos de la Gramatica
Sistémico Funcional (GSF) a la literatura, para ello se seleccioné un texto narrativo breve. El interés
principal de esta investigacién radica en observar cémo la literatura a través del lenguaje hace significado
en relacién a temas universales como son la fe, el tiempo, el abandono, el amor, entre tantos otros.
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En este caso, se analizara desde la perspectiva tedrica de la GSF la productividad del microrrelato para
el desarrollo de la comprension lectora y la produccion escrita. ¢Por qué el microrrelato? La razén que
orientd la eleccion de este tipo de textos esta vinculada a su caracter genérico constitutivo que lo hace de
sumo interés por sus posibilidades pedagbgicas, ya que sus particularidades posibilitan, en un grupo de
aprendizaje, una lectura atenta y el desarrollo de la capacidad narrativa, junto con el aprendizaje del buen
uso del lenguaje. Uno de los rasgos distintivos de estas ficciones narrativas es la brevedad asociada al
humor y la ironia, lo que en conjunto moviliza a un lector participante, a modificar los habitos de lectura,
condicionado por el escaso tiempo que ello requiere. En este tipo de textos todo se dice con pocas
palabras; por eso son reservados, conformados por lo dicho, pero también por lo no dicho. Sin embargo,
esta sobriedad es significativa, ya que todo lo escrito en él, relata o cuenta algo; al tiempo que implica a un
lector singular y comprometido en nuevas busquedas. La seleccién de un texto literario narrativo permite
explorar las posibilidades de aplicacion de la GSF al estudio de la literatura.

Diseiio:
Analisis de “La Fe y las montafnas” de Augusto Monterroso desde la perspectiva sistémico
funcional.

La Fe y las montafias

Al principio la Fe movia montafias solo cuando era absolutamente necesario, con lo que el
paisaje permanecia igual a si mismo durante milenios.

Pero cuando la Fe comenz6 a propagarse v a la gente le pareci6 divertida la idea de mover
montafias, éstas no hacian sino cambiar de sitio, y cada vez era mas dificil encontrarlas en el
lugar en que uno las habfa dejado la noche anterior; cosa que por supuesto creaba mas
dificultades que las que resolvia.

La buena gente prefirié entonces abandonar la Fe y ahora las montafias permanecen por lo
general en su sitio.

Cuando en la carretera se produce un derrumbe bajo el cual mueren varios viajeros, es que
alguien, muy lejano o inmediato, tuvo un ligerisimo atisbo de Fe.

Augusto Monterroso

Breve descripcion del texto seleccionado

El microrrelato es un tipo de texto que pertenece a la saga del relato ficcional; este cuento minimo,
también llamado microficcién, microcuento, minirrelato y cuento subito, entre denominaciones varias, es
una narracién breve recorrida por la ironfa, el sarcasmo y el humor como un rasgo constitutivo que lo
distingue.

Principales rasgos!

*  La brevedad: Importa decir que en el microrrelato todo esta dicho con menos palabras que las
necesarias, mientras que sus componentes, en su totalidad, funcionan como estrategias narrativas; todo
cuenta, en el sentido econémico, a la vez que en el sentido “narrativo” del término, todo relata.

* I/ bumor. el microrrelato no apunta a la carcajada, sino a la sonrisa. En esto puede asemejarse al
chiste, pero se diferencia en que el microrrelato requiere de un ejercicio intelectual mas exigente que el
chiste.

*  Ewmpleo especial de los recursos de la lengua: como en la poesfa opera con el doble sentido, o la
plurisemia, con el multiple sentido, con la ambigiiedad.

. El empleo del intertexto: 1a alusion directa o indirecta a un texto previo, en este caso de la cultura
popular: el refran o el aforismo, estableciendo equivalencias especiales.

*  La fragmentariedad: el texto se percibe como parte de otra cosa; hay una totalidad a la que hay que
satisfacer.

Analisis

1 ., e . ., . .
Para la enumeracion de los rasgos distintivos del microrrelato nos basamos en I. Introduccién. El microrrelato argentino
contemporaneo. En Pollastri, L. (2007). E/ limite de la palabra. Antologia del microrrelato argentino contemporaneo. (11-26). Argentina.
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Contexto de situacion: las dimensiones de campo, tenor y modo

Campo

Tema: El valor de la fe y las consecuencias de no poseer esta creencia.

Este tema se representa en un microrrelato, texto que se incluye dentro del género literario.
Consecuentemente, dada la especificidad del género la construccién de los tipos textuales incluidos en ¢l
responde a reglas propias. En tal sentido se observan en el microrrelato ejemplos de recursos estilisticos
propios del texto literatrio como las personificaciones: “la Fe movia montafias”/ “las montafias cambiaban
su sitio” o formas estindares con las que comienzan las narraciones literarias: “Al principio...”.
(Monterroso, 1969: 16)

Tenor

El poder entre el narrador? y la sociedad es asimétrico. El narrador se erige en la voz que tiene el
poder, y ese poder esta dado por su saber en relacién con la tematica de la Fe. Ahora bien, ¢qué sabe
exactamente el narrador? Sabe que carecer de Fe puede acarrear consecuencias negativas para la
humanidad. Desde ese lugar de poder intenta transmitir implicitamente a la sociedad un mensaje
aleccionador acompafiado de un desarrollo y de un remate en clave del absurdo y del humor. El
involucramiento afectivo entre el narrador y la sociedad es alto pero no en el plano de un vinculo intimo,
familiar o cercano; sino a nivel de un compromiso de indole social del narrador para con la gente, a quien
concientiza asumiendo una mirada omnisciente que sobrevuela la historia. Asimismo, es interesante
destacar que a nivel de estructura superficial el involucramiento afectivo del narrador aparenta ser bajo,
debido a la presencia de recursos gramaticales que tienden a crear despersonalizacién distanciamiento:

* Uso de la tercera persona gramatical para contar la historia de “otros”, paso denominado:
Comienzo?: “... la Fe movia montafias...” y paso denominado Cambio: ““...a la gente le parecié divertida
la idea de mover montafas...” (Monterroso, 1969: 16)

*  Uso del se impersonal en el paso titulado Retorno al comienzo: “Cuando en la carretera se
produce un derrumbe bajo el cual...” (Monterroso, 1969: 16). Sin embargo, mas alla del empleo de estos
recursos hay un alto grado de involucramiento en tanto el narrador a través de su perspectiva se posiciona
como sujeto de conocimiento y experiencia. Esto se explicita en el paso denominado Cambio: “cada vez
era mas dificil encontrarlas en el lugar que uno las habia dejado...” (Monterroso, 1969: 16) (Destacado de
las autoras).

En lo que respecta al contacto, podemos sefialar que por tratarse de un texto ficcional, el contacto se
establece a través de la ficcion vehiculizada por el lenguaje. Mediante el acto de lectura el lector accede a la
historia y acepta que todo existe dentro de los limites de la realidad creada en el texto.

Modo

Es un texto escrito para ser leido. La distancia entre autor y lector impide el contacto visual y auditivo y
anula el feedback. Posee una organizacién monolégica en oposicion a la dialdgica de los textos
conversacionales o a la polifénica de la novela. Se utiliza una gramatica estandar y un tipo de lenguaje
cotidiano que remite a las interacciones verbales entre hablantes comunes, no se emplea un lenguaje
académico o culto.

La estructura sindptica del texto presenta una organizacioén retorica y cerrada en la que se presenta la
situacién en un tiempo remoto “al principio la fe movia montafias” (primer parrafo). A continuacién hay
una transformacién de la situacién inicial: “Pero la Fe comenzé a propagarse y a la gente le parecié
divertido mover montafias...”; luego se retorna a la situacion primera: “La buena gente prefirié entonces
abandonar la Fe...”. Finalmente se regresa a la situacién del comienzo: “Cuando en la carretera se produce
un derrumbe [...], es que alguien, muy lejano o inmediato, tuvo un ligerisimo atisbo de Fe” (Monterroso,

1969: 16).

2 Preferimos adoptar la terminologfa de narrador y referirnos explicitamente a la realidad instaurada por el texto en tanto texto
ficcional, es decir la realidad solo existe dentro del texto y no hay nada exterior a él. Si hablamos de las relaciones entre
autot/lector debetiamos referirnos a la teotia del Lector modelo (Umberto Eco) y a las cuestiones ideoldgicas que se desprenden
del contexto de cultura, lo cual excedetfa los limites de este trabajo.

3 En el apartado N° 2 titulado Caracterizacion de la estructura esquematica del texto o estructura genérica puede visualizarse un cuadro con
las etapas o pasos correspondientes al microrrelato objeto de analisis.
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En lo que concierne a la distancia experiencial, es decir a la distancia entre lengua, texto y actividad, la
lengua como representacion constituye la acciéon central. No hay accion exterior al texto que la lengua
acompafie. Desde esta perspectiva el relato se presenta como una unidad de sentido auténoma en la que
los elementos lingiifsticos que lo conforman remiten a la ficcidén: narrador, personajes, mundo narrado, el
tiempo del relato y la situacién de enunciaciéon establecen relaciones endoféricas, ya que todo ello es
producido por el texto y no tiene correlato con la realidad. Por lo tanto, en el texto ficcional analizado el
referente “ahora” es constituyente de la situacién ficcional por lo que establece también una relacién

endoférica.

Caracterizacion de la estructura esquematica del texto o estructura genérica

A. Propésito general del texto: Presentar un relato sobre el valor de la Fe y las consecuencias de haber

perdido esta virtud.

B. Cuadro de presentacion de los constituyentes de la estructura del texto y las realizaciones

lexicogramaticales de cada uno.

de las acciones de los
participantes.

Etapa o paso Funcién Realizacion

lexicogramatical

Titulo Introducir a los lectores | Sintagmas nominales con
sobre el contenido del | premodificadores: articulo
texto + sustantivo  (Articulos

determinados)
Ejemplo: “La Fe y las
montafias”

Comienzo Presentar a sus | Oraciones complejas.
participantes y sus acciones | Procesos  materiales v
desde el principio v en el | existenciales.
devenir temporal. Ejemplo: “Al principio la

Fe movia montafias”, “...el
paisaje permanecia igual...”

Cambio Presenta las consecuencias | -Es central para determinar

este paso la presencia del
adjunto conjuntivo: “Pero”
que, en este caso, funciona
para presentar un obstaculo
la situacion presentada en el
paso anterior(Comienzo)

-Oraciones compuestas por

yuxtaposicion y
construcciones
subordinadas. Clausulas
declarativas. Procesos de
comportamiento,

materiales y relacionales.

Retorno al comienzo Se recupera el momento | Proceso mental v
inicial, consecuencia existencial.
resultante de lo acontecido
en el paso anterior.
Evaluacion  conclusiva | Exposicion de la reflexion | Procesos materiales,
(Opcional) del narrador sobre las | mentales y de
consecuencias de la | comportamiento.
reaparicion del
participante.
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C. Metafunciones

Etapa o | Significado Realizacion Taxis Relaciones logico-
paso experiencial y | léxico- - Predominio en | semanticas
logico: gramatical todo el texto  de | -Predominio de
Transitividad: relaciones referencias
procesos+ conjuntivas de | endoforncas-
verbos extension. anaforicas.
+participantes (Conjuncion y)
-Relaciones o
-Taxis -Las relaciones | cadenas léxicas  del
-Relaciones conjuntivas  se dan | tipo clase- sub-
logico- predt)lru'nantemente clasefrepeticir'm.
semanticas por  yuxtaposicion,
aunque hay también
alpunas relaciones de
elaboracion-
mejoramiento  dadas
por yuxtaposicion.
Titulo 1 cliusula: [La Fe y las | [La Femas montaias| -Repeticion: Fe
montafas|
Comienzo 3 cliusulas: [“Al principio la -Cadenas léxicas
1t Proceso | Fe movia Clase subclase:
material: montafias”| Paisaje-montana
Gente-uno
[...s0lo  cuando
C2: Proceso | era Repeticion: Fe
relacional: absolutamente
necesario...”] montanas
[con lo que el
C3: Proceso | paisaje
relacional: permanecia
igual asi mismo
durante
milenios”)
—— 1
Cambio 7 clausulas: -Relaciones -Predomin de
C1: Proceso de | [“Pero cuando la | conjuntivas mediante | referencias
comportamiento | Fe comenzé a | la conjuncion “y™ endoforicas-
propagarse...”| anaforicas.
[“Pero cuando la Fe
C2: Proceso | [“...y a la gente | [“Pero cuando la Fe | comenzo a
relacional: le parecié | comenzo a | propagarse...y...a la
divertida la idea | propagarse...”| [y [*... a | gentele parecio...]
de mover | la  gente le parecio
montaias...” | divertida la idea de|[*.. a la gente le
mover montanas...”| parecio divertida la
C3: Proceso | [“...éstas no idea de mover
material: hacian sino [...éstas no hacian sino montafias... ... éstas
cambiar de | cambiar de | no hacian sino
sitio...” Sitio“'”][““'El cada vez | cambiar de sitio...”]
era mas dificil
C4: Proceso | [“...y cada vez | encontrarlas en el | [*-..y cada wvez era
relacional: era mis dificil | jypar .7 mas dificil
encontrarlas  en encontrarlas  en el
el lugar...” -Relaciones lugar...”
conjuntivas mediante
C5:Proceso [“que uno  las | yuxtaposicion Repeticion: Fe

: A partir de ahom “C" se refiere a la palabra dausula.
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material: habia dejado la
noche
anterior...” [“Pero  cuando la Fe | Repeticion:
comenzo a | montafias
Co: Proceso | [“...cosa que | propagarse...” E [“... a
material: por supuesto | la  gente le  parecio
creaba mas | divertida de la idea de
dificultades...”] mover mt)ntaﬁas...”]E
“éstas no hacian sino
C7: Proceso | [“...que las que | cambiar de sitio...”]
material: resolvia...”]
-Relaciones
conjuntivas mediante
ampliacion v
mejoramiento
[“La buena rente
prefirio
abandonar la Fe...”]
Retorno al 2 clausy -Relaciones -Predominio de
comienzo conjuntivas mediante | referencias
C1: Proceso [“...1a buena | la conjuncién “y” endoforicas-
mental: gente  prefirid anaforicas.
entonces [“...la buena gente
abandonar la prefirio entonces
Fe...”| [“...1a buena  gente | abandonar la Fe...”
prefirio entonces | ...y ahora las
C2: Proceso [“... v ahora las | abandonar la  Fe...” | montafias
existencial: montafias “__,B ahora las | permanecen en su
permanecen montafias  permanecen | sitio...”]
por lo peneral en | en su sitio...”"]
su sitio...” Cadenas léxicas
Clase-subclase
Gente-alpuien
Repeticion: Fe
Repeticion: gente
Repeticion:
montanas
Evaluacion 2 clausulas [“Cuando en la Repeticion: Fe
conclusiva | Cl: Proceso carretera s€
(opcional) material: produce un
derrumbe bajo el
cual muetren

C2: Proceso
relacional
posesivo:

vigjeros...”

[“...es que
alpuien, muy
lejano 0
inmediato, tuvo
un ligerisimo

atisho de Fe™.]
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Etapa o | Significado interpersonal: | Realizacion léxico- | Significado textual: Tema-
paso Modo: gramatical rema
Sistema de valoracion
-Predominio  de  clausulas -Predominio  de clausulas
declarativas afirmativas declarativas con tema
argumental
-En  apariencia parece no
haber modalidad
-Presencia  de  adjuntos  de
tiempo, de lugar vy modales de
intensificacion.
Titulo
Comienzo 3 clausulas declarativas -Adjunto conjuntivo Tema:
mativas [“Pero™] Al principio (adjunto
[“... la Fe movia montafias’] -Adjuntos temporal)
circunstanciales la Fe
temporales: (tema arpumental)/ Finito:
[...s0lo cuando era | [“Al principio”] movia
absolutamente necesario...”| Rema: montafias”
[“durante milenios™)
Temax(tema  arpumental):
[con lo que el paisaje -Adjunto modal de ‘el paisaje
permanecia igual asi mismo | jntensificacion Finito: permanecia
durante milenios™) Rema: 1pual a si mismo™”
[“absolutamente™]
Cambio 7 clausulas declarativas -Adjunto Tema:(adjunto conjuntivo+
afirmativas circunstancial de | tema argumental): “Pero
[“Pero cuando la Fe comenzd | lugar cuando la Fe
a propagarse...”| Finito: comenzo
[“en el lugar en que Rema: a propagarse”.
[“...y a la gente le parecid | uno las habia dejado”]
divertida la idea de mover Tema: Adjunto conjunuvo+
montanas...” tema arpumental
[“... v éstas
[“...éstas no hacian sino
cambiar de sitio...” Finito: no hacian
Rema: sino cambiar de
[“...v cada vez era mas dificil sitio...”
encontrarlas en el lugar...”
Tema:
[“gue uno las habia dejado “Cosa que por supuesto
la noche anterior...” Finito: creaba
Rema: mas dificultades™
[“...cosa que por supuesto
creaba mas dificultades...”]
[“...que las que resolvia...”]
Retorno  al | 2 clausulas declarativas -Adjunto Tema:
comienzo afirmarivas circunstancial de | “La buena gente(tema
lugar argumental)

[“...La buena gente prefirié
entonces abandonar la Fe...”]

[“... y ahora las montafias
permanecen por lo general
en su sitio. ..

[“en su sitio”

Finito: prefirio

Rema: entonces abandonar
la Fe™
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Tema: (Adjunto conjuntivo
+ adjunto temporalt+ tema
argumenral)

“Y ahora las montafias

Finito: permanecen

Rema: en su sitio”

Evaluacion 2 clausulas declarativas Tema: (Adjunto
conclusiva firmativas temporal+adjunto de lugar)
(opcional) [“Cuando en la carretera se “Cuando en la carretera
produce un derrumbe bajo el
cual mueren viajeros...” Finito: se produce

Rema: un derrumbe bajo el
cual mueren viajeros”

[...es que alpnien, muy lejano Tema:(Tema)
O mmediato, tuvo un “es que alguien muy lejano o
ligerisimo atsbo de Fe™.] inmediato

Finito tuvo

Rema: un ligerisimo atisho
de fe”

D. Representacion de la estructura genérica o del potencial genérico

Titulo

Comienzo > Cambio 1
Retorno al comienzo

Cambio 2

N

Y
Evaluacion conclusiva

Conclusiones

Es relevante en el texto trabajado hacer una reflexién sobre el tenor, dado que, en apariencia, no hay
un alto grado de compromiso entre el narrador y la gente, no obstante, en un momento el narrador
revierte el efecto de despersonalizacion y se coloca como sujeto que habla desde un saber que proviene de
su participacién directa en la historia: “cada vez era mas dificil encontrarlas en el lugar que uno las habia
dejado...” (Monterroso, 1969: 16). Como se mencioné anteriormente, esto determina un verdadero
compromiso del narrador para con la gente pero no desde una posicién simétrica, sino desde una posicion
asimétrica de poder que le permite incluso apelar al efecto del humor sutil al final del texto, en la etapa
denominada Evaluacion conclusiva. Pareciera que indirectamente el mensaje del narrador intentara dar cuenta
de que €l se instituye en portador del poder pero porque posee un saber especial. Este saber no se aprende
en los libros sino que es el saber que surge de la experiencia misma: ‘Cuando en la carretera se produce un
derrumbe bajo el cual mueren varios viajeros, es que alguien, muy lejano o inmediato, tuvo un ligerisimo
atisbo de fe” (Monterroso, 1969: 16). El compromiso del narrador desde esta perspectiva es limitado en
tanto no interroga ni impreca a la sociedad, simplemente muestra una realidad.

Otra cuestién que merece ser destacada es la aparente ausencia de modalidad. El narrador modeliza su
relato en pocas oportunidades: “Al principio la Fe movia montafias sélo cuando era absolutamente
necesario...” o “...y cada vez era mas dificil encontrarlas en el lugar en que uno las habia dejado la noche
anterior; cosa que por supuesto creaba més dificultades que las que resolvia...” y “...tuvo un ligerisimo
atisbo de fe” (Monterroso, 1969: 16) . La ruptura del efecto de impersonalidad y la escasa presencia de
modalizacién encuentran su correlato en la lengua del texto mediante el predominio de cldusulas
declarativas con tema argumental. Como se mencioné mas arriba, la realidad es presentada sin
interrogaciones ni imprecaciones. El tema expuesto por el texto se presenta entonces a manera de verdad
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universal declarada por un sujeto que por su experiencia tiene el saber, y eso le confiere un poder sobre el
resto de la humanidad.

Es interesante a través de lo que nos aporta el tenor reflexionar sobre el concepto de verdad que, a
nuestro juicio, no se pone en discusion en el relato; es decir no hay un cuestionamiento sobre la verdad de
la existencia o no de la Fe. En tal sentido, se parte del presupuesto de que esta virtud existe y que no
poseetla o dejar de tenerla puede acarrear graves consecuencias para la humanidad. Finalmente y en
conexién también con las relaciones de tenor y el modo, consideramos que tampoco es casual que en los
aspectos referidos a la cohesion textual los temas argumentales remitan recurtentemente a la Fe, las
montafas y la gente, ya que, entre los unos como sujetos de hacer (La Fe y la gente) y el otro como
afectado se cierra el dilema planteado por el narrador sobre las consecuencias que acarrea el no poseer la
virtud o creencia de la Fe.

Sugerencias de aplicacion pedagogica

Desde nuestra perspectiva, lo trabajado sobre el microrrelato a partir del aporte de la GSF puede
aplicarse pedagbgicamente a:

1. El trabajo sobre la comprension lectora: En un primer momento el/la profesor/a puede guiar a
los estudiantes con preguntas que les permitan diferenciar lo que se hace mediante el lenguaje en cada una
de las etapas o pasos del texto propuesto para el analisis. Mediante un cuestionario apropiado el docente
orientarfa la posibilidad de establecer las relaciones necesarias entre el lenguaje textual y los significados
establecidos en el relato.

2. El trabajo sobre la escritura: La escritura de microrrelatos serfa el resultado de la comprension
lectora. Una vez que los estudiantes pueden comprender la estructura genérica y el modo en que mediante
la lengua se hace significado, estarfan en condiciones de poder escribir este tipo de textos. Los pasos uno y
dos pueden aplicarse desde 6to grado de la primaria hasta el dltimo afio del Ciclo de Especializacion,
obviamente variando el nivel de complejidad de las actividades propuestas. Generalmente, en 6to grado se
trabaja mas sobre la estructura genérica de las distintas narraciones: fibulas, mitos, microrrelatos, leyendas,
cuentos breves, etc., en los cursos superiores se busca la comprension de la estructura genérica, pero
fundamentalmente para aplicarla a propuestas de escritura.

3. Se puede trabajar también en el nivel secundario -Ciclo Basico Unificado y Ciclo de
Especializacion- las relaciones de tenor en un microrrelato clasico como La Fe y Jas montaiias y compararlas
con las de otro texto similar para observar las variaciones. Si bien no es necesario usar el metalenguaje de
la GSE, si es posible guiar a los alumnos con preguntas que pueden permitir la reflexién sobre los
conceptos. Por ejemplo se puede preguntar squiénes interactdan en el texto? scudl es la relaciéon que se
establece entre ellos?

¢Hay evidencias concretas de esta relacion en la lengua?

En lo que concierne a la escritura de relatos breves es probable pensar en que los estudiantes realicen
¢jercicios de redaccion conjunta con el fin de que puedan conversar y acordar decisiones, por ejemplo en
lo relacionado al tenor que construye el texto, sobre el grado de subjetividad o impersonalidad. Luego de
algunas experiencias en pequefio grupo, se podra impulsar la escritura independiente con mejores
resultados.

En lo que respecta al trabajo con la literatura, la cual forma parte también de la cultura de una Nacion,
la GSF permite trascender el plano intuitivo que los lectores tienen cuando se enfrentan a los textos y
posibilita la demostracion empirica de estas percepciones a través de los recursos de la lengua.
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Resumen

El objetivo del presente trabajo es recuperar una experiencia aulica que nos permite reflexionar sobre
el impacto de nuestras practicas de enseflanza en el acervo literario de los alumnos. Con esto dltimo nos
referimos a los entramados de textos que nos constituyen, sosteniendo la conviccién de que todo lector
posee un cimulo de lecturas. Aun cuando éste no las tenga presentes como tales, posee su textoteca
(Devetach, L. 2003: 38). Para ello se recupera una experiencia de escritura individual realizada en la
Escuela de Educacién Técnica N° 478 “Dr. Nicolas Avellaneda” de la ciudad de Santa Fe, a pattir de la
cual se pone en discusién lo que —como docentes- creemos que debemos hacer, sobre la base de
constructos tedricos que nos ayudan a conceptualizar la lectura y la escritura literatia como zonas
ind6émitas (Montes, G. 1999). En este sentido se analizard una instancia 4ulica perteneciente a segundo afio
de la educacion secundaria, en la cual se solicit6 a los alumnos escribir la propia historia de vida a partir de
indicaciones del docente junto a una serie de preguntas disparadoras que intentaron ser trampolin y
resultaron —en algin aspecto- una valla (Frugoni, 2006). Con esto ultimo, se destaca la pertinencia de
pensarnos como “mediadores culturales” (Petit, 1999) frente a los alumnos, transformando el aula de
literatura (Gerbaudo, 2006: 161) en un espacio en donde la lectura fluya y nos atraviese; imprima sus
huellas e imprimamos las nuestras en ella; logrando asf la apertura de una zona de produccion escrituraria.

Palabras clave: practicas de ensefianza - aula de literatura - textoteca

Introduccion

Cuando se indagan las vivencias escolares, en la propia historia personal, los recuerdos surgen
cadticamente. Si los analizamos, seguramente puedan ser utilizados para mejorar la practica cotidiana en el
aula. El poder narrarlos de una manera ordenada permitira establecer pautas de accién para el futuro
inmediato. (Cabo, C.; 2006)

Se propone la realizaciéon de una reflexién conceptual acerca de una experiencia aulica perteneciente a
Segundo afio de la Escuela de Educacién Técnica N° 478 “Dr. Nicolas Avellaneda” de la ciudad de Santa
Fe. A partir de esta tarea de “examinar lo cotidiano” (Jackson, 1992: 38), se pretende indagar la circulacion
espontanea del discurso poético en el aula de Literatura, que da lugar al establecimiento de didlogos con
construcciones tedricas del ambito literatio.

Estamos convencidos de la relevancia de este tipo de trabajos que nos llevan a volver sobre nuestras
propias pricticas y, a pattir de la obsetvacion, proponet un recorrido de escritura que nos permite re/vivir
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lo actuado, re/pensar lo planificado, re/construir nuestro transcutrir en el aula; apuntando siempre al
objetivo de transformarnos en sujetos criticos de nuestro propio accionar pedagdgico e intelectual.

Cuando la vida en las aulas se vuelve rutina, cuando todo patece familiar y cotidiano, alli es cuando se
hace necesario observar lo extraordinario, considerando que “detrds de lo ordinario se halla lo
extraordinario” (Jackson):

...el efecto de abrir los ojos a las complejidades de la escolarizacion [...] es ver tanto lo elogiable
como lo censurable, no como categorias mutuamente excluyentes de acontecimientos que exigen una
acciéon o un elogio inmediatos, sino como los encontramos en cualquier otra parte de la vida:
curiosamente interdependientes y entrelazados de un modo frustrante. Lo que importa realmente es
verlos mas alla de la alabanza y de la censura como objetivos de nuestra observacion (1992: 38).

Se pretende asi, a partir de la recuperacion de una instancia aulica, promover la reflexiéon acerca de las
implicancias que, como docentes, tenemos en el desarrollo de nuestros alumnos, como asi también,
reflexionar acerca de la pertinencia de establecer puntos de contacto con teorfas que contribuyan a
emplazarnos en nuestra profesién como intelectuales, dando lugar a cuestionamientos que abren camino a
posteriores investigaciones.

Reconstruccion de la escena de escritura

El primer encuentro con los alumnos de Segundo afio se dio ya comenzado el ciclo lectivo. El grupo
no habfa tenido continuidad en las clases de Lengua y Literatura durante el primer mes, razén por la cual
resultaba imperioso comenzar con el programa. Sin embargo, desde la catedra se tomé una primera
decision, justificada, por un lado, en la forma de comprender el rol del profesor como facilitador en la
construccién de conocimientos y, por otro lado, en los rasgos y contornos (De Alba, 2002: 29) de la
institucién educativa, entendiendo que a ella asisten alumnos de diversos barrios de la ciudad de Santa Fe,
en general de la periferia, y, por ende, con realidades desfavorecidas.

Esta primera decision radic6 en la propuesta de recuperar la historia personal de cada uno, como una
forma de reconstruccién de una realidad, que muchas veces se muestra fragmentaria, y de la identidad, a
través de la escritura (considerando sus pasiones, sus grupos de petrtenencia, aquellas cosas que molestan,
etc.), que luego permitirfa al docente un reconocimiento real del grupo de alumnos, que admitiera
considerar a cada uno en su individualidad, defendiendo la idea de que este reconocimiento es lo que estos
chicos necesitaban. Existe un vinculo fundante, sin el cual se torna dificil la construccién de conocimiento.

Para reconocernos miembros del mundo, es impetuoso leerlo, examinar sus leyes, percibir sus formas,
reconocer los sitios en los que mas nos sentimos nosotros mismos, asi como también aquellos que se nos
presentan ajenos.

Para construir, reconstruir y articular nuestra subjetividad en el mundo en el que nos tocéd vivit,
constantemente realizamos escrituras segun nuestras maneras de apropiarnos de la ajenidad, de
transformar la realidad. La escritura es una de esas formas.

La consigna no fue llevada al aula en forma cerrada, sino que se sugirié que cada uno pudiera colaborar
en su formulacién, aportando aquellas cuestiones que creyesen importante incluir al momento de
reconstruir su historia personal. En consecuencia, se formulé:

Escribir un texto acerca de mi historia personal. Incluir en él los siguientes datos: ;En qué barrio naci?
¢En qué barrio me crié? sCuantas veces tuve que adaptarme a nuevos lugares? ¢Coémo es mi familia?
¢Qué cosas me gustan? ¢Qué cosas me molestan? ¢Quiénes son mis amigos? ¢Qué deporte me gusta?
¢Coémo me llevo con la escuela?

Provocar la escritura desde la propia historia de vida se orienta a reconstruir la identidad, recuperar una
realidad para vivirla de nuevo y desde allf tener la posibilidad de resignificar, considerando que somos, en la
medida en que podemos narrarnos, en la medida en que podemos representarnos como seres individuales
o colectivos.

De alli, la propuesta de empezar por lo conocido para confluir en una construccion, la creacién de
mundos imaginarios, alternativos, paralelos a la propia experiencia, como posibilitadores de nuevas
maneras de existencia.
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Se pusieron a trabajar en ella -tanto alumnos, como profesor-, transparentando que asi como él
deseaba conocetlos para comprometetse con sus realidades, ellos también tenfan el derecho de conocer a
su docente de la misma manera.

Es sumamente importante atender al vinculo que se genera entre alumnos y docente, al momento de
compartir experiencias imaginarias; al embarcarse a aventuras subjetivas; al dejar surgir la emocion, cuando
atravesamos practicas de lectura y escritura:

Todo adulto tiene sus cuentos favoritos segin su experiencia personal. Compartirlos con los nifios es
una excelente manera de establecer una buena relacion con ellos; luego, ellos querrin, a su vez,
compartir los suyos. Y al mostrar no sélo la disposicién, sino también el deseo por escuchar sus
relatos, el adulto confirma que las historias de la vida de los nifios si importan, que son tan
importantes, tan interesantes, tan valiosas como las historias inventadas por ‘autores’ (la gente invisible

que son los profesionales) (Chambers, A. 2010: 68).

Se trabajé en la historia personal durante la clase y se pactd llevarlo terminado para el préximo
encuentro.

Aparicion espontanea del discurso poético: analisis a través de la lupa!

En respuesta a la propuesta, un alumno escribié su historia utilizando rimas, pero con un formato
narrativo. Al compartir la observaciéon de que eso podia transformarse en una poesia, él mismo ratificé su
naturaleza, pero explicando que no habia hecho la separaciéon en versos, dado que cumplié estrictamente
con la consigna dictada:

Hace catorce afios naci en Barrio Pompeya, donde todo era cigarrillos, tiros y puras botellas. Si me
mudé, sélo fue una vez y ya después de eso, no quise saber nada mis.

De mi familia, mucho no puedo hablar, es la que cualquier chico podria sofiar. Mi madre y mi padre se
aman, de eso no hay que dudar. Con mis hermanos me llevo bastante bien, es bueno saber que una
familia estd al cien por cien.

No me gusta la gente que habla a la espalda, jamas me gusté ese tipo de gente amarga. Ahora mismo
estoy viviendo en Barrio Favaloro, donde toda la gente habla como loro, donde siempre a alguien le
toca criticar, sin pensar en la persona que van a lastimar.

Con la escuela me llevo bien... mis amigos, ellos datfan todo por mi. Eso es algo que a mi me hace
muy feliz. A esos amigos que al lado mio estan, les deseo lo mejor. Y los que no, en su cabeza, ya
empezaron a criticar.

No me preguntes por qué a mi vida la escribo en forma de poesia... porque todo pasé en forma de
una hermosa melodia. (Vega, Ivan; 2013).

Ineludiblemente, esta respuesta lleva a volteat la mirada hacia uno mismo y la forma del hacer docencia,
privilegiando el lugar del otro en esta praxis. Podria surgir el cuestionamiento acerca de porqué el lugar del
otrto; ante esto consideramos que, en lo concerniente al “yo”, hay cuestiones que pueden no estar
absolutamente claras, pero por lo menos son conocidas. En cambio, con respecto al alumno, ese otro con
quien estamos comprometidos, existen ciertas “barreras potenciales”™ que podrian generar un
desencuentro.

En primer lugar, interesa reparar en la consigna. La misma fue pensada como un envio a una escritura
de invencién, tal como la considera Alvarado: “La inventio [...] no implicaba una creacién a partir de la
nada, como se afirma usualmente de los procesos creativos, sino un descubrimiento de los elementos
necesarios para resolver una situacion compleja...” (en Bombini, G.; 2007: 14).

La situaciéon presentada tenfa la complejidad de reconstruir la historia personal, usar la lengua para
cargar de significados las propias vivencias, esa “vida privada” que es la que nos constituye como sujetos
que muchas veces no ingresa a la escuela. Decimos que se trata de invencidn, en tanto lleva a un

! Imagen metaférica propuesta por Dina San Emeterio, en relacién a la teorfa literaria. Aqui realizamos una exportacion del
término, considerando que “vale la pena observar un objeto con una lupa, si ese instrumento potencia la vision, si esa protesis
multiplica las posibilidades de nuestro ojo” (Gerbaudo, A. 2011: 215).

2 Llamamos de esta manera a aquellas marcas diferenciales que surgen naturalmente entre diferentes generaciones y diferentes
contextos sociales. De alli la necesidad de construir el vinculo.
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(re)descubrimiento de si mismo y de los elementos necesarios para resolver la complejidad que implica
reelaborar la propia historia.

Ahora bien, queda demostrado que, ante esta situacién compleja, los alumnos tienen como
herramienta un capital cultural que traen de su hogar. Cada sujeto posee su propia textoteca:

Una textoteca interna armada con palabras, canciones, historias, dichos, poemas, piezas del imaginario
individual, familiar y colectivo. Textotecas internas que se movilizan y afloran cuando se relacionan
entre si. A la manera de las retahilas infantiles podemos decir que en cada persona hay muchos textos,
que la unién de los textos de muchas personas arman los textos de una familia, de una regién, de un
pais. Las formas literarias no son arbitrarias, no nacen solo por una voluntad estética de las personas
que escriben, de los pueblos que escriben, nacen porque suelen ser una manera de construccion.

(Devetach, L; 2003: 38).

El concepto de Devetach resulta potente en tanto nos permite comprender al alumno como un sujeto
que ya ha transitado por un recorrido de lecturas, en sentido amplio. Precisamente, en este caso, podemos
leer la 16gica de escritura de Ivan, de manera profunda, pensando que, a partir de un escrito, conseguimos
adentrarnos un poco mds en la vida de aquel sujeto, en su configuracién de mundo y, en dltima instancia,
acercarnos a la comprension de su subjetividad.

Esta aparicién espontanea del discurso poético, permite revisar estas cuestiones y considerar aquello
que nuestros alumnos traen como capital cultural, tendiendo a la revalorizacién de su voz en nuestras
practicas aulicas, a fin de que se incorporen en un rol protagénico dentro de la escena de enseflanza. Esta
es la manera de que aquella “barrera potencial” se torne oportunidad de crecimiento, de intercambio y de
fortalecimiento del vinculo, colocando al otro en un horizonte de inclusividad.

Cuando escuchamos, cuando hacemos consciente el hecho de que nos interesa la palabra del otro, que
para nosotros tiene un peso, un valor, estamos tejiendo un vinculo que se enraiza en la palabra, pero en la
genuina, no la que deviene de un cuestionario guia que asegura la comprension.

Asimismo, la apertura de un espacio significante desde la escritura es lo que permite la representacion
de la subjetividad, presentando el yo ante el propio yo, en primera instancia, y re-presentando luego ante el
mundo. Se da asf una construccién a través del discurso, en donde se juega el sentido del propio pasado.

Conclusion

Resulta interesante retomar las palabras de Montes (1999) con un sentido de reconocimiento al trabajo
de Ivan, y en agradecimiento a los tantos otros que diariamente se constituyen en aquel rayo de sol que,
inesperadamente, aparece por las ventanas de las aulas a ensanchar el mundo cuando uno menos lo espera:

Las personas experimentamos a menudo la sensacion de falta de espacio, y eso nos sucede aunque
estemos en medio de un descampado. Nos sentimos sin espacio cuando no podemos hacer nada que,
por nuestra voluntad y deseo, por ser quienes somos, queremos hacer, y sélo hacemos lo que nos
cuadra hacer, lo que nuestra posicién en el mundo, nuestra condiciéon social o nuestra funcién nos
obliga a hacer. En esos momentos nos sentimos en una celda. Tenemos la sensacion de que, si nos
afanaramos por salir de ella, no encontrarfamos a nuestro alrededor sino carriles estrechos, bretes por
donde ir mansamente, sin remedio, hacia nuevas celdas.

Otras veces -y eso sucede aunque estemos en una habitacién diminuta-, sentimos que el mundo se nos
ensancha. Alcanza con que el sol entre por la ventana y nosotros lo veamos entrar. En ese momento
somos "el que ve entrar al sol por la ventana". Podriamos no habetlo visto, pero lo vemos, y somos
mas nosotros mismos que antes de haberlo visto, sentimos una emocién nueva. Nadie nos obliga a
reparar en el sol, pero reparamos. Es como si se hubiese producido un alto en el funcionamiento de
rutina y, en ese alto, una expansion, un ensanchamiento que nos produce una especie de plenitud,
contentura (Montes, G.; 1999).

Una vez que reparamos en los comportamientos lectores que circulan en nuestras aulas y podemos
avizorar las maneras de construir sentido por parte de nuestros alumnos, estamos en completas
condiciones de ser mediadores culturales (Petit, M; 1999), y asi transformar el aula de literatura (Gerbaudo, A;
20006: 161) en un espacio en donde la lectura fluya y nos atraviese; imprima sus huellas e imprimamos las
nuestras en ella; logrando asi la apertura de una zona de produccién escrituraria.

El material con el que se trabaja en estas aulas es el texto literario que se encuentra ligado al arte vy,
como tal, se actualiza en cada lectura. Cada sujeto en un momento dado le otorgarid determinados
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significados segun la etapa de su historia personal. Esto no quiere decir que el docente debe hacerse a un
lado, sino que debe comprometerse en su rol de mediador, que implica la formacién de la percepcién de la
funcién poética del texto literario en aras al dominio del placer estético y la capacidad creadora, cuestiones
alejadas de la funcién referencial que cumple el lenguaje en otro tipo de textos.

Consideramos que un sujeto no nace lector y esa es la razén de la necesidad de la presencia de
literatura en las escuelas y con ello, la importancia de los mediadores como posibilitadores de aperturas de
nuevas formas de mirar el mundo y de ser el mundo.

Cuando el aula de literatura se transforma en un sitio en donde la lectura y la escritura actdan en todo
su potencial, se etigen como zonas indémitas Montes, G; 1999) abriéndose paso de manera impredecible. Y
asi, de sorpresivos encuentros y desencuentros se va forjando el camino lector (Devetach, L; 2003). Como
docentes, tenemos el lugar privilegiado para acompafiar en ese camino, compartir los asombros del leer y
abrir paso a las extrafiezas que nos propone la literatura.
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Resumen

El presente trabajo se focaliza en plantear los problemas que surgen en el momento de disefiar estrategias
en el aula para cursos de Lengua y Literatura correspondientes al Plan de Estudios “Bachillerato de
Adultos con orientacién Técnico Contable” RSE. 333/95, destinado a alumnos con “Trastornos
Especificos del Desatrollo del Aprendizaje Escolar” Disp. 833/05 Dip. 904/07. Se entiende, tal como se
detalla en un informe del Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires, que dichos trastornos
implican: fracaso escolar, bloqueos psicolégicos, alteraciones del lenguaje, déficit en el desarrollo
psicomotor, trastornos mixtos del desarrollo, déficit atencional con o sin hiperactividad.

En el aula, suelen convivir un promedio de treinta alumnos, cada uno con una problematica diferente, y a
veces, es dificil lograr que todo el curso funcione como un equipo. Sin embargo, el teatro semimontado o
la lectura sincronizada ofrecen multiples estrategias para reunir a alumnos con dificultades tan variadas en
un objetivo comun, y permite alcanzar metas concretas como el desarrollo progtresivo de la lectura en voz
alta, la sociabilizacién, la recreacion de la lectura, la posibilidad de que todos desarrollen competencias de
interpretacién del contenido del discurso. Asi como también, puede ser de gran utilidad para desarrollar
otras competencias pragmaticas como el respeto a los demds o aprender a escuchar lo que dicen los
companeros.

En este punto del trabajo, se presentarin estrategias concretas de lectura sincronizada, y se analizaran los
resultados de la experiencia en el aula.

Palabras clave: dificultades en la lectura - lectura en voz alta - teatro sincronizado

Introducciéon

Habitualmente, se dice que para escribir correctamente, es necesario leer mucho. Sin embargo,
salvo por publicaciones breves en Internet, los nifios y los adolescentes evitan las lecturas y, dentro
del ambito escolar, Lengua y Literatura suelen ser materias signadas por el tedio. Es mas, muchos
jovenes suelen definirse a ellos mismos, a veces llenos de orgullo, como parte de una generacién
que ya no lee.

Si a esta tendencia se le suman dificultades propias de cada sujeto en el proceso de aprendizaje,
el panorama se vuelve méds complejo en el momento de disefiar una estrategia didactica que incluya
a todos los alumnos de una clase.

La presente exposicién se focaliza en seflalar algunos de esos problemas que surgen en casos
como cursos de Lengua y Literatura en bachilleratos para adultos, donde ensefiar a leer implica un
replanteo de las estrategias para lograr que los alumnos se encuentren con el habito de la lectura,
con el fin de adquirir competencias que les permitan acceder a una formacién universitaria o a una
mayor variedad de opciones en el mercado laboral.

Desde hace unos ocho afios, he trabajado en el Plan de Estudios «Bachillerato de Adultos con
orientacién Técnico Contable» RSE. 333/95, que estd destinado a alumnos con «Trastornos
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Especificos del Desarrollo del Aprendizaje Escolar», es decir que el plan fue disefiado para alumnos
mayores de 16 afios que por alguna razén hayan vivido alguna experiencia de fracaso escolar, que
sufran algun tipo de bloqueo psicolégico, que presenten dificultades neurolégicas que se
manifiestan en alteraciones del lenguaje, que tengan problemas para resolver problemas de calculo
aritmético, que manifiesten déficits en el desarrollo psicomotor o que hayan sido diagnosticados
con déficit atencional.

Son adolescentes que, con un discurso prefijado en el que se descalifican en cuanto a sus
capacidades, ingresan en este tipo de escuelas sabiendo que ya «no quedan demasiadas
oportunidades». Ultimamente, se acrecenté el nimero de alumnos que, ademis, ya asumen,
resignados o con una profunda marca de apatfa, sus faltas de capacidad para todo lo que implique
un trabajo intelectual.

En lo que se refiere a las materias relacionadas con Lengua y Literatura, en este tipo de
alumnado, es notoria la diferencia de saberes y de competencias. Algunos poseen habilidades en lo
concerniente a la escritura; otros, una gran capacidad lectora o tienen facilidad para interpretar un
texto.

El problema surge, para los docentes, cuando se busca trabajar con modelos didacticos que
persigan la integracién y la construccién de ideas en grupo. En general, se buscan textos simples,
que puedan problematizarse en diferentes perspectivas, con el fin de que los alumnos no sientan
todo el tiempo que estin viendo contenidos ya vistos el afio anterior (sobre todo, en los casos de
repitencia), o textos que, aunque ya sean conocidos por ellos, presenten alguna novedad para
despertar la curiosidad o el interés.

La historieta como medio de acercamiento a la lectura

Un buen modo de acercar a los alumnos a la lectura es con obras en las que se mezcle lo icdnico
con texto, y las historietas son un material atractivo para los adolescentes. El dibujo es un medio de
expresion frecuente en el alumnado adolescente y puede ser capitalizado en el aula.

Para ejemplificar lo antedicho, se tomard el caso de dos alumnos del Bachillerato 333/95.

El primero corresponde a Hugenia, una chica de diecisiete afios, que ingres6 en la escuela con
un diagnéstico errado. El informe explicaba que la joven presentaba rasgos psicéticos, cuyo origen
podia deberse a la relacién enfermiza que tenia con su madre quien tenfa graves trastornos
psicolégicos. Asimismo, el informe indicaba que Eugenia tomaba medicacién para tratar sus
compulsiones y sus fobias. Si bien mucho de lo que se detallaba en el diagnéstico coincidia con la
realidad, no era acertada la légica de la interpretacién de dichos datos. El rétulo la habia condenado
a un «no tiene cura; se hara lo que se pueda con ellay.

En el aula, la alumna no interactuaba con sus compafieros, ni con los profesores, ni siquiera
para establecer didlogos minimos. Durante las clases, solo se limitaba a dibujar ojos, en realidad, un
ojo en cada papel que tenfa. Esos ojos evidenciaban signos de cansancio, venas remarcadas, ojeras,
parpados hinchados...

Para poder integrar a esta chica en el curso, se propuso un ejercicio que consistia en dibujar
historietas en equipo a partir de un microcuento cuyo tema central era la mirada. Los grupos se
formaron, pero ella no querfa participar en ninguno, y se la dejé trabajar sola. Al ver los
compafieros la calidad de sus dibujos, y al ver ella los trabajos de los demids, comenzd,
paulatinamente, la interaccién. Ese fue el inicio del proceso de sociabilizacién de Eugenia, quien
actualmente estd estudiando Disefio Grafico en la universidad.

Un segundo caso que merece ser mencionado es el de Lucas, quien ingresé en la escuela con 17
aflos y asistia a tercero. Durante las clases no podia prestar atencién si no estaba dibujando al
mismo tiempo. Para algunos profesores, esta conducta era considerada una falta de interés por los
contenidos curriculares, o incluso, una falta de respeto. De hecho, el dibujo habia sido la causa de
su antiguo fracaso escolar. Cuando ingresé en el curso al que fue asignado, la profesora de Lengua
observé esta caracteristica, y la incluyé como parte de las dinamicas de estudio.

El recurso mas frecuente en los aflos que asistié era asignarle que, de cada texto leido, hiciera
una version en comic. Asi, el alumno desarrollé historietas sobre: La Metamorfosis, de Kafka (2007);
E/ Matadero, de Echeverria (1958); Los Fisicos, de Durrenmatt (1995); E/ Fantasma de Canterville, de
Wilde (2005). Esas historietas, con el tiempo, dieron paso a los cortometrajes y ¢l mismo desarrollé
con stop motion, una version de Los Vecinos Mueren en las Novelas, de Aguirre (2008) y un corto,
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filmado como si fuera un videojuego de primera persona, basado en La Cautiva, de Echeverria
(1958).

Ese chico que ingres6 catalogado como un alumno vago y con una capacidad creativa deficiente,
dio sobradas muestras de lo contrario, a partir del momento en que se le dio la libertad necesaria
para desarrollar su propio medio de expresién, a tal punto que, en la actualidad, se dedica
profesionalmente al disefio de imagen y sonido.

Tal como lo sefialé6 Ken Robinson (2009), no siempre las personas tienen como mecanismos de
expresion los medios que se pautan desde la institucién de la Escuela. Hay personas que tienen una
naturaleza diferente, y por lo tanto, el elemento que les sirve de instrumento para establecer el
vinculo con los demas no siempre es la palabra (oral o escrita), y es tarea del docente (o de la
escuela) detectar cudl es el mejor medio pata que ese chico establezca un puente con la sociedad; de
no ser asi, el chico probablemente quede marginado, si sostiene su naturaleza, o viva con una gran
frustracion, si cede ante los mandatos externos.

Las historietas, a pesar de los ptejuicios, suelen presentar didlogos propios de una pieza literaria,
y muchas veces los profesores las descartan por desconocimiento. Oesterheld, el gran creador de E/
eternanta (2007), cuenta con un sinnumero de otras historietas, mucho mds breves y con un altisimo
valor estético.

Ese material es excelente para iniciar a los alumnos en la lectura, as{ como también sirve para
introducirlos en conceptos propios del género fantdstico. Lla mayoria pueden explicarse desde las
teorias de Tzvetan Todorov (2006) o Rosemary Jackson (1986).

Otro autor de historietas, Neil Gaiman, llamado por los especialistas el «Shakespeare» del comic,
creé la saga del Hombre de Arena (2007), basada en las comedias y en las tragedias del dramaturgo
inglés. Este mismo autor ha publicado muchisimas historietas que, aunque combinan lo icénico con
el texto, no deben set tomadas por mero entretenimiento, sino que el libreto de los petsonajes
muchas veces es tal cual como aparece en su versién original, sin los dibujos. En otras palabras,
aunque los alumnos estuvieran leyendo historietas, en realidad, estan leyendo la obra completa de
Shakespeare, pero ilustrada.

Los microcuentos, el primer paso

Volviendo a la cuestiéon de las estrategias de aula utilizadas en este tipo de alumnado, en la
medida en que se complejiza la tarea, un buen recurso es la lectura de obras cortas, microcuentos o
microrrelatos, con los cuales la problematizacién no se excede del tiempo empleado en una clase.
Los alumnos sienten que capitalizan conocimientos nuevos, que se vuelven productivos o que
recuperan aquellas competencias que, en algin momento, creyeron perdidas, sea por los dichos de
los demas, sea por la conciencia del fracaso en afios anteriores de escuela.

Las actividades de corto plazo —es decir, que no exceden un médulo de clase— permiten al
alumno con déficit atencional una respuesta rapida sin necesidad de apelar a los contenidos vistos
en obras analizadas en clases anteriores. Si bien es cierto que quien sufre este tipo de trastornos
dificilmente pueda desarrollar esta habilidad en poco tiempo, también es cierto que muchos de los
alumnos diagnosticados con ADD (la sigla en inglés para trastorno con déficit atencional), no
siempre fueron correctamente tratados por un especialista, y por lo tanto, lo que aparenta ser un
déficit atencional no es més que la falta de motivacién y de prictica en las actividades escolares. Asi
como para correr una maratén de cinco kilémetros es necesario preparar el cuerpo para alcanzar el
objetivo, para poder leer un texto extenso es fundamental entrenarla capacidad atencional.

Como se observé anteriormente, la tendencia al sobrediagndstico es mas frecuente de lo que se
acepta. Pareciera que como sociedad, buscamos catalogar, rotular, organizar o nombrar aquello que
no cuadra dentro de los estandares, y sin darnos cuenta, condenamos a quien fue rotulado a vivir
con una ctiqueta, que no siempre condice con la evidencia. L.a mayoria de los alumnos de escuelas
que trabajan con el Plan 333/95 llegan ya diagnosticados, pero no siempre «tratados» para revertir
ese diagndstico. Entonces, el rétulo funciona, por un lado, como escudo para justificar el fracaso;
pot otro lado, como grillete que debera llevar el condenado de por vida.

Volviendo al entrenamiento de la lectura, si se comienza con piezas cortas, con el tiempo,
pueden utilizarse obras de mayor cantidad de paginas, siempre tratando de que el proceso sea
gradual (Ong, 1994). Pero ante tareas mds dificiles, surgen nuevos problemas en el aula, entre ellos,
siempre apatece la dificultad —a veces, la imposibilidad— de los alumnos para leer en voz alta.
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El teatro sincronizado, el segundo paso

Aunque se trate de adolescentes que no parecen mostrar interés por los contenidos que se
trabajan en la escuela, si se preocupan por aparentar que han adquirido la competencia lectora.
Ante la posibilidad de quedar expuestos a las burlas o a la crueldad de sus compafieros, los alumnos
evitan leer en voz alta y, si se les pide que lo hagan, eligen confrontar al profesor.

Por vergiienza, pudor, conciencia de las dificultades para la lectura, etc. los alumnos se
encuentran con un obsticulo al que no pueden enfrentar solos, y la frustracién nace
inmediatamente. Esto llevé a muchos profesores a utilizar las obras de teatro como un recurso
sencillo que ofrece multiples ventajas para trabajar en el aula. Lo unico que debe tenerse en cuenta
es que conviene elegir obras que resulten cercanas a los alumnos en lo que se refiere al contenido,
al vocabulario y a la extension de los parlamentos.

La lectura sincronizada de las obras de teatro es una prictica frecuente en la actividad actoral.
Suele ser muy util para ajustar las interpretaciones de los personajes o para realizar el primer
acercamiento a la obra. Bdsicamente, consiste en leer los parlamentos, acompafiando el contenido
de lo que se dice de gestos paralinglisticos minimos. En general, los actores leen sentados y no
completan los movimientos que se indican en las didascalias, solo emulan el gesto.

Cuando las acciones tienden a completarse, pero aun no se trabaja con todos los elementos
escénicos ni con el vestuario, se lo llama teatro semimontado. En Buenos Aires, muchas obras se
presentan con esta modalidad cuando todavia no se ultimaron los detalles o cuando se trata de una
unica presentacién con la intencién de mostrar la situacién de ensayo.

Desde la didactica, se toma la técnica del teatro sincronizado para que, desde sus lugares, los
alumnos lean sus parlamentos y puedan recrear la ficcién en el aula. Como muchos de los alumnos
no estan acostumbrados a esta practica, es necesario comenzar con la lectura de frases cortas, y el
teatro es un gran aliado del profesor en esta cuestiéon. En los didlogos, los estudiantes deben leer
enunciados que se alternan con los de otros compafieros. Asi, se les da tiempo para respirar, leer el
parlamento con tranquilidad, y hasta pueden jugar con la entonacién, de acuerdo con lo que
indiquen las didascalias. Al quedar expuestos varios estudiantes al mismo tiempo, no sienten tan
fuerte la mirada de los demds, e incluso se animan a la exposicién, cuando descubren que puede ser
divertido.

Tradicionalmente, cuando se representaba una obra de teatro en el aula, era una costumbre
hacer pasar al frente a los alumnos que debian leer. Si bien el objetivo inicial era, probablemente,
que declamaran y que todos pudieran ponerles atencién, en muchos casos, lo que conseguian era
bloquearlos con panico escénico.

En casos como el que se plantea aqui, no conviene exponer a los alumnos de ese modo. Es
mejor hacer que lean desde sus lugares, que sigan la lectura entremedio de los otros, que alguno de
los alumnos lea las didascalias o las intercalaciones y que, por medio de las inflexiones de la voz, los
chicos se imaginen las situaciones. Al estar todos siguiendo la obra, ellos mismos se corrigen
cuando hay una palabra mal pronunciada o leen algo que no estaba escrito, y no lo hacen desde la
censura, sino del corregir para comprender de qué se trata el texto.

En lo referido al vocabulario, las obras que son creadas para ser dichas, como si no fueran
escritas, se acercan a los modos de conversacién que tenemos cotidianamente. Las expresiones les
resultan familiares, y en algunos casos, se redimensiona la pieza teatral en el momento de ser leida.
Se actualiza y ellos son testigos de lo que ocurre en escena, pero en el aula. En consecuencia,
ubican con mayor facilidad el conflicto, identifican los personajes con las voces de sus compaiietos,
y a veces sin tomar conciencia de ello, estin leyendo todos juntos obras que llegan a las cien
paginas, cuando a comienzo de afio, no llegaban a leer mas que medio parrafo y no comprendian de
qué se trataba el texto.

Por sus parlamentos breves, por la cercania en el discurso y por la temadtica, una obra muy rica
en recursos es Esperando la carroza, de Langsner (1990). Los chicos disfrutan mucho con su lectura y
se identifican con las situaciones que viven los petsonajes. Al tener interacciones inmediatas, no
sienten temor de exponerse en la lectura, puesto que cuentan con el tiempo de los parlamentos de
los otros personajes para poder respirar y anticipar el préoximo enunciado.

A pesar de los afios que separan la fecha de creacién, con la edad del alumnado, por tratarse de
una obra de culto, Esperando la carroza plantea situaciones en las que los alumnos cobran
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protagonismo. Los personajes, mas alld de la cuestién temporal, son clasicos y trascienden las
épocas. Entonces, no se sienten ajenos los dichos de Antonio Musicardi (Luis Brandoni, en la
pelicula) mas cetcanos al discurso militarizado que caracterizé la década de 1970; asi como
tampoco sienten extrafio que Susana de Musicardi (Ménica Villa, en la pelicula) explote en una
crisis nerviosa cuando Mama Cora (Antonio Gasalla, en la pelicula) hace flancitos con la mayonesa
que estuvo preparando por horas.

Otra buena propuesta para comenzar es la secuencia de obras cortas de Alejandro Licona
(1985), autor mexicano, que se publicaron con el nombre de Abuelita de Batman. Cada una de las
comedias que la componen plantea una situacién en la que dos personajes discuten, en general,
porque uno de ellos le reclama al otro que reconozca la verdad de lo ocurrido.

Son escenas que ofrecen polémicas, donde los alumnos presencian los padecimientos de quienes
viven momentos que los hacen reflexionar sobre la realidad. Basta mencionar como ejemplo el
conflicto de la primera comedia en la que la protagonista visita a su exnovio con el propésito de
hacerle saber que ella se contagié HIV, y le recomienda que se haga los estudios correspondientes.

Cuando termina la lectura, los alumnos suelen hacer preguntas o debatir sobre el tema del
contagio, los cuidados personales, sobre la situacién afectiva de los personajes, etc.

La obra, entonces, se redimensiona y la tarea ya no se limita a la mera actividad de representar el
didlogo y leer en voz alta, sino que nace, naturalmente, la necesidad de interpretar el contenido,
cuestionar aquellos aspectos que les llamen la atencién y reflexionar juntos sobre el metamensaje
del texto.

En «Me quieres a pesar de lo que dices», la segunda de las comedias que componen esta
pentalogia, los chicos suelen entrar en polémicas sobre la ética en la politica, y casi siempre, ese
debate sirve para introducir conceptos sobre textos argumentativos. Se trata de una mujer que estd
potr abandonar a su esposo, Falacio, quien vive entregado a los placeres mundanos, aparte de
dedicarse a la politica. Se parte, entonces, de didlogos como:

ESPOSA: Ayer encontré esto en tu saco ¢Puedes decirme qué significa?

POLITICO: (Brevemente desconcertads) Eso... Ah. Es el nuevo emblema de la campaiia.

ESPOSA: ¢Un brassier?

POLITICO: Afirmativo. Es signo de que habrd abundancia en el préximo sexenio. Significa
ademds el sostén del partido del pueblo, de las masas que podran bambolearse pero no caer.
ESPOSA: ¢Y qué me dices de esta foto que hasta dedicada estd? ¢Quieres que te la lea? «Para
Falacio con amor, que hace vibrar mi cuerpo entero».

POLITICO: Esa foto que sostiene enfitica tu mano, es s6lo una metafora.

ESPOSA: ;:Cémo metafora?

POLITICO: Si. La mujer que ahi aparece es la sociedad, que conocedora de los altos fines
patriéticos que perseguimos en el partido, se entrega gustosa en nuestras manos. Nuestras
reformas y nuestro pujante derecho constitucional. De ah{ su frase «haces vibrar mi cuerpo
entero». He dicho. (Licona, 1985).

La reflexién sobre ética en la politica, aunque sea un tema delicado para tratar en el aula, es
importante que se lleve a cabo. Los alumnos, que habitualmente dan la imagen de seres
despreocupados por la situacién del pafs, tanto interna como internacional, suelen sorprender con
pensamientos que, aunque incipiente, ya muestran un compromiso con la sociedad.

Las obras de teatro ofrecen multiples tematicas, y sirven como material de base para propuestas
interdisciplinarias. Por ejemplo, las obras de Kartin son ricas en datos histéricos, lo mismo que las
obras compendiadas en el Teatro breve argentino (1991), donde se publicaron las piezas del
emblematico Teatro Abierto (1980-1981).

Es comun que los alumnos, progresivamente, adquieran un vocabulario mas rico, por influencia
de las lecturas. Y, como consecuencia, que ellos mismos busquen escribir sus propias obras.

Potenciar la lectura, el tercer paso
En una experiencia que se realizé durante 2009, los alumnos del ultimo afio de carrera armaron
un programa de radio, organizado en episodios que, en cada caso, se articulaban sobre distintos ejes

tematicos. Con la experiencia de haber trabajado teatro sincronizado en los afios anteriores, los
chicos se animaron a leer y ser grabados para el publico. La tarea fue mucho mds compleja porque

74



Gomez Belart, N. / El teatro sincronizado como estrategia para el aula

no solo debian leer, grabar y editar los textos, sino que también debian componer los guiones de
cada episodio.

Este ejercicio fue de gran importancia, porque al quedar registrada la forma en que lefan, ellos
mismos eran sus propios criticos y tomaban conciencia de la necesidad de una clara diccién y de la
fluidez en la lectura.

Los ejercicios basados en técnicas radiales permiten al alumno desarrollar habilidades de
distintos tipos: habilidades ejecutivas, puesto que ellos tienen la responsabilidad de sacar adelante
un programa de radio cada quince dias; habilidades para planificar los programas, y que los
horizontes de trabajo sean acordes con las fechas de grabacién; habilidades actorales y retéricas,
porque sus voces seran escuchadas por muchas personas que los conocen.

Con una practica frecuente siguiendo esta dinamica, los alumnos, en pocas clases, toman la
confianza suficiente como para leer textos mas extensos y complejos. No solo se atreven a leer
textos dramaticos, sino que también incursionan en la lectura de textos narrativos o textos de no
ficcién, como ensayos o escritos académicos.

Progresivamente, los alumnos mejoran la calidad de sus interpretaciones de textos en otras
materias como Historia y Biologfa, y si el profesor lo permite, consiguen hacer asociaciones entre
las diversas disciplinas que estudian en la escuela, aunque sean relaciones sencillas en un comienzo.

Uno de los aspectos clave en el desarrollo de este tipo de técnicas es ensefiarles a escribir
guiones. Sea por falta de practica, sea por desconocimiento, este tipo de alumnado suele tener
dificultades en escribir aquello que luego se concretara en un episodio radial. La complejidad reside
en que, al no ser especificos en el guion, surgen muchos problemas cuando es otro quien debe leer
en voz alta aquello que esta escrito. La ventaja de esta estrategia es que al tener a la vista, casi de
inmediato, el resultado, ellos aprenden a corregir sus propios planes en funcién de lo que quieren, y
a no conformarse cuando lo que escuchan no condice con la idea original que escribieron.

Si bien no es una novedad que la lectura en voz alta sea un medio para mejorar la calidad de
escritura, muchos de los chicos la desconocen, y cuando la capitalizan, se observan avances
sorprendentes en sus trabajos.

A modo de conclusion

¢Por qué es tan importante ocuparse de la lectura en voz alta en el aula? Porque es el medio por
el cual otras competencias se desarrollan y se petfeccionan. Un articulo de Frank Smith (1994)
titulado «LLeer como un escritor» ofrece respuestas ante la pregunta sobre cémo aprendemos a
escribir. Partiendo de las competencias que este escritor debe poseet, concluye que uno de los
mejores modos de desarrollar o potenciar dichas competencias es a través de la lectura.

Este planteo no es novedoso en si mismo, puesto que la mayoria de los investigadores coinciden
en que la comprensién lectora es la habilidad lingiistica que esta mas relacionada con la expresién
escrita, as{ como también demuestran que la lectura es la mejor estrategia, la mas efectiva, para
adquirir o ampliar el cédigo escrito tal como lo sostiene Krashen (1991, 1993, 1996). Muchos de
esos estudios, que se realizaron desde 1965 hasta nuestros dias, confirman que los alumnos que
escriben con menos errores de ortografia, con un léxico amplio y una sintaxis mas variada son
aquellos que poseen el habito de leer, ya sean libros o publicaciones periédicas (Cassany, 1994).

Si bien Frank Smith se concentra en el estudio de la lectura orientada a la formacién de
escritores, su perspectiva resulta enriquecedora para quienes buscan formar buenos lectores, en
especial, si se trata de alumnos con trastornos del aprendizaje, puesto que incluye en su estudio las
circunstancias por las cuales se dificulta la lectura: la sobrecarga de atencién en el texto; la
concentraciéon enfocada en cémo leer mas que en qué se lee; la falta de comprensién de palabras,
de ideas o del planteo del texto en general; la sensacién de «ajeno» que presentan algunos textos,
etc.

En el aula, suelen convivir un promedio de treinta alumnos, cada uno con una problemadtica
diferente, y a veces, es dificil lograr que todo el curso funcione como un equipo. Sin embargo, el
teatro semimontado o la lectura sincronizada ofrecen multiples estrategias para reunir a alumnos
con dificultades tan variadas en un objetivo comun, y permite alcanzar metas concretas como el
desarrollo progtresivo de la lectura en voz alta, la sociabilizacién, la recreacién de la lectura, la
posibilidad de que todos desarrollen competencias de interpretacién del contenido del discurso. Asi
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como también, puede ser de gran utilidad para desarrollar otras competencias pragmaticas como el
respeto a los demas o aprender a escuchar lo que dicen los compaifieros.

Alcanzar ese objetivo en comun les permite dejar a un lado tanta sensacién de fracaso y
adquieren mayor confianza en ellos mismos, confianza que necesitan para salir adelante, después de
haber vivido en un medio que ellos encuentran hostil. Leer juntos es una forma de relacionarnos.
Nos lleva a una época en que los padres o los abuelos les lefan a los nifios, habitualmente, antes de
irse a dormir. Es una via para desarrollar la imaginacién y, con ella, la curiosidad, el deseo de
explorar en lo desconocido y no sentir temor ante lo que ignoramos o nos provoca angustia.

Si bien no todos compartimos las mismas herramientas de expresion, las estrategias de lectura
planteadas tienden puentes con formas no lingiisticas que son ttiles al momento de iniciar la
busqueda de nuestros propios elementos, en el sentido en que Robinson lo define. Cuando se trata
de alumnos como los que ingresan en planes como el 333/95, la frustracién es mayor al deseo de
cambiar, pues la percepciéon que ellos tienen de si mismos esta marcada por los rétulos que los
mayores ya les asignaron —«mi hijo es ADD con hiperactividad, y por eso se porta asi», «mi hijo
tiene un retraso madurativo, no lo llevé a que lo vea un especialista, pero yo lo sé», «mi hijo es
bobo, no le dav—. Ante ese panorama, el docente tiene que, por un lado, buscar el modo de que el
chico entienda que ese rétulo no sirve para nada, y por otro, tratar de encontrar cual es el medio
por el cual se expresa y potenciarlo.

Aprender es una actividad heteréclita. No todos desarrollamos la capacidad de aprender a través
de las mismas estrategias, asi como tampoco usamos lo aprendido del mismo modo. La capacidad,
ya desde la reformulacién de Howard Gardner (1989, 2003), no es limitada, sino multiple, dindmica
y particular para cada sujeto.

Entonces, ¢como ensefiar contenidos que estin pautados ante una poblacién tan variada, tan
castigada, tan frustrada? Transformando las estrategias y redirigiendo los objetivos. El sistema
educativo tiende a concentrarse en los planes de estudio (lo que se espera que el alumno aprenda),
la pedagogia en funcién de dicho plan de estudios y las evaluaciones, que miden y cuantifican los
conocimientos que el alumno adquirié; sin embargo, no se dice nada sobre qué hizo ese alumno
con esos contenidos, ni si lo que aprendié pudo ser relacionado con otros conceptos que ya sabia
(es decir, si capitalizé toda esa informacién nueva).

La propuesta de este trabajo no resuelve el problema, pero funciona como punto de reflexién y
propone una estrategia que implica una reformulacién del trabajo en el aula, al menos, con una
poblacién especifica. Cuando los estudiantes han quedado fuera del sistema tradicional, es
imposible ayudarlos sin preguntarse primero qué les paséd, por qué dejaron la escuela o por qué
repitieron. También es importante tener en cuenta que, para estos jovenes, la fantasia instalada es
que quedaron apartados, y que estan solos ante el problema, porque son «diferentes». Entonces, se
vuelve casi una obviedad que el salir adelante comienza en las actividades grupales, donde se
encuentran con un montén de pates que, aunque por distintos motivos, se encuentran en la misma
circunstancia.

El teatro, como actividad grupal, permite la bisqueda en las propias habilidades, y a su vez,
facilita el vinculo con los demas, sea por la lectoescritura, sea por la oralidad. La lectura nos abre
puertas que nos permiten acceder a aquellas cosas que deseamos, es una forma de construirnos
como personas y, extensivamente, como sociedad.
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(Petit, 1999: 105)
Resumen

El abordaje de la literatura en la ensefianza de nivel medio cobra relevancia considerando que, por su
complejidad y riqueza fomenta el acceso a distintas formas de pensamiento, entre ellas la capacidad critica
y autébnoma para abordar diversos discursos sociales.

Desde tal perspectiva, la propuesta didactica que se presentara en este trabajo ha tomado a la literatura
como objeto discursivo y cultural, definido por las propias practicas de lectura y escritura, en tanto
procesos de produccién e interpretacion de significados multiples. Tomando como eje tematico “El viaje
hacia la identidad cultural desde las primeras manifestaciones literarias de Latinoamérica”, y apelando al
formato taller, el principal objetivo se ha vinculado con la busqueda de nuevos caminos por los que la
literatura, su escritura y lectura, se motiven y fortalezcan en los jévenes. Para intentar valorar el sentido
personal de lo escrito y lo leido, se propuso la elaboracién de producciones que, en formato papel y
audiovisual, recrearan el mundo representado en el corpus trabajado. Respecto de este dltimo, el itinerario
lector ha partido de la interdiscursividad presente en natrativas contemporaneas (E/ rastro de la serpiente, de
Laura Escudero; Los dias del venado, de Liliana Bodoc; La ciudad de las bestias, de 1sabel Allende; Memorias del
Juego. Los nacimientos, de Eduardo Galeano; entre otros), para retomar mitos prehispanicos y crénicas de la
Congquista; releyéndolos desde una nueva perspectiva.

Los procesos y las producciones desarrollados por los estudiantes han confirmado la importancia de
actualizar los modos de abordar el discurso literario en la escuela, su lectura y escritura. Pero ademas, pone
en evidencia que si deseamos formar lectores criticos y productores auténomos de la palabra, debemos
generar espacios que les posibiliten intentarlo.

Palabras clave: ensefianza de la Literatura - recorrido lector - interdiscusividad

Primeras palabras

En un mundo atravesado por la complejidad de discursos sociales, tan diversos como efimeros, en el
cual leer se ha vuelto una actividad realizada de un modo tan natural que sucle pasar inadvertida, ¢qué
lugar ocupa la literatura para los jévenes lectores?; mas precisamente, ¢cudl es el sentido de leer literatura
en la escuela?, ¢cémo incide en la formacion de las subjetividades?

Ante tal complejidad, en el presente trabajo pretendemos agudizar la mirada sobre algunas de estas
cuestiones, relativas a la literatura y su ensefianza escolar. Claro que esto no implica dejar de lado a la
lengua, ya que consideramos que la produccién oral y escrita de textos convoca capacidades ligadas al
conocimiento lingiifstico. Mas aun, “...el lenguaje es el ser de la literatura, su propio mundo: la literatura
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entera estd contenida en el acto de escribir...” (Barthes, 1984: 15). De ahi que la Enseflanza de la
Literatura, en tanto campo disciplinar, ponga en escena una tensién entre el deber y el deseo en torno al
lenguaje, “...un cruce conflictivo entre dos modos de concebirlo y de usarlo” (Bombini, 1989: 25).

Ahora bien, cabe indagar en los espacios, los tiempos, las subjetividades involucradas, las disposiciones
y las acciones concretas que impulsan el acercamiento y la apropiacion de la literatura; o mas bien, de una
seleccién de textos que también amerita interrogar. Se trata de preguntar por el qué y el cémo en torno a
ese encuentro entre literatura y lectores posibles; lo cual es clave si se trata de adolescentes, para quienes la
escuela y el docente son los encargados privilegiados de abrir la puerta hacia ella.

Retomando los interrogantes iniciales, quienes nos movemos entre la docencia y la literatura, sabemos
que estos no pretenden ser respondidos de modo acabado; antes bien, se vuelven un punto de partida que
muta cada vez que ingresamos al aula donde nos espera un grupo de estudiantes. Y de lectores.

Precisamente, es ahi donde radica la relevancia de la literatura: en la singularidad discursiva que, por su
complejidad y tiqueza, fortalece en los jovenes la capacidad ctitica, creativa y auténoma para tratar el resto
de discursos sociales. Mas aun, para discernir, de entre los ecos ajenos y las palabras de los otros, su propia
voz.

Esto es lo que hemos tenido en cuenta en la propuesta didactica que desarrollaremos a continuacion.
Cabe destacar que ha sido el resultado de la iniciativa por promover, dentro del ambito cotidiano de la
escuela secundaria, ese acercamiento significativo a la literatura; lo cual se articula con las experiencias de
intervencién didactica promovidas desde la citedra de Enseflanza de Literatura (correspondiente a la
carrera del Profesorado en Letras Modernas de la Facultad de Filosoffa y Humanidades, Universidad
Nacional de Cérdoba), de la cual formamos patte.

Presentacion de la propuesta didactica

La propuesta se desarroll dentro del espacio curricular de Lengua y Literatura de cuarto afio del
IPEM N°165 “Presbitero José Bonoris”, sito en Colonia Caroya, provincia de Cérdoba. Se apeld a la
busqueda de nuevos modos de fomentar y fortalecer los vinculos que los jovenes (entre 14 y 16 afios)
tienen con la literatura; en tanto objeto discursivo y cultural singular, construido a partir de las propias
practicas de lectura y escritura.

Al respecto, acordamos con lo postulado por Eagleton (1983) para sostener la imposibilidad de dar una
definicién acabada de literatura, abordandola mds bien como una categoria que, atravesada por lo social, lo
histérico y lo cultural, estd en constante movimiento y construccién; por lo cual, supone considerar no
solo las producciones, sino también las pricticas estético-culturales a través de las cuales son originadas y
valorizadas como tales (8).

Justamente, con el fin de potenciar esto dltimo, se optd por adoptar el taller como formato pedagdgico
y curricular. Tal como se define en el Tomo I de los Diserios Curriculares de la Provincia de Cordoba (2011), se
trata de una organizaciéon centrada en el hacer, por lo cual se integra el saber, el convivir, el emprender y el
ser en el desarrollo de procesos y productos (32). Andruetto y Lardone (2011) afiaden que ese hacer es
artesanal, por lo cual un taller de lectura y de escritura habilita a trabajar con el lenguaje como si fuera tan
plastico como la arcilla (21). Las consignas, en tanto disparadores para ese hacer, promueven un trabajo
colectivo y colaborativo, a través del cual el conocimiento teérico se ponga en didlogo con la practica
misma, con las vivencias individuales y las experiencias colectivas, tal como se pondra en evidencia en los
proximos apartados. Asimismo, cabe destacar que se trata de un formato ideal para problematizar los
marcos conceptuales enseflados y aprendidos previamente en la asignatura de Lengua y Literatura;
conduciendo a su apropiacion resignificativa.

El docente asume el rol de coordinador, en tanto mediador entre la literatura y los jovenes. Se rompe
con los disefios homogeneizadores de los procesos de ensefianza tradicionales, pues él ya no es quien
capitaliza el saber-poder del que hablaba Foucault (1995: 13) sino que permite que este circule entre el
grupo de estudiantes, otorgando y demandando una participacién mas activa por parte de cada uno de
ellos. De esta manera, si consideramos que el aprendizaje es un proceso dinamico y que los sentidos que
se otorgan a lo que se lee, a la realidad del mundo lefdo y a la propia experiencia, se van construyendo con
los otros y a través de ellos, la puesta en marcha de talleres de lectura y de escritura adquiere una relevancia
especial para el abordaje del discurso literario.

Precisamente, ha sido de este modo como el aula en la cual nos encontrabamos se convirtié en el
ambito propicio para que los estudiantes, de modo personal y grupal, dieran comienzo a ese recorrido
literario que estaban invitados a protagonizar.
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La seleccion del corpus

En coherencia con el programa curricular de Lengua y Literatura correspondiente al cuarto afio de la
instituciéon escolar, el recorrido lector se organizé a partir del siguiente eje tematico: “El viaje hacia la
identidad cultural desde las primeras manifestaciones literarias de Latinoamérica”. Esto nos permitia
incorporar obras diferentes a los mitos precolombinos y las crénicas de los conquistadores que
configuraban el corpus planificado para las primeras unidades; sin por ello alejarnos del eje transversal que
se habia establecido pata la asignatura; pero, al mismo tiempo, reconstruyéndolo para propiciar recorridos
lectores que se escaparan de lo previsible. Por ende, en la propuesta el viaje se hacia presente tanto en un
sentido conceptual como metodologico, ya que a través de los talleres no sélo se conducirfa a reflexionar
sobre el modo como se reescribia ese topico en las novelas contemporaneas que conformaban el corpus;
sino que ademas se fomentaba que la propia lectura sea percibida como un viaje a ese mundo mitico que
es reconstruido en esas narraciones. Mds ain, hicimos hincapié en el itinerario lector, el recorrido singular
por obras literarias que propiciaran el pensamiento critico sobre la problematica cultural latinoamericana.

Tal como anticipamos en el parrafo anterior, en la selecciéon del corpus hemos tomado en cuenta la
interdiscursividad presente en natrativas contemporaneas, para retomar mitos prehispanicos y cronicas de
la conquista; releyéndolos desde una nueva perspectiva. Entre ellas, se destacan las novelas E/ rastro de la
serpiente, de Laura Escudero (2011); Los dias del venado, de Liliana Bodoc (2012); La ciudad de las bestias, de
Isabel Allende (2012); a partit de las cuales estructuramos la secuencia de talleres. Junto con estas
narrativas, los estudiantes también trabajaron con relatos de Memorias del fuego, de Eduardo Galeano (2011)
y con La Cantata del adelantado Don Rodrigo Diag de Carreras, del grupo Les Luthiers (2011). La intencion,
como ya mencionamos, era ir mds alla del canon de lecturas literarias que desde una perspectiva
exclusivamente historicista se ha abordado en la enseflanza tradicional de nivel medio; tal el caso del Popo/
Vub o el Diario de Colon, obras que precisamente estaban incluidas como nucleo central de la primera parte
del programa de esta institucién escolar. En las novelas seleccionadas, las autoras han elaborado relatos
que, de una u otra manera, retoman las primeras manifestaciones de la literatura latinoamericana, recrean
los mundos construidos en ellas; y, ademas, son mds cetcanos a los jovenes lectores.

Tal proximidad involucra a lo literario, a lo lingtifstico; a la manera de escribir la realidad; pero también
de leerla; planteando un vinculo con lo social y con la construccién discursiva de las identidades culturales
propias de ayer y de hoy. Por ende, no se debe pensar en que esa cercanfa se refiera a la facilidad, o el
facilismo, con que llevar a cabo la tarea lectora; mas bien se trata de un punto de ingreso diferente que,
por lo ya expuesto, irrumpe en las lecturas canénicas y desaffa a reconstruir los recorridos lectores. Asf, el
corpus permitié, desde el inicio, problematizar la definicién de la literatura y enfatizar su caracter de
oquedad, retomando los planteos de Eagleton (1983: 7).

Ahora bien, esa problematizacién se pone en evidencia desde el solo hecho de presentar a mitos y
cronicas de viajes dentro del territorio de la literatura; por lo cual nos parece relevante detenernos un
momento en esta cuestién, en tanto compete a la seleccién de nuestro corpus.

Recordemos que la oralidad en la cual se halla enraizado el discurso mitico tradicionalmente no era
considerada “literaria” por la cultura escrita y ain hoy se encuentra en las margenes del campo; por su
parte, los relatos de viajeros del siglo XVI no surgieron como “literatura”, pero fue la cuota de valor
otorgada por la sociedad la que los incluyé en ella. A pesar de lo indicado etimoldgicamente, el
acercamiento a estos textos permite advertir que la literatura va mas alla de la letra escrita; y también, de lo
meramente ficcional. Es una construcciéon que va siendo forjada por cada grupo cultural, a través del
tiempo.

Esa mutabilidad histérica también estd presente en el lenguaje que la construye; en especial si
consideramos el registro esctito de mitos y crénicas del siglo XVI. A la hora de su lectura escolat, la
presencia de regionalismos y de vocablos nativos, asi como las huellas de la oralidad o los procedimiento
mnemotécnicos en el Popo/ IVub; los arcaismos de las cténicas de viaje, al igual que la ambigiiedad de la
escritura y la debilidad de la normativa al poco tiempo de haber aparecido la Primera Gramitica del Espariol,
de Antonio Nebrija, pueden ser percibidos como obsticulos para la comprensiéon. En especial, para
quienes, retomando un concepto de Devetach (2009), poseen un escueto camino lector (17). Claro que,
una vez superados, tales obsticulos se convierten en marcas que refuerzan la singularidad del mundo
construido desde el discurrir de la literatura precolombina y de la conquista, conduciendo hasta la mirada
del nativo y del europeo, culturas que se imbrican en la identidad latinoameticana. Por ende, nuestra
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intencién no ha sido excluir del programa curricular a los mitos y a las crénicas de viajes; sino mds bien
proponer un abordaje diferente.

Precisamente, el juego interdiscursivo que proponia nuestro corpus implicé un giro en la practica
lectora a la que estaban habituados los estudiantes, invitaindolos a ir més alla de la resolucién de una gufa
de lectura o del comentario del argumento; para adoptar una postura mds activa en los procesos de
construccién de sentido: una actitud de busqueda constante, que partiera de un texto, saltara al otro; y
regresara, renovada.

El atender al modo como se ha construido el conquistador y el conquistado desde el humor de La
Cantata del Adelantado Don Rodrigo Diaz de Carreras, o desde los telatos breves de Eduardo Galeano, hizo
necesario volver a los modos en que se configuraban ellos mismos, en las crénicas de unos y mitos de
otros. El encontrarnos con los labradores de maiz en E/ rastro de la serpiente remitia a los hombres del mito
mesoamericano. LLa manera como se iban confrontando estos con “los blancos”; o en Los dias del venado, 1a
batalla entre las Tierras Fértiles y las fuerzas de Misdianes, provenientes del otro lado del mar, remitfan
ineludiblemente a la época de la Conquista. Mientras que la expedicion al Amazonas en La cndad de las
bestias implicaba la actualizacion de tales conflictos culturales.

Claro que esta instancia no solo permiti6 resignificar el abordaje de los textos literarios mas antiguos;
sino que, al mismo tiempo, la lectura de estos ultimos ha enriquecido la interpretacién de los relatos
contemporaneos. En el caso de las novelas, puso en evidencia el hecho de que estas, etiquetadas como
“literatura juvenil”, deben considerarse ante todo “literarias”; en referencia al poder creador de la palabra,
ése capaz de aguijonear al lector, mas alla de su edad. El sustantivo de aquella etiqueta, parafraseando a
Andruetto (2009), debe ser mas importante que el adjetivo (37). Justamente, es ese potencial del discurso
literario lo que ha motivado el desarrollo de esta propuesta y, en lineas mas generales, lo que le otorga un
papel preponderante en la formacién lectora que la escuela tiene que fomentar y fortalecer. (Montes, 20006:
11).

En este marco, las practicas de los talleres han implicado un modo particular de dar sentido a lo leido;
vinculado a ese placer que, recordando lo sostenido por Barthes (1984), debe impulsar la escritura (47), en
un movimiento que suponga un posicionamiento activo por parte de los jévenes, asi como una
revalorizacién de esa construccién singulat, por parte del docente.

El desarrollo de los talleres

La propuesta estuvo conformada por una secuencia de cuatro talleres, cada uno de los cuales implicaba
dos encuentros semanales. Se concretaron a lo largo el segundo trimestre del ciclo lectivo 2012,
invirtiendo el tiempo de las clases, dentro del espacio 4ulico; pero, ademas, comprometiendo a los
estudiantes a continuar algunas de las actividades fuera del espacio escolar y del tiempo curricular.

Nos parece relevante destacar que nuestro objetivo, en este escrito, no es describir el disefio, la
secuenciacion ni los componentes de cada uno de los talleres; sino compartir las reflexiones que fueron
surgiendo durante su puesta en marcha y a través del intercambio de lecturas. Pues, como expondremos a
continuacién, cada una de las actividades fue consolidando, en sus jévenes participantes, la idea de que la
lectura de una obra literaria, lejos de ser una y acabada, se diversifica en tantos caminos posibles como
lectores se atrevan a recorretla.

El primer taller

Nuestra intencién era promover, en este primer encuentro, el acercamiento de los estudiantes a las
novelas del corpus y motivarlos a comenzar su viaje lector. Para ello, la actividad se centrd en la lectura,
por parte de cada uno de ellos, de un fragmento distribuido al azar. Asi, se impulsé a que cada uno, a
partir de ese breve texto y del titulo de la obra, imaginara cudl serfa la historia completa.

Durante el plenario, los invitamos a compattir las ideas que muchos de ellos habian optado por esctibir
previamente. Se puso en evidencia las multiples anticipaciones que puede generar un mismo titulo, los
diversos recorridos a los que puede habilitar un solo texto. Eso sucedié, por ejemplo, al leer el fragmento
correspondiente a Los dias del venado:

Dulkancellin no podfa dormir, pese a que la noche era una gran quietud y unas cuantas estrellas que

persistian en las ultimas grietas del cielo. La vida en Los Confines estaba acurrucada y hasta el retumbe
lejano de la tormenta era otra forma de silencio.
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El guerrero cerré los ojos esperando el suefio. Gird hacia la pared que daba al bosque, giré hacia la
pared contra la cual estaba apoyada el hacha. No queria volver a recordar los sucesos del dia; y, sin
embargo, mucho rato después, seguia tratando de comprender el sentido de los tambores.
Dulkancellin recordé lo que Vieja Kush decfa: que el suefio jamas va donde lo llaman, y siempre
donde lo desairan. Entonces, para que el suefio sintiera el desaire, se ocupd en distinguir y separar la
respiracion de cada uno de los seis que dormian en la casa. Pero antes de comprobar si vieja Kush
tenfa razén, oy6 unos ruidos que parecian venir del nogal. Se puso de pie con solo un movimiento
silencioso y enseguida estuvo fuera de la casa con el hacha de piedra en una mano y el escudo en otra.
[...] Después se dirigi6 sin ningun ruido hacia uno de los extremos de la casa y, cuando casi llegaba,
cambi6 bruscamente su ritmo y afronté la esquina con un salto. Pero, por una vez, el guerrero

husihuilke fue sorprendido (Bodoc, 2012: 25).

Revisando nuestro registro del taller, nos encontramos con la palabra de una de las estudiantes, Evelin,
quien sintetiz6, durante la puesta en comun, las ideas que surgieron en su grupo luego de la lectura de
estos parrafos:

Cuando empecé a leer no entendia mucho lo que se contaba. Me parece que es como un mito, por la
forma en que esta escrito. Hay metaforas, lugares raros y personajes que tienen nombres rebuscados,
antiguos, creo. La sefiora esa, Kush, debe ser como la sabia de la tribu, como una bruja o algo asi, por
lo que dice sobre los suefios. Con los chicos pensamos que capaz que antes al guetrero, creo que es
Dulkancellin, habia hecho algo o le habfa pasado algo y por eso ahora no se puede dormir. En una de
ésas pasa algo como lo del Popo/ 1ub, cuando los hermanos se enfrentan con los de Xibalba. Pero el
titulo nombra a un venado y ahi no sabemos bien cémo se puede relacionar. Primero se nos habia
ocurrido que estan en la temporada de caza de venados y que ahi transcurre la historia. O puede ser
que Dulkancellin se encuentre con un venado y pase algo. O que tenga que buscarlo por algiin motivo.
Pero ahora pienso que también puede ser que el venado sea un animal o no, que sea como algo mds
simbodlico, como en los mitos.

Ademas de advertir las marcas de la oralidad, no interesa poner en relevancia el imaginario de los
jovenes lectores y la importancia de las lecturas previas, como es el caso del Popo/ 1'ub, obra que habfan
leido en los primeros meses del afio, para tratar de resolver la consigna. Como sostuvimos en apartados
anteriores, no se trata de excluit, sino de resignificar las lecturas literarias. De hecho, la atencién de los
estudiantes estuvo puesta en la extrafieza de los nombres y en el modo como el lenguaje iba configurando
el accionar del protagonista del episodio; lo cual los impulsé a petcibir, desde ese primer acercamiento, la
presencia de lo mitico, reescrito por una autora contemporanea.

Junto con esto, las palabras de Evelin ponen en evidencia también cémo esa primera hipdtesis se
complejizaba al tener que establecer una relacién con el titulo de la novela y expresan el esfuerzo cognitivo
para tratar de resolver el interrogante.

Sin embargo, las incégnitas que se generaron en torno a cada una de las novelas no fueron resueltas al
terminat el encuentro. Mas bien, se transformaron en la tarjeta de invitacién para introducirse en ellas e
iniciar el viaje lector.

Justamente, para el desarrollo de los siguientes talleres, les pedimos que leyeran una de las novelas
presentadas. Esto les daba la posibilidad de elegir y de ser protagonistas, aunque fuese en una minima
parte, en la conformacion de su corpus de trabajo.

El segundo taller

En este encuentro nuestra finalidad era compartir los relatos lefdos, por ende requerfa que los
estudiantes hubieran culminado la lectura de la novela elegida. Durante el desarrollo, hicimos hincapié en
los mundos ficcionales reconstruidos discursivamente.

Dado que cada una de las novelas habia sido leida solamente por un grupo de estudiantes, la instancia
de intercambio cobré relevancia, pues habia particular interés por contar y escuchar al otro.

La actividad supuso la organizacién en pequefios grupos (tres o cuatro estudiantes), cuyos miembros
tenfan que tener en comun la obra seleccionada. Cada equipo debia elaborar una representacion
cartografica que contuviese los diferentes espacios por donde habian atravesado y circulado los personajes,
durante la trayectoria efectuada.

Destacamos que este mapa, para cuya elaboracién incidieron los conocimientos previos en Artes
Visuales y en Geografia (en una geografia imaginaria, en realidad), asi como la capacidad creadora de cada
uno, sirvi6 como soporte para el comentario oral de las lecturas realizadas. Si bien hubo grupos que
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trabajaban la misma novela, sus cartografias pusieron en evidencia no sélo la travesia del héroe por los
principales nucleos narrativos, sino la diversidad de recorridos lectores posibles para el mismo relato. Esto
se puso de manifiesto durante el momento de exponer lo plasmado sobre el papel: por un lado, nombres
de sitios recordados por todos, como la aldea de los Husihuilkes en Los dias del venado, el pueblo de los
cazadores de serpientes en E/ rastro de la serpiente, o la legendaria ciudad de las bestias en la novela
homénima; por otro lado, puntos del mapa que promovian la relectura, como la cueva cercana a la
montafia de los Pdjaros, en la que se refugiaron Yacu y sus compafieros; o aquel sitio del bosque donde el
joven Thungiir habfa hallado la pluma de oropéndola; o bien, ese rincén del Amazonas donde Alex y
Nadia se encontraron con la gente de la niebla.

Desde el inicio la tarea demandé volver al libro, explorar sitios leidos, indagar sentidos, ir descubriendo
la relacién entre lo topografico y lo actancial. Ademas, puso en evidencia el vinculo que cada novela tenfa
con la otra, as{ como con los mitos prehispanicos y las crénicas del siglo XVI; lo cual, como ya hemos
mencionado, permitié otorgar nuevos sentidos a lo leido. “En esta montafia vivia Vilca, que por estar
tanto con los céndores se termina transformando en pajaro...; como en los mitos”, explicaba uno de los
lectores de E/ rastro de la serpiente; mientras que uno de los que habia elaborado la cartografia sobre La
cindad de las bestias sefiald: “Acd estarfa la ciudad en que viven las bestias, que era como de oro...; era
parecida a la de la leyenda del Dorado”.

De este modo, el intercambio dialégico habilitado durante el plenario permitié revalorizar las
interpretaciones singulares, enriquecer el recorrido de cada uno; y, al mismo tiempo, conocer otros
itinerarios posibles por los cuales transitar.

El tercer taller

Este encuentro gitaba en torno a la escritura; o mas bien, a la reescritura. Pues se trataba de elaborar
una crénica sobre la historia narrada en las novelas, eligiendo para ello a uno de los personajes como voz
narradora y, a partir de esto, reorganizar los sucesos mas relevantes del relato leido.

Esta practica, que al igual que el taller anterior era de caracter grupal, permitié dar sentido a contenidos
abordados en la asignatura (aspectos tedricos de cronicas de viaje, de narracion en general, de puntos de
vista narrativos en particular); asi como poner en practica conocimientos previos sobre redaccién y dar
valor a la iniciativa creadora del joven en tanto lector activo: seleccionar el personaje, ponerse en el lugar
de él en tanto cronista y darle voz a partir de la escritura, determinar qué contar y cémo hacetlo.

Demandé ademas volver nuevamente a la ficcion leida, pero con otro motivo de bisqueda; sumergirse
en ella para poder reconstruirla desde una perspectiva diferente: un poco el del personaje elegido; otro
poco, el de los propios jévenes. El solo hecho de seleccionar quién setia la voz del cronista, lejos de ser un
acto azaroso, supuso una decision estratégica, atravesada por lo subjetivo.

Es significativo que la mayoria de quienes habian leido Los dias de/ venado hayan elegido al guerrero
Dulkancellin, pero que un grupo de chicas optaran por la sabia Kush y otras jévenes, por el mensajero
Cucub; o, en el caso de E/ rastro de la serpiente, que la mayorfa eligiera al joven Yacu y algunos, al valeroso
Iquin; mientras que entre los lectores de La ciudad de las bestias se destacd un grupo de varones que en vez
de elegir la voz de Alex, tal como habfa hecho la mayoria, hayan preferido la del fotégrafo Timothy,
petsonaje secundario y testigo de la aventura. Hubo un proceso de identificaciéon con el otro; o, tal como
lo explicé una estudiante: “es como si lo hubiéramos escrito nosotros mismos, como si estuviéramos
contando lo que nos pasé a nosotros”. Mas aun, ese acto de datle voz al personaje permitié dejar oir la
propia voz de quienes escribfan. Por ende, reescribir la historia implicé afiadir una cuota de valor personal
a lo leido.

Por otra parte, este proceso de escritura ficcional, a partit de lecturas previas, condujo ademas a
enfrentar el temor a la hoja en blanco con el material que cada uno, en su recorrido por el texto literario,
pudo ir recogiendo y haciendo propio. En esta instancia ha sido importante la incorporacién de algunos
relatos de E/ libro de los nacimientos, en tanto reelaboraciones innovadoras del mundo prehispanico y de la
conquista. Junto con las historias presentadas en cada una de las novelas, estos textos han colaborado para
ampliar la mirada de quienes estaban en este tramo del viaje.

Ademas, la actividad permitié activar conocimientos sobre la gramatica y la normativa de la lengua
escrita. Destacamos que, si bien el taller impulsé el hacer creativo y libre de la escritura literaria, los
jovenes manifestaron la necesidad de “pasar en limpio” lo que consideraban un “borrador” de su crénica.

La instancia de revisiéon y mejora fue generada por ellos mismos, conscientes de la importancia que los
aspectos lingiifsticos (gramaticales, textuales) posefan pata la legibilidad de lo esctito.
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Antes de terminar este apartado, deseamos compartir fragmentos de cuatro crénicas de viaje escritas en
torno a la historia de La ciudad de las bestias y que permiten apreciar no solo los cambios implicados por los
puntos de vista elegidos para la narracién; sino también un tono y una manera singular de leer la misma
historia.

El primero es el de Nahuel y Roclo, quienes nos explicaron que habian seleccionado al protagonista,
Alex, como narrador; porque ellos habian leido la novela desde esa perspectiva. A continuacién,
transcribimos su texto:

Yo, Alexander Cold, soy de California y también soy aficionado en escalat y tocar mi flauta. Mi madre
Lisa Cold, esta enferma, padece cancer y es necesario realizar un tratamiento de quimioterapia. Mis
hermanas fueron enviadas por mi padre, John Cold, con mi abuela materna y yo fui a vivir un tiempo
con mi abuela de Nueva York.

Ella, Kate Cold, es reportera del International Geographic, no es de demostrar afecto por nada, ni
siquiera cocina como alguna tipica abuela.

Llegué a Nueva York, la esperé... Nunca vino a recogerme, tuve que idearmelas para llegar a su casa.
Nunca habia estado por aqui, no conocia a ningin lugar, pero gracias a mimemoria recordé su
direccién. Cuando iba yendo... me robaron.

Al llegar, me dijo que viajarfamos a realizar un reportaje al Amazonas sobre una misteriosa Bestia,
partimos hacia Manaos.

En el viaje, conocimos a nuestros acompafiantes: el gufa César Santos y su hija Nadia, el capitin
Ariosto, la doctora Omayra Torres, el antropdlogo Tony LeBlanc, un indio llamado Karakawe, los
fotografos Joel Gonzalez y Timothy Bruce, y un mono amigo de Nadia, Boroboa.

Antes de partir, Mauro Carfas nos invité a conocer su casa, donde conoci a mi animal totémico, el
jaguar.

Durante el viaje en barca murié uno de los soldados, los indios nos atacaron. Con Nadia fuimos
secuestrados por ellos, pero pudimos amigarnos ya que ella conocia a uno, Walimai, el chaman de la
tribu.

Llegamos a El Ojo del Mundo, aca viven los indios protegidos del mundo exterior. Walimai nos lleva
a un viaje hacia el Dorado, hogar de las bestias. Alli, Nadia consigue los tres huevos de cristal, para
salvar a los indios de la neblina (como se llamaban), y yo consegui el agua de la eterna juventud,
necesaria para poder salvar a mi madre.

Al regresar nos reencontramos con Kate y los demds del grupo. Habiamos logrado convencer a los
indios de tomar las vacunas de la doctora para que sobrevivan; nos dimos cuenta que ella y Mauro
querfan matarlos, las vacunas contenfan una dosis mortal, para asi apoderarse de las tierras.

Cuando Karakawe muestra su verdadero rostro, el capitan Ariosto lo asesiné; y esa misma noche lo
mat6 una de las bestias.

Regresamos a Santa Marfa de la Lluvia y cada uno partié a su casa. Kate y LeBlanc estin dispuesto a
intentar que declaren la region de los indios patrimonio natural.

Camila y Evelin, por su patte, hicieron un recorrido similar pero diferente al de sus compafieros, ya que
ellas optaron por tomar la voz de Nadia, la jovencita que acompafia al protagonista en sus aventutas:

Yo soy Nadia, mi papa se llama César Santos y es gufa brasilero. Me habfa hecho un amigo nuevo, el
cual se llamaba Alex, que habia venido en una expedicién.

Al pasar unos dias estabamos haciendo unos preparativos para el viaje, al terminar de cenar sali con mi
nuevo amigo al muelle. En eso me puse alerta y comencé a caminar hacia la selva diciéndole a mi
compafiera que me siguiera. El me hizo caso y en un momento me detuve, se me aparecié de repente
un hombre bastante viejo, en ese momento empecé a hablar en otro idioma con él, parecia un tanto
enojado pero con un poco de esfuerzo lo logré calmar. Fl se llamaba Walimai y era un chamén y me
dio un talisman para que me protegiera y para llamarlo en cualquier momento.

A la noche Alex me desperté asustado diciéndome que nos estaban observando. Nos ocultamos
detras de la puerta y alcanzamos a escuchar que estaban hablando Mauro Carias y el capitan Ariosto.
Otra noche escuché un ruido y decidimos ver qué ocurria, eran indios y no nos habian hecho dafio. Al
pegarle a Alex pude ver a la Bestia y reconoci que el padre Baldomero la describi6 igual. Cuando
ibamos a subir por la montafia me asusté por la altura pero Alex me até una soga a la cintura y me
ayud6 a subir. Al llegar nos dieron mucha comida que era una muestra de sus modales. Un tiempo
después nos fuimos a un pueblo con muchas riquezas, estaba impresionada. Al ir a ese pueblo vi a las
bestias y no me hacfan nada porque venian con los indios. Al dia siguiente nos llevaron al reino del
mito y del suefio colectivo, y vimos que tenfamos que combatir con RahaKariwa. El objetivo era
alcanzar los huevos del nido y para eso tuve que enfrentar mi peor miedo, la altura. [...]
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Al rendir bien apareci6 Omaira y traté de convencerla por las vacunas pero nos dimos con una
trampa. Luego de mucha violencia sali de la carpa a ayudar a Axel y con mi nuevo poder de
invisibilidad hasta que me encontré con el chaman y tuve que esperar a que Boroba fuera a salvarnos,
lo cual resultd con éxito para nosotros. AL final cuando se estaba por ir Jaguar (Alex), le regalé mis
huevos de cristal que resultaron ser diamantes y prometimos ser siempre amigos.

La identificacién entre lector-joven y personaje-joven que advertimos en los dos relatos antetiores es
dejada de lado en textos como el de Juan, quien se focalizé mas bien por buscar la verosimilitud de lo
escrito. Asi, nos conté que habia elegido al fotégrafo Timothy Bruce porque a pesar de que era un
personaje secundatio, le parecia que él podia haber llevado una libretita e ir haciendo anotaciones.
Ademis, sostuvo que haber leido algunas paginas del Diario de Colén le habia ayudado para elaborar la
crénica que reproducimos:

Primer dia: Hoy he conocido al resto de la tripulacion y a los que acompafiaran al profesor LeBlanc en
esta emocionante aventura para descubrir a la bestia. Junto con mi compafiero Joel, hemos estado
revisando todas las cimaras y los instrumentos para partir.

Segundo dfa: Cruzando el rio, nos hemos encontrado con canoas y pilotes donde habitaban familias de
nativos, les he sacado fotos, aunque no eran muy necesarias. Parece sorprendente que puedan vivir en
estas condiciones, aunque seguro pienso eso porque estoy acostumbrado a la civilizacion.

Tercer dia: Esta mafiana nos tuvimos que detener porque el motor habifa recalentado, mientras el
capitan se dedicaba a intentar arreglar el desperfecto el chico que es nieto de Kate, Alex, se tir6 al rio
para nadar, cuando de pronto un animal empezé a andar peligrosamente cerca de él, todos en el barco
temieron lo mismo, que se tratase de un tiburén, pero se movié y nos dimos cuenta de que era un
delfin, qué bestia mas hermosa y simpatica. Saqué varias fotos con mi compafiero, ya que ambos,
humano y animal, jugaban en el agua, y me parecié estupendo. Después el barco volvié a funcionar y
se dirigi6 a Santa Marfa de la Lluvia, donde conocimos a nuestro futuro gufa, cesar Santos. Discutimos
planes del viaje con la escritora, Kate, y el resto de la tripulacion.

Cuarto dfa: Fuimos a nadar al rio. Luego Mauro Carfas nos invité a uno de sus campamentos. Este
parecia muy custodiado, lo que me sorprendié. Dentro estaba lleno de hombres armados. Nos mostréd
un ejemplar de jaguar negro, precioso, y nos apresuramos a sacarle fotos, pero Alex iba acercando
peligrosamente al animal. Mientras, Mauro hizo que trajesen un mono, y lo metié él mismo en la jaula
del jaguar, no me alcanzaban los dedos para sacar fotos. Cuando el felino maté al simio nuestro guia
Cesar le disparé con su arma, matindolo en el acto. Hubo mucha tensiéon en ese momento. Nos
dedicamos a equipar todo lo necesario para partir durante el resto de la mafiana.

Quinto dia: Seguimos viajando, en el grupo todos desconfian, se sienten vigilados, hasta ahora no ha
habido nada nuevo ni extrafio. La regién cada vez se va volviendo mas salvaje cuando avanzamos.|...]
Octavo difa: A la mafiana llegb un olor raro al campamento, nos paralizé y llegé un jabali. Cuando se
fue nos dimos cuenta de que faltaba uno de los soldados, disparamos al aire a ver si venia, pero como
no respondia, parti en su busqueda con Cesar y otro soldado. Al encontratlo, volvi corriendo al
campamento para avisar al resto, y al inspeccionar el cadaver, me di cuenta de que tenia la cabeza
girada hacia atrds. Saqué unas cuantas fotos. |...]

Noveno dia: Después de decidir coémo ibamos a seguir, la sefiorita Nadia encontré pintura para la piel
y Alex y Nadia se pintaron como indios, aproveché para sacar fotos. [...]

Undécimo dia: Los chicos han desaparecido, no sabemos dénde se los han llevado, seguramente los
indios los han raptado. Kate anda desesperada, hemos salido con linternas a buscar a los nifios, pero
parece que fueron raptados por los indios.

Decimotercero dfa: Los helicépteros ya llegaron, con Mauro. Los hemos aprovechado para buscar a
los nifios, pero segiin LeBlanc, ya se los han comido, aunque espero que no.

Decimocuarto dia: Los nifios ya aparecieron, con vestimenta tipica de los indios, me sorprendo de lo
que cuentan, y nos alegramos de que hayan vuelto.

Decimoquinto dia: la tribu se materializé frente a nosotros, mientras Nadia traduce lo que dicen me
dedico a sacar fotos en secreto para que los indios no se asusten. Pero algo sale mal, de pronto, Nadia
y Alex saltan y dicen a los indios que el mal estaba en las jeringas, y se arma una batalla campal. Ahora
el capitin Ariosto nos tiene de prisioneros, seguramente ya no pueda escribir, espero que todo se
solucione.

Gabriela, finalmente, opté por la voz de Kate Cold. Su eleccidn, segin explicd, se fundaba en dos
cuestiones. Por un lado, le parecia un personaje interesante, idea que la mayorfa de los alumnos compartia
y que estaba ligada con las rupturas que ellos podian percibir frente a los estereotipos de abuela y de
ancianidad. Por otro lado, Gabriela, preocupada al igual que Juan por la verosimilitud, conté que habia
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elegido a Kate porque, por su rol de escritora, era posible imaginar que fuera registrando lo que sucedia en
el viaje:

Un dia llegé a mi departamento una invitaciéon de la revista International Geographic, en la cual
trabajo hace demasiados afios, esta habia financiado una expedicion al corazén de la selva amazonica,
entre Brasil y Venezuela, en busca de una gigantesca criatura que habia sido vista alli. Yo tendrfa que
realizar dicho viaje para llevar a cabo un documental y publicarlo en ella.

Dias después, mi hijo John llamé a mi departamento comentando que mi nieto Alex debia pasar un
tiempo bajo mi custodia, su madre habia enfermado y tendria que viajar junto con John hacia una
ciudad, donde le realizatfan un tratamiento para combatir el cancer.

La idea no era de mi agrado, pero no habfa soluciéon; mi nieto si o si deberfa ir conmigo a la
expedicion. En mi opinién, no lo crefa capaz de soportar tanto tiempo en la selva, era tan mimado y
cuidado que no aguantaria ni media hora allf; en fin, mi nieto y yo partirfamos para el amazonas, pero
para ello deberia esperar su arribo en el aeropuerto, de ah{ traerlo hasta casa y al dia siguiente realizar
el viaje. A pesar de sufrir un robo, no tuvo inconvenientes en llegar a casa; por lo tanto comencé con
mis anotaciones:

Dia 1: Comienza la aventura, nos encontramos en un aviéon y nos dirigimos hacia Manaos [...]. La
vista era muy apreciada mor mi, en ella se encontraba una interminable extensién de bosque, con
fascinantes colores.

Nos encontramos reunidos, navegando por el rio Negro en direccion a Santa Maria de la Lluvia; alli
nos esperan el gufa de la expedicion, su hija, el capitan Ariosto y el poderoso Mauro Carfas.

Dia 2: Vamos camino al campamento de Mauro carfas. La expedicién navegé durante varios dias, la
vegetacion se hacfa mas espesa, el rfo mas estrecho y la navegaciéon mas dificultosa. [...]

Dia 3: Por la mafiana comentaron que durante el turno de Alex se habfan escuchado ruidos extrafios, y
en el tercer turno uno de los caboclos desaparecié y fue encontrado muerto. Estaba tirado sobre unos
helechos con la cabeza de frente, le habian roto el cuello; el torso y el vientre habian sido destrozados
con tajos profundos.

Dia 4: En la noche dos soldados huyeron llevandose una de las lanchas. Alex fue picado por una
hormiga de fuego en el tobillo. Alex y Nadia desaparecieron.

Dia después: Regresaron los nifios, estos desenmascararon a la doctora Torres y a Mauro Carfas, al
descubrirse ese plan murieron varios indios y soldados, por otra parte Carias recibié un garrotazo en
su cerebro. Karakawe, asistente personal de LeBlanc, resulté ser funcionario del departamento de
Proteccién Indigena, fue asesinado por el capitin Ariosto; este también destruyé las vacunas (que en
realidad no eran para prevenir enfermedades, sino que contenfan dosis mortales del virus de
sarampion). Ariosto tomé control de la situacién y se disponfa a eliminar a todos los que habfan
echado a perder sus planes de riqueza.

Dias siguientes: Todos despertamos lejos del campamento (por cierto, nadie supo cémo llegamos
hasta allf), el capitan Ariosto habia sido destrozado; aunque de una forma muy extrafia, ninguno sabia
cémo explicar el fallecimiento de este. En fin, llegamos a Santa Marfa de la Lluvia y nos instalamos en
el misero hotel.

Al otro dia: Nos encontramos en Manaos, con las pruebas que tenfa Bruce, Santos y el padre
Baldomero; estas servirfan con la ayuda de LeBlanc y mia para juzgar a la doctora Torres y su amante
Carfas (que se encontraba en estado vegetativo). De esa forma todos ayudarfamos a proteger aquellas
tierras.

Ahora: Alex y yo nos encontramos en un vuelo de regreso a Estados Unidos.

Como ya mencionamos, las producciones revelan los conocimientos previos, asi como las dificultades,
que cada uno de los jévenes posefa en torno a las cuestiones lingiiisticas y textuales. Pero, a los fines de
este trabajo, lo que nos interesa poner en relevancia es la singularidad y la diversidad que entraron en
escena a la hora de poner en papel el viaje sobre el cual se ha leido. En otras palabras el proceso general
que supuso ese hacer discursivo, permitié que los jévenes pudieran vehiculizar su potencia creadora a
través del lenguaje y descubrieran que las palabras, ademds de la cuota funcional, estin cargadas con las
experiencias vitales de cada uno.

El cuarto taller
La ultima actividad consistia en la elaboracién de un relato de viaje propio, que retomara el encuentro
entre mundos culturales y, por ende, integrara lo trabajado en las instancias previas. Los participantes

podian optar por una reelaboracién de las novelas o de las narraciones de Galeano; asi como una versién
humoristica de las crénicas de la conquista, para lo cual cobré particular importancia la proyeccion
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audiovisual de La cantata del Adelantado Don Rodrigo Diag de Carreras. Nuestro objetivo era, precisamente,
que ecllos, en tanto artifices, pudieran apreciar el potencial de la literatura en la representacion de la realidad
y en la configuraciéon de identidades desde perspectivas diversas, alejadas muchas veces de aquella
naturalizada socialmente; para acercarse a las mds intimas, singulares y a veces resignadas a quedar al
margen.

Intentando ir mas alld de la palabra escrita, nuestra propuesta implicaba “ponetle el cuerpo” a la
historia escrita; concretandola, previo acuerdo con los estudiantes, mediante la actuaciéon y su presentacion
en el formato audiovisual de un cortometraje. Para esto, podian recurrir a la colaboracién de los ayudantes
técnicos de la institucién asf como a los docentes de Teatro; aunque en la mayoria de los casos pusieron en
evidencia sus habilidades con las nuevas tecnologfas (herramientas para la filmacién, musicalizacion,
edicién, proyeccion de los videos); sus destrezas en la expresién corporal; e incluso, su expetiencia en el
trabajo en equipo y la distribucién de roles. Ademas, fue este momento el que promovié el salir del
espacio aulico e institucional; con la intencién de buscar, entre los sitios naturales de la localidad (una
arboleda, un campo) cuales serfan los escenarios mas adecuados para sus historias.

Asi lo cuenta Milagros, cuyo relato no se situé en América sino en Africa; aprovechando la libertad que
les dio la consigna, pero rompiendo con lo previsto para construir un mundo cultural en el cual se
conjugara lo propio de la sociedad globalizada a la que ellos pertenecen con la de los otros, la de las tribus
que actualmente resisten los avatares de la llamada civilizacién. Su palabra se deja oir entre nuestros
registros del taller:

Nosotros hicimos algo parecido a lo que habfamos leido, pero no como una crénica de la conquista,
de la época de Colén; ni tampoco igual a La cindad de las bestias. Lo que hicimos fue contar la historia
de un explorador, Peter Cleard, que es argentino pero tiene nombre inglés. El con una amiga
periodista que se llama Kate, igual que la abuela de Alex, pero no es tan vieja, tienen que ir a Africa
para investigar lo que ocurria en una tribu de ahi. Nosotros buscamos nombres africanos para los
aborigenes y también buscamos informacién sobre las tribus de Africa. Al final elegimos que Peter y
Kate se encuentren con los himba, porque era la que mds conocfamos. Ahi transcurre la aventura de
ellos. En el video, yo soy Kate y Juan hace de Peter. Los que hacen de indios son Facu, Francisco y
Joaquin; pero él se pint6 toda la cara y el cuerpo, porque es muy blanco (sonrie). Grabamos las
escenas en la casa de Facu, porque ahf hay un parque grande y también nos fuimos a los lotes, donde
hay chacra, y arboledas. Yo me encargué de editar las imagenes y Joaquin también me ayudé buscando
musica y sonidos. Tratamos de representar los problemas actuales de las tribus, del conflicto con la
cultura del blanco, que es supuestamente la civilizacién.

Con esta produccién, los jovenes pudieron abordar a una conceptualizacién mas compleja de la
literatura, contemplando otros modos de “leer” y de “escribit”, otorgando valor a la multiplicidad de
lenguajes constitutivos de la discursividad social; entre los cuales podemos mencionar, tal como aparece en
el testimonio de Milagros, el de la imagen, el de la musica; el de la vestimenta, los gestos y de la mimica.
De esta manera, se acercaron a la literatura en tanto manifestacion artistica plena, objeto de una cultura
singular que la va construyendo, y que, a la vez, se va reconstruyendo en ella.

De hecho, la puesta en marcha de este y del resto de talleres condujo a que, tanto docentes como
estudiantes, sostuviéramos un dialogo de reflexién critica sobre esa diversidad cultural que ha configurado
desde los origenes a la identidad latinoamericana; y cuyo eco, traido literariamente, motivé a su vez la
revalorizacién de las singularidades subjetivas que poblaban el aula.

Palabras finales

Para concluir, y retomando lo dicho desde el inicio de este articulo, tanto el trabajo de los estudiantes a
lo largo del proceso como sus producciones han puesto en evidencia la importancia de actualizar las
practicas escolares en torno a la escritura y lectura de la literatura. Pero ademas, dan cuenta de que, si
queremos formar lectores ctiticos y productores auténomos de sentido en torno a su realidad, debemos
comenzar por generar espacios que les posibiliten intentarlo. Consideramos fundamental dejarles ver cual
es el sentido de embarcarse en ese viaje literatio, en esa practica de leer y de crear literatura en la escuela.
Claro que para eso, primero debemos tenetlo eso es también lo que debemos tener en claro nosotros
mismos.
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Claro que eso es también lo que debemos manejar con certeza nosotros mismos; pues, retomando el
epigrafe de Petit, si no somos conscientes de que leer puede volvernos rebeldes, no seremos capaces de
trazar nuestra propia ruta de viaje, ni de ayudar a los otros a hacerlo.
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Resumen

En el presente trabajo presento algunos avances en los estudios sobre la lectura literaria desde una
perspectiva psicolingiifstica, incluyendo aquellos que abordan el componente emocional en esta tarea, y
analizo luego un corpus de consignas de trabajo utilizadas en la escuela media a la luz de tales propuestas
teoricas.

Asimismo, planteo algunas reflexiones acerca de la enseflanza de la literatura en la escuela media.

Palabras clave: lectura - literatura - psicolinglistica

Introduccion

En esta presentacion, que se desprende de mi trabajo como miembro del Proyecto de Investigacion
Géneros y pricticas y sujetos en la edncacion literaria, del Centro Universitario Zona Atlantica de la Universidad
Nacional del Comahue, me propongo dar cuenta de algunos estudios sobre la lectura literaria que han
desarrollado diversos autores en el marco de la perspectiva psicolingtiistica. Luego analizo un corpus de
consignas de tres trabajos practicos evaluativos de contenidos de la asignatura Literatura Argentina, de un 5°
afio de bachillerato de una escuela privada de Viedma, Rio Negro, con el fin de evaluar la concepcion de la
lectura literaria que surge de ellas, en confrontacién con las propuestas tedricas, y planteo algunas
reflexiones que entiendo pertinentes.

El abordaje de la lectura literaria desde la perspectiva psicolingiiistica

Como ya anticipé en la introduccién, mi perspectiva de andlisis parte de los aportes de las
investigaciones cognitivas acerca de la lectura literaria.

En principio, cabe advertir que el estudio de la comprension / interpretacion de los textos literarios no
estda aun muy extendido dentro de la psicolingiiistica. Sin embatrgo, podemos encontrar las primeras
reflexiones al respecto en Van Dijk (1980), quien se propone aplicar al estudio empirico de los procesos de
recepcién e interpretacién del discurso literario los resultados de la psicologfa cognitiva relativos a la
comprensién del discurso no literario y a la forma en que se almacena y rescata de la memoria la
informacién textual. Crucial en su abordaje es el concepto de organizacién estructural, porque esta
posibilita la recuperacién y reproduccién o uso de la informacién almacenada en la memoria. Van Dijk
niega que la interpretacién literaria tenga una naturaleza especifica, aunque admite que puede haber
maneras particulates de aplicacién de los procedimientos generales en la interpretaciéon del discutso
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literario, por las funciones pragmiticas y socioculturales de la literatura en la interaccién comunicativa,
dado que los textos tienen ante todo una funcién ritual, por la cual el escritor intenta cambiar el conjunto
valorativo del lector respecto del texto mismo o de sus caracteristicas (1980: 14-15). Esto es, segun Van
Dijk, el discurso literario induce modos no normales de lectura, comprensién y uso, enfocados en el texto
mismo, en la informacién estructural superficial, aun cuando ello vaya en contra de la tendencia normal de
almacenar y recuperar solo de manera muy restringida esos datos (1980: 17-18). De tal modo, frente al
texto literario, el procesamiento puede orientarse a la asignacién de relevancia a los detalles sobresalientes
-superficiales-, lo que es posible prestindoles mayor atencién o estableciendo relaciones entre esos detalles
y la experiencia personal de sucesos o valoraciones semejantes (1980: 23).

En la linea conceptual que propone Van Dijk (1980), se hace hincapié en los aspectos cognitivos de la
lectura literaria y el topico se estudia a partir de los modelos desatrollados para explicat la comprension de
textos no literarios.

Utilizando este modo de abordaje, en nuestro pafs Leandro Arce (2007, 2008) toma como base el
modelo de Van Dijk y Kintsch (1983) y la teoria construccionista de produccién de inferencias (Graesser,
Singer y Trabasso, 1994), y estudia la produccién de inferencias en el procesamiento del texto literario,
entendido este como un objeto ficcional inscripto en la esfera de lo estético-cultural (Lotman, 1968, citado
en Arce 2007, 2008). El autor considera que la interpretacién de textos literarios, por su complejidad, exige
la posesion y activaciéon de procesos cognitivos de orden superior, que exceden aquellos implicados en la
tarea de lectura e interpretaciéon de textos instrumentales e involucra habilidades lingtisticas, cognitivas,
pragmiticas, enciclopédicas, literarias, metaliterarias e intertextuales para el reconocimiento de las
estrategias pragmatico-discursivas, hermenéutico-analiticas y estéticas que configuran lo poético de un
texto -entre otros aspectos, la naturaleza esencialmente ficticia del proceso de comunicacién- (Arce, 2007,
2008 y sus citas).

Para estudiar las inferencias en la esfera de los textos estético-culturales, Arce desarrolla una
taxonomia de las clases de inferencias que combina aportes de diversas teorfas. En su propuesta de
clasificacién, que se ilustra en el cuadro que sigue, distingue las inferencias on-/ine, necesarias para la
comprensién (construccion de un modelo situacional), de las inferencias o¢ff-line, que ayudan a la
elaboracién de una interpretacion:

INFERENCIAS CLASES

s Microestructurales (referenciales. léxicas. asignacion de roles
tematicos)

e Superestructurales (meta lectora basada en el género)

e Macroestructirales (tematicas. de meta superordinada. meta-
accion subordinada)

e Situacionales (espacio-temporales)

e De actitud (de reaccion emocional, de actitud proposicional)

e Predictivas/retrospectivas (anticipan episodios posibles o los
relacionan con segnentos anteriores del texto)

o Jlocuwrivas (intencion del narrador/autor)

On-line
(fundamentales, durante
la lectura)

® Flaborativas (causa-consecuencia, conocimiento del mundo,
contrastivas)

e Jnrertextiales (establecimiento de relaciones con el contenido
de ofros textos)

o FEvaluativas (elaboracion de un juicio critico sobre algun as-
pecto del texto)

o Jlocutivas (intencion del narrador/autor)

CUADRO 1: Clases de inferencias
Tomado de Arce (2007: 5)

Off-line
(optativas, posteriores a
la lectura)

Ahora bien, sobre todo a partir de la ultima década del siglo XX, diversos autores plantean la
insuficiencia de aplicar al procesamiento del texto literario los modelos desarrollados para los textos no
literarios, pues no pueden abarcar satisfactoriamente ciertos aspectos caracteristicos de la lectura de la
literatura, en particular los afectivos o emocionales. En esta corriente, con sus diferencias, podemos citar
las investigaciones de Kneepkens y Zwaan, y Miall y Kuiken.
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Kneepkens y Zwaan (1994) se proponen incorporar los aspectos relativos a la emocién en los modelos
disefiados para la comprension de textos en general. Se interesan en la experiencia emocional que despierta
el procesamiento cognitivo del texto literario y el modo en que tal emocién influye en el procesamiento
posterior. Toman de las teorfas textuales la distincién de cuatro niveles en la representacién mental del
texto (estructura supetficial, texto base, modelo de situacién y modelo contextual o pragmatico) y asocian
con ellos distintos tipos de emociones, que cumplen dos funciones bésicas: seleccién y respaldo. En su
funcién selectiva, las emociones pueden concentrar la atencién del lector en ciertos tipos de informacion a
expensas de otros; en cuanto a la segunda funcién, las emociones pueden dar respaldo a los procesos
cognitivos cuando estos fallan en el intento de crear una representacién mental coherente del texto y de la
situacién descripta en él, por ejemplo, si hay pocas pistas textuales o contextuales.

Kneepkens y Zwaan diferencian dos tipos de emociones en la lectura literaria: emociones debidas a los
eventos en el mundo ficcional (emociones-F) y emociones suscitadas por el artefacto literario (emociones-
A). También distinguen las emociones-F focalizadas en los otros, pot ejemplo, los personajes (emociones-
F(a); “a” por alterocéntricas), y las emociones-F focalizadas en el yo (emociones-F(e); “e” pot
egocéntricas) (1994: 130). Suponen que las emociones-F en general contribuyen a la construccién del
modelo de situacién, porque dirigen la perspectiva del lector a aquello que le resulta importante, segun su
conocimiento emocional y sus recuerdos personales activados por el texto. Por su patte, relacionan las
emociones-A con la habilidad del autor para escribir y estructurar el texto, asi como las anticipaciones del
lector al respecto, segin su experiencia con la literatura. También consideran probable que el género
literario afecte las emociones-A (y las emociones-F), pues las caracteristicas del texto influyen en la actitud
o las intenciones con las cuales el lector lo considera y en las emociones que experimenta.

Miall y Kuiken (Miall, 1989, 2006, y Miall y Kuiken, 1994, 1998, 1999, 2001, 2002, entre otros) también
se ocupan de los aspectos afectivos de la respuesta literaria pero, a diferencia de Kneepkens y Zwaan,
consideran que los abordajes sobre la comprension textual basados en la teoria del esquema, en las
gramaticas de las historias y en los procesos proposicionales, inferenciales y elaborativos son inadecuadas,
porque niegan caracteristicas especiales a los textos literarios y normalmente analizan narraciones con
estructuras mucho mds simples que las que hallamos en aquellos. Observan que los cuentos y novelas
exhiben una gran complejidad en multiples niveles y desviaciones significativas respecto de la prosa no
literaria, tanto en el nivel global (organizacién) como en el nivel local (fonémica y gramatica), y suelen ser
frecuentes la complejidad, la indeterminacion, las ambigiiedades, el conflicto entre esquemas diferentes o
el cuestionamiento de tales esquemas, etc., por lo cual el proceso para su comprensiéon no puede estudiarse
con modelos puramente cognitivos (ver Miall, 1989).

Estos autores destacan que la respuesta literaria estd gobernada o controlada por el afecto, y que el
significado de los textos literarios solo se comprende si se tienen en cuenta los dispositivos narrativos y
estilisticos y sus efectos en los sentimientos y en las interpretaciones individuales (Miall, 1989 y Miall y
Kuiken, 2002). Obvio es decirlo, en la medida en que la lectura involucra el afecto, y este modela la
comprension, los diferentes lectores proyectan preocupaciones y sentimientos diferentes en las
narraciones y construyen asi significados también diferentes a partir de sus propias experiencias,
evaluaciones y perspectivas. Se abren asi las multiples posibilidades interpretativas, tal como observaba
Van Dijk (1980).

Miall y Kuiken (2001, 2002) clasifican los sentimientos del lector durante la lectura de textos literarios y
los caracterizan en cuatro niveles o dominios:

- emociones evaluativas (son sentimientos tales como el suspenso o la diversion, que no intervienen en el
procesamiento textual, sino que son respuesta a la interpretaciéon del texto como un todo y pueden
incentivar el mantenimiento de la lectura);

- emociones narvativas (resultan de la interpretacién de ciertos aspectos de la secuencia textual o de la
afinidad con el narrador o un personaje);

- emociones estéticas (se relacionan con la evaluacién del interés o el placer estético; surgen como
respuesta a los componentes formales de los textos literarios —narrativos, estilisticos o genéricos- y
tienen un valor crucial, pues funcionan como una guia en la revisién y reconstruccién del matrco
interpretativo);

- emociones anto-estrncturantes (se activan por los componentes formales y narrativos) (cf. Miall y
Kuiken, 2002: 223-225).

De acuerdo con Miall y Kuiken, es en este ultimo nivel donde se encuentra aquello que es distintivo de

la lectura literaria, su potencia transformadora del yo, que tiene que ver con la produccién de una
identificacién personal que modifica y reorganiza la comprension del lector acerca de los hechos de su

AN



Comezania, G / Las consignas para la lectura literaria desde el punto de vista psicolingistico

mundo y la conciencia de si mismo (2002: 225-229). Asi, los sentimientos producidos durante la lectura
interactdan, se transforman y transforman al lector. En este nivel, estos investigadores distinguen entre
sentimientos o emociones evocados y sentimientos o emociones nuevos: en el caso de los primeros, el
lector encuentra similitudes entre el mundo del texto o un evento narrativo y alguna situacién o escena
almacenada en su memoria, que le permite reconocer tal evento como familiar; en cambio, la aparicién de
una emocién nueva lo lleva a tomar conciencia de que la situacién presentada en el texto es algo que no ha
experimentado previamente. De tal modo, un sentimiento surgido durante la lectura puede replicar otro ya
vivenciado, o bien aparecer como novedoso.

Para este enfoque resulta prioritario analizar los rasgos textuales que activan o evocan sentimientos y
hacen a la especificidad de la lectura literaria. Un concepto central en esta teorfa es el de desfamiliarizacion
(Miall y Kuiken, 1994), sello de la literatiedad, que se define como el proceso durante el cual los referentes
y conceptos prototipicos de un lector se vuelven no familiares en un cierto contexto en virtud de la
existencia de varios dispositivos estilisticos, lo que lo obliga a reinterpretar tales referentes de modos no
prototipicos, o incluso reubicarlos en una nueva perspectiva que debe ser creada durante la lectura.

En su investigacién, Miall y Kuiken (1994) se centran en las relaciones entre desfamiliarizacion,
sentimientos, y significados y perspectivas personales. Segin la teorfa de la desfamiliarizacién, hay
propiedades distintivas del lenguaje literario en el nivel lingtistico (desviaciones fonémicas y gramaticales)
que evocan regularmente significados afectivos y personales, los que se suman a los significados locales y
globales de los textos en el nivel conceptual. Afirman asimismo que las posibilidades interpretativas de los
textos literarios no solo derivan de asociaciones inmediatas o fundadas en lo semantico, sino que se deben
también a que los rasgos estilisticos suelen evocar en el lector significados menos inmediatos, familiares o
prototipicos, que son muy variables debido justamente a la autorreferencialidad de lo afectivo.

De acuerdo con estos investigadores, el texto literario recurre a dispositivos estilisticos de destaque que
atraen la atencién porque se desvian de la norma o crean patrones de recurrencia o paralelismo (potr
ejemplo, la metafora, el simil, la metonimia, la ironia, la consonancia o asonancia, la desviacién métrica, la
aliteracion, la repeticion, etc.), entre otros efectos. Miall y Kuiken (1994) sefialan que en su investigacion
empirica han demostrado que los lectores son capaces de notar los pasajes destacados de los textos
literarios, se toman mas tiempo para leerlos, los encuentran llamativos o impactantes y los pueden
relacionar con el grado de compromiso afectivo que involucran. Asi, todos los lectores muestran
sensibilidad a tales procedimientos pero, dado que la desfamiliarizacién involucra aspectos afectivos,
pueden variar considerablemente las perspectivas y recuerdos que aportan al texto y los significados
hallados o construidos:

The emotional power of literary texts, facilitated by their defamiliarizing properties, speaks especially
to what is individual in the reader. We read literary texts because they enable us to reflect on our own
commitments and concerns: to discover better what they are, to reconfigure them, to place the ideas
we have about our aims and identity in a different perspective. The differences between readers are
thus not incidental to literary response; they are fundamental (Miall y Kuiken, 1994: 350).

También afirman que el destaque de ciertos aspectos se da de manera estructurada, sistematica y
jerarquica en los textos, de modo que cada uno estd dominado por un tipo particular de dispositivos de
destaque, lo que hace a su identidad dnica y, en su procesamiento, las perspectivas y recuerdos personales
del lector entran en juego en funcién de la complejizacion y la amplificacion afectiva. Es a consecuencia de
ello que la lectura permitird desarrollar una perspectiva alternativa sobre el mundo y sobre si.

Miall y Kuiken distinguen diferentes aspectos afectivos y diferentes formas de perspectiva durante la
lectura. En el nivel local, conciben la perspectiva como la combinacién de al menos tres tipos de
elementos narrativos: las perspectivas espacio-temporales, las experienciales y las estéticas (2001: 290). Las
primeras se vinculan con el punto de vista desde el cual se narran los hechos; las segundas tienen que ver
con la focalizacién en la experiencia afectiva de uno o mas personajes, sus concepciones y creencias; por
ultimo, las perspectivas estéticas se desprenden del uso de dispositivos estilisticos que conllevan cambios
afectivos.

Los resultados de sus investigaciones empiricas llevan a Miall y Kuiken a hacer una serie de
afirmaciones acerca de la literariedad como cualidad de los textos, propiedades que, més alla del contexto
o de la educacion del lector, contribuyen al procesamiento poético (1998: 339-340):

- Los textos literarios poseen propiedades distintivas, que operan como destaque, aunque tales rasgos

ocurren en un continuum que va de los textos claramente literarios a los claramente no literarios.
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- El reconocimiento de los procedimientos estilisticos y el consecuente tratamiento de un texto
como literatio depende de la competencia lingiifstica del lector y no de su entrenamiento o
experiencia literaria (justamente, es la competencia lingtiistica la que le permite distinguir un uso
“normal” del lenguaje de uno “poético”).

- El hallazgo de tales rasgos estilisticos tiene un papel formativo en el esfuerzo interpretativo del
lector, aunque también son importantes el género, los elementos narrativos, etcétera.

- El procesamiento textual activado por los rasgos estilisticos de destaque involucra la creacién de
esquemas mas que la extensién o modificacién de esquemas preexistentes.

Esta concepcion de la lectura literaria lleva a Miall y Kuiken a distanciarse de los estudios que se
centran mas en la teorfa que en la literatura y hacen hincapié en la necesidad de prestar atencién al lector
ordinario, “que sigue leyendo por el placer de comprender el mundo del texto mas que por el desarrollo
de una perspectiva deconstruccionista o historicista” (1998: 328, traduccién mia). Asi, opinan que la
brecha entre las preocupaciones de los tedricos literarios profesionales y los intereses del lector real y
comun podran salvarse si vuelven a estudiarse los aspectos formales de los textos literarios, que es donde
se concentran los intereses de este dltimo (1998: 328). Sostienen ademas que, tomando en consideracién
las convenciones de lectura que proponen los tedricos —dadas por la historia, la lectura o la lengua-, todos
los lectores deberfan llegar a lecturas similares de un mismo texto, lo que, por supuesto, dista de ser cierto.

Miall y Kuiken postulan que la literariedad es el resultado de un modo distintivo de lectura identificable
a partir de la interaccién de tres componentes clave: los rasgos estilisticos y narrativos de destaque, las
respuestas de desfamiliarizacion de los lectores a esos rasgos, y la consecuente modificacién de los
significados personales (1999: 122). De tal modo, la literariedad se constituye cuando las variaciones
estilisticas o narrativas producen la desfamiliarizacién y las transformaciones reinterpretativas de los
conceptos, referentes o sentimientos convencionales.

Ambos investigadores insisten ademas en que la literariedad no resulta de las convenciones o la cultura
ni de la experiencia literaria previa (aun cuando el conocimiento genérico, por caso, pueda facilitar la
lectura), sino que es producto de nuestra herencia psicobiolégica e involucra las capacidades linglisticas,
de expresion de los sentimientos y la autopercepcion (1999: 125).

Como consecuencia de lo anterior, para Miall y Kuiken la singularidad de la literatura estd dada porque
genera una forma distintiva de cambio psicolégico, nos alerta sobre la posibilidad de hallar perspectivas
alternativas sobre nosotros y nuestro entorno y, de esa manera, nos permite ser mas flexibles y
reconsiderar nuestros sistemas de convicciones y valores (1999: 125).

De los estudios reseflados precedentemente se desprende, entonces, la importancia crucial de los
aspectos afectivos en la lectura literaria y la consecuente variedad y multiplicidad de significados que los
lectores asignaran a los textos; asimismo, surge el rol preponderante de los rasgos textuales que hacen a la
literariedad: géneros, procedimientos narrativos y estilisticos, etc.

El corpus
A continuacién transcribo los trabajos practicos analizados:

Trabajo Practico Evaluativo 1
1. El Romanticismo en el Rio de la Plata
Elabora un texto breve que incluya los siguientes datos.
v" Origen y caracterfsticas generales del Romanticismo
v' Miximos exponentes literarios en Buropa (autores y obras)
v' sCuindo y cémo desemboca en el Rio de la Plata?
v ;Cual es la primera obra romantica publicada en idioma espafiol?
v’ ¢Cuiles son las innovaciones particulares del Romanticismo local?
2. Viday obra de Esteban Echeverria
Elabora un texto breve que incluya los datos mas importantes de la vida y la obra de E.E.
3. La generacién del 37
a) ¢Quiénes conformaron la generacién del 37?2 A qué sector de la sociedad pertenencian?
b) ¢Cudles son sus influencias en lo estético, en lo ideoldgico y en lo politico?
¢) ¢Qué sucedia politicamente en ese momento en el pais?
d) ¢Qué fue el Salén Literario? ¢Qué fue la Asociacién de Mayo?
e) ¢Cudl fue el destino de los miembros mas importantes de estos dos grupos?
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4. Elmatadero
a) ¢Cuando fue escrito y cémo circulé inicialmente E/ matadero? ;:Cuando y como fue editada la
obra?
b) Explica el sentido del titulo. ¢Qué intencién habra tenido Echevertia al escribir el cuento?
c) ¢Qué tipo de narrador posee y cual es el tono de la obra? Ejemplifica con citas textuales.
d) ¢Cudles son sus personajes principales? Describilos con citas textuales.
e) ¢Qué distintos registros de lenguaje podemos percibir en el cuento? Ejemplifica con citas
textuales.
f) Analizid qué paralelismo se puede observar entre la captura del toro y la captura del unitario.
¢Qué pueden simbolizar el toro y el nifio degollado?
@) Enumera los siguientes segmentos narrativos de E/ matadero de acuerdo con el orden en que
aparecen en el texto:
*  Triunfo de Matasiete
*  Descripcion del matadero
*  Muerte del joven unitario
*  Escasez de carne en Buenos Aires
*  Desgarretamiento del toro
¢  Caida del inglés
*  Huida del toro
¢ Lluvias que impiden el acceso de los animales
*  Llegada del joven unitario
*  Degtiello del nifio
h) ¢Qué enfrentamiento se plantea en la obra? ¢Cudles son los dos bandos en conflicto? ¢De qué
manera describe Echeverria a cada uno? Ejemplifica con citas textuales.
5. La refalosa, de Hilario Ascasubi
Leé atentamente La refalosa, poesia gauchesca escrita en 1839 por Hilario Ascasubi (un escritor
unitatio nacido en Cérdoba) y respondé:
a) ¢Qué se describe en La refalosa?
b) Dentro del circuito de comunicacién establecido en el poema: ¢Quién es el emisor? sQuién el
receptor?
¢) ¢En qué tiempo verbal habla el mazorquero? :Qué le otorga esto al poema? ;Cémo es el tono
del poema? Ejemplificar.
d) ¢Explica el sentido del titulo. ¢Qué es el guitapenas?
e) ¢Qué similitudes encontras con E/ matadero?
6.  Echeverria y el lugar de la ficcidn. Ensayo escrito por Ricardo Piglia
a) Segun Ricardo Piglia: ¢qué incidencia tiene el tema de la violencia en la literatura argentina?
b) ¢Qué aspectos en comuin tienen la primera pagina del Facundo, de Sarmiento, y la historia
contada en E/ matadero?
¢) ¢Qué hipétesis sostiene Piglia sobre la condicién de texto inédito que tuvo E/ matadero?
d) ¢Qué diferencias encuentra entre el texto de Echeverria y el de Sarmiento?
7. Elmatadero. Comic con dibujos de Enrique Breccia
a) ¢En qué segmentos natrativos del cuento de Echeverria se centra la historieta?
b) Segin tu opinién: ;Qué pierde y qué gana la versioén en historieta? ¢Por qué?
¢) ¢Qué aspectos del relato de Echeverria reproducen fielmente los dibujos?

Trabajo Practico Evaluativo 2
1. Realizar una cronologia de los hechos mds importantes de la vida de Domingo Faustino Sarmiento.
2. Mirar atentamente el video de J.P. Feinmann y realizar una red conceptual recuperando los
aspectos mas relevantes de su exposicion.
3. Leer la “Advertencia del autor” que encabeza la obra de Sarmiento y responder:
a) ¢Qué dice el autor en cuanto a “ciertas inexactitudes” y a “una exactitud intachable” presentes
en el libro?
b) ¢Qué significa la frase On ne tue point les idées? :En qué circunstancias la escribié y qué sentido
tiene para Sarmiento?
4. Leer la introducciéon del Facundo y responder:
a) Describir la invocacién que abre el texto.
b) ¢Qué relacion establece inicialmente Sarmiento entre Facundo Quiroga y Rosas?
¢) ¢Por qué alude no haber decidido escribir sobre Rosas y si sobre Quiroga?
d) ¢En qué elementos se basa para la escritura de la biografia del caudillo riojano? ¢Cémo se
podria llegar a entender la personalidad de Quiroga? ¢Por qué?
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e) ¢Coémo estd dividida la obra?
En la carta a Valentin Alsina: ¢qué intencion indica Sarmiento que tiene al publicar el Facundo? :Por
qué argumenta que no puede escribir la historia de la vida de Rosas?
5. Leer el capitulo 2 de la obra (Originalidad y caracteres argentinos) y contestar:
a) ¢Para qué cree Sarmiento que puede servir la descripcion de las escenas naturales y de la lucha
entre la civilizacion y la barbarie? ¢Por qué?
b) ¢Qué relacién encuentra entre la naturaleza y la condicién humana? ¢En qué se ve esto
reflejado?
c) ¢Cudles son las distintas expresiones musicales que se mencionan y qué representa cada una?
d) ¢Qué valoracion realiza sobre el rastreador? Relatar el caso de Calibar.
e) ¢A qué se dedica el baqueano? ¢Qué recursos utiliza? ¢Quiénes utilizaron sus servicios y para
qué?
f) ¢Coémo caracteriza al gaucho malo y al cantor? ;A qué se dedican estos “tipos originales”?
@) ¢Por qué le resultan interesantes a Sarmiento?
6. Leer jjjBarranca Yacolll, el capitulo 13 del Facundo, y contestar:
a) ¢Qué importancia tenfa Quiroga en el panorama politico de la época?
b) ¢A qué se debia la rivalidad entre Rosas y Quiroga?
c) ¢Qué se cuenta de la estadia de Facundo en Buenos Aires? Comentar algunas anécdotas.
d) ¢Cudl era la crisis politica que vivia el gobierno de Buenos Aires? ¢Con qué estrategia se
impone Rosas?
e) Describir los hechos que concluyen con la muerte de Quiroga. ¢Quiénes estan involucrados en
el asesinato? ;Quién es el autor intelectual?
f) ¢A quién se responsabiliza por el asesinato? ¢Qué opina Sarmiento al respecto?
@) ¢Por qué se podria afirmar que este capitulo es un texto literario?
7. Leer el poema E/ General Quiroga va en coche al muere, de J.L. Borges, y responder:
a) ¢Coémo se podria dividir el poema segun lo que expresar ¢Qué caracteristicas tiene cada parte?
¢Qué sucede con el narrador?
b) ¢Cémo interrumpe el autor la primera parte?
¢) ¢Qué quieren decir los versos: “Cuatro tapaos con pinta de muerte en la negrura / tironeaban
seis miedos y un valor desvelado™?
d) ¢Qué recursos poéticos utiliza Borges? ¢Qué tipo de lenguaje? Ejemplificar citando.
e) ¢Como concluye el poema?

Trabajo Practico Evaluativo 3

1. Elaborar una biograffa de Roberto Atrlt incluyendo los siguientes temas: Origen e infancia, labor
periodistica, obra literaria, vida sentimental, etc. Utilizar distintas fuentes de informacion.

2. Escribir un informe/ensayo sobre el cuento E/ jorobadito, en el que se analice la obra y se pongan en
relacion los textos leidos en clase (las notas periodisticas y el prologo a Los lanzallamas). Emplear
citas textuales.

3. Detectar en E/ jorobadito y en Los siete locos puntos en comun con la biografia de su autor.
Emplear citas textuales.

4. Investigar sobre la corriente filoséfica denominada existencialismo. Establecer puntos de relacién
entre esta corriente y Los siete locos. Fundamentar y emplear citas textuales.

5. Nombrar y describir a los personajes de Los siete locos. Analizar sus caracteristicas psicologicas.

. Explicar y analizar el proyecto del Astrélogo.

7. Enunciar los aspectos del ‘discurso del Astrélogo’ y de la ficcion de la novela en general, en los que
se puede leer una evidente critica a la sociedad de ese tiempo.

(=)}

En todos los casos, estos trabajos practicos se proponen como tarea domiciliaria de cierre y evaluacion
del tema, desarrollado durante una sucesion de clases en las que las actividades consisten en exposiciones
tedricas del profesor, puesta en comun de lecturas previas por parte de los alumnos y discusién grupal.

Analisis de las consignas de los trabajos practicos

Tomando como guia la concepcién de la lectura literaria que referi previamente, me propongo estudiar
el corpus seleccionado. Para caracterizar y analizar las consignas, parto de las siguientes distinciones:
i. En primer lugar, diferenciaré las consignas dedicadas a la contextualizacién de las obras de aquellas
que se centran en los textos literarios en si.
ii. En segundo lugar, clasificaré los items en dos grupos: aquellos que se refieren a la construccion de
una representacion semantica a partir de las obras, y aquellos que se refieren a aspectos formales,
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mas especificamente “literarios”. En el primer caso, utilizo una concepcion amplia de
“representacion semantica”, en la que tomo tanto la construccién de un modelo de las situaciones
narradas o su significado como el establecimiento de relaciones de las obras entre si o con diversos
factores contextuales (biograffa del autor, situacién politica, marco filoséfico, etc.); asimismo, ello
conlleva la inclusién de aspectos que tienen que ver con la comprension de la coherencia textual y
otros referidos a la elaboracién de una interpretacién mas amplia de los textos. Por su parte, en los
aspectos formales incorporo cuestiones tales como reflexiones sobre el género o la referencia a
recursos como el posicionamiento del narrador o la utilizacién de recursos poéticos.

ili. Finalmente, y en relacién con la clasificacion anterior, revisaré el tipo de tareas que se le proponen al
alumno lector, y diferenciar aquellas mas especificamente cognitivas de las que pueden involucrar de
algin modo el afecto.

i. Respecto de la primera distincién propuesta observo que, del conjunto total de consignas, una parte
importante se dedica a la resefla de las circunstancias histéricas, filoséficas, ideoldgicas, estéticas o politicas
-segiin convenga- de las obras y los autores seleccionados, asi como también a la biografia de estos
ultimos. De tal modo, cuatro de los siete puntos de primer trabajo practico tienen tal propésito (1,2, 3 y
0), a lo que se suma uno de los subpuntos de la cuatta consigna. En el caso de los trabajos practicos
segundo y tercero, ambos constan de siete puntos y, en cada uno, se dedican dos de ellos a la
contextualizacion.

El objetivo de estas tateas es ubicar las obras histérica, filoséfica, politica o ideolégicamente, y luego tal
informacién debe ser utilizada para un buen nimero de las consignas sobre las obras en si, de modo que el
trabajo con el texto literario consiste, en buena medida, en relacionar sus contenidos con su contexto de
produccion.

Asi, por ejemplo, en el primer trabajo practico evaluativo se pide a los alumnos que expliquen el
sentido del titulo E/ matadero y la posible intencién del autor al escribir el cuento, o sefialar qué
enfrentamiento se plantea en la obra, cuales son los bandos en conflicto y cémo los describe Echeverria.
En el segundo, casi todas las consignas dedicadas al Facundo requieren que el alumno identifique
determinadas informaciones en el texto y las transcriba o sintetice, y muchas de ellas estan vinculadas con
el contexto de produccién de la obra (significado y circunstancias en que fue escrita la frase Oz ne tue point
les idées, relacion entre Quiroga y Rosas, eleccién de Quiroga como objeto de la novela, etc.). Por dltimo,
en el caso del trabajo practico sobre la obra de Roberto Atlt, se pide la deteccién de puntos en comun
entre E/ jorobadito y Los siete locos con la biografia del autor y la puesta en relacién de la novela con la
corriente filoséfica existencialista o la critica a la sociedad de su tiempo.

ii. En cuanto a la segunda variable de analisis (focalizacién de aspectos semanticos frente a
focalizacién en aspectos formales de las obras), advierto que alrededor de tres cuartas partes de las
consignas planteadas refieren al establecimiento de contenido “informacional” o semantico, sea que se
explicite en el texto, sea que deba ser inferido por el alumno.

Algunos ejemplos de este tipo de consignas en el primer trabajo practico son: la descripcién de los
personajes principales de E/ matadero o 1a explicaciéon de la simbolizacién del toro y el nifio degollado, o la
enumeracion de segmentos narrativos segun su aparicion en el texto.

De manera similar, en el segundo trabajo se requiere que el alumno identifique los contenidos del
Facundo referidos a las relaciones entre la naturaleza y la condicién humana, explique la importancia de
Quiroga en el panorama politico de la época y las razones de su rivalidad con Rosas, dé cuenta de la crisis
politica del gobierno bonaerense y las estrategias de Rosas para imponerse, narre los hechos que concluyen
con la muerte de Facundo, etc. Cabe sefialar aqui que, a diferencia de lo que ocurte en el caso de la novela,
solo uno de los puntos referidos al poema borgiano se centra en informacién proposicional (“cQué
quieren decir los versos: ‘Cuatro tapaos con pinta de muette en la negrura / tironeaban seis miedos y un
valor desvelado™”).

Por su parte, en el tercer trabajo evaluativo, seis de las siete consignas se dedican al establecimiento de
representaciones semanticas a partir del contenido de las obras, mientras que la restante refiere a la
biografia del autor (relacioén entre las obras; puntos en comun entre estas y la biografia de Arlt; relaciones
entre el existencialismo y la novela leida; identificacién, descripcidn y analisis psicolégico de los personajes
de Los siete locos; explicacién y andlisis del proyecto del Astrélogo, y enunciacién de los aspectos de la obra
que vehiculizan una critica social).
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A diferencia de las anteriores, apenas una cuarta parte de las consignas aproximadamente se focaliza en
cuestiones formales o especificamente “literarias” de las obras.

En tal sentido, en el primer trabajo practico, se tequiere que el alumno dé cuenta del tipo de narrador y
del tono de la obra E/ Matadero, sefiale los diversos registros de lenguaje que evidencia, analice el
paralelismo entre la captura del toro y la captura del unitario o la simbolizacién del toro y el nifio
degollados (esto también refiere a contenidos semdnticos). Asimismo, en el caso del enfrentamiento
planteado en la obra, aun cuando la respuesta se orienta al contenido informacional del texto, puede ser
que el alumno preste atencién a aspectos superficiales del texto, como el Iéxico utilizado para describir
cada bando, por ejemplo.

Con el poema La refalosa, de Hilario Ascasubi, dos de las cinco consignas centran fundamentalmente la
atencién en aspectos formales (identificacién del emisor y el receptor en el circuito comunicacional
establecido, e identificacién del tiempo verbal en que habla el mazorquero y sus consecuencias en relacién
con el tono del poema). En el dltimo {tem de este punto, se pide que el alumno sefiale las similitudes que
encuentra entre L/ matadero v La refalosa y, si bien no se especifica cudles son los ctiterios de la
comparacion y la respuesta puede orientarse solo a los contenidos semanticos o a factores contextuales,
queda abierta la posibilidad de que el lector realice consideraciones sobre aspectos tales como la posicién
del narrador en ambos textos o confronte los recursos narrativos de uno y los recursos estilisticos de otro.
Lo mismo cabe decir cuando se requiere la opinién del alumno sobre lo que pierde y lo que gana la
version en historieta de E/ matadero.

Al trabajar sobre el Fawndo, muchas de las preguntas se relacionan con lo “literario” o formal, peto
deben ser respondidas a partir del propio contenido informacional del texto (por ejemplo, la intencién
explicitada por el autor, la divisién de la obra, los paralelismos entre la naturaleza y la condiciéon humana),
a excepcién del ultimo, que pide que se responda por qué podria afirmarse que el capitulo 13 (j/Barranca
Yaco!!)) es un texto literario.

En cambio, todas las consignas sobre el poema de Borges E/ General Qniroga va en coche al muere se
orientan al reconocimiento y la valoracién de recutsos literarios (division y caracterizaciéon de las partes del
poema, caracterizacién del narrador, recursos poéticos y tipo de lenguaje utilizados por Borges y
conclusién del poema).

Finalmente, ninguna de las consignas del ultimo trabajo se centra explicitamente en aspectos formales
de las obras elegidas. De todos modos, es probable que al tener que analizar E/ jorobadito y ponetlo en
relacién con otros textos leidos (notas periodisticas), los alumnos hagan referencia a algunos recursos
utilizados en unos y otros, aun cuando el docente no lo indique expresamente.

No obstante lo sefialado previamente, cabe sefialar que en la mayoria de los items se piden citas
textuales para ilustrar o justificar las respuestas, lo que puede ser un disparador para que el lector realice
reflexiones sobre los recursos utilizados por los autores.

ili. Finalmente, en relacién con el tipo de tarea de lectura que parece alentarse con estas consignas,
cabe decir que casi la totalidad se orienta al procesamiento cognitivo de los textos. Asi, se espera que los
alumnos den cuenta de las representaciones semanticas que han construido a partir de las obras, y las
actividades propuestas atienden o bien a verificar la comprensién de los textos o bien a la elaboracién de
una interpretacién de su sentido en relacién con otros textos o con el contexto. Incluso, también aparecen
orientados al procesamiento cognitivo aquellos puntos que abordan los aspectos formales, dado que en
general atienden al reconocimiento de ciertos recursos, pero no a la reflexién sobre cual puede ser el
sentido de su apaticion.

Entre las actividades que persiguen la verificacién de la comprension textual (mas de la mitad del total),
cabe distinguir aquellas que se basan en la informacién explicita y aquellas que derivan de inferencias de
complejidad diversa, de tipo online.

Asi, por ejemplo, se fundan en la informacién explicita del texto aquellos puntos dedicados al ensayo
de Piglia, donde se espetra que el alumno tesefie las opiniones por ¢l vertidas respecto de la incidencia del
tema de la violencia en la literatura argentina o su hipétesis sobre la no-edicion de E/ Matadero, o las
diferencias que establece entre los textos de Echeverria y Sarmiento. En este caso, todos los interrogantes
encuentran su respuesta literal en el ensayo (es decir, son actividades del tipo “busca y encuentra”, en
términos de Solé, 1992). Lo mismo cabe decir de la mayor parte de los items relativos al Facundo, donde
se pide que los alumnos resuman lo expresado por Sarmiento y no que evalden desde sus conocimientos o
valores la literariedad del texto o su funcién social.
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En otros puntos se hace necesario el establecimiento de inferencias de diverso tipo, que identificaré
segun la clasificacion de Arce (2007): microestructurales (la identificacién y descripcién de los personajes
principales de E/ matadero o de los registros de lenguaje utilizados), superestructurales (la organizacién del
poema de Borges), macroestructurales (establecimiento del sentido del titulo o de paralelismos entre dos
fragmentos de una obra), situacionales (enumeracién de segmentos narrativos), de actitud (relacionadas
con los personajes), ilocutivas (intencién del autor en las obras de Echeverria y Sarmiento).

Por su parte, aproximadamente un cuarenta por ciento de las consignas dedicadas a los aspectos
semantico-cognitivos alienta la elaboraciéon de una interpretacion a partir de la generaciéon de inferencias
opcionales, gff-/ine. Ello ocutre, por caso, en aquellos items referidos a las intenciones de Echeverria y
Sarmiento, relacionadas con la funcién social o politica del texto literario (inferencias elaborativas e
ilocutivas); la simbolizacion del toro y el nifio degollados (elaborativas), la confrontacion entre La refalosa y
E/ matadero o entre este cuento y el comic de Breccia (intertextuales); la posibilidad de considerar como un
texto literatio el capitulo 13 del Facundo (intertextuales, elaborativas, evaluativas) o las relaciones que se
establecen entre las diversas obras de Atlt (intertextuales) o entre estas y la filosoffa existencialista o la
producciéon de una critica social (elaborativas, evaluativas, ilocutivas).

En cambio, practicamente no se observan consignas que soliciten algin tipo de valoracién u opinién
por parte del lector, lo que podria permitirle dar cuenta de sus sentimientos o sus emociones, estéticas o
de otro tipo, frente a los textos. En efecto, solo en un par de casos se requiere una opinién o evaluacion
(cuando se pregunta sobre lo que pierde y gana la versioén en historieta de E/ matadero y por qué, o se pide
al alumno evaluar el tono de La refalvsa), aunque vale decir que tal vez indirectamente se abra la puerta a
alguna valoracién personal en los items que se orientan a la confrontacién entre dos o mas obras.

En resumen, es nototia la preponderancia de consignas dedicadas a aspectos semanticos e
informacionales (alrededor de unas tres cuartas partes del total de los trabajos practicos), frente a aquellas
dedicadas a los rasgos formales de las obras abordadas. Incluso, varias de las consignas que refieren a estos
ultimos no van mucho mas alla del registro de recursos o del tipo de narrador, es decir, no se reflexiona
respecto del valor textual o estético que su eleccién ha tenido.

Del mismo modo, casi la totalidad de las tareas propiciadas atienden fundamentalmente al
procesamiento cognitivo y en muy pocos casos se solicita que el lector dé su valoracién u opinién
personal, la que podria relacionarse con la resonancia afectiva o el interés o placer que las obras han
despertado en éL

A su vez, entre las actividades de corte cognitivo, se da mucha importancia a la verificacién de la
comprension (mas de la mitad de los {tems solicitados) en detrimento de las tareas que puedan apuntar a la
construccién de una interpretacion.

Algunas consideraciones sobre la ensefianza de la literatura a partir del corpus analizado

El analisis de las consignas de trabajo presentado pone en evidencia, en primer lugar, que el ¢je
prioritario que gufa la selecciéon textual se liga estrechamente al canon representativo de la historia literaria
argentina y que en la lectura se privilegia la consideraciéon de las obras como las herramientas que sus
autores han utilizado para vehiculizar su posicionamiento frente a las preocupaciones de su época,
estéticas, sociales, politicas, filoséficas —lo que, efectivamente, era el propésito explicito de varios de los
autores elegidos-, pata lo cual se otorga un papel relevante al estudio de las circunstancias en que aquellas
se produjeron. En otras palabras, la concepcién preponderante es la que entiende la literatura como
politica, tendencia que también se verifica en buena parte de los materiales pedagégicos que circulan en el
mercado. En esta perspectiva, la obra literaria se toma casi exclusivamente como una fuente de
informacién acerca de esas circunstancias sociales, politicas y culturales, vigentes en un momento histérico
dado.

En principio, no es mi intencién discutir tal enfoque, pero entiendo que podtia ampliarse el panorama
teniendo en cuenta que la funcién politica o social de un texto literario no esta dada solo por su contenido,
sino que la seleccién de un determinado género o la utilizacién de ciertos recursos formales también
constituye un gesto que marca las alianzas o el distanciamiento de los autores respecto de los cianones
culturales o las tradiciones sociales o estéticas en las que producen su obra. En otras palabras, no podemos
olvidarnos de los textos como artefactos: como plantea Van Dijk, aun cuando es la cultura la que
determina qué discursos aentan como rituales o “literarios” y prefigura los modos en que los leemos, uno de
los modos especificos de lectura de la literatura es justamente el enfoque “en el texto mismo”, pues frente
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al texto literario nuestro conjunto cognitivo induce un mecanismo de seleccién que incluye informaciéon de
la estructura superficial y local, tales como ciertas estructuras fonoldgicas, seleccion de palabras,
operaciones sinticticas de naturaleza retérica o estilistica (1980: 16-17).

En tal sentido, entonces, el texto puede verse como algo mas que una fuente de informacién y, mas alld
de su contenido, puede pensatse, por caso, en términos del género elegido o de su inscripciéon en una
determinada corriente estética, como expresiéon del posicionamiento del autor respecto de su marco
cultural.

Ademas, “[s]i el género interviene en la tarea del escritor, también influye en la tarea del lector, razén
por la cual su incorporacion a los contenidos escolares deviene doblemente significativa” (Porro, 2010: 3).
Asi, es de esperar que trabajar sobre el género de las obras estudiadas permitiria que los alumnos pusieran
en juego su “cultura letrada”, sus conocimientos, mas o menos intuitivos o sistematizados, sobre los
géneros literarios o textuales en tanto convenciones sociales, para enriquecerlos, ponerlos en cuestién o
modificatlos, asi como también para que, en didlogo con el texto, se fortalezca el acto de lectura:

Aprender a provocar el pensamiento de c6émo juega esta ley-no ley en cada texto literario concreto, a
reconocer lo que aporta su relacion en la serie histérico-cultural de la literatura y el efecto que provoca
en el lector-potencial escritor, en fin, a abordarlos como puentes entre el texto y el mundo... Y no
para repasar las prescripciones congeladas sobre cada género sino para comprender las resonancias
que manifiesta la literatura, para entrar mas hondo al tejido de relaciones entre lo dicho, lo no dicho,
lo posible y lo imposible de decir. (Porro, 2010: 6-7)

Sin embargo, como vimos, en el corpus analizado son minoritarias las consignas dedicadas a algun tipo
de reflexién sobre los géneros. No obstante, debo sefialar que, aunque no se discute expresamente esta
cuestion, en los trabajos practicos parecen operar implicitamente ciertas distinciones entre la narrativa y la
poesfa, dado que hay un tratamiento diferente respecto de ambos tipos de discurso. En tal sentido, las
preguntas sobre textos poéticos (tales como La refalosa o E/ general Quiroga. ..) suelen prestar mas atencion
a las estructuras o a determinados recursos estilisticos utilizados, mientras que en los andlisis de obras
narrativas tal preocupacién aparece en forma mucho més difusa y se atiende primordialmente al
contenido.

Entonces, aun manteniendo esta concepcién de la literatura como politica, y a la luz de lo antetior,
podria ser interesante discutir con los alumnos, entre otras cosas, por qué un autor elige un cuento o una
novela y no un ensayo o un manifiesto para posicionarse politica o ideolégicamente, o qué recursos
estilisticos utiliza para conmover o persuadir al lector, lo que permitiria reflexionar sobre la literariedad y el
valor de la literatura en general y en un momento en particular.

Ademas de lo antetior, me gustatia recordat que, como se ha dicho reiteradamente, el rol del lector en
todo acto de lectura, en particular la literaria, debe ser fundamental activo, por lo que cabtia esperar que se
aliente un procesamiento cognitivo centrado en enriquecimiento de la interpretacién mas que en la mera
comprension de los contenidos semanticos o informacionales de los textos.

Hasta aqui referf algunos aspectos que, a mi entender, podrian hacer mas provechoso el trabajo con la
literatura, aun manteniendo una perspectiva de abordaje como la adoptada en el corpus de trabajos
practicos en estudio.

Conclusiones

Para concluir he de plantear que, acaso, los enfoques del tipo elegido en los trabajos analizados llevan a
la literatura a perder autonomia como objeto, a la vez que a los alumnos se les dificulta vincularse con ella
en términos de experiencia (estética, afectiva, cultural) y, con ello, se reducen sus posibilidades
interpretativas. En este orden de ideas, dirigir la lectura en un sentido restringido a determinadas funciones
de la literatura (en este caso, la funcién politica o social) puede conllevar el riesgo de que los estudiantes se
decanten hacia esa “lectura unica”, clausurando asi la posibilidad de descubrir y valorar por si mismos la
ambigiiedad o polivalencia de los textos literarios (en términos de Van Dijk, 1980), asi como las
resonancias afectivas que puedan tener en ellos.

Del mismo modo, me pregunto si puede abrirse genuinamente ese abanico de posibilidades
interpretativas si la enseflanza de la literatura se centra en lo cognitivo y si, cuando el adolescente debe
construir su propio camino y su identidad como lector, se lo enfrenta a las ideas y valoraciones producidas
por la teorfa y por los criticos “autorizados”, lectores expertos que le sefialan cudl es la direccién que debe
tomar. Ante esto, es muy probable que, cuando el alumno no llegue a conclusiones o interpretaciones
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similares a las de aquellos, la experiencia le resulte frustrante, se considere a sf mismo un lector deficiente e
inhiba sus propias perspectivas y sentimientos, limite sus posibilidades de lectura e, incluso, pierda todo
interés en leer literatura.

La investigacion en didictica de la literatura obviamente aborda estas problematicas, en tanto se
plantea qué debe ensefarse en clase y recomienda recortes y enfoques utiles para formar lectores criticos e
independientes y para promover la construcciéon de una diversidad de modos de lectura, comprension e
interpretacién. Ahora bien, aun cuando la mayorfa de las propuestas parte de aceptar que no existe un
modo unico y “autorizado” de abordar un texto literatio, paradéjicamente, lo que observamos en las aulas
es que a menudo la enseflanza de la literatura recurre a métodos en los que la lectura y la discusion estan
“controladas” en su mayor parte por el profesor y giran en torno de un nimero limitado de perspectivas,
que no siempre coinciden con los intereses y preocupaciones de los alumnos.

Entiendo que esta realidad aconseja la revisién de las practicas docentes, para cuyo fin podemos acudir
al valioso apotte que provee la investigacién sobre la respuesta literaria desde la perspectiva cognitiva, la
que da cuenta de la pluralidad de interpretaciones en la lectura “ordinaria”, asentada bdsicamente en el
afecto como gufa de la comprensién, en tanto condiciona el procesamiento cognitivo, favorece
determinadas lecturas en detrimento de otras y hace que el lector establezca relaciones y paralelismos,
modifique sus perspectivas, transforme su concepcion del mundo y de si. Ademas, como parecen haber
comprobado Miall y Kuiken en varios de sus trabajos, esa reaccién afectiva es activada por los recursos
estilisticos y narrativos de los textos, los que “desfamiliarizan” los referentes y los conceptos cotidianos o
estereotipados, interpelan al lector y lo llevan a poner en cuestion sus esquemas y valores.

A mi entender, estos estudios sugieren la necesidad de reconocer y tratar aquello que es
especificamente “literario” en las obras (recursos narrativos y estilisticos o reflexién genérica, por citar
algunos aspectos) pero, lo que es aun mas importante, plantean como requisito insoslayable para la
educaciéon literaria la necesidad de promover que los alumnos, en lugar de leer al servicio de los
requerimientos del programa o del profesor y buscar afanosamente una “interpretacién” (muchas veces, la
unica interpretacién que se espera que hallen), se relacionen inicialmente de manera mas directa con las
obras, se enfoquen “en el texto mismo” y tomen el control sobre su propia lectura, lean sin
condicionamientos previos, registren qué sentimientos les despiertan, qué recuerdos les evocan, qué
comentarios les merecen... Esto permitird invertir la relacién y poner los textos literarios al servicio de los
intereses de los lectores, para que estos recuperen la experiencia significativa de dialogar con ellos, de
sentir como la obra los pone en contacto consigo mismos y con los otros, de vivir la transformacién de
sus afectos y valores.

Tal vez este sea un paso ineludible antes de “conocer” sobre literatura y aprender acerca del lugar de
una obra en la historia o acceder a las lecturas que han hecho otros lectotes “profesionales”, dado que
cabrfa preguntarse si acaso a los alumnos no se les hace mas dificil comprender el valor que adquiere la
literatura en cualquier ambito (social, cultural, estético, politico) si no experimentan previamente el valor
que la lectura literaria tiene para cllos, como individuos, como seres atravesados por vivencias y
emociones.
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Resumen

Durante gran parte del siglo XIX y XX, el ideal de familia estuvo representado por conformaciones
homogéneas y roles prefijados de acuerdo con los ideales de la modernidad. En este sentido, la escuela
cumplié un rol importante a la hora de sostener este ideal a partir de imagenes que reproducian
determinados valores y relaciones de poder entre los integrantes de las familias. Sin embatrgo, en las
ultimas décadas, a partir de las transformaciones propias de la posmodernidad, la familia “tipo” y las
relaciones entre padres e hijos aparecen cuestionadas desde diferentes lugatres, poniendo en duda los
supuestos y representaciones del concepto “familia” (Siede, 2007; Bourdieu, 1994) La literatura infantil
contemporanea no es una excepcion y estas transformaciones se manifiestan a través de narraciones que
plantean nuevas configuraciones familiares, cuestionan la homogeneidad familiar y presentan miradas
“perturbadoras” de la relacién entre padres e hijos.

En este trabajo, presentamos una experiencia de lectura de libros album y produccién de textos
multimodales (Kress, Van Leeuwen, 1996; Unsworth, 2004) realizada con un grupo de nifios dentro del
espacio de un taller de creacién literaria con TIC. Primeramente, analizamos parte del corpus de libros
album seleccionados, considerando que este tipo de texto deconstruye la imagen familiar apelando a la
interrelacién imagen-texto como parte de una continuidad de significado (Silva-Diaz, 2002; Arizpe, 2002;
Colomer, 1998). Posteriormente, haremos referencia a algunas de las producciones de cuentos digitales
realizadas por los nifios en el taller, en las cuales problematizan los roles familiares y las relaciones entre
padres e hijos.

Creemos que este tipo de expetiencias permiten polemizar y ampliar el concepto de “familia” que
tradicionalmente se ha presentado en la escuela, permitiendo una mirada abarcadora a la hora de pensar las
relaciones y constituciones familiares, alejada de enjuiciamientos y centrada en garantizar la
responsabilidad del adulto contenedor. Como sefiala Siede (2007), “la escuela no puede indicar como debe
funcionar una familia, pero, en algunos aspectos, puede indicat cémo no debe actuar.”

Palabras clave: familias - libro-dlbum - nuevas tecnologfas
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Introduccion

Desde hace algunas décadas, las “representaciones” forman parte de los ejes de investigacion presentes
en diferentes disciplinas dentro del campo de las ciencias sociales. Este concepto implica que no
petcibimos/componemos la realidad misma, sino que esta estd tamizada por un conjunto de dispositivos
sociales, politicos e ideoldgicos que conforman una versién mediada del mundo (particularmente visible
en los medios de comunicacién y en las diferentes imagenes que conforman los denominados consumos
culturales) Desde diferentes perspectivas, se analiza criticamente cémo se conforman, se reproducen y se
sostienen las representaciones en el entramado social, a través de diversas construcciones discursivas (que
involucran tanto el texto como la imagen). Las representaciones familiares no estan ajenas a esta mirada
critica. Los roles familiares, los estereotipos en torno a la conformacién familiar “ideal”, las referencias a lo
que debe ser femenino/ masculino, las infancias y el rol del adulto, son algunos de los temas abordados y
debatidos para tratar de visibilizat lo dicho y lo ausente (Siede, 2007).

En este trabajo, narraremos una de las experiencias de lectura y produccion de relatos realizada en el
matco del proyecto "Desatrollo de producciones literarias multimodales a través del libro album”
(desarrollado a lo largo del ciclo lectivo 2012-13) en el que participaron un grupo de docentes del IFDC de
El Bols6n, docentes de nivel primario y de la escuela especial de la misma localidad. Particularmente, la
propuesta que analizaremos se llevd a cabo en un aula de segundo grado en donde se abordd como
tematica las representaciones familiares en libros album y peliculas'. Primeramente comentaremos c6mo
se llevé a cabo la experiencia y los prop6sitos de la misma. Luego nos detendremos en el analisis (a modo
de ejemplo) de dos de los libros album destinados al publico infantil que fueron parte del corpus
seleccionado para leer en los encuentros (“Secreto de familia” de Isol y “El libro de los cerdos” de
Anthony Browne). Y finalmente haremos referencia a las producciones audiovisuales realizadas por los
nifios en el taller integrado “Literatura y nuevas tecnologfas”.

En el caso de los libros album que seleccionamos para analizar en el presente trabajo, nos interesa
indagar cémo estos textos, que pertenecen a un género literario relativamente nuevo, construyen
diferentes/similares representaciones familiares a pattir de la relacién texto-imagen. Por ello, teniendo en
cuenta que la caracteristica de los libros album se centra en la relacién sinérgica entre estos lenguajes,
realizaremos el andlisis valiéndonos de los aportes de la semidtica visual de Kress y van Leewen (2006)
anclada, a su vez, en la linglistica sistémica de M. A. K. Halliday. Nuestra mirada se centra en el estudio de
los distintos modos de expresién que se utilizan en estos libros, en la descripcion de sus recursos semié-
ticos, esencialmente lo que se puede decir y hacer con imagenes, asi como en la relacién de éstas con el
componente textual. Hs decir, analizaremos las representaciones familiares construidas a partir de las
relaciones multimodales de estos dos modos semidticos. En el caso de las producciones de los nifios,
tendremos en cuenta los pasos realizados para su elaboracion, los recursos y materiales utilizados, la
organizacién de los encuentros a la hora de producir sus cuentos, asf como las tematicas abordadas.

Contexto general del proyecto “Desarrollo de producciones literarias multimodales a través del
libro album”

El proyecto de seguimiento tuvo como objetivo acompafiar la puesta en marcha de propuestas
pedagdgicas vinculadas con los lenguajes artisticos/literarios y la incorporacién de las TIC, considerando
principalmente las potencialidades creativas que brinda la interrelacién entre cédigos (texto, imagen) y el
trabajo con diferentes soportes (libro, digital). Todas las escuelas que formaron parte del proyecto tenian
un mismo marco de referencia: la lectura y analisis de libros album a partitr de un itinerario tematico y la
posterior produccion de texto literarios que combinaran la invencién de relatos con propuestas
estéticas/visuales en un formato digital. Se realizaron encuentros generales con todo el grupo de docentes
participantes (en el inicio y al final del proyecto) y en particular con cada docente en sus escuelas. De esta
manera, se tealiz6 un acompaflamiento personalizado que permitié atender cada proyecto,
intervenir/acomparar durante las clases que desarrollaban las docentes y registrar la experiencia realizada
con cada grupo de alumnos. Asi, se propicié el acercamiento y reconocimiento de las potencialidades de
las TIC y el lenguaje audiovisual para la presentacion y disefio de relatos (videolibros).

! También participaron de esta propuesta narrada el Prof. Alvaro Martin (especialista en artes visuales y docente del IFDC) y la
Prof. Fabiana Utrea (docente a cargo de segundo grado de la Escuela N° 318 de El Bolsén).
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La eleccién del género literario libro album se sustenta a partir de las particularidades que presenta este
tipo de textos multimodales; ademds de combinar dos sistemas semidticos (texto e imagen), se vincula con
las rupturas y alternativas propuestas por literatura posmoderna. De esta manera, los libros album se
convierten en un objeto artistico a partir de la presencia de diversas busquedas estéticas plasmadas a través
de lo visual; experimenta con las posibilidades narrativas quebrando el orden temporal, buscando otros
puntos de vista y de focalizacién narrativa, jugando con el lenguaje, con las referencias intertextuales;
aborda tematicas tabd o perturbadoras; incorpora miradas y voces que tradicionalmente han estado
silenciadas; entre otras multiples posibilidades (Silva-Diaz, 2002; Arizpe, 2002; Colomer, 1998). Esto
convierte a los libros 4album en un género subversivo en relacién con la literatura infantil tradicional.
Como ya lo sefiala Barbara Bader (19706):

Un album es texto, ilustraciones, diseflo total; un objeto manufacturado y un producto comercial; un
documento social, cultural e histérico; y, sobre todo, una experiencia para un nifio. Como
manifestacion artistica se equilibra en el punto de la interdependencia entre las imagenes y las palabras,
en el despliegue simultineo de dos paginas encontradas y en el drama de dar vuelta a la pagina. (2).

A las potencialidades del libro é4lbum, le sumamos la posibilidad de incorporar una mirada
interdisciplinar para el abordaje y acompafamiento del proyecto, ya que el grupo de trabajo estuvo
integrado por un docente especialista en Artes Visuales, un docente especialista en literatura infantil y un
docente especialista en el uso de las nuevas tecnologias en el ambito educativo, lo que permitié construir
una propuesta pensada desde la multialfabetizacion. Con este concepto nos referimos a la necesidad de
incorporar dentro de la pedagogia de la alfabetizacién la creciente multiplicidad e integracién de otros
modos significativos para producir sentido, en los que lo textual se relaciona con lo visual, lo audiovisual,
lo digital, entre otros, (Kalantzis y Cope, 2000; New London Group, 1996) relacionados con las
tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Surgen, por tanto, nuevas alfabetizaciones centradas en torno a las oportunidades que aportan estas
nuevas tecnologfas para la fabricacion de textos hibridos y multimodales. Modos de representacion de
significados que se hallaban relativamente separados ahora se encuentran cada vez mas estrechamente
entrelazados. Las consecuencias de ello en la practica son enormes, puesto que cada vez mas los textos
escritos aparecen en los medios visuales tradicionales (como la televisién) y surgen medios
multimodales verdaderamente integrados, incluso en areas tradicionales como lo impreso. Y en la fase
final del proceso —la creacién—, el procesamiento de textos y la autoedicion integran la logistica del
disefio visual en la construccion del texto hasta el extremo, incluso, de convertir el lenguaje artesanal y
en otro tiempo oscuro del cajista en un lenguaje universal para la visualizacion del texto —tipos,
cuerpos de letra y demas—, como base fundamental para el marcado de las arquitecturas textuales.

(Kalantzis, Cope, 2009: 363).
El paso a paso de la experiencia: familias en cuestionamiento

Dentro de los itinerarios elegidos junto con los docentes que formaron parte del proyecto,
comentaremos la propuesta destinada a un grupo de segundo grado de una escuela primaria realizada a
partir de la problematizacién de los roles familiares considerando la relacién entre padres, madres e hijos;
las representaciones sociales en torno a los géneros; el sexismo en la distribucién de las tareas,
obligaciones, etc.; las diferentes constituciones familiates, entre otros aspectos que fueron debatidos y
analizados con los nifios y nifias. Para el desarrollo del proyecto se consideraron las siguientes etapas:

- Lectura de diversos libros album de manera individual o de a dos/tres compafieros en la biblioteca
escolar y propuestas de juego para la recomendaciéon de libros: el objetivo de este primer momento fue
interactuar con los textos y familiarizarse con su lectura.

- Lectura grupal de libros dlbum digitalizados (en formato power point): aqui se introdujo el tema elegido
como itinerario a través de la proyeccién de diferentes libros album como “Secreto de familia” de Isol,
“El libro de los cerdos” de Anthony Browne, y “Gorila” de Anthony Browne, entre otros. También
tuvieron la oportunidad de ver los libros en soporte papel. Se buscaron diferentes maneras de presentar
los textos. A veces se realizaba primeramente la lectura del texto y luego la proyeccién del relato; esto
permitfa construir diferentes niveles de lectura, analizar qué otras cosas aparecian en la imagen y que no
habia sido mencionadas en palabras. En otros momentos, se realizaban anticipaciones de lectura a partir
de los paratextos, entre otras propuestas.
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El objetivo de estos encuentros era la problematizaciéon y debate en torno a lo que observaban en los
cuentos. Esto motivaba risas, criticas a las actitudes de algunos personajes, identificacién con situaciones
conocidas o vinculadas con sus propias familias, sorpresa ante las imagenes de los libros, reconocimiento
de algunos rasgos de estilo de algunos ilustradores (como Anthony Browne), etc.

‘Visiita a hitliate ca del IFDE — B Babsdn - Muestra de Liros Album

- Proyeccion de las peliculas “Jim y el durazno gigante” y “Matilda” (ambos films basados en las novelas
de Roald Dahl) y de una seleccién de cortos que también problematizan/proponen una representacion
de diversas familias (algunos son libros dlbum con formato audiovisual como “Un papa a la medida” de
Davide Cali y Ana Laura Cantone). Al igual que en la etapa anterior se generaron charlas, comentarios,
narracién de anécdotas personales vinculadas con las historias proyectadas, relacién entre las peliculas y
entre estas y los libros leidos en la etapa anterior.

Producciéon de relatos audiovisuales: antes de abocarse de lleno en la invencién de historias, se
propusicron diferentes juegos dramaticos a partir de objetos diversos (cucharones, lapices, vasos, etc.) a
través de los cuales representaron historias para sus compafieros. Para la invencién de la historia
definitiva se dividieron en pequefios grupos (dos a tres integrantes). Se hizo especial hincapié en que los
diferentes relatos consideraran la estructura de los textos narrativos (este aspecto fue abordado a medida
que se presentaban los libros album, las peliculas y los cortos, pot lo tanto pudieron construir textos en
los cuales se identificaba una situacién inicial, como minimo un conflicto y una situacién final). Luego
intercambiaron los relatos con otros grupos y realizaron el storyboard del relato de sus compafieros
considerando cémo podrian plasmar esa historia a través de cuatro o cinco imagenes que contara la
secuencia de acciones. Finalmente volvieron a intercambiarse las historias y comenzaron con el disefio
de diferentes maquetas con las cuales ambientaron el escenario; también disefilaron a los personajes del
relato. A partir de estas maquetas se construyeron los relatos digitales través de fotografias combinadas
con texto.

Libros album y familias: no todo es lo que parece

Como sefialdbamos anteriormente, el libro 4lbum como género multimodal estda ligado
inexorablemente a la sociedad actual, en la cual la transmisién de significado es un proceso
interactivo y dinamico que se realiza a través de diferentes modos o cédigos semidticos atravesados
por diferentes valoraciones. “Los discursos no sélo proveen versiones sobre quién hace qué, cuando y
dénde, sino que también suman evaluaciones, interpretaciones y argumentos a estas versiones” (Kress y
van Leeuwen, 2001: 4) Dentro de este proyecto, dedicamos un tiempo importante al andlisis de los libros
album seleccionados. Esto nos permitié reconocer las relaciones entre imagen y texto, y “leerlos” en
profundidad antes de compartirlos en el grado. De esta manera, pudimos anticipar nuestras intervenciones
y pensar en diferentes estrategias para abordar la lectura de los relatos. Utilizamos como marco tedrico de
referencia la propuesta desarrollada por Kress y van Leeuwen (2006 [1996]), quienes siguen los
postulados de la LSF de M. A. K. Halliday, pero aplicados a la imagen. La LSF sostiene que todos los
lenguajes tienen tres funciones fundamentales: representar la experiencia (funcién ideacional/experiencial),
establecer y sustentar la interaccioén entre personas (funcién interpersonal) y crear un discurso coherente y
conectado (funcién textual). Segin estos autores, estos tres tipos diferentes de significado tienen su
correlato en las imagenes. Asi, cualquier imagen ademis de representar la realidad (funcién
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representacional), ya sea de forma abstracta o concreta, también forma parte de algin tipo de
interaccién comunicativa con el receptor del mensaje (funcidén interpersonal o interactiva) y, asi esté
0 no presente un texto que la acompafle, constituye un tipo de mensaje coherentemente organizado
y claramente reconocible en un contexto especifico de comunicaciéon (funcién composicional). A
continuacién describimos sintéticamente las caracteristicas de cada metafuncién reformulada por
Kress y van Leeuwen para analizar la imagen:

-Representacional (experiencial): responde a la pregunta ¢sobre qué trata la imagen? De esta manera, se
analizan los objetos y las realidades representadas a través de una clasificacién que identifica dos tipos de
procesos: conceptuales (captan la esencia de los participantes, tepresentan la esencia; o bien proponen un
significado simbolico) y narrativas (se caracterizan por presentar algin tipo de vector que indique
movimiento o bien proponen algin tipo de interaccién visual entre los personajes o con el lector).

-Interpersonal: responde a la pregunta ¢cémo atrae la imagen al lector? En este caso, se analizan las
interacciones y las relaciones que se presenten entre los participantes representados entre si, y entre estos y
el lector. Aqui se consideran aspectos como: grado de distancia social e intimidad, focalizacién (pueden
indicar “demanda”, complicidad, o simplemente contemplacién; estin atravesados por las diferentes
relaciones que se establece entre los participantes y el grado de involucramiento del lector dentro de la
ficcién), implicacién (por ejemplo un angulo frontal implica mds implicacién que un dngulo oblicuo) grado
de poder (se plantea a través del angulo vertical e indica una relacién de superioridad, igualdad o
inferioridad)

-Composicional (textual): en este caso responde a la pregunta ¢cémo se relacionan entre si la funcién
representacional e interpersonal y cémo se integran? Aqui se considera la situacién de los elementos en la
disposicion de la pagina, su valor informativo y el grado de prominencia.

Presentamos aqui dos de los textos analizados y las conclusiones a las que arribamos.

Secreto de familia de Isol

Este libro album cuenta la historia de una nifia que descubre, por casualidad, “un secreto”. A partit de
este hecho, la pequefia narra sus temores, pensamientos y dilemas en torno a ese secreto que hace que su
madre sea diferente a todas las demas. De esta manera, el relato recupera un tipico conflictivo en la
infancia relacionado con la representacién familiar que cada nifio o nifia va configurando, muchas veces
comparando o asociando su propia familia con otras.

Hay algunos aspectos paratextuales que son interesantes, ya que relacionan imagen-texto y permiten
realizar algunas inferencias lectoras. El titulo del texto apatece en el centro de la pagina, en la patte
superior de una puerta; la nifia observa a través de la cerradura de esa puerta subida un banquito. En las
portadillas (del inicio y del final) se puede observar en posicién central un reloj que marca las seis menos
cinco, un cepillo, un peine con algunos cabellos y un espejo. La portada repite la imagen de la puerta, esta
vez con fondo azul agrisado y la nifia ingresando por ella. A partir de aqui comenzara su narracién. Todos
estos elementos seran claves para la historia que se narra.

El relato de la nifia en primera persona nos permite conocer, en tono humoristico, que su madre es un
puercoespin por las mafianas y a partir de esta revelacién sospecha que quizés ella también lo sea. A partir
de alli idealiza la normalidad de la familia de su amiga, incluso le pide a su madre que la deje dormir en
casa de su amiga. En ese contexto, todo estard bien. Cena con Elisa y sus padres, juega con su amiga,
duermen juntas. Por la mafiana, la pequefia se levanta temprano para arreglarse su cabello, pero descubre
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que, asi como en su familia son puercoespines por la mafiana, la familia de su amiga son osos: primero su
madre, luego su amiga y finalmente su padre. La pequefia llama desesperada a su madre para que la venga
a buscar. Todos quedan desconcertados por la rareza de la nifia, frente a la cual ella responde “no tanto,
no tanto”, en complicidad con el lector que conoce todo lo que la nifia ha pensado, visto y sentido. La
pagina final del libro presenta diferentes recuadros con retratos de familias a las seis de la mafiana. Cada
una familia tiene apellido una apariencia similar que hacen alusién a un animal: los Osorio (0sos), los
Aguilar (dguilas), los Espinoza (puercoespines), los Leonzi (leones). Pero también se deja un recuadro
vacio para que el lector pueda colocar la imagen de su propia familia. De esta manera, se propone que
cada familia tiene una caracteristica particular que las hace diferentes.

A manera de confesién y desde la primera imagen, la narradora nos contard cual es su secreto. Es
interesante sefialar que esta doble pagina despliega de un lado la imagen de la nifia frente al lector con cara
de sorprendida, mirando a su madre (reaccién). Su madre estd de perfil, sentada y leyendo. A partir de la
pagina siguiente se develara el secreto cuando el lector reconozca al puercoespin en la cabellera
desarreglada de la madre que ignora lo que su hija “ha descubierto”. Desde la puerta, la pequefia la observa
sorprendida. Ademas de estos dos personajes centrales, también se incorporan en la representaciéon a Elisa
y su familia, lo cual permitira establecer la comparacién entre estas dos familias “diferentes” hasta que la
pequefia descubra el secreto de esta otra familia. Esto se evidencia en la imagen en la que las dos mamas
dialogan entre si, enfrentadas, de perfil al lector (reaccién entre personajes) mientras las dos nifias
permanecen junto a ellas (Elisa mirando piedritas y la protagonista mirando a la mama de Elisa).

Desde la representacién, se puede observar que predominan las imdgenes con funcién narrativa,
particularmente las de reaccién en combinacién con imagenes de accién y algunas conceptuales. En el
inicio del relato, la nifia (que aparece representada en todas las imagenes acentuando el lugar de la voz
narrativa que se presenta en el texto) analiza, piensa (es decir, predominan los procesos mentales) mientras
observa a su madre y a Elisa. Estos dos personajes generalmente estan realizando algin tipo de proceso
material (Elisa juga, junta piedritas; la madre de la protagonista cocina, la ayuda a sacarse la campera, se
arregla el cabello, etc.). Las imagenes en las que aparece la nifia permiten caracterizarla e indican sus
estados de animo en relacién con lo que observa; también seran indicadores de cémo se relaciona con el
resto de los personajes y consigo misma (asombrarse, desconfiar, temer, entre otros; todos procesos
mentales o de comportamiento). La presencia de espejos permite que la nifia se “enfrente” con su propia
imagen (reaccién consigo misma) y esto serd fundamental para el desarrollo de la historia, ya que a través
del espejo se desencadena el segundo conflicto de la historia: ¢sera también puercoespin?. El contacto con
el lector se da cuando inicia la historia diciendo “tengo un secreto”. Es interesante sefialar que la nifia
observa a su madre sin que esta se percate de su mirada. Por lo tanto, el contacto visual no es mutuo y de
esta manera se refuerza desde la imagen la perspectiva inquisidora e inquicta de la nifia que vigila a su
madre (desde la representacién, se manifiesta en los ojos redondos de la nifia frente a los ojos mas
rasgados del resto de los personajes)

Las imégenes conceptuales/simbdlicas estin presentes en combinaciéon con imagenes narrativas (de
accién y de reaccion). Por ejemplo, se asocia el cabello parado de la nifia o de su madre con la figura del
puercoespin construyéndose, por un lado, una metafora desde el texto, al mismo tiempo que desde la
imagen se utiliza la hipérbole para destacar la similitud. Asimismo, hay algunas iméagenes que combinan
aspectos simbodlicos. Un ejemplo podtia ser cuando la pequefia estd en su habitacién preocupada y
desesperada pensando si ella también serd un puercoespin. Allf se percibe en el ambiente algo siniestro que
se manifiesta por la figura del velador y el resto de los objetos, en clara relacién con los sentimientos de la
pequena.

En lo que atafie al estilo de representacion, se destaca el uso de imagenes que se acercan al dibujo
infantil. Los personajes estan trazados con lineas definidas que marcan los rasgos caracteristicos de cada
uno, acentuandose aquellos aspectos relaciones con el plano emocional a través de elementos concretos
(los ojos, la boca). Las figuras humanas no guardan la proporcién de la relacién cabeza-cuerpo, sobre todo
en las niflas. En cuanto al contexto y fondo de las imdgenes, también se representan incluyendo algunos
elementos bésicos que permiten ubicar en el espacio y tiempo las acciones representadas (cocina,
dormitorio, plaza). En otros casos, son fondos con un unico color, sin ningin tipo de objeto que
caractetice el ambiente; sélo algunas lineas bésicas que permiten definir el horizonte del plano. Como la
gama de colores elegidos es acotada, los personajes y los objetos estan pintados sin diferenciar los colores
de la ropa, del cuerpo y del fondo de manera marcada. El dnico parimetro es que se respete el contraste
entre figura-fondo-personajes-luces/sombras. En general, casi siempre se transgrede el contorno de la
imagen saliéndose del limite de la linea (esto también es caractetistico del dibujo infantil) y se rellena la
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figura formas mas rectas, geométricas (cercanas al rectangulos, cuadrados, a veces mds circulares) en
contraste con las curvas redondeados de los cuerpos.

Desde el punto de vista interpersonal, como se sefial6 antes, el contacto visual con el lector se produce
en el inicio del relato (cuando se anticipa que hay un conflicto). Luego el lector asumira la focalizacién con
el personaje (por ejemplo cuando la nifia esta frente al espejo y luego cuando la pequefia se observa en el
espejo (como ya se comentd en el apartado anterior). Cuando el contacto visual estd relacionado con
otros personajes, es interesante destacar las diferentes implicancias ya que la mirada hacia el otro tiene una
fuerte carga subjetiva (en el caso de la nifia) vinculada con su intranquilidad, su temor. Sélo se puede
observar una mirada distendida hacia el otro cuando va a la casa de su amiga, juega, comparte la cena con
los padres. Pero al descubrir que esta familia también tiene un secreto, se reconcilia con su madre al darse
cuenta que todos tenemos algo que ocultar. En algunas instancias, el contacto visual entre los personajes
esta relacionado con instancias de didlogo presentes en el texto.

En relacién al plano horizontal, hay un predominio del angulo frontal, es decir, se invita al lector a
participar de la situacién representada. El uso del angulo oblicuo esta relacionado con mirar la situacién
desde la perspectiva de la narradora. Por eso, cuando se representa a la nifia espiando a su madre desde la
puerta (en dos imagenes) se utiliza ese plano para marcar la perspectiva de la mirada de la nifia desde la
puerta, o bien cuando la nifia se arregla en cabello en casa de su amiga. En cuanto al plano vertical, se
utiliza predominante un plano medio. El angulo superior aparece en la escena que representa a la nifia
acostada en su cama pensando en lo que ha visto, esto le da al lector una mirada general de la habitacién y
utilizando al mismo tiempo un angulo oblicuo. Igualmente es importante destacar que los planos
horizontales y verticales no siempre estin marcados atendiendo a las leyes de la perspectiva.

En relacién a la distancia social e intimidad entre lector personajes, se destaca que predominan los
planos de corta o larga distancia generales que muestran a los personajes de cuerpo entero y en relacion
con el contexto. Si bien esto podtia ser un rasgo podria indicar distanciamiento y objetividad, otros
aspectos en relacién con la perspectiva, los planos frontal y medio, permiten involucrar al lector en la
narraciéon desde otros recursos. Esto aparece reforzado por el plano textual si consideramos que el relato
esta narrado en primera persona, desde la intimidad del personaje principal.

En referencia a la composicion, se utilizan equitativamente imagenes dobles (12) y simples (14). Dentro
de las simples, es importante destacar que hay una relacién de contigliidad entre las paginas ya que
plantean una secuencia de acciones que permiten reconstruir desde lo visual lo que hacen los personajes.
Esto suele estar en relacién con lo que dice el texto, aunque en otros casos la imagen aporta nueva
informacién. Tanto en las paginas simples como en las dobles, puede observarse la ausencia de marcos
(frames) que recuadran las imagenes. El uso del color como fondo suele remarcar o resaltar algin
petsonaje, generar juegos de luces y sombras, pero igualmente el espacio de la pagina queda abierto sin
ningin tipo de margen. Sélo en un caso las imagenes presentadas tienen un recuadro irregular,
redondeado a partir de un trazo negro. Estas imagenes corresponden a la secuencia de acciones que realiza
la nifia cuando visita la casa de su amiga (juegan, duermen, se levanta para arreglarse) y se presentan una
debajo de otra (se presentan dos imagenes en dos paginas simples). Cuando se dirige corriendo al bafio el
marco ha desaparecido al mismo tiempo que la imagen esta distancia del lector con un tamafio mucho mas
pequefio. Luego se recuperan los marcos en las dos paginas siguientes cuando la nifia se esta peinando
frente al espejo (el marco esta presente en el piso, circunscribiendo a la pequena, el espejo y lavamanos) y
cuando finalmente queda “lista”. Aqui su cuerpo, torso y cabeza, quedan redondeados nuevamente con un
marco negro. Podrfa interpretarse que el uso de ese marco irregular en las situaciones descriptas esta
asociado a la contencién que siente la pequefia al estar en el hogar “normal” de su amiga, luego pierde la
seguridad cuando huye a arreglarse al bafio y finalmente la recupera cuando logra “volver a la normalidad”
de su peinado.

En relacién a los recursos que se utilizan desde la imagen para captar la atencién del lector, se puede
observa que predominantemente se ubican a los personajes en posicién central. Cuando se trata de
paginas dobles, también se utiliza esta disposicién en la pagina en la cual se ubica al personaje. Hay algunas
particularidades que es interesante destacar. En dos oportunidades se repite la imagen de la nifia
observando a su madre “convertida” en puercoespin; la imagen de la protagonista permanece en
posiciones mas cercanas al margen izquierdo lo que permite compartir su punto de vista y poner en primer
plano a la figura de su madre. Como ya se seflal6 antes, esta perspectiva se refuerza al utilizarse un plano
oblicuo. En otros casos, el tamafio, los planos y el color de fondo son elementos a través del cual se
destaca la prominencia del personaje. En este caso, la paleta de colores elegida es acotada. Se utiliza el
contraste de colores calidos (en la gama del amarillo-ocre, marrén) y frios (el rojo y el azul en
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combinacién) con el blanco y el negro de la linea/contorno a través del juego. Estos colotes se presentan
desaturados o agrisados, combinandose en colores complementarios (amarillo-azul) o célidos entre si
(amatillo-rojo-matrén). Esta combinacién de colores genera imagenes con fuertes contrastes permitiendo
el juego de luminosidad-sombras, en relacién con el contexto, el momento del dia o el estado emocional
de los personajes. También el uso del contraste permite acentuar la focalizacién en un personaje en
particular. Estos elementos (posicién en la pagina, color, plano) se combinan dentro de una misma
imagen. En la primera pagina del libro, se puede observar a la nifia en segundo plano ubicada en el centro
de la imagen de la pagina, plano frontal al lector. El fondo es amarillo- ocre para la pared, un marrén para
el suelo, ambos colores distribuidos equitativamente en el plano hotizontal de la pagina. La madre aparece
representada en el margen inferior, de perfil al lector, en un primer plano sobre un fondo blanco. Esto
permite combinar diferentes recursos para resaltar a través del contraste y la luminosidad la figura de la
madre, que es justamente el foco del conflicto en la historia. Cada vez que la nifia observe a su madre, se
utilizard el contraste (blanco/azul, blanco/amarillo) para focalizar la mirada en la figura de la madre.
También el contraste permite matrcar las diferencias entre las madres y sus respectivas nifias
(azul/amarillo) y resalta las diferencias entre las familias. El uso del marrén rojizo sélo aparece en las
imagenes que la nifia comparte con la familia de Elisa (cuando van en el auto, cuando cenan, cuando
juegan y duermen las nifias); pero deja de estar presente cuando la nifia descubre el secreto de esta familia
y se utiliza el contraste de colores que se presentaba en el caso de su propia familia (azul, amarillo, blanco).

Otro aspecto a sefialar tiene que ver con el tamafio de las imagenes. Si bien siempre se utiliza el plano
general, las imagenes se acercan o se alejan lo cual permite jugar con diferentes tamafios que pueden o no
incorporar en el fondo aspectos relacionados con el contexto. Por ejemplo, cuando las nifias se visten de
sefloras y juegan, o cuando la nifia ya se arregld el cabello en casa de Elisa, se utilizan imagenes grandes,
que acortan la distancia entre los personajes y el lector. En otros casos, se trabaja con imagenes a mas
distancia (cuando las madres y sus nifias se despiden o cuando las nifias juegan en el parque) pero
manteniendo los rasgos de los personajes (cara, ropa, cabellos, etc.)

Dentro de lo composicional, se destacan algunas relaciones intertextuales. Por ejemplo, cuando la nifia
esta hablando por teléfono con su madre para que la “rescate” de la casa de su amiga, la sombra de Elisa y
su familia muestra la imagen de tres osos (guifio para el lector, que reconoce en esa imagen una relacién
intertextual con el relato tradicional “Ricitos de oro”). L.a imagen de la pequefia en su habitacién durante la
noche, preocupada y angustiada por su secreto, recuerda al cuadro de Van Gogh “La habitacién de
Vincent en Arlés”. Tanto el texto como la nifia estan iluminados con una luz amarilla que proviene de la
ventana. La imagen que se puede ver a través de la misma recuerda al cuadro “Noche estrellada” del
mismo pintor. El resto de la habitacién esta coloreada con azul contrastando con esta luminosidad; este
efecto sumado a los trazos y lineas curvas de color negro bordeando la cama de la nifia, resaltan la
“tencbrosidad” del lugar marcando al mismo tiempo a preocupacién de la nifia que no puede dormir de
noche pensando en lo que ha visto. La lectura de la imagen en relacién con el texto dispara en la mente de
los lectores un conjunto de significados que forman parte de sus experiencias lectoras, personales y
afectivas, vinculadas con experiencias culturales y sociales compartidas.

El Libro de los Cerdos

Anthony Browne

Ellibro de los cerdos de Anthony Browne
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La historia de este libro dlbum es contada por un natrrador en tercera persona quien nos presenta a la
familia De la Cerda compuesta por el padre, la madre y dos niflos varones. A medida que avanza el relato,
podemos obsetvat que tanto el padte como los nifios estan todo el tiempo reclamando que la madre se
encargue de todas las actividades del hogar, hasta que un dfa la madre decide irse de la casa dejando una
nota (“son unos cerdos”). A partir de ese momento, el padre y los hijos no sabran qué hacer y se iran
convirtiendo en cerdos no sélo en sentido metaférico (por la suciedad de sus ropas, de la casa y demas)
sino porque se transformarin en esos animales (sefialado desde la imagen). Cuando ya todo parece
perdido y han asumido una conducta netamente animal (comen las sobras de la comida del piso), regresa
la madre. A partir de ese momento, las relaciones y los roles de la familia cambiaran: todos colaboraran
con las actividades de la casa.

En relacién con los paratextos, podemos observat en la tapa del libro a una mujer cargando en sus
espaldas a un hombre y dos nifios (ordenados de menor a mayor, abrazados del cuello para sujetarse
mutuamente) todos ubicados en el centro. La mujer sostiene al hombre de las piernas y tiene su cuerpo
inclinado levemente pata poder soportat el peso. La imagen esta recuadrada y todos las personajes ditigen
su mirada al lector (reaccién); los del género masculino sontfen, mientras que la mujer muestro un gesto
de seriedad, tristeza. En las portadillas y junto a la dedicatoria pueden observarse tres figuras de cerdos
con alas. Con respecto a la contratapa, ésta presenta en posicion central y con una nota con la leyenda
“son unos cerdos”. Llama la atencién que la nota esta sostenida por una “mano” de cerdo junto con parte
del antebrazo, todo en primer plano. Puede observarse una cualidad humana ya que el antebrazo esta
vestido con un saco similar a la tela del pantalén del padre y debajo el pufio de una camisa blanca (también
similar al pufio del padre) Estos elementos paratextuales anticiparan lo que luego ocurrird en la historia,
incluso la imagen de la nota se repetira en el interior del libro.

En cuanto a la metafuncién representacional, nos encontramos en la primera pagina con tres de
personajes que se presentaban en la tapa se muestran frente al lector. El texto presenta al sefior De la
Cerda acompafiado de sus dos hijos (uno en cada lateral), los tres asumiendo la misma posicién con los
brazos cruzados sobre el pecho y sonriendo. Como se presenta la imagen con un plano general, en el
fondo puede verse la casa con el auto estacionado y parte del jardin. Podrfa caracterizarse esta imagen
como conceptual ya que por la posicién y actitud de los personajes pareciera que se estuvieran
presentado: asi somos. Esto se refuerza en el texto que utiliza verbos relacionales (vivian, estaba) para
hacer referencia al padre y los hijos. Desde el texto se menciona a la madre en una clausula aparte “En la
casa estaba su esposa”. No se incluye dentro del “vivir” en la casa bonita, con el bonito auto y jardin. Por
eso, llama la atencién que la figura de la esposa no aparezca en la imagen.

La siguiente pagina doble muestra nuevamente al padre sentado en el centro de la mesa (frente al
lector) y los nifios en ambos margenes sentados en las cabeceras. Todo indica que la mesa esta preparada
para servir el desayuno. La vajilla se repite en numero de tres, lo cual implica que la madre no forma parte
nuevamente de esta escena familiar. El lector asume la perspectiva de quien estaria en el lugar vacio de la
mesa, frente al padre. La cara del seflor de la Cerda (ubicado en posicién frontal al lector) esta oculta
detrds de un gran diario que solo deja al descubierto las manos que lo sostienen y parte de su cabeza. Los
pequefios gritan y dirigen su mirada hacia arriba llamando a alguien que no estd en la escena. El texto
corrobora que la persona a la que ordenan el desayuno es su madre. De esta manera, tanto la imagen como
el texto que la acompafia hacen referencia a procesos verbales. Podemos identificar algunos elementos
conceptuales/simbolicos presentes en las paginas del diario, ya que todas las fotografias, incluso de la un
gorila (personaje siempre presente en los libros de Anthony Browne), representan personas gritando como
lo hacen los nifios. Estas imagenes intensifican (hiperbolizan) la actitud de los nifios y del padre. Si bien no
puede verse su rostro, su actitud se asocia a las fotos del diario que tiene en sus manos y al texto que
acompafla esta imagen. Asimismo, comienza a vislumbratse la presencia de un elemento sutil (la figura del
cerdo en este caso en la figura de la caja de cereal) que ird convirtiéndose a lo largo de la narraciéon visual
de esta historia en un elemento clave con un fuerte sentido simbdlico y anticipatorio. Esta misma actitud y
gesto se repetirdn en otras imagenes: cuando llegan los nifios de la escuela y gritan mientras se quitan los
sacos (asumiendo una posicidn frontal en relacién al lector, por lo tanto una imagen de reaccién /accion)
y la imagen que muestra al padre de frente al lector, pero con su cabeza de perfil sosteniendo el diario y
gritando. En esta ultima imagen, comienza a vislumbrarse que algo extraflo estd pasando ya que la sombra
del padre reflejada en la pared tiene cabeza de cerdo. La imagen siguiente muestra al padre comiendo en
posicién frontal al lector. En este caso se focaliza con un primer plano su nariz, su boca y la comida
salchichas (¢de cerdo?) y papas frita. Aqui también se simboliza en ese primer plano la imagen del cerdo.
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Como contrapartida, las imagenes que representan a la madre la muestran realizando diferentes
actividades (procesos materiales) como lavar y limpiar. Es llamativo que, a diferencia de su marido y sus
hijos, siempre esta de petfil al lector o de espaldas y en soledad. Su rostro no presenta rasgos definidos y
se muestra desfigurado. Aqui es importante resaltar el cambio en el estilo de representacion. Mientras que
las imdgenes del padre y de los nifios estan relacionadas con la ilustracién mas esperable en los libros pata
el publico infantil (incluso por el uso del color), la figura de la madre y del contexto que la rodea esta
realizada a partir de una técnica mas fotografica que trabaja las texturas a través de lineas sutiles. De esta
manera, hay un paralelismo en estas escenas que por un lado representan a los nifios y el padre realizando
acciones verbales (ordenar la comida) en dos momentos diferentes del dfa, y las imagenes que representan
a la madre asociadas procesos materiales propios de la tarea del hogar (aunque también trabaja fuera de su
casa como lo manifiestan las imagenes) A partir de esta situacién de conflicto entre padre ¢ hijos que
piden/ordenan y madre que trabaja/hace se desencadena el conflicto cuando a ella decida marcharse y el
resto de su familia se convierta en cetdos, aunque esta informacién solo puede ser corroborada con la
imagen y nunca se mencione en el texto.

Es interesante destacar en este libro dlbum los diferentes momentos en que se produce el contacto
visual entre los personajes y el lector, y entre los personajes. La primera imagen muestra claramente la
decisién de los tres personajes (padre e hijos) de presentarse ante el lector junto con el contexto (casa,
parque) en el que viven; de ahi el uso del plano general. Esta actitud se volvera a repetir en una de las
imagenes finales cuando nuevamente el padre y los dos nifios se posicionen frente al lector dirigiendo su
mirada. En este caso, el plano medio nos permitira focalizar la mirada en lo que presentan los personajes:
ya no se trata de posar con las manos cruzadas, sino que presentan cada uno la comida que ha elaborado
(esto acompafiado con la vestimenta de cocinero correspondiente). A través de estas dos imagenes
paralelas se manifiesta ante el lector la transformacién actitudinal de los petsonajes.

Otro cambio se manifiesta en el caso de la madre. Durante la primera parte del relato, esta de espaldas
al lector y no tiene contacto visual con ningun personaje. Pero cuando regresa a su casa esta de pie, con la
mano en la cintura, mirando a su marido y los dos nifios desde un angulo vertical superior, frontal al
lector. El lector comparte la perspectiva de los tres “cerditos” arrodillados, casi en cuatro patas, que estan
de espalda. Esto es significativo, ya que es la ptimera vez que se representa a la familia en su conjunto y
que el padre de los hijos dirige su mirada a la madre. Esta situacién se refuerza en la imagen en la que el
lector asume el punto de vista de la madre y pueda observar al padre y los dos nifios (siempre convertidos
en cerdos) a través de un dngulo superior y frontal. De esta manera se manifiesta a través de estos planos
un cambio en las relaciones de poder colocando a la madre en un rol de superioridad. Esto se acentia con
las imagenes finales que la muestran contactando visualmente con el lector y sonriendo feliz.

Con respecto al grado de distancia social e intimidad, predominantemente se utilizan planos generales.
Igualmente se pueden identificar algunos planos medios (por ejemplo, cuando el padre ingresa a la casa
llamando a su esposa que ya se ha marchado). En relacién a los primeros planos, estos invitan a que el
lector preste atencién a algunos detalles: la imagen del padre comiendo salchichas puntualizando en su
boca y natiz que se asemejan levemente a la de un cerdo; el primer plano de la nota que deja la madre
sostenida por la mano-pata del padre. El lector se involucra de esta manera a partir del uso de los
diferentes planos que lo comprometen o lo posicionan como espectador. Igualmente el predominio casi
absoluto del plano frontal lo invita a participar de la historia narrada.

En cuanto metafuncién composicional (textual), el relato presenta en total 31 imagenes (18 paginas
simples con una imagen, 4 paginas con mas de una imagen y 3 imagenes que utilizan la doble pagina). Las
paginas que presentan mas de una imagen son aquellas en las que la madre (en el inicio) y el padre junto
con los nifios (en el final) realizan las diferentes tareas del hogar, de esta manera se plantea como una
secuencia de acciones. Dos de las paginas dobles permiten conocer la actitud de los hombres de la familia
ya que en una de ellas estin ordenando el desayuno a la madre y en otra estin mirando televisién. La
tercera es la imagen que marcard el cambio en la historia: es el momento de mayor “animalizacién” del
padre y los nifios ya que estan en cuatro patas comiendo las sobras de comida del piso. La apertura de la
puerta permite reconocer la sombra de la madre a contraluz, lo que permite iluminar la oscuridad del
living. Podria decirse que esta imagen es metaféricamente una bisagra dentro del relato ya que a partir de
ahi la relaciones de poder familiar se modifican.

Por otro lado, hay un predominio de frames o marcos que permiten delimitar el espacio de la
representacion. Se destaca el uso del borde con una linea negra para las imagenes que tienen que ver con el
padre y los nifios. No se utiliza este recurso en las imagenes que representan a la madre, excepto cuando
regresa y se coloca frente a su marido y los nifios convertidos en cerdos. Es interesante resaltar que en esta
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imagen parte de la cabeza de la madre sale por fuera del marco, aumentando la sensacién de poder sobre
el resto de los petsonajes (sobre todo si tenemos en cuenta lo comentado en relacién con el angulo
vertical). Estas imdgenes enmarcadas delimitan la imagen representada y al mismo tiempo proponer una
distancia al lector resaltando la “ficcionalizaciéon” de la escena representada. En este caso, también se
relacionan con la posicién de podet de los personajes, si consideramos que el trazo negro no botdea a las
imagenes que representan a la madre. En el caso de las imagenes sin marco, invitan al lector a meterse en
la escena; de hecho en las dltimas imagenes casi no se utilizan marcos.

En relacién con la disposicién de los personajes en la pagina, es interesante resaltar la posicion central
que ocupa el padre, acompafiado por los nifios en ambos laterales. Esta situacién se presenta en las
imagenes iniciales e indican la autoridad y dominio paterno frente a la imagen inexistente de la madre.
Asimismo es el personaje que mas veces aparece tepresentado individualmente en las paginas simples
(cuatro en total). Esto también resalta su poder por sobre el resto de los integrantes de la familia. Por el
contrario, la madte se ubica en posicién central sélo cuando regresa, el resto de las imdgenes (cuando
realiza las tareas del hogar) siempre se encuentra posicionada en uno de los margenes (izquierdo o
derecho) nunca en el centro. Ademds, su imagen siempre forma parte de una secuencia.

En cuanto al uso del color, hay varios aspectos para resaltar. En el caso de la figura del padre y de los
nifios, predomina el uso de colores pastel (amarillo/ocre, rosa, gris, celeste), siempre dentro de la misma
gama. Estos colores estan saturados con blanco lo cual les una gran luminosidad, siendo los colores
habituales en los dibujos infantiles o para decorar habitaciones. Incluso la linea y la representacién es
acorde a lo “esperable” para este tipo de relatos. Es interesante destacar que el uso del color rosa se va
intensificando a medida que avanza el relato, presente en la piel de los tres protagonistas y en el fondo de
la figura (en el empapelado y en el piso), que junto con otros elementos sera un indicio de las
transformacién que suftriran los personajes. Este tipo de ilustracién y los colores utilizados contrastan con
las imagenes que representan a la madre y su entorno antes de la partida. En estas imagenes, se utiliza el
color sepia, color rojo anaranjado-parduzco (saturado con gtis o gtis/verdoso), que imptime en las
imagenes un tono oscuro, de tristeza, que contrasta con los colores pastel de los otros personajes (podtia
decirse que estas imagenes que representan a la madre son mas cercanas a la fotografia/mads iconicas). Al
mismo tiempo, se trabaja la textura de la imagen con diferentes lineas diagonales que permiten resaltar la
opacidad de los objetos y personaje representados. Cuando la madre regrese su representacion tendra el
mismo estilo y color que se utiliza para su esposo e hijos. Asimismo, se utiliza el estilo de imagen y color
sepia de la madre para representar al padre y los dos nifios cuando se queden solos. En las otras imagenes
antes del regreso de la madre, ya no predominan los colotes pastel saturados con blanco, sino que se
utilizara el color gris haciendo las imdgenes mucho mas oscuras (aunque el estilo de representacion sea el
mismo).

Otro aspecto para destacar es el uso de elementos simbolicos presenten en el fondo formando parte
del contexto en el cual se encuentran los personajes (siempre en el interior de la casa, excepto en la
primera imagen cuando se presenta al padre y los nifios en el jardin) anticipan la metamorfosis de los
personajes. Primeramente estaran de manera sutil (una caja de cereal con dibujos de cerdos, la sombra del
padre con figura de cerdo, las salchichas que come, la alcancia con forma de cerdo) y luego se ira
intensificando ese recurso a partir de la partida de la madre: el picaporte y la llave de luz se transforman; el
empapelado que tendra pequeflas cabezas de cerdos en vez de flores y objetos como relojes, teléfonos,
salero y pimentero, canillas, lamparas, lapices, adornos, juego de atizadores, ceramicos de la chimenea
todos con figuras porcinas; incluso los cuadros, la foto del portarretrato y las del diatio también muestran
figuras de cerdos.

Desde la composicién, se destacan algunos guifios intertextuales. Uno de ellos se presenta cuando
estan el padre y los dos nifios mirindose entre si, ya convertidos en cerdos. En la ventana del fondo,
puede distinguirse la sombra de la cabeza de un lobo aullando, acechando a los personajes sin que estos lo
perciban. Esto recuerda a la situacién del relato tradicional de los tres cerditos y el lobo. Otro ejemplo de
intertextualidad se plantea a través de los dos cuadros: uno es un retrato de Halls titulado “El caballero
sonriente” que esta presente de fondo cuando padre e hijos miran televisién (luego se convertira también
en cerdo) y el otro es de Gainsborough titulado “El Str. Y la Sra. Andrews” (esta sobre la chimenea y
cuando la madre abandona la casa, también desaparecerd la figura de la mujer del cuadro)? Esto es
habitual en los libros album de Anthony Browne, ya que incorpora de manera reiterada producciones de

2 Para mas referencias en relacién con el uso de la intertextualidad en los libros album de Anthony Browne puede consultarse el
siguiente articulo de Beatriz Hoster Cabo y Marfa José Lobato Suero titulado “Modus operandi en el entramado intertextual de los

albumes ilustrados de Anthony Browne” Disponible en: http://dialnet.unirioja.es /servlet/articulo?codigo=4078720
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diferentes artistas pldsticos como Dali, Magritte, Da Vinci, entre otros. Generalmente, las imagenes
originales sufren algun tipo de modificaciéon a partir de diferentes intervenciones en relacién con la
historia/situacién que se narra en los cuentos.

Finalmente se destaca el suspenso que se propone desde la imagen al incorporar los pequefios objetos
y colores que van anticipando la historia. Como lectores sabemos que es “El libro de los cerdos” y que en
la contratapa la mano del padre se ha transforma en una pata de cerdo. Esto hace que estemos atentos que
las pequefias pistas que se van presentando.

Como queda evidenciado en el analisis realizado, ambos textos proponen en alguna medida una mirada
diferente (aunque no del todo superadora) en relacién con el concepto “familia”. Por ejemplo, los dos
textos presentan familias tipo integradas por un papa, una mama y dos hijos. En el caso del texto de Isol,
“Secteto de familia” trabaja sobre la base de que cada familia es diferente y Unica y que hay una relacién de
simetria y confraternidad entre los integrantes, es decir, no hay diferencias entre ellos. Esto se plantea a
partir de sefialar como lazo de unién la apatiencia que cada uno tiene. También trata sobre la idea que los
niflos y nifias tienen de sus familias y cémo poco a poco esos mitos van cayendo. Se destaca en el relato el
uso del humor y de recursos visuales que permiten jugar con la metafora y la hipérbole para exagerar los
rasgos que identifican a cada familia. También es interesante remarcar la mirada desde la cual se plantea la
temdtica recuperando la visién subjetiva de la nifia a través de un registro que por momentos recuerda a la
forma de hablar de una nifia por la inocencia con la analiza las situaciones y la construccién de las
clausulas. La relacién entre imagen-texto permite completar las evaluaciones valoraciones sefialas en el
texto con diferentes acciones que complementan la representacién de la narradora a partit de procesos
mentales y de comportamiento. Se destaca desde lo composicional el uso del color con una paleta acotada,
pero con colores contrastantes que permiten destacar diferentes situaciones y personajes.

Sin embatgo, desde la construccién de los roles femeninos, se puede observar un refuerzo de la
representaciéon de las madres como amas de casa que estin al servicio del resto de los integrantes
familiares. Tanto la mama de Elisa como la mama de la protagonista son las primeras en levantarse,
preparar el desayuno, entre otros quehaceres. Asimismo se destaca la contradiccion que plantea el discurso
de la narradora entre ser y parecer. Mientras observa a su madre arreglarse el cabello piensa: “iLe cuesta
mucho lucir como las otras mamas!”. Esto aparece asociado a las cremas, perfumes y demas recipientes
que estan en la comoda y el dressoir frente al que la madre se arregla el cabello. Este analisis que realiza la
nifia desde su mirada pareciera reproducir el discurso social en torno a la relacidén entre belleza y arreglo
personal que caracteriza a una mujer (como un mandato). De esta manera el relato habla de la apariencia
fisica, de las transformaciones que muchas veces “sufrimos” las personas adultas cuando nos
“arreglamos”/no nos “arreglamos”, pero abordado desde el humor y la ironfa. Al descubrir que todos los
petsonajes y todas las familias tienen una apariencia “normal” y una esencia diferente, se plantea el
conflicto entre el ser y parecer. Esto se convierte en una preocupaciéon manifestada a través del temor de
la pequefia por no ser aceptada por su amiga si descubre “lo que es”. En este sentido, el relato no termina
de proponer una alternativa diferente o superadora que permita que la nifia pueda pensarse como
diferente en su esencia y manifestarse tal cual es, queda resuelto parcialmente desde el humor y desde el
paratexto final con las imagenes de las diferentes familias (y el lugar para la familia del lector)

En el caso de “El libro de los cerdos”, la historia propone una revisién de las relaciones familiares y los
roles. A través de la imagen, se plantea una critica a la pasividad que asumen los personajes masculinos en
relacién con la distribucién de tareas relacionadas con el hogar y la consiguiente sobrecarga laboral que
implica para la mujer. El conflicto para los personajes masculinos surge a partir de que la madre decide
romper con el rol asignado socialmente y marcharse de la casa. Esto motivard a que, tanto el padre como
los hijos, deban teconocer su ineptitud. “Y ahora ¢qué vamos a hacer?”, pregunta el padre asumiendo una
voz casi infantil. Queda expuesta la “dependencia” hacia la madre de los tres integrantes de la familia en
las tareas mas basicas como, por ejemplo, cocinarse para comer. De esta manera, el regreso de la madre
plantea una nueva distribucién de los roles de cada integrante de la familia: ahora los tres varones también
compartiran las tareas del hogar, asi como la madre podra arreglar el auto si lo desea. A diferencia del
relato de Isol, Anthony Browne propone la evaluacién por parte del narrador no desde el texto sino desde
la imagen al identificar a los personajes masculinos con cerdos. Esta valoracién se construye de a poco y
estd en relacién con los sentimientos de la madre; la nota escrita “son unos cerdos” muestra su hartazgo y
se relaciona con todos los indicios que se presentan previamente en las imagenes a partir de elementos que
se asocian con lo potcino. Igualmente, y desde la imagen nuevamente, hay elementos que hacen sospechar
que esta nueva relacion “ideal” entre los integrantes de la familia no es tan asi. Ademas de la placa del auto
con la leyenda “SGIP 3217 (“1, 2, 3 cerdos”, presente en la imagen final de la madre arreglando el auto),
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desde los paratextos de la portadilla se representan cerdos volando, lo cual supone que estos cambios de
actitud son un tanto utdpicos con respecto a la realidad y que ningin conflicto se soluciona tan
magicamente.

Finalmente, destacamos cémo en ambos textos la composicién en relacién con imagen y el texto
permite reconstruir los significados de la historia desde los mds minimos detalles. Esto hace que las dos
lenguajes se complementen permitiendo multiples lecturas, idas y vueltas entre el texto y la imagen, para
poder analizar y reconocer cémo cada elemento forma parte de un mismo texto: el lugar que ocupa el
personaje v el texto en el espacio de la pagina, el uso (o no) de marcos o frames, el color y el estilo de
representacion, el uso del encuadre y la angulacién, la relaciones entre los personajes representados y el
lector, las relaciones intertextuales, etc. Creemos que es fundamental reconocer que esta propuesta de
Kress y van Leewen (2006 [1996]) considera la relacién imagen-texto como un sistema de opciones
(concepto vinculado en el LSF con la definicién de lengua) y que tiene en cuenta a la hora de realizar un
andlisis que es posible un marco tedtico que sistematice la gramaticalidad de la imagen. De esta manera,
podemos decir que la semidtica visual (enmarcada en la LSF) también se ocupa de describir el “significado
potencial”, las opciones o elecciones linglisticas disponibles para construir significados en contextos
particulares construidos desde la multimodalidad.

Es importante destacar que en la lectura que realizaron los nifios de estos dos textos pudieron
identificar y relacionar muchas de las cuestiones que se detallan en este analisis. Se mostraban
entusiasmados descubriendo “cerdos” en el texto de Anthony Browne, anticipando en los paratextos lo
que luego encontrarfan en el relato, divirtiéndose con las ocurrencias de la nifia del texto de Isol y
pensando en qué medida algunas de las cuestiones reflejadas en esos relatos tenfan que ver con sus propias
experiencias.

El momento de la produccién: ahora nos toca a nosotros

El momento de la producciéon de los propios relatos por parte de los nifios fue vivido con mucha
intensidad. Si bien se les sugirié que tuvieran en cuenta los libros, peliculas y cortometrajes proyectados y
que consideraran que el tema central estaba relacionado con las representaciones familiares, en algunos
casos hacen alusiéon a esa tematica de manera explicita y en otros casos estd presente implicitamente.
Creemos que lo mas importante fue el recorrido de lecturas que les permitié vivenciar multiples lenguajes
y soportes para ampliar las posibilidades creativas a la hora de contar una historia. Como ya comentamos
anteriormente, la etapa de produccién tuvo diferentes momentos que les permitieron contactarse con las
historias de sus compafieros al tener que intercambiarse los cuentos para disefiar los storyboard y las
maquetas. Esto permitié revalorizar los cuentos escritos por otros y fue un desafio también para los
escritores pensar en como contar claramente el relato para que sus compaferos lo comprendieran.

Con respecto a los materiales, fue sumamente rico el momento en que debieron seleccionar cuales les
parecian mas adecuados para construir la escenografia y cuales para realizar los personajes. La riqueza de
alternativas disponibles permitié una gran diversidad y creatividad de propuestas que rompieron con
multiples estereotipos: personajes realizados con partes de una caja de huevos, plastilina, telas, palillos,
alambre, esferas de poliestireno, palitos de brochette, papel negro con figuras dibujadas con lapiz blanco o
amarillo, etc. En cuanto a las escenografias se usaron cajas de zapato a manera de teatrino, telas, porotos,
lentejas, goma espuma, entre multiples materiales que habfan sido traidos al azar de sus casas. Llamé
mucho la atencién que la mayoria de los personajes eran casi minimalistas: figuras muy pequefias cargadas
de detalles diminutos que permitian caracterizarlas.
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Fotografia de *H asita perdida®

Entre las historias inventadas podemos mencionar “La pumita vegetariana” (el conflicto de una puma a
la que no le gusta la carne y por lo tanto no es aceptada por su manada), “El gatito” (la historia de Facu,
un gato que a manera de perro defiende a la familia que lo cuida y “saca corriendo” a los ladrones ricos
que vienen a robat para ser mas ricos) “El osito perdido” (la historia de un osito que se va de su casa
porque sus padtes se pelean y se queda un tiempo viviendo en el bosque al cuidado de una serpiente).

“Perro y gato” (una historia de amor que en realidad comienza con una pelea), “La princesa” (una
historia de espera y un principe que no sabe dénde esta su doncella), “La Edad Media” (historia de un
joven que va a rescatar a su padre de las garras del rey de los norteamericanos), “Seiroman” (un nifio
superhéroe sin superpoderes; solo su valentia) entre otras. Lo interesante de cada relato es que presentan
historias diferentes que en muchos casos rompen con estereotipos a la hora de pensar como debe ser cada
personaje, qué debe pasarle o qué debe hacer. Prima sobre todo la creatividad y originalidad.

Fetograta de *Seiraman”

[Fatagrafia de “La pumita we getariana™

Una vez finalizadas las maquetas, cada grupo narrd la historia utilizando los personajes a manera de
titeres. Es importante destacar que durante el armado de la maqueta consultaron todo el tiempo cémo era
la historia y cual era el storyboard que se habia realizado. Luego de varias pricticas, se grabaron las
narraciones y se convocd a cada grupo para que pensaran como narrarian la historia a través de diferentes
fotografias. De esta manera se hizo una secuencia de imagenes que luego formé parte de una produccién
audiovisual que combiné las fotos con el texto, respetando lo mas posible el relato que originalmente
habian escrito los nifios (por ello hay repeticiones, uso del conector “y”, entre otras marcas tipicas de la
narracién infantil). Este trabajo de compaginacién fue realizado por los docentes a cargo del proyecto de

seguimiento, pero la seleccién de imagenes y la toma de las fotografias fue realizada por los nifios.
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Algunas palabras finales a modo de conclusion
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Esta experiencia natrrada sintetiza el recorrido realizado con cada docente en diferentes escuelas.
Creemos que las propuestas fueron sumamente entiquecedoras, tanto para los docentes, los nifios, las
nifias como para los capacitadores. En el encuentro final realizado a fin de afio, se compartieron los
videocuentos con los padres y de esta manera cerramos una experiencia que implicé un desafio a la hora
de abordar el proyecto, considerando la mirada interdisciplinar para abordar una tematica que muchas
veces puede ser compleja. Al igual que el ejemplo presentado, cada proyecto demandé tiempo y un
seguimiento particular para poder acordar los momentos de encuentro, acompafiamiento en el aula,
seleccién de material para la puesta a punto de cada propuesta. Por ello, creemos que es fundamental
reconocer el trabajo de planificacién que implica el desarrollo de proyectos que proponen practicas
innovadoras. Se resalta la emotividad del encuentro final tanto para los padres como para los nifios, las
nifias y los docentes que también pudieron comentar cémo se desarrollé el proyecto, los conflictos,
vivencias, expectativas y aprendizajes que se desarrollaron en cada etapa.

Otro de los aspectos destacados es la resignificacién del lugar de la literatura y las artes visuales, y sus
interrelaciones (multimodalidad). Esto propicié, ademas del desarrollo de las capacidades expresivas desde
las particularidades de cada lenguaje, la construccién de la subjetividad a partit del trabajo colaborativo
(partiendo del descubrimiento de las potenciales individuales). Asimismo permitié conocer y revalorizar
otrtos saberes y haceres de los nifios y nifias, los cuales muchas veces permanecen “ocultos” en las
practicas cotidianas de ensefianza. Fue muy enriquecedor poder generar como experiencia de aprendizaje
un espacio de debate y de dialogo en relacién con un tema que muchas veces es controvertido y esta
atravesado de vivencias personales. Este espacio implicé repensar las propias familias y desnaturalizar
algunas practicas sociales en relacién con las constituciones familiares, los lazos y relaciones entre sus
miembros, el lugar de la mujet, lo femenino/lo masculino, entre otros aspectos.

Por ultimo, queremos destacar que el desarrollo de proyectos interdisciplinarios en el ambito escolar
permite relacionar diferentes disciplinas y enriquecer la mirada a la hora de potenciar las experiencias
creativas. Asimismo consideramos como un acierto invaluable la incorporacién de diversos marcos
tedricos que nos permitieron abordar el andlisis y la produccién de textos multimodales, asi como redefinir
el concepto de alfabetizacién como multialfabetizacién.
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Resumo

O presente artigo esta situado na interface Psicolinguistica, Literatura ¢ Computagdo, com apoio
tedrico nos estudos sobre compreensdo e processamento da leitura, e vinculado a uma pesquisa que teve
como questao central — em que medida a adivinhacdo (predi¢io) é desejavel na leitura virtual de textos
literarios com sequéncias natrativas dominantes? Neste artigo sdo apresentados sucessivamente: o fundo
tedrico, explicitando a estratégia de leitura denominada de jogo de adivinhacgdo (guessing game); a pesquisa e
a metodologia empregada para a sua realizagdo: os sujeitos — seis alunos iniciantes e seis alunos concluintes
de um Curso de Letras; os instrumentos de pesquisa — Testes Virtuais de Procedimentos Preditivos (um
para cada texto selecionado), Testes Virtuais de Compreensio Leitora (um para cada texto selecionado),
Teste de Percepcdes dos Sujeitos sobre os Processos Desenvolvidos; os procedimentos de coleta de dados
— aplicacdo individual, sendo primeiramente o sujeito convidado a leitura virtual de cada texto apresentado
em segmentos sucessivos e a formulagdo e a verificagio de predi¢des em formato on-/ine, posteriormente
convidado a leitura virtual do texto em sua totalidade e a resposta de questdes de compreensio leitora e de
percepedes sobre os processos desenvolvidos; os tresultados alcangados a partir da andlise dos dados
coletados; discussio do desempenho dos sujeitos, no que se refere as relacdes entre os escores de
compreensio leitora, os procedimentos preditivos e as percepedes dos sujeitos, considerando a situagdo
no curso e a natureza do texto de leitura; a geracdo de um ¢-book — destinado a estudantes de Letras; e a
realizacdo de curso destinado a esses mesmos estudantes.

Palavras-chave: leitura virtual - procedimentos preditivos - texto literario - Licenciatura em Letras
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Introdugio

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa realizada com o objetivo central de examinar os
procedimentos preditivos utilizados por académicos de Licenciatura em Letras durante o processo de
leitura em ambiente virtual de textos literarios com sequéncias narrativas dominantes e os niveis de
compreensdo e satisfacdo evidenciados por eles por ocasido da leitura desses textos.

A pesquisa, situada na interface Psicolinguistica/Literatura/Computagdo, foi impulsionada pelas
dificuldades de leitura dos alunos de Licenciatura em Letras, que repercutem no aprendizado das diversas
disciplinas do curso e na sua atuagdo como docentes de Lingua Portuguesa.

A seguir, o artigo apresenta: os fundamentos tedricos; a pesquisa, com a explicitagio dos
procedimentos realizados para a coleta de dados; os resultados, com a analise dos dados coletados; as
consideragdes finais; e, por fim, as referéncias utilizadas.

Fundamentos tedricos

O artigo esta apoiado, teoricamente, nos estudos sobre compreensio e processamento da leitura com
interface em Psicolinguistica, Literatura ¢ Computa¢io (Costa; Pereira, 2009), sendo a leitura concebida
como um processo cognitivo em que autor, leitor e texto interagem para alcangar a compreensio textual.

Nessa concepgio, a leitura se realiza por meio de dois movimentos de leitura que ocorrem durante o
ato de ler: o processamento bottom-up e o processamento zop-down. O primeiro caracteriza o movimento da
leitura que ocorre na dire¢do do texto para o leitor; o segundo caracteriza o movimento de leitura que
ocorre na direcio do leitor para o texto. O uso do bottom-up esta relacionado ao leitor que apresenta
poucos conhecimentos sobre o conteudo do texto, enquanto o uso do #gp-down é realizado quando o leitor
ja possul esses conhecimentos prévios. Os estudos apontam o uso dos dois processos de forma interativa
como fundamentais para o alcance de bom desempenho em leitura.

Além disso, a leitura envolve o uso de estratégias de leitura, que sdo classificadas como cognitivas e
metacognitivas. Elas sdo importantes, na medida em que auxiliam o leitor na compreensio. As estratégias
cognitivas consistem nas a¢des automaticas que o leitor realiza no ato de ler. Entre elas podem ser
apontadas o movimento da leitura que ocorre sempre da esquerda para a direita e o estabelecimento do
texto como a priori coerente. Esses sdo alguns exemplos de a¢Ges que o leitor utiliza sem realizar nenhum
processo reflexivo prévio.

As estratégias metacognitivas, ao contrario das estratégias cognitivas, caracterizam-se pelas a¢oes
reflexivas que o leitor realiza durante o ato de leitura. Entre elas podem ser apontadas: skimming — o leitor
faz uma leitura de modo a obter uma ideia geral do texto, sem se preocupar com uma informagao
determinada; scanning — o leitor faz uma leitura em busca de uma informagao especifica, sem se preocupar
com a leitura completa do texto; leitura detalhada — o leitor faz uma leitura minuciosa do texto; predi¢do —
o leitor realiza, com apoio nas pistas linguisticas do texto, hipéteses, adivinhacdes, sobre o conteido que
estd por vir no texto; automonitoramento — o leitor faz uma leitura atento ao proprio processo que estd
utilizando no ato da leitura; autoavaliacio — o leitor avalia o processo utilizado durante a leitura, as
hipéteses e as adivinhag¢Ges realizadas; autocorrecdo — o leitor realiza corre¢des ao verificar problemas na
leitura.

Além disso, é importante destacar a presenca de varidveis intervenientes que influenciam a leitura
como, por exemplo, as caracteristicas do género textual (Adam, 2008), os conhecimentos prévios do leitor
e 0s objetivos de leitura especificos do leitor em relagdo ao texto. Essas variaveis influenciam a leitura, na
medida em que determinam o caminho (uso de processamentos ¢ estratégias de leitura) a ser percorrido
pelo leitor. O género textual pode influenciar, uma vez que o leitor busca apoio nas caracteristicas textuais
predominantes para fazer suas hipoteses sobte o que estd por vir. Os conhecimentos prévios sobte o
assunto influenciam, além da defini¢do do processamento a ser utilizado, a realizacdo de uma leitura mais
dindmica, considerando que o leitor faz uso também desses conhecimentos para realizar as suas previsdes
e confirmacdes.

Entre as estratégias de leitura apresentadas, a estratégia de predi¢do é o foco do trabalho desenvolvido.
Essa estratégia também é conhecida como adivinhacio, sendo esse termo rejeitado pelos estudiosos que o
consideram inadequado para se referir a leitura. Essa ma compreensdo decorre do significado que a
palavra adivinhacio possui no senso comum: uma leitura rapida, realizada sem apoio no texto. Cabe
destacar, no entanto, que essa estratégia constitui um importante movimento de leitura com apoio nos
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elementos linguisticos do texto (fonicos, morfossintaticos, semanticos, pragmaticos e textuais), segundo
Gombert (1992).

Na definicao de Goodman (1991), a estratégia de predicdo é definida como um jogo psicolinguistico de
adivinha¢fo, momento em que o leitor realiza antecipagdes e previsdes sobre o conteido que estd por vir.
Essas antecipagbes sdo realizadas com apoio nos conhecimentos prévios que o leitor possui sobre o
conteudo e sobre a lingua em questdo e com apoio nas pistas linguisticas (vocabulos, tracos fénicos,
estruturas morfossintaticas, sinalizagcGes graficas, distribuicGes espaciais, moldura textual, fatores
semantico-pragmaticos) deixadas pelo autor no texto. Segundo Pereira (2002), no ato da leitura, o leitor
realiza apostas, associando informag¢des como dados do texto/contexto ¢ informagdes que jd possui sobre
o assunto. Isso permite ao leitor a compreensdo do material escrito a partir do estabelecimento de relagdes
com o mundo, da satisfagdo com o préprio processo em relagdo a leitura realizada, ¢ do conhecimento
construido.

Essa estratégia ¢ importante para a leitura, ndo sé por ser fundamental para o bom desempenho em
compreensdo, mas também por abranger estratégias mais especificas. A estratégia de predi¢dao envolve o
uso de outras estratégias metacognitivas como 0 automonitoramento, a autoavaliagio e a autocorrecio,
sendo que todas estdo relacionadas ao processo de monitoramento, avaliagio e corre¢do das hipoteses
realizadas pelo leitor. Um estudo realizado por Pereira & Piccini (2000) para investigar o uso da estratégia
de predigdao evidencia a abrangéncia dessa estratégia, na medida em que os autores a definiram como
constituida do automonitoramento, da autoavaliacio e da autocorrecio.

Essa concep¢do mostra que a estratégia de adivinhacdo envolve o processo consciente do leitor,
exigindo, desse modo, a aten¢do continuada durante o periodo da leitura. Essa estratégia ¢ resultado,
portanto, de aten¢do (Dehaene, 2007), ndo sé nas pistas linguisticas e nos conhecimentos prévios, mas
também nas antecipagdes de leitura que realiza. O foco nas antecipagdes exige do leitor o
acompanhamento do préprio processo desenvolvido para a formulagio de hipdteses
(automonitoramento), a avaliagdo da eficiéncia e adequacio das hipdteses de leitura realizadas com base
nas pistas e nos elementos prévios (autoavaliacio) e a reformulagdo de suas antecipagbes, caso as
considere inadequadas (autocorrecio).

A predicio ¢é definida pela situagdo de leitura a partir da relacdo entre o leitor e as suas peculiaridades
(seus conhecimentos prévios, seu estilo cognitivo, seu objetivo de leitura); o texto e as suas caracteristicas
(seus tragos de género, tipo, pistas linguisticas); e o autor e as suas caracteristicas (histéria, peculiaridades
da escrita, momento de criagdo). Nessa perspectiva, sob o ponto de vista dos géneros textuais, como no
caso de uma histéria, por exemplo, as predi¢oes do leitor apoiam-se predominantemente no
encadeamento narrativo e na movimentagdo das personagens, enquanto, no caso de um editorial, nas
relagoes entre a tese e os argumentos. Caso o objetivo de leitura seja a simples busca de uma informacao
especifica (uma data, uma expressao, um local...) num texto de determinado género, as antecipa¢bes do
leitor sdo realizadas nessa dire¢do. Considerando o portador de veiculagio de uma noticia (um
determinado jornal de circulagio), as predi¢oes do leitor sdo realizadas com base no perfil desse portador.
Em relagdo aos conhecimentos prévios, caso o leitor disponha de poucos sobre o conteudo do texto, as
suas predi¢des sdo predominantemente realizadas com base nas pistas linguisticas.

Como explicitado até aqui, adivinhar é relevante ¢ o modo de fazer antecipa¢bes é marcado pela
situacdo de leitura, o que define esse processo como desejavel, concepciao que inspira o titulo do presente
artigo.

Essa engenhosidade do percurso de compreensiao permite considerar a adivinha¢do como a desejavel
estratégia de leitura de todas as manifesta¢des textuais, cabendo, no entanto, lugar especial para o texto
literario, uma vez que a antecipag¢ao instiga o leitor a dirigir sua aten¢do para a linguagem do texto, para os
dados do contexto, para os seus préprios conhecimentos prévios, a realizar movimentos cognitivos
inferenciais para compreensio dos implicitos, ¢ assim a se aproximar da histéria, do autor, dos
personagens, enfim da composicio imaginacio/realidade, como um momento de deciframentos e
emogdes proprias.

Considerando que o género textual constitui-se em importante varidvel definidora dos modos de
leitura, essa influéncia marca também fortemente o processo de antecipacio. Desse modo, diante do texto
literario, o leitor, na busca da compreensio, da fruicdo imaginativa, da vivéncia do estético, desenvolve
procedimentos antecipatdrios pertinentes a essa busca.

Neste artigo o suporte técnico (Coscarelli, 2002; Miller, 2009) também possui papel importante para a
definicao dos procedimentos de leitura (Peteira, 2006, 2009b, 2009¢, 2009d). Neste attigo, o suporte
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técnico é o computador, tendo o ambiente virtual para a realizagdo da leitura, bem como para a coleta de
dados desse processo.

Os estudos realizados sobre a Interacio Humano-Computador — IHC -(Mack; Nielsen, 1994 e Nielsen,
1993) constituem os fundamentos tedricos computacionais em que o artigo se apdia, na medida em que
essa concepgdao aborda aspectos relacionados a elabora¢do e ao uso por humanos de sistemas
computacionais que proporcionam a interacdo. Essa area de pesquisa que envolve a relacdo humano-
computador busca fornecer, aos pesquisadores e desenvolvedores de sistemas, explicagdes e previsdes
para fendmenos de interacdo usudrio-sistema e resultados praticos para o design da interface de usuario.

A tecnologia é fundamental para a pesquisa desenvolvida, considerando que os instrumentos
elaborados foram produzidos em ambiente virtual por meio de um software, fato que oportunizou
examinar o uso da estratégia de predicdo. Isso foi possivel gracas as caracteristicas virtuais da
interoperabilidade que s6 a tecnologia poderia proporcionar.

Os dados de pesquisas ja realizadas pelas autoras na interface Psicolinguistica e Computagao
evidenciam uma maior adesdo dos leitores para os formatos em ambiente virtual. Neste artigo, o objetivo
¢ apresentar os resultados de uma pesquisa realizada para verificar o uso da estratégia de predicao leitora
em ambiente virtual por académicos de Letras. Nessa perspectiva, pretende-se conhecer os procedimentos
preditivos utilizados pelos sujeitos, o seu nivel de compreensio e o seu nivel de satisfagdo. Essas buscas
constituem um interesse maior - saber em que medida a adivinhagio ¢ desejavel no processo de leitura em
ambiente virtual de textos literdrios com sequéncias narrativas dominantes por estudantes de Licenciatura
em Letras (Adam, 2008; Gombert, 1992).

Diante disso, os instrumentos de coleta de dados e os procedimentos metodolégicos estdo
intrinsecamente relacionados, de modo a alcangar resposta para os interesses acima. A metodologia da
pesquisa, seus instrumentos e procedimentos de coleta de dados, sio apresentados no item a seguir.

A pesquisa

De modo a examinar os procedimentos preditivos utilizados por académicos de Licenciatura em Letras
durante o processo de leitura em ambiente virtual de textos literarios com sequéncias narrativas
dominantes foram elaborados e aplicados os seguintes instrumentos de pesquisa: Testes Virtuais de
Compreensdo Leitora (TVCL) — um para cada género — cronica (TVCLCR), fabula (TVCLEF) e conto
(TVCLCO); Testes de Captura Virtual de Procedimentos Preditivos (TCVPP) — um instrumento para
cada género — cronica (TCVPPCr), fabula (TCVPPF), conto (TCVPPCO) e Teste de Satisfacdo (TS), com
itens sobre as percepgbes dos sujeitos sobre os processos desenvolvidos. Os textos selecionados para os
instrumentos da pesquisa foram: o conto Befsy (Ruben Fonseca), a cronica Espirito Natalino (Moacyr Scliar) e
a fabula O Lobo ¢ o Cordeiro (Millor Fernandes).

A pesquisa foi realizada com 12 académicos do Curso de Licenciatura em Letras: seis académicos
iniciantes (1°/2° semestres do Curso de Letras - grupo dos iniciantes) e seis académicos concluintes
(7°/8° semestres do Curso de Letras - grupo dos concluintes).

Primeiramente foi aplicado o Teste de Captura Virtual de Procedimentos Preditivos. Esse teste foi
elaborado em ambiente virtual com o auxilio de um soffware. Nele, o texto foi apresentado aos sujeitos em
segmentos sucessivos. Com base na leitura do segmento, realizada no proprio ambiente virtual, os sujeitos
realizaram predicoes e reformularam predi¢des prévias sobre a continuidade do texto. As predi¢des foram
sempre coletadas em formato on-line a partir das justificativas registradas em caixas de texto,
disponibilizadas ao aluno de modo que pudesse escrever a sua hipdtese a respeito do que viria a seguir.
Esse procedimento foi aplicado a cada uma das sequéncias narrativas dominantes trabalhadas - cronica,
fabula e conto.

Apbs a aplicacio do Teste de Procedimentos Preditivos, os sujeitos realizaram a leitura virtual do texto
em sua totalidade, fato que ocorreu também para os trés géneros textuais. Em seguida, os alunos
responderam a cinco questoes de multipla escolha referentes ao texto apresentado (Teste de Compreensao
Leitora). Nelas o sujeito era solicitado a marcar a alternativa que melhor atendesse a expectativa. Havia um
teste para cada um dos géneros trabalhado na pesquisa: cronica, fabula e micronarrativa.

Finalizada a aplicacdo dos testes de procedimentos preditivos (TPPs) e de compreensio leitora (T'CLs),
foi aplicado o Teste de Satisfacdo (TS) de modo a conhecer as percepgdes dos sujeitos participantes sobre
os procedimentos preditivos utilizados por eles durante a leitura de cada género textual. Além disso,
buscou-se, por meio desse instrumento, vetificar o caminho petcorrido por cada sujeito em situagio de
leitura virtual.
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A aplicacio desses instrumentos gerou um conjunto de dados que foram analisados, oportunizando
avaliar e discutir o desempenho dos sujeitos, no que se refere as relacGes entre os escores de compreensao
leitora, os procedimentos preditivos e as percepcdes dos sujeitos, considerando a situagdo no curso ¢ a
natureza do texto de leitura.

Ao final da coleta de dados com os sujeitos académicos do Curso de Letras, a pesquisa oportunizou a
geracdo de um e-book — destinado a estudantes de Letras — com tépicos referentes a pesquisa desenvolvida
sobre a adivinhacio desejavel na leitura virtual de textos literarios em ambiente virtual por estudantes de
licenciatura.

A pesquisa oportunizou também a realizacio de um curso destinado a estudantes do curso de Letras ¢
também a profissionais de ensino de Lingua Portuguesa, responsaveis pelo trabalho com Literatura na sala
de aula.

O levantamento dos dados dos instrumentos aplicados deu origem aos resultados explicitados no item
a seguir.

Os resultados

Os resultados decorrentes da aplicacio dos instrumentos apresentam o desempenho dos alunos do
Curso de Licenciatura em Letras em relagdo a compreensio leitora, ao uso de procedimentos preditivos, e
a satisfacdo dos alunos na leitura de textos literarios com sequéncias narrativas dominantes em ambiente
virtual, considerando trés géneros textuais (cronica, fabula e conto) e a situacdo (semestre) dos sujeitos no
Curso de Licenciatura em Letras.

Em relagio ao uso de procedimentos preditivos, os dados evidenciam o predominio de trés
procedimentos: uso das pistas linguisticas, uso dos conhecimentos prévios e realizacio do
automonitoramento. Em 17 de 36 situag¢oes foram utilizados os conhecimentos prévios como apoio; em
20 de 36 situagGes foram utilizadas as pistas linguisticas; e em 29 de 36 foi utilizado o automonitoramento.
Esses dados estdo possivelmente associados ao fato de serem alunos de um curso de Letras em que ha,
continuadamente, a orientacdo dos professores sobre a importincia da linguagem, além de haver uma
disposi¢ao do estudante para o estudo da lingua.

Em relagio ao uso de procedimentos e o nivel dos estudantes, os procedimentos de uso de
automonitoramento e de conhecimentos prévios foram os mais utilizados pelos alunos concluintes - 12 de
18 situagoes possiveis. As pistas linguisticas foram utilizadas em 7 de 18 situagdes possiveis. Em relacido
aos alunos iniciantes, predominou o uso de automonitoramento, 17 de 18 situa¢des possiveis, seguido do
uso das pistas linguisticas com 13 e do uso dos conhecimentos prévios com 5.

Na compara¢do entre os niveis, constata-se o predominio no uso do procedimento preditivo de
automonitoramento por ambos os grupos de alunos, iniciantes e concluintes. Esse escore evidencia o
acompanhamento realizado pelos alunos do proprio processo utilizado para a elaboragdo de suas
adivinhag¢des em relagao a continuidade do texto. Esse fato pode estar relacionado a situagio de leitura em
que os alunos se encontram. Apoés a instrucido para a realizagdo do teste, os alunos sabem que hd uma
tarefa a ser feita e, sabendo disso, eles, consequentemente, desenvolvem maior atengdo no texto a ser lido,
bem como nos procedimentos que utilizam para alcangar o seu objetivo.

O segundo procedimento que obteve maior nimero de realizagdes no grupo dos concluintes foi o uso
de conhecimento prévio. Esse resultado pode estar relacionado ao fato de os alunos concluintes
apresentarem maior conhecimento de leitura, no sentido de diferentes experiéncias (diferentes géneros,
autores diversos, etc.) proporcionadas nas disciplinas de Literatura ao longo do Curso de Licenciatura em
Letras. Ja no grupo dos iniciantes, o segundo procedimento que obteve maior nimero de realizagdes foi o
uso de pistas linguisticas. Esse resultado pode estar relacionado, assim como o dos concluintes, a situagio
em que os alunos se encontram no curso de Letras. Os alunos, como iniciantes, ainda ndo tiveram a
oportunidade de desenvolver mais os seus conhecimentos sobre os procedimentos de leitura, nem mesmo
sobre as caracteristicas dos diferentes géneros literarios. Dessa forma, de modo a realizar a tarefa do teste,
os alunos se apoiam predominantemente nas pistas linguisticas do texto.

No que se refere aos géneros textuais, o procedimento de automonitoramento foi o mais utilizado no
conto, na cronica e também na fibula, ou seja, nos trés géneros trabalhados, apresentando,
respectivamente, 10, 10 e 9 realizagbes de 12 situacdes possiveis. Na fabula e também na cronica, as pistas
linguisticas e os conhecimentos prévios registraram 6 realiza¢oes, cada um, de 12 possiveis. No conto, as
pistas linguisticas registraram 8 realizagGes e os conhecimentos prévios 5. Esse resultado corresponde a
analise dos dados do uso dos procedimentos, na medida em que novamente o automonitoramento se
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destaca, seguido das pistas linguisticas e dos conhecimentos prévios. No que se refere ao resultado da
fabula e da cronica, o predominio do uso das pistas linguisticas e do conhecimento prévio pode estar
relacionado ao fato de a fabula constituir um género textual apresentado ja no perfodo da infancia,
permitindo ao leitor utilizar mais os seus conhecimentos prévios sobre esse género textual, bem como
sobre as suas caracteristicas linguisticas. O mesmo acontece com a cronica que constitui um género
apresentado em diferentes meios de divulgacio e, portanto, de maior acesso pelos leitores.

Uma analise dos procedimentos preditivos sob a perspectiva do nfvel dos sujeitos permite levantar
algumas caracteristicas de cada grupo. Os alunos do grupo dos iniciantes apresentaram maiores
dificuldades em realizar predi¢bes sobre o conteddo que estava por vir no texto. Além do mais, essa tarefa
configurou-se como mais dificil e cansativa para esse grupo. Esse fato é exemplificado na realizagio da
tarefa de leitura segmentada da fabula, quando, ao ler o titulo “O lobo e o cordeiro”, os alunos iniciantes
afirmaram se tratar de um conto de fadas, devido ao titulo. No entanto, com a apresenta¢io do segmento
seguinte, que mostra o nome do autor, os alunos nio tinham como confirmar as suas hipoteses,
considerando que lhes faltava conhecimentos prévios sobre o autor e as suas obras em geral. Desse modo,
tinham dificuldades em realizar predi¢des sobre o conteudo do texto, bem como em se apoiar nas
caracteristicas textuais, em especial no que se refere a escrita do autor da obra. Os dados evidenciam esses
resultados, na medida em que o nimero de realizagbes de uso do conhecimento prévio foi 2 de 6
situacdes possiveis. Os estudantes de nivel inicial avaliados sio, de modo geral, leitores superficiais, com
exce¢do de apenas um sujeito iniciante, que utilizou em todos os géneros trabalhados os seus
conhecimentos prévios para realizar as suas predi¢oes.

Ja os alunos do grupo dos concluintes apresentaram maior facilidade e rapidez na realizagio de
predicbes e na confirmagdo de suas hipdteses sobre o texto. Como consequéncia disso, os alunos
apresentaram predominio no uso de conhecimentos prévios e também de automonitoramento, 4 de 6
situacOes possiveis, cada um. Os alunos apresentaram maior experiéncia em leitura, sabendo identificar do
que se tratava o texto, bem como o que esperar das obras do autor, no caso Millér Fernandes.

Em relagio a cronica “Espirito Natalino”, os alunos iniciantes apresentaram dificuldades em
ultrapassar o codigo linguistico e inferir algo baseado no que o autor deixou implicito no texto. Os dados
corroboram esse fato, na medida em que as pistas linguisticas foram utilizadas em 4 situag¢des de 6
possiveis, enquanto os conhecimentos prévios foram utilizados em 2 situagdes de 6 possiveis. Ja o grupo
dos concluintes demonstrou maior facilidade em ultrapassar a barreira linguistica e ir além do que foi dito,
considerando que esse grupo utilizou mais o conhecimento prévio do que as pistas linguisticas, 4 e 2
realizacdes, respectivamente, de 6 possiveis. E importante destacar que o uso do automonitoramento foi
predominante em ambos os grupos nesse género: 6 realizagdes pelos iniciantes e 4 realizagdes pelos
concluintes.

A analise dos dados do uso de procedimentos preditivos no conto por parte dos alunos concluintes
permite afirmar que esse grupo de alunos soube identificar as pistas linguisticas importantes para a
realizagdo de suas adivinhagdes, relacionando-as com os conhecimentos prévios a respeito das
caracteristicas do género e do autor (estilo da escrita, assuntos de interesse, etc.). O uso das pistas
linguisticas como suporte de predi¢do, realizado tanto pelos alunos iniciantes quanto pelos alunos
concluintes, embora com menor frequéncia pelo dltimo grupo, pode ser apontado como um
procedimento empregado pelos alunos, seja de forma consciente ou inconsciente, para alcancar melhor
desempenho na leitura. Ndo é possivel afirmar, porém, que a realizacio de adivinha¢des com apoio nas
pistas linguisticas ¢ mais adequada que o uso de conhecimentos prévios, uma vez que esses procedimentos
estdo relacionados no ato de ler. Nessa perspectiva, é importante considerar que: o ato de ler implica o uso
das pistas linguisticas; o uso apenas de um procedimento de predi¢cio nao implica a anulagdo de outro; o
uso interativo das pistas lingufsticas e do conhecimento prévio é suporte indispensavel para alcancar bom
desempenho em leitura.

O grupo dos alunos concluintes apresentou, ainda, em suas justificativas, uma analise reflexiva do
campo semantico do género, que serviu de suporte para a realizagdo de suas predigdes, evidenciando a
experiéncia desse grupo no que tange a analise textual. De um modo geral, os dados referentes aos
procedimentos preditivos utilizados pelos alunos concluintes correspondem ao esperado para este grupo,
na medida em que eles sabem se movimentar ao longo da leitura de modo a atingir o seu objetivo, no caso
de realizar adivinhagées sobre o que estd por vir. Para alcangar esse objetivo, os alunos dos niveis finais do
curso apresentaram maior experiéncia de leitura, em especial de textos literarios, bem como maior
conhecimento sobre como ocorre o processamento da leitura e sobre quais os procedimentos
(processamentos e estratégias de leitura) envolvidos no ato de let. Esse desempenho é resultado do nivel
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em que esses alunos se encontram no curso, uma vez que todos os concluintes ja realizaram a disciplina
referente aos estudos dos processos de compreensdo leitora. Essa disciplina é fundamental, porque, além
de mostrar a0 aluno como o0 nosso cérebro processa a leitura, apresenta também como a leitura deve ser
ensinada na escola. Nesse momento do curso os alunos aprendem que a leitura: a) vai além do método
mecanico de decodificacio dos signos; b) se da de forma diferente para cada individuo; c) envolve
varidveis influentes na compreensio; d) consiste no reconhecimento das caracteristicas do texto (para
quem ele é direcionado, para qual finalidade) e das caracteristicas do leitor e de seus conhecimentos
prévios. Nesse sentido, é fundamental considerar o processo da compreensio da leitura a partir da relagéo
entre autor, texto, leitor e a situagdo em que se realiza esse encontro, ¢ ndo apenas com foco no texto,
como ¢ frequentemente abordada.

Nessa perspectiva, os dados evidenciam que a estratégia de predicdo tem suas bases nas pistas
linguisticas, nos conhecimentos prévios e no automonitoramento para a formulacio de hipéteses. Ela esta
conectada de maneira intrinseca com as estratégias de leitura de automonitoramento, autoavaliacio e
autocorrecao, uma vez que elas constituem um processo continuo de realizacdio de hipoteses,
acompanhamento e avalia¢do do percurso utilizado e de correcdo do processo caso as hipdteses ndo sejam
confirmadas. De um modo geral, tanto os estudantes iniciantes, quanto os concluintes, utilizaram essas
estratégias, seja de maneira inconsciente ou consciente, para alcancar melhor desempenho na tarefa.

Os dados dos Testes de Compreensio Leitora apresentam o desempenho em leitura dos seis alunos
iniciantes e dos seis alunos concluintes do Curso de Licenciatura em Letras durante a leitura em ambiente
virtual de textos literarios. No que se refere aos niveis de compreensao leitora em ambiente virtual de
textos literarios, os alunos iniciantes, seis em sua totalidade, obtiveram um escore total de 60 pontos e os
concluintes de 65 pontos, cabendo salientar que o maximo seria 90 pontos, considerando o desempenho
em todos os géneros. Esse dado indica, conforme previsto, um desempenho mais favoravel entre os
concluintes, embora com pequena diferenca. Em relagdo ao desempenho dos dois grupos nos géneros, os
dados mostram que, no conto, os alunos iniciantes registraram 27 acertos e os concluintes 28 acertos; na
fabula, os iniciantes apresentaram 16 acertos e¢ os concluintes 18 acertos; e na cronica, os iniciantes
alcancaram 17 acertos e os concluintes 19 acertos.

Do ponto de vista dos géneros textuais, ¢ possivel verificar que tanto os concluintes, como 0s
estudantes que estdo cursando o primeiro e o segundo semestres apresentaram maior facilidade em
responder as questdes de compreensio leitora referentes ao conto e tiveram mais dificuldades com os
outros dois géneros. O escore de compreensio leitora do conto foi de 55 acertos, soma do desempenho
dos iniciantes e dos concluintes. O texto “Betsy”, de Ruben Fonseca, foi o género que apresentou maior
indice de acertos. Nos demais géneros textuais trabalhados, a cronica “Espirito Natalino”, de Moacyr
Scliar, e a fabula “O Lobo e Cordeiro”, de Millor Fernandes, os escotres foram mais baixos: a cronica
registrou 306 acertos e a fabula apresentou 34 acertos.

Uma andlise na perspectiva do desempenho individual aponta trés sujeitos apresentando melhores
escores de compreensao leitora: dois concluintes, S8(C) e o S12(C); e um iniciante, S2(I). Esses sujeitos
alcancaram 13 acertos de um total de 15 acertos possiveis. Um sujeito iniciante, S3(I), apresentou 12
acertos, e um sujeito concluinte, S9(C), registrou 11 acertos. Os demais sujeitos iniciantes S6(I), S5(I),
S1() e S4(1), registraram, respectivamente, 10, 9, 9 e 7 acertos. Entre os sujeitos concluintes, dois sujeitos,
S10(C) e S11(C), alcangaram 9 acertos e um S7(C) registrou 10 acertos.

Na correlagio entre o uso dos procedimentos preditivos e os niveis de compreensio alcancados pelos
sujeitos, ¢ possivel constatar que os académicos que alcangaram escores mais altos de compreensao, 13
pontos, fizeram uso da estratégia de automonitoramento. O destaque alcancado por estes sujeitos ao
atingir 13 pontos na compreensio pode estar diretamente relacionado ao uso predominante de
automonitoramento, utilizado pelos 3 sujeitos que alcancaram melhor desempenho em leitura. O segundo
procedimento mais frequente foi o uso do conhecimento prévio e, depois, das pistas linguisticas. Esse
resultado parece ser restrito a um grupo de sujeitos que possui uma experiéncia de leitura fora de sala de
aula, sendo provavelmente leitores assiduos de textos literarios e, apresentando, consequentemente, mais
conhecimentos prévios do que os demais sujeitos.

Em relagdo ao desempenho dos alunos em compreensio leitora, os dados do teste demonstram que os
académicos concluintes apresentaram melhotres desempenhos em compreensio, embora a diferenca no
desempenho entre os iniciantes e os concluintes ndo tenha sido muito grande. Esse fato permite afirmar
que a posicdo dos sujeitos no curso nio foi determinante para o desempenho na compreensio,
considerando que era esperada uma diferenga maior nos resultados dos alunos concluintes em relagiao aos
iniciantes.
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Nessa perspectiva, os resultados apresentados acima apresentam correlagdo positiva entre
compreensao leitora e o uso dos procedimentos de automonitoramento, de conhecimentos prévios e de
pistas linguisticas.

No que se refere as percepgbes dos participantes em relagio aos seus proprios processos de
compreensdo leitora, especificamente a estratégia de adivinhagdo (ou predi¢do), os sujeitos iniciantes e
concluintes, em sua maioria, reconheceram: a) que as pistas linguisticas e as pistas textuais foram
determinantes para a predigio do texto; b) que as caracteristicas préprias de cada género favoreceram a
realizacdo de predi¢Ses durante a leitura da histéria; ¢) que o texto apresentado em trechos favoreceu a
reflexdo sobre os procedimentos preditivos; d) que as reflexdes sobre os procedimentos preditivos
ocorreram de forma natural (sem motiva¢io do monitor). Além disso, quando solicitados a demonstrarem
o seu nivel de satisfacdo com a sua leitura e os proprios procedimentos preditivos utilizados, os sujeitos
revelaram-se parcialmente satisfeitos com o seu desempenho.

Além desses resultados, foi desenvolvido também um e-book de modo a constituir um material de apoio
a professores de escolas e a alunos do Curso de Letras, futuros professores, sobre compreensao leitora e
procedimentos preditivos de académicos de Letras em situacdo de leitura de textos literarios em ambiente
virtual. Constituem em tépicos do e-book: os fundamentos tedricos da pesquisa realizada; o projeto com
seus objetivos e metodologia; os resultados alcangados; e sugestoes de atividades pedagdgicas com o uso
de estratégias de predi¢do para os trés niveis de ensino da educacio basica: Ensino Fundamental (anos
iniciais), Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio.

Ao final foi realizado um encontro direcionado a professores da rede publica de ensino e alunos do
Curso de Licenciatura em Letras, com o intuito de divulgar os resultados alcancados na pesquisa e
contribuir, consequentemente, para a formacio dos académicos de Letras e¢ também para o
aprimoramento dos conhecimentos dos profissionais de ensino de Literatura e de Lingua Portuguesa que
ja estdo em sala de aula. Os participantes desse evento responderam a um questionario de satisfacio em
relacdo ao encontro e demonstraram alto nivel de satisfacio em relacio ao curso ministrado. Além disso,
ao final do curso, eles reconheceram a importincia dos conteidos desenvolvidos, bem como dos
resultados da pesquisa e a sua influéncia nos diferentes niveis de ensino.

A seguir sdo apresentadas as considera¢Oes finais, retomando o objetivo da pesquisa ¢ a realizagdao de
sugestdes para futuros trabalhos sobre o assunto em foco.

Consideracgdes finais

Os dados apresentados evidenciam os beneficios que a estratégia de predi¢do promove para o bom
desempenho em leitura. A sua caracteristica abrangente permite que o leitor, ao realizar as suas
adivinhagoes, faca uso de outras estratégias fundamentais para a leitura como o automonitoramento, a
autoavaliacio e a autocortrecio, favorecendo, desse modo, um movimento reflexivo continuo na leitura.
Esse movimento metacognitivo oportuniza ao leitor acompanhar, avaliar e corrigir os procedimentos
adotados em situacdo de inadequagdo. Esse processo é resultado de uma leitura para além da
decodificacio, constituida na interacdo autor, texto, leitor e situacio de leitura. Essa interacio é
fundamental para alcancar bom desempenho em leitura, sabendo que o autor apresenta suas
peculiaridades em relacdo a escrita e ao assunto de interesse; O texto apresenta pistas linguisticas
importantes para a realizagdo de inferéncias e predicdes; e o leitor possui objetivos especificos de leitura e
conhecimentos prévios que podem auxiliar na leitura do texto. Esse conjunto de variaveis influencia o ato
de ler.

Os resultados alcangados na pesquisa corroboram essa afirmacio, na medida em que os sujeitos que
apresentaram mais conhecimentos prévios sobre o género e o autor, por exemplo, apresentaram também
melhor desempenho em leitura. Outro destaque em telagio aos procedimentos utilizados foi o uso do
automonitoramento, que registrou alto indice de realizagdo. Esses resultados sdo consequéncia da situagéo
de leitura promovida, uma vez que a configuracio do teste em ambiente virtual oportunizou a elaboragio
de adivinhagbes sobre o conteido do texto. Essa condigio foi determinante para o uso dos
procedimentos preditivos. Nessa perspectiva, é possivel considerar a predicio como desejavel na leitura
virtual de textos literarios com sequéncias narrativas dominantes.

Os resultados alcancados evidenciam também a importincia de repensar os curriculos do curso de
Licenciatura em Letras, de modo que os alunos concluintes do curso apresentem melhores desempenhos
quando comparados aos alunos do nivel inicial do curso, em especial no que se refere a leitura de textos
literarios. Em rela¢do ao uso de procedimentos preditivos, os alunos demonstram ter conhecimento dos
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procedimentos (processamentos e estratégias) necessarios para alcangar a leitura. No entanto, parece faltar
também conhecimentos especificos no que tange as caracteristicas dos géneros literarios em questdo, bem
como dos autores dos textos utilizados, fato que dificulta, consequentemente, a realizagio de
procedimentos preditivos.

Esses conhecimentos sdo imprescindiveis aos profissionais de Letras que, ao concluirem o curso de
Licenciatura, estardo habilitados a ensinar a lingua e, consequentemente, a compreensio de textos nessa
lingua. Desse modo, os alunos de Letras precisam compreender e desenvolver mais suas competéncias
preditivas. E importante que apresentem em sua formacido o dominio das ferramentas necessarias para o
desenvolvimento da competéncia em leitura de seus futuros alunos.

Nessa perspectiva, os resultados indicam que o ensino de Literatura deve ir além do contetido do texto.
O aluno precisa saber como se movimentar diante do texto, considerando todos os aspectos envolvidos
na leitura (autor, texto, leitor e situagdo). Para isso, o professor deve desenvolver a consciéncia do aluno
sobre o uso de procedimentos preditivos como procedimentos necessarios para atingir a compreensao do
texto.

Por fim, a associacdo entre Psicolinguistica, Literatura e Computagdo constitui a interface da pesquisa,
que, por meio dessas trés areas, desenvolve a sua proposta. A Computacio é representada pelos
instrumentos de pesquisa elaborados em ambiente virtual, por meio de programacdo em soffware, situacio
que oportunizou, utilizando as caracteristicas de interagio do ambiente virtual, a identificacdo dos
procedimentos preditivos para a realizacdo da estratégia de predicdo pelos sujeitos; a Psicolinguistica ¢é
representada pelo uso dos seus fundamentos no que se refere aos processamentos da leitura de alunos
iniciantes e concluintes de Letras, disponibilizando informag¢bes sobre a intervengdo do curso para a
progressdao dos seus académicos; e a Literatura, pela utilizagdo dos géneros literarios e disponibilizagiao de
subsidios para o ensino da leitura do texto literario com base psicolinguistica.
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Resumen

En el presente trabajo se analizan las observaciones de determinadas acciones llevadas a cabo por
educadores en su trabajo de mediacién entre los estudiantes del Nivel Medio (primeros afios) y la
literatura. Nuestro objetivo es determinar si las estrategias que se utilizan, identificadas y sistematizadas,
favorecen la promocién de la lectura dentro del aula. Para tal fin acudimos a registros de observaciones de
clases y entrevistas a docentes de diferentes instituciones de Nivel Medio de Cortientes y Resistencia,
realizadas en este afio 2013.

Fundamentamos nuestro enfoque en teotias vinculadas con la adquisicién de la competencia literaria y
la promocién de la lectura. Las mismas constituyen los lineamientos fundamentales del proyecto de beca
en curso: “Andlisis del discurso literario destinado a nijios y jovenes. Relaciones con la tradicion clasica y la promocion de
la lectura”, insctipto en el proyecto de investigacién de la UNNE: “Produccion y comprension de discursos de
circulacion social en la region NEA. Descripcion, andlisis y aplicaciones”.

La conclusién parcial de nuestra investigacién es que en las escuelas secundarias de Corrientes y
Resistencia persiste, en la mayor parte de los discursos y las practicas de los docentes observados hasta
esta etapa del trabajo, una concepcién instrumental de lo literario, en un sentido didactico moralizante o
de entretenimiento, sin llegar a ser la ensefianza -y el disfrute- del lenguaje literario un fin en si mismo.

Palabras clave: rol docente - promocién de la lectura - LIJ

Introduccion

Este trabajo comunica un avance de las actividades planificadas pata la beca de investigacién “Andlisis
del discurso y practicas docentes acerca de la Literatura Infantil y Juvenil en instituciones de Nivel Medio de Corrientes y
Resistencia. Relaciones con la promocion de la lectura”. La misma se enmarca dentro del Proyecto “Produccion y
comprension de discursos de circulacion social en la region NEA. Descripcidn, andlisis y aplicaciones”, en su linea:
“Andlisis del discurso literario destinado a nisios y jovenes. Relaciones con la tradicion cldsica y la promocion de la lectura”,
aprobado por la Secretaria General de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Notrdeste.
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Dejamos sentado que en la linea elegida del Proyecto se trabaja con teorfas vinculadas con la adquisicion
de la competencia literaria y la promocién de la lectura.

Nuestro interés central aqui es el analisis de las acciones llevadas a cabo por los educadores en su
calidad de mediadores entre jévenes del Ciclo Bésico (1°, 2° y 3er afios de la escuela secundaria) y la
Literatura, fundamentalmente, en lo trelativo a los criterios de seleccién de los materiales literarios puestos
en circulacién en escenas 4ulicas de lectura y las estrategias docentes mas usadas durante las mismas.

La sistematizacién de todos los datos recogidos hasta el momento se llevé a cabo teniendo en cuenta
una pregunta: ;Cudl es el papel de la clase de literatura en la promocion de la lectura de textos literarios? La conclusion
parcial de nuestra investigacion es que en las escuelas secundarias de Corrientes y Resistencia persiste, en
la mayor parte de los discursos y las practicas de los docentes observados hasta esta etapa del trabajo, una
concepcién instrumental de lo literario, en un sentido didactico moralizante o de entretenimiento, sin
llegar a ser la enseflanza -y el disfrute- del lenguaje literario un fin en si mismo.

En lo que respecta a la estructura de la exposicion, la dividimos en cuatro apartados y la conclusion.

En primer lugar, se precisan datos sobre la muestra con la que se elaboré este trabajo. Se trata de la
base de datos de la beca de investigacion a la que nos referimos antes, en la que se trabajan diferentes
aspectos relacionados con discursos y practicas docentes, relacionados con la enseflanza de la Literatura y
la promocioén de la lectura.

En segundo lugar, se considera todo lo relacionado con la selecciéon del material de lectura. Se precisan
tanto los criterios de seleccion de los educadores, como los criterios y decisiones que toman al respecto las
instituciones. En relacién a los ptimeros, indagamos sobre diferentes aspectos: si la eleccion del material se
ve influida por sus propios trayectos lectores, si toman en cuenta los intereses de sus destinatarios, en qué
medida se ven condicionados por las ofertas del mercado editorial, qué sucede con las ofertas de las
instituciones, entre otras cuestiones. En cuanto a las instituciones, nos intetesaba saber si persiste la idea
de seleccionar material sobre la base de un canon para la enseflanza de la Literatura en la escuela
secundaria, determinado por afio de estudio, por ciclo o con algin otro critetio.

En tercer lugar, se analizan las actividades de lectura en el aula. Se observan siguiendo el siguiente
esquema: actividades de pre-lectura, actividades relacionadas con los modos de lectura y actividades de
post-lectura.

En cuarto lugar, se apunta a la formacién de comunidades de lectores. Se indaga sobre la utilizacién de
todo tipo de estrategias relacionadas con la promocién general de la lectura; qué sucede al respecto tanto
en la ciudad de Corrientes como en Resistencia.

Por ultimo, se presentan las conclusiones de este trabajo, que necesatiamente son patciales porque se
trata de una de las primeras acciones de esta investigacion, cuya finalizacion estd prevista para el afio 2016.

Muestra

La muestra representativa incluye un total de 45 observaciones a 13 docentes, hechas en 2013, en 9
escuelas: 6 de la ciudad de Corrientes y 3 de Resistencia. Hemos recogido informacién en todo tipo de
instituciones: publicas y privadas, periféricas y céntricas, religiosas y laicas.

Para el cumplimiento de nuestro propésito, se acordé con los docentes cada uno de los encuentros
para ser observados, ya que solo nos interesaban las clases en las que se produjeran escenas de lectura
especificas de literatura. Sobre este punto, cabe precisar que se realizé un seguimiento de cada uno de los
profesores, a modo de estudio de caso, pata poder observatlo en su accién como mediador e intentar
vincular tal proceso con sus posibles representaciones sobre lo literario y su abordaje.

Contamos, ademas de las obsetvaciones, con otros recursos complementarios: entrevistas semi-
estructuradas realizadas a los profesores, autobiograffas lectoras de la mayor parte de los mismos y
entrevistas a agentes externos al aula, los bibliotecatios, cuyas consideraciones, desde la perspectiva de la
promocién de la lectura, son muy importantes. Aclaramos esto porque en los escenarios institucionales la
presencia o no de bibliotecas escolares y los mediadores, sus bibliotecarios, puede contribuir a practicas
diferenciadas en el aula. También utilizamos como insumo los programas de Lengua y Literatura que en
cada institucion se elaboraron para cada afio del Ciclo Basico.

Aproximaciones a la seleccion del material de lectura

Observamos que los textos seleccionados por los docentes no se repitieron en las instituciones
seleccionadas, por lo que se nos dificulta hablar de canon escolar tal como lo hubiésemos entendido en
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épocas de paradigmas historicistas. No obstante, hay un comin denominador: en un 82%, las obras
forman parte de la coleccién Alfaguara Juvenil y Zona Libre, y aunque en el porcentaje restante surgen
otras editoriales -como Santillana, De la Paz, Catena y Colihue- la tendencia es la de dirigirse
mayoritariamente a un lector adolescente, caracterizacién que incluye: tematicas que versan sobre
problemiticas que favorecen su identificacién y que tienen como protagonistas a personajes de esa edad.

Es en este sentido que los docentes destacaron en sus entrevistas la importancia de la conexién de los
alumnos con los personajes, las situaciones y las tramas. Casi todos mencionaron que seleccionaban
narraciones que permitieran a los estudiantes la extrapolacién hacia su propia realidad. Los profesores
recalcaron que es esencial la identificacién inmediata de los lectores, ya que ello permititfa la motivacion de
la lectura.

Asi, se puede afirmar que los mismos creen que existe un lector-tipo que necesita de la vinculacién
afectiva con la obra -cimentada en la directa identificaciéon con el personaje- para que ésta sea de su agrado
y comprension. Acorde con ese criterio, durante las escenas de lectura se abordaron textos con diferente
tematica: el sobrepeso, las enfermedades, los mitos populares regionales, las familias disfuncionales y la
discriminacién. Vatiedad de temas que desde su perspectiva interesarian a sus jovenes destinatatios.

Entre estos textos considerados de tematica actual se destacan titulos publicados -y/o publicitados-
durante los 90: E/ caballero de la armadura oxidada de Fisher; E/ pianista sin rostro de Grenier; Perros de nadie de
Valentino, Secretos de familia de Cabal, Aventuras y desventuras de Casiperro del Hambre de Graciela Montes.

Entre 2000-2009: Rafaela de Furiasse; La venganza de la vaca de Sergio Aguirre; E/ (h)ijo de la libertad de
Mainé; La hechicera del mediodia de Honaker; E/ gauchito gil de Itis Rivera; La esfinge que no finge de Repun, La
apuesta de Ana Arias.

Entre 2010 y 2013: Por favor vuelve a casa de Christine Nostlinger; La venganza del pirata de Schlaen; Una
noche dificil de Ricardo Marifio y Cuentos de terror para Franco de Hugo Mitoire, los cuales configuran una saga
que se encuentra entre las mas vendidas en Resistencia y Corrientes. Los mismos fueron escritos por un
autor chaquefio que ha impactado en el mercado editorial, y si bien forman parte de las lecturas
obligatorias en el 25% de los programas para el Ciclo Basico, existen ejemplares de ellos en las bibliotecas
de todas las instituciones visitadas, ya que son constantemente requeridos por los alumnos como lectura
recreativa.

Es interesante seflalar que en una aproximacién a las autobiograffas lectoras de los docentes, no se
registran los titulos llevados a clase como parte de sus propios trayectos literarios, los dnicos libros del
campo de la Literatura Infantil y Juvenil (L1]) que se mencionan son Platero y yo y Mi planta de naranja-lima.
En otras palabras, no aparecen en sus trayectos lectores los textos seleccionados para las clases.

Para comprender el porqué de la seleccion revisamos las entrevistas a los bibliotecarios. En el 65% de
las bibliotecas escolares visitadas el personal afirma no poseer suficiente material de lectura para los
jovenes (lo que ejemplifican diciendo que solo poseen un ejemplar de cada texto que figura en los
programas de Lengua) y se muestran en desacuerdo con la renovacién de las obras indicadas por los
profesores al inicio de cada ciclo lectivo.

Sin embargo registramos que las bibliotecas publicas cuentan con los textos que envia el Ministerio de
Educacién de Nacién y que forman parte del Plan Lectura; ante la interrogacién por estos ejemplares, los
bibliotecarios mencionan -con connotacién negativa- que no se adecuan a los intereses y capacidades
literarias de los alumnos: “Tenemos muchas obras de Literatura argentina, pero no les podemos dar eso a
los chicos porque es demasiado avanzado. No estan preparados para lecturas asi. Nos mandan Borges,
Lucio Mansilla, Mujica Léinez, Puig, Payré, y no se dan cuenta de que esos no son textos para darle a un
chico que no es lector”. Respuestas similares fueron registradas en otras tres bibliotecas de instituciones
publicas y privadas y ponen de manifiesto la idea subyacente acerca de lo que puede leer un adolescente.

Otro caso es el de la coleccidon Leer x Leer, que abunda en nimero de ejemplares. Se trata de una
coleccién provista por el Plan de Lectura Nacional, conformada por 500 textos literarios de distintos
autores y diversos géneros, cuyo objetivo es justamente el de acercar a los estudiantes a un universo de
esctitores y obras. En principio las respuestas sobre el rechazo por el uso de este material se relacionan
con la negativa del docente a “dar al alumno fragmentos de textos”. Este juicio conlleva no sélo al
abandono de la colecciéon completa, sino también al uso de fotocopias para completar un ndimero
necesario de ejemplates que permita el trabajo en clase de los alumnos con la obra. Asi, en lo que
consideramos el extremo opuesto, hemos visto en las mismas bibliotecas la fotorreproducciéon de los
textos literarios que los estudiantes abordan en clase, como parte del acervo.

Sélo en tres casos los docentes sefialaron en entrevistas posteriores que no seleccionan el material “por
ellos mismos”, sino que se atienen a los programas ya establecidos, tanto por la institucién, como “por la
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Nacién”. Todos los demas mencionaron como determinantes el gusto y los intereses de los alumnos,
como asi también el hecho de que sea una lectura atrapante, entretenida, asociada, nuevamente, con que
“en cierta forma los conecte con algo de su realidad”.

Los profesores usaron expresiones como ponerse en “la piel del adolescente” lector para decidir qué
podria llegar a gustarles; lograr el “enganche”, y afirmaron en la entrevista que consideran sobremanera
importante que los estudiantes sean incentivados a la lectura “de cualquier manera”.

Si los docentes no seleccionan las obras de LIJ en funcién de su propio trayecto lector, ni en relaciéon
con la disponibilidad o existencia en biblioteca de estos materiales de lectura, scudl es el criterio que rige
sus preferencias? Creemos que la seleccién no viene dada por la formacién supetior de los profesores, ni
por las novedades difundidas o analizadas por publicaciones especializadas -aunque aun no los hemos
interrogado al respecto- sino, mayoritariamente, porque estas obras son facilitadas a los docentes por el
mercado editorial: de 12 profesores, 7 incluyen en sus programas-, manuales que se comercializan con las
antologias y novelas que recomiendan.

La seleccion se lleva a cabo teniendo en cuenta la existencia de acuerdos editotiales que se establecen
entre las instituciones o los docentes y determinadas editoriales. Estas tltimas envian anualmente muestras
literarias gratuitas por lo que podemos inferir que el material utilizado en clase para leer es elegido y
distribuido por el mercado editorial, al que los docentes adhieren. Estas lecturas impuestas por el mercado
se fundan también en el hecho de que los mediadores manifiestan no poseer mas tiempo para leer, no sélo
textos de la LIJ, sino de la literatura en general, por lo que se puede pensar que no estan renovando sus
lecturas de manera tal que puedan realizar el proceso de seleccion de narraciones por ellos mismos.

En relacién con lo dicho, sélo tres de diez profesores comentaron que leen mucha Literatura juvenil
para poder seleccionar los textos. Asi, entre sus recomendadas para el aula se hallan obras como Los vecinos
mueren en las novelas de Sergio Aguirre y Algo que domina el mundo de Franco Vaccarini. No obstante, estos
mismos docentes confesaron que otra novela trabajada durante sus clases, como por ejemplo Desde e/ gjo
del pez de Pablo de Santis, fue detestada por los alumnos y por ellos mismos. La inclusiéon de un texto que
generaba tanto rechazo a la hora de la lectura se llevé a cabo ya que “venia con el manual”. Otros textos
que fueron seleccionados mediante este criterio de gratuidad es La apuesta de Ana Arias, La esfinge que no
finge de Graciela Repun y los cuentos de Horacio Quiroga (obras recomendadas por manuales de
Santillana y Kapelusz).

En la misma linea, destacamos que en el 20% de las escenas de lectura observadas se utilizaron obras
mas canonicas, como por ejemplo: “A la deriva” y “Las medias de los flamencos” de Horacio Quiroga;
“La mdscara de la muerte roja” y “Los ctimenes de la calle Morgue” de Poe; Dr. Jekyll y Mr. Hyde de
Robert Louis Stevenson; 17da moderna de Eduardo Wilde; Colmillo Blanco de Jack London y E/ fantasma de
Canterville de Oscar Wilde. Esta practica fue registrada en la mitad de las instituciones visitadas.

Aunque en menor medida, los profesores obsetvados también responden a un segundo criterio que
vincula la calidad literaria con la disponibilidad y gratuidad del material; al parecer la inclusién en los
programas de textos de autores consagrados (Quiroga, Poe, Stevenson, London, Wilde) se realizé con
base en un relevamiento previo de la biblioteca escolar: pudimos comprobar que sus obras existen en
abundancia en las instituciones donde se desarrollan estas propuestas.

En todos los casos, pareciera subyacer un criterio que rige las decisiones sobre el material literario en el
aula: el de cada alumno con su ejemplar. Por supuesto ello se relaciona directamente con las actividades
que se propician. Al respecto, una docente de escuela periférica -lo mencionamos porque lo consideramos
un dato relevante- indicé como importante para la promociéon de la lectura, la buena lectura en voz alta
que se haga en clase y el suministro de los materiales de lectura para que todos los alumnos accedieran a
ellos.

No obstante, también pudimos establecer que persiste en las instituciones educativas visitadas el
objetivo de trabajar durante la educacién secundaria con obras que pueden considerarse parte del canon,
no solo escolar, sino también universal. Se trata de las definiciones de las consideraciones institucionales,
contempladas en los programas y planificaciones, cuyos lineamientos son acordados por el cuerpo
directivo y los docentes:

* Por aflo de estudio: por cada tematica vinculada con lo literatio se seleccionan para trabajar una obra
canodnica y una de novedad editorial. Asi, por ejemplo, registramos para el tema “Género de
Terror” la lectura de Dr. Jekyll y Mr. Hyde junto con Cuentos de Terror para Franco y para “Cuento
humotistico”, 1/7da moderna de Eduardo Wilde en paralelo con La apuesta de Ana Arias. Esta practica se
lleva a cabo en la mitad de las escuelas visitadas.

132



Benitez Rosende, C. A; Wingeyer, H. R. / Aproximacion al analisis de discursos y practicas docentes

* Por Ciclos: en el Ciclo Basico (de primero a tercer afio) se seleccionan sélo obras de novedades del
campo LIJ, mientras que en el Ciclo Orientado (de cuarto a sexto) se leen obras de diferentes géneros
pertenecientes al canon tradicional. Hallamos registro de esto en 3 instituciones de 8.

* Por institucion: en sélo un establecimiento escolar se leen unicamente literatura andnica a lo largo de
toda la educacién secundaria. Comprende textos de Literatura Argentina, Iberoamericana, Espafiola y
Universal.

A partir de estos datos, podemos definir que el criterio de seleccion de los docentes resulta de la
conjugacion de la perspectiva institucional, que establece objetivos en torno a lo que el alumno debe
aprender con los textos literarios, con la disponibilidad de los mismos. A su vez, es necesario mencionar
que las obras candnicas con las que se trabajaron en las escenas de lectura obsetvadas no forman parte de
las autobiografias lectoras de los docentes. Por lo tanto creemos que la eleccién de las mismas se llevo a
cabo siguiendo un criterio que se define en la idea subyacente que los profesores tienen sobre lo que es
literario, y lo que debe leer el alumno.

De este modo, podemos afirmar que en las clases en las que se trabajaron obras canoénicas, las
representaciones que rigen las elecciones de los mediadores en torno a lo que es literario y lo que se puede
leetr en la escuela, se construyen siguiendo un critetio de calidad literaria. Por esta razén, se intenta acercar
al joven lector hacia una literatura de “prestigio” que, si bien no aparece en las trayectorias de lecturas de
los profesores, es considerada por ellos como indispensable para la formacién cultural del estudiante.
Dicho planteamiento se arraiga en los proyectos institucionales y en los Planes de Lectura de la Nacién
que envian hacia las escuelas un amplio nimero de ejemplares de los textos mencionados.

Asimismo, en relacién con lo que el adolescente debe aprender en su interacciéon con el texto aparece
como finalidad el anélisis superficial de los distintos elementos de la natrativa, como por ejemplo:
identificacién de personajes principales y secundarios; enumeracién de los conflictos; y descripcion del
marco narrativo, entre otros. En ninguna escena de lectura con textos candnicos se registraron
comentarios sobre la obra, el género, o el autor, iniciandose la lectura de la obra sin ningun tipo de
reflexién sobre el contexto de produccién y recepcién de la narracién. Se podria establecer que lo que se
lee y se hace con la literatura es lo que viene recomendado por el manual que manejan los estudiantes, los
cuales son los que finalmente determinan lo que el joven lector aprende sobre lo literario.

Una aproximacion a las actividades

Las actividades registradas en las 37 observaciones presentan pocas diferencias, ain analizando edades
de los estudiantes involucrados, caracteristicas institucionales o tipo de texto literario seleccionado. Sélo
en una institucién con estudiantes de la periferia de la ciudad de Corrientes registramos -en términos de la
bibliotecaria del establecimiento- la decisiéon de no trabajar con novelas en los primeros dos afios del
Ciclo Basico “porque los alumnos no estan preparados para lecturas largas”. Asi, optamos por agrupatlas
en:

* Actividades de pre-lectura:

Todos los docentes entrevistados estuvieron de acuerdo en un mismo plan didactico para trabajar con
la literatura (mas alld del texto y del contexto).

Coincidieron en que se debe partit con la realizacién de hipdtesis de lectura por parte de los
estudiantes para asi trabajar el horizonte de expectativas. Casi todos ellos mencionaron que suelen partir
del titulo del texto o de la tapa, en caso de tratarse de una novela. S6lo casos aislados mencionaron otro
tipo de actividades antes de iniciar la lectura, como ser: “hablar acerca de las experiencias lectoras de los
alumnos”. Estas actividades pudieron observatse en muchas escenas de lectura, no obstante, tal vez ello se
debi6 a que coincidi6 la observacién con el inicio de la lectura de un nuevo texto. En aquellas escenas en
que se abordaba una natracién iniciada con anterioridad, se pasaba ditectamente a la lectura de los
capitulos, sin previa charla sobre lo analizado en clases antetiores.

* Actividades vinculadas con los modos de leer:

La practica mas comun es favorecer la lectura en voz alta, alternando entre la voz de los alumnos y la
del profesor. Los docentes que lefan, lo hacian para constituirse como modelos, planteaban su lectura
como “ejemplar”.

Una consideracién especial merece la siguiente cuestion: solo en un 25% de las observaciones, los
alumnos lefan sin ser evaluados. En los casos en los que los alumnos eran calificados, se registrd un fuerte
rechazo por la actividad.

133



Benitez Rosende, C. A; Wingeyer, H. R. / Aproximacion al analisis de discursos y practicas docentes

De las 37 escenas de lectura registradas, solo en una los estudiantes no leyeron, sino que, a modo de
actividad de pre-lectura, escucharon un chamamé. El tema del texto lirico versaba sobre el personaje
regional mitificado, el Gauchito Gil, y tenfa como objetivo introducir a los alumnos en la novela que
leerian mas adelante y que trataba sobre el mismo personaje. Esta prictica “excepcional”’, muy motivadora
quiza por el hecho de acercatlos a un tema conocido por todos, condujo a la superacién de la “verglienza
de leer” y los resultados se pudieron observar en la misma clase, ya que los estudiantes realizaron todas las
actividades previstas con el texto de manera dinamica y participativa.

Muy pocos docentes afirmaron en una entrevista posterior que es necesario interrumpir la lectura
cuando se encuentre algin punto interesante sobre el cual debatir o comentar con los estudiantes. En el
50% de los registros los docentes interrumpieron la lectura para plantear algun eje de discusion, o verificar
si los alumnos estaban leyendo de manera atenta haciendo preguntas sobre informacién explicita. En las
restantes escenas, los debates o consignas escritas eran realizadas al finalizar la lectura, justamente,
evitando cualquier intercambio. Entonces, mas docentes (la mitad en los registros) de los que declaran
(muy pocos en las entrevistas), interrumpen la lectura para interactuar. Ahora bien, ¢por qué no es
valorada la interaccion que interrumpe la lectura? Esto podtfa deberse a diversos factores, de todos modos
el mas importante es el de no interrumpir la lectura constantemente para que los estudiantes no pierdan el
hilo natrativo. También, y como se verd mas adelante, el tipo de intercambio que se lleva a cabo se vincula
con la comprobacién de la “lectura atenta” de los estudiantes; este es el motivo por el que los mediadores
utilizan ese espacio de discusioén oral para hacer preguntas sobre informacién explicita del texto.

* Actividades post-lectura:

Se podrian establecer tres especies: las relacionadas con el intercambio oral, las que proponian
ejercicios de escritura, y aquellas que promovian la re-lectura del texto trabajado. Las actividades que se
destacaron por estar presentes en casi todas las obsetvaciones fueron las que involucraban a la escritura,
aunque no de un modo alentador. Pudimos ver que en un 80% de las escenas, los docentes pidieron a los
alumnos que respondieran “cuestionarios gufa”. En ellos, predominaban las preguntas sobre informacién
explicita del texto, y las identificables con una tradicién estructuralista, por ejemplo, se registré en un 85
%: “Caracterizar a los personajes”, “Enumerar los conflictos”, “Realizar una sintesis de lo leido”, e
“Identificar el tipo de narradot”; en algunos casos, constituian las unicas actividades que se propiciaron en
torno de la lectura. La seleccién de un texto candénico o de una novedad editorial no signific6 una
aproximacion diferente: tras la lectura de E/ fantasma de Canterville se registré el dictado: “¢Cémo termina el
capitulo?”, “:Qué le cuenta el fantasma a Virginia?”, “Comenta brevemente los sucesos mas importantes”.

En el 25% de las escenas observadas los profesores abordaron el texto literario en relacién con
contenidos de Gramitica o Teorfa Literaria, por ejemplo, se registrd “Marcar y extraer los verbos que
aparecen en ‘A la deriva’ de Quiroga, y analizar sus accidentes”, como asi también se pidi6 “Hallar el yo
poético y el objeto lirico” en diversos poemas. S6lo en un 15% de las escenas se elaboraron consignas que
tenfan como finalidad la escritura de invencién. Estas tltimas consistieron, en todos los casos observados,
en “cambiar el final a la obra leida”.

Por dltimo, aquellas escenas de lectura en las que se favorecio el intercambio oral constituyeron menos
de la mitad de las observadas, y consistieron, en su mayoria, en la verificacién de la comprension del texto,
y en pocas ocasiones en comentarios sobre el gusto por lo leido. Asi, en general, al finalizar la lectura en
voz alta, como se describid, los docentes pasaron directamente al dictado de las consignas; sélo tres
observaciones registran que los estudiantes realizaron ilustraciones o dramatizaciones sobre lo que leyeron;
en dos casos no hubo ninguna actividad después de leer, debido a que tocé el cambio de hora antes de que
se terminara con la oralizacion.

Hacia una comunidad de lectores

¢En qué medida se inscribe la actividad de leer, y mas precisamente, de leer literatura, por fuera de la
clase de Lenguar Esta afirmacion esta en los PEI -aunque no tuvimos acceso a ellos- puesto que los
actores reconocen la existencia de proyectos especiales: médulos de clase o dias de la semana con horarios
asignado para la lectura libre, visitas a eventos locales y espacios (foros, ferias del libro) relacionados con el
mundo de la cultura escrita. Asi, la tendencia pareciera auspiciar la idea de leer como un hecho social, y no
como un momento aislado en la vida escolar de los estudiantes.

Sin embargo, lo registrado en ambas ciudades presenta diferencias: en principio, para las escuelas de la
Provincia del Chaco, rige la Resoluciéon N° 2183 desde 2010, que insta a reposicionar el lugar de la lectura,
prestando especial atencién a la literatura infanto-juvenil, en el espacio de las Instituciones Educativas de
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todos los Niveles y Modalidades e impulsar su practica sistematica incluyendo cada dia durante la jornada
escolar entre 5 y 15 minutos para esta actividad; su aplicacién se tegistté en todas las instituciones
visitadas.

En Corrientes, tal regulacién no existe: los eventos se asocian a jornadas de reflexién que pueden
incluir actividades especiales y a otros actores sociales a través de la muy difundida Maratén de Lectura,
que sucede una vez al afio.

Al respecto, resulta relevante la informacién aportada por las bibliotecarias; de una y otra orilla: en el
mejor de los casos registrados, en una biblioteca de Resistencia, sobre una poblacién de 700 estudiantes, se
retitan para domicilio hasta 45 textos literarios por dia que no se vinculan con los de lectura obligatoria.
En bibliotecas escolares de Corrientes el personal afirmé que existe un numero infimo de estudiantes que
posee una conducta lectora, identificable por el retiro de ejemplates que no estin sefialados en los
programas de estudio (la proporcién es: sobre 100 estudiantes que retiran a domicilio manuales de aula
para completar tareas, 3 llevan textos literarios); en contraste, en una institucién privada; del centro, se
registra la visita periédica a librerfas de la ciudad pata que los estudiantes efectien compras de LIJ, a partir
de sus propios recursos (como se trata de lecturas extraprogramaticas, desconocemos si los leen).

Asimismo, resulta necesario mencionar cuales son las estrategias de promocién de la lectura que los
profesores mediadores consideran que implementan. Sobre la base del andlisis de las entrevistas realizadas,
pudimos poner en evidencia las divergencias en cuanto a cémo se debe trabajar la Literatura en el aula.
Una de las cuestiones se relaciona estrechamente con la formacién de los mediadores. Los docente que
estudiaron en institutos privados terciarios religiosos fueron los inicos que contestaron de manera similar,
en otras palabras dieron cuenta de mayor uniformidad de criterios. Comparativamente, los docentes
egresados de institutos terciarios publicos y de la universidad mostraron mayor diversidad de puntos de
vista y de estrategias.

Las estrategias de promocién de la lectura que tuvieron mayor cantidad de coincidencias fueron:
“intercambiar opiniones acerca de ciertos libros”, tanto entre alumnos como con el docente, acerca de lo
leido en clase o de lo que leen por su propia cuenta, unida a la recomendacioén de lecturas. Los docentes
que concordaron en esto afirmaron que lograban la promocién de la lectura de manera satisfactoria.

Otra respuesta alta en coincidencias mencionaba el “deseo de querer saber mas” por parte de los
alumnos, el “juego con el suspenso” y la generacién de curiosidad acerca de otras lecturas.

Las demas, apuntaban a: “entusiasmarlos desde el punto de que qué les gusta”; “la emisiéon de
contenidos y conceptos que ellos necesiten o sientan la necesidad de ir a buscatlos en cuanto a literatura”
(sic) y “explorar el fondo bibliografico”. Observamos que ninguna de estas estrategias fue registrada
durante el periodo de observacién de practicas 4ulicas.

Si bien los demas docentes no coincidieron en una respuesta concreta, si estuvieron de acuerdo en que
las actividades a llevar a cabo para lograr la promocién de la lectura debfan ser entretenidas e interesantes.
Asi, proponian: mirar peliculas vinculadas con la tematica o el género narrativo que se estuviese
abordando; realizar dibujos; hacer preguntas de comprension que fueran entretenidas y motivadoras.

Sélo una docente de escuela periférica -lo mencionamos por considerar que se trata de un dato
relevante- mencioné como importante para la promociéon de la lectura, la buena lectura en voz alta que se
haga en clase y el suministro de los materiales de lectura para que todos los alumnos accedieran a ellos.

Resulta interesante que el 80% de los docentes afirmen que “logran su objetivo” (en tanto promototes
de lectura) en un 75 u 80%, o bien, califiquen resultados con adjetivos como “satisfactorio” o “bastante”.
Sélo una docente de escuela periférica bajé la cifra a un 60%, y otra, perteneciente a un colegio privado,
menciond que el logro es siempre relativo y depende del grupo de alumnos que tenga delante en la clase.

A modo de conclusion

La idea de promover la lectura literaria como experiencia estética que expresa y recrea la realidad,
colabora en la construccion de la propia subjetividad y hasta en la resistencia a procesos de marginacion
social parece reflirse con las practicas de aula en esta aproximacién a nuestra muestra en estudio (Petit,
1999: 17). Por otra parte, la gratuidad o disponibilidad de materiales se ofrece como una alternativa poco
explorada en la ciudades en cuestién, y las escenas de lectura parecieran huérfanas de enfoques que
sustenten abordajes literarios con algun sentido mas alla de la practica de la lectura en voz alta y la
calificacion de esta oralizacion; rémoras de aplicacion de andlisis estructuralistas o fragmentarias miradas
desde estudios de retérica siguen constituyéndose en las propuestas favoritas de las Aulas de Literatura.
Asi también, la nocién de la lectura atrapante -“ideal” en la promocién de la lectura- rivaliza con la de
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lectura atenta, ya que la valoracién ultima de lo leido (y comprendido) por los estudiantes se hara evidente
para el docente cuando logre responder de manera satisfactoria las guias de lectura, que, demas esta decir,
abundan en preguntas sobre informacién explicita.

Por fuera del aula, las instituciones a veces propician escenarios, actividades y actores que renuevan la
posibilidad de vincular al joven estudiante con esta parte del mundo de la cultura escrita; aunque a nuestro
juicio aun insuficiente, pareciera alentador. Las diferentes estrategias (de selecciéon de textos, actividades
afines y promocion de la lectura) se vinculan de modo general en el colectivo “docentes de Ciclo Basico de
Lengua y Literatura”, pero divergen -al menos discursivamente- en relaciéon con su formaciéon de grado.
Lamentablemente, en torno de la promocién de la lectura -de especial interés en esta comunicacion- lo
que mencionaron no pudo ser contrastado con los registros de las observaciones, debido a que no se
presenci6 ninguna escena en la que se llevaran a cabo las actividades de las que hablaron en las entrevistas.
Este caso de “ausencia de registro” se hizo notar tanto en las respuestas con mayor cantidad de
coincidencias, como aquellas que se plantearon como unicas.

También es de destacar la idea de que en la practica 4ulica, la seleccién del material literatio estd
estrechamente vinculada con las propuestas del mercado editorial, en este sentido “facilitador” ya que
conoce “el gusto” del lector—tipo adolescente y se ajusta a él en cuanto a recursos de estilo, tematica y
extension, atendiendo fundamentalmente a su “capacidad de abstraccién” y “posibilidades de
interpretacion”.

Finalmente, decimos con Analia Gerbaudo que un docente que ensefia Literatura, apuesta a ayudar a
otros a pensarla, y lo hace desde “una opcién que es politica y que es ética”, e involucra representaciones
sobre la cultura que es necesario explicitar(se) y explicitar (Gerbaudo, 2006: 77).
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Resumo

O presente estudo tem como objetivo refletit sobre como os documentos oficiais que otientam a
educagio no Brasil tratam o ensino de literatura na aula de lingua estrangeira para o ensino bésico e médio.
Para isto, propomo-nos a analisar os seguintes documentos: e/ de Diretrizes ¢ Bases (1996), Pardmetros
Curriculares Nacionais (1998, 2000), Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (2002) e Orientacies
Curriculares para o Ensino Médio (2006). A partir da perspectiva socio-interacionista (Vygotsky, 1991), os
documentos apresentam as diretrizes basicas para o desenvolvimento da educagio em todo o territdrio
nacional. Neles, pode-se identificar o tratamento indireto da literatura quando se mencionam as
competéncias e habilidades que se espera que os alunos desenvolvam através da aprendizagem da lingua
estrangeira no ensino bdsico e médio. Entre ditas competéncias e habilidades destaca-se a leitura e se
enfatiza a abordagem de diferentes géneros discursivos nas aulas. Desta forma, a literatura emerge ainda
que indiretamente como um género discursivo. Entretanto, privilegia-se este género discursivo para o
ensino da lingua estrangeira de maneira dialégica, intercultural. Além de texto, a literatura é arte e
manifestacdo estética, seu ensino permite o intercimbio de informagido e experiéncias perceptivas entre
professores e estudantes, além de favorecer um trabalho interdisciplinar, uma vez que se pode abordar
elementos culturais, histéricos e sociais. Considera-la, portanto, apenas um género discursivo dentre
outros ¢ aborda-lo, consequentemente, apenas em sua fun¢io comunicativa seria minimizar a dimensio
estética que possui e a compreensdo humana e social que, a partir da arte literaria, o individuo pode
adquirir.

Palavras-chave: literatura estrangeira — documentos oficiais - ensino

Os documentos

Atualmente, a educagio no Brasil esta otientada pelos seguintes documentos elaborados pelo
Ministério da Educacido e Cultura: Le: de Diretrizes ¢ Bases (19906), Pardmetros Curriculares Nacionais (ensino
fundamental e médio: 1998, 2000), Pardmetros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (2002) e Orientagies
Curriculares para o Ensino Médio (2000).

A atual Le/ de Diretrizes e Bases passou a vigorar em 1996. Seu objetivo principal é definir e regulamentar
o sistema educativo brasileiro a partir do que determina a Constitui¢do (1988). A principal mudanga que
introduz e que é determinante para o ensino da lingua estrangeira na escola é a promoc¢io de um nicleo

137



Da Silva Ortega, R; Ortega Climaco, A/ O ensino de literatura estrangeira segundo os documentos oficiais brasileiros

comum para o curriculo do ensino fundamental e médio e de uma parte diversificada em funcdo dos
interesses locais.

Para realiza-lo, foram elaborados os documentos que se chamam Pardmetros Curricnlares Nacionais. Este
documento apresenta marcos de referéncia para o ensino fundamental e médio do Brasil. Seu objetivo ¢é
oferecer recomendac¢oes para padronizar os conteudos e as praticas de ensino, garantindo que todos os
estudantes brasileiros, em qualquer lugar do pais e/ou em condigdes econdmicas pouco favoriveis,
recebam os conhecimentos que se consideram necessarios para o exercicio da cidadania. Entretanto, os
Parimetros Curriculares Nacionais ndo funcionam como um conjunto de regras que ditam como o professor
deve ou nio atuar. Constituem um material de referéncia para auxiliar no surgimento de uma nova visio
dos objetivos, conteudos e didatica de ensino. Dividem-se em trés blocos: o primeiro dedica-se aos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, o segundo aos dltimos quatro anos do ensino fundamental ¢ o
ultimo a0 ensino médio.

As Orientagoes Curricnlares para o Ensino Médio contribuem para o didlogo entre o professor e a escola
sobre a pratica docente no ensino médio. Nao se aptesentam como um manual de instru¢des para o
professor, e sim como um instrumento de suporte para a reflexdo em favor da aprendizagem. Nelas, o
conteudo curricular de cada disciplina é detalhado e apresentado na divisdo bimestral.

Os Parimetros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (2002) sao documentos que tém como objetivo
apresentar orientacdes que contemplem o trabalho na escola na sua totalidade. Propde pensar o processo
de ensino/aprendizado nas diversas realidades das escolas brasileiras, a formacio docente e os possiveis
caminhos da educagio em um mundo de constante transformacio.

O ensino de literatura

No Brasil, a literatura inicia como disciplina no Colégio Pedro 1I, fundado em 1837 no Rio de Janeiro
no perfodo imperial, através de duas disciplinas: retérica e poética.

Com os jesuitas, final do século XVI, o ensino de literatura é introduzido no Brasil, embora o conceito
de literatura ainda ndo estivesse estabelecido a época. A leitura dos cldssicos — poesia, cartas e discursos
gregos e latinos — utilizados para o ensino de retérica e poética serviam também para o conhecimento das
boas regras de conduta e aquisi¢do de erudi¢io. Vigorava o ensino de modelos a imitar.

Esse modo de ensinar persistiu até o século XIX quando o ensino de retérica e poética foi substituido
pelo de histéria da literatura. Em 1860, introduziu-se o ensino, no Colégio Pedro II, da disciplina
Literatura Nacional, que compreendia produgSes portuguesas e brasileiras.

O conceito de literatura passou a incluir a oratéria, a historia, a biografia e os géneros didaticos, além
dos géneros hoje considerados como literarios. O primeiro compéndio de literatura nacional surgiu em
1862, escrito pelo conego Fernandes Pinheiro, que enfatizava os perfodos literarios.

Apbs a consolidagido do romance no Brasil, este ¢ introduzido no ensino de literatura, mas um longo
caminho ¢ percorrido até que isto ocorra. No século XIX, o romance foi alvo de criticas e debates até que
pudesse ser considerado um género literario elevado e digno de figurar entre as obras a serem lidas nas
escolas.

De modo bastante tradicional, o ensino de literatura ¢ vinculado ao de lingua portuguesa e isto perpassa
todo o século XX e adentra o século XXI. Essa distor¢ao nao é cortigida nos documentos norteadores
que recebem criticas de alguns autores pelo modo como tratam o ensino de literatura.

De acordo com Leyla Perrone-Moisés (2000), a literatura, como disciplina escolar e universitaria, pode
vir a desaparecer. Para exemplificar, a autora cita Compagnon:

Tendo escolhido ensinar a literatura francesa na universidade nos anos 70, embarcamos num navio
furado, fazendo agua, afundando lentamente; ele nao afundara, sem divida, antes que atinjamos a
idade da aposentadoria, mas nds o transmitimos num estado desesperador. A presenga da literatura no
mundo nao cessa de se reduzir, como uma pele de onagro; os estudantes que chegam aos cursos de
letras na universidade ndo sdo mais leitores apaixonados; nio sabem — como se ninguém os estivesse
informado disso — que o estudo das letras passa pela pratica assidua da leitura (2006: 17).

Para a autora, a otigem do problema estid na educagdo basica, petiodo no qual os alunos devetriam
adquirir as competéncias minimas exigidas para a leitura e para a escrita. No entanto, esta formag¢do tem
sido deficiente e, ainda de acordo com a autora, os professores universitarios se limitam a lamentar pela
situacdo ao invés de implementar estratégias que poderiam corrigir este problema.
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Entre 2000 e 2001, a disciplina Literatura foi cortada do curriculo de escolas do ensino médio de
diferentes estados brasileiros. A autora comenta que isto ndo ocorreu apenas no Brasil, mas em varios
paises, como Franca e Portugal, o que a leva a concluir que a questio do ensino da literatura é um tema
agudo e atual.

Com base neste quadro, Perrone-Moisés afirma que os documentos sido sintoma da ameaca que paira
sobre a disciplina literatura na educacio bdsica no Brasil. Isto porque alimentam o mercado editorial do
livro didatico (isto se refere ao Programa Nacional do Livro Didatico, no qual obras sdo selecionadas,
avaliadas e, caso aprovadas, adquiridas pelo Ministério da Educagdo para distribui¢do nas escolas publicas
de todo o pais); diminuem o valor da linguagem verbal supervalorizando a linguagem tecnoldgica; e até
mesmo mencionam muito pouco a palavra literatura.

A autora enfatiza que a palavra “literatura” aparece muito pouco nos documentos oficiais, tratam-na de
maneira depreciativa e apresentam declaragdes questionaveis sobre as obras que pertencem ao cinon
literario. Sendo assim, conttibuem para uma redugido da disciplina Literatura. No entanto, ensinar
literatura canonica nio ¢ elitista, ao contrario, ¢ democratizante, ja que possibilita o contato com textos de
alta qualidade. Da mesma forma, o ensino de literaturas estrangeiras nao significa um afastamento da
cultura brasileira e sim a ampliacio da visdo de mundo do individuo.

Em nossa opinido, tais criticas sdo pertinentes. A literatura nos documentos aqui analisados esta
reduzida a area da leitura, de fato, como um género discursivo, ndo sendo tratada como arte em suas
propriedades estéticas, como representacio da realidade, muito menos como capaz de oferecer
conhecimentos sobre o ser humano.

Mais enriquecedor, mais produtivo, no processo de educagio e formacio do cidaddo critico — ideia
defendida e preconizada nos documentos — seria considerar a literatura de modo global, verificando o
modo como apresenta outras realidades, outros mundos e histérias. Isto permitiria desenvolver a visao de
mundo do leitor, seu senso critico (outra ideia cara aos documentos) e ampliar sua capacidade imaginativa
o que, no dizer de Perrone-Moisés, impulsiona as transformagdes.

A autora destaca que, em sua dimensao textual, o texto literdrio pode conter todos os tipos de textos
que o aluno precisa conhecer, visto que sua significagio ndo se reduz ao significado, mas possibilita
interpretagOes infinitas.

Vista desta forma, a literatura ndo ¢ apenas um género entre os demais, pois apresenta em sua estrutura
composicional hibridismo e complexidade.

Para Todorov (2012), a literatura corre o perigo de nido participar mais da formacdo cultural do
individuo. Este perigo nio advém da falta de escritores ou de criatividade, mas do modo como ela ¢é
ensinada nas escolas, ao se priorizar a teoria critica e ndo a frui¢do, o prazer do texto.

De acordo com o autor, o perigo que a literatura corre atualmente ¢ o de nao ter nenhum tipo de
podet, isto é, de ndo participar de maneira mais efetiva da formagao cultural do individuo como cidadio.
Muitas vezes, o Unico contato que o aluno tem contato com o texto literario na escola é através de
atividades que focalizam o ensino dos periodos e dos géneros literarios e ndo priotizam o ensino do texto
literario em si.

Ensinar os periodos e os géneros literarios ao invés do texto, ainda de acordo com Todorov, faz com
que a literatura perca seu poder de referéncia com a realidade, ou seja, a capacidade que o texto literario
tem de dialogar com o mundo real.

Caio Meira, no prélogo do mesmo livro, afirma que o problema estd justamente nesta inversio de
enfoque, que prioriza o ensino da critica, da teoria ou da histdria literaria mas nao coloca o estudante em
contato com o texto literario. Para ele, o ensino da literatura tem sido desta maneira porque as disciplinas
escolares sdao concebidas como ciéncia e a ciéncia deve set ensinada com instrumentos objetivos: tabelas,
graficos, sistemas. Ensinar a literatura a partir da perspectiva subjetiva da leitura do texto literario nio se
enquadraria nesta visao. Sendo assim, Todorov teivindica que o texto literario volte a ocupar o centro e
ndo a periferia do processo educativo (considerando que este processo se dedica a formar cidaddos).

O perigo do desaparecimento ao qual estd exposta a literatura como disciplina escolar e universitaria,
segundo Todorov e Perrone-Moisés, é real se pensamos em como nos documentos norteadores do ensino
no Brasil esta é mencionada como um género discursivo, e se percebemos como, no ambito pratico, a
literatura ja néo figura mais como disciplina nos curriculos do ensino médio em grande parte dos estados
brasileiros (no pafs, o ensino médio estd a cargo dos estados e o fundamental, a cargo da administragio
municipal).

Observa-se que o pouco contato que o aluno tem no ensino médio com a literatura ¢, na verdade,
histéria da literatura com énfase na periodizagdo e nas caracterfsticas estilisticas mais marcantes de cada
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época. Todorov afirma que ensinar desta forma, enfatizando perfodos e géneros ao invés do texto literario
e de sua fruiclo, faz com que a literatura perca seu poder de referenciar a realidade, ou seja, a capacidade
de falar sobre e para o mundo real, perdendo, assim, o aproveitamento de sua dimensdo estética.
Consequentemente, a disciplina literatura estaria concebida como uma ciéncia o que leva ao desprezo do
seu componente artistico.

Segundo Todorov, o texto literario deve ocupar o centro e néo a periferia do processo educativo. Para
fazé-lo voltar a ocupar o lugar central, o procedimento, deve ser primeiro a leitura do texto literario,
depois o estudo da teoria. Esse modo de ensinar, embora parega 6bvio, ndo é empregado na maioria das
escolas, nas quais a énfase, como ja foi dito, recai sobre a teoria antes do texto ou em lugar do texto,
impedindo a frui¢do. Devem-se valorizar atividades que permitam inferir questGes a partir da leitura e
compreensdo leitora. Isto seria produtivo, visto que consideratia o texto em sua fungdo pocética,
permitindo dele fruir e perceber seu poder de encantamento e componente emotivo. Outros
procedimentos como leitura em voz alta, contagdo de historias, leitura pelo professor das suas historias
preferidas, leitura pura e simplesmente, fruicdo, sem perguntas de verificagdo. O professor pode partilhar
sua felicidade de ler, como afirma Pennac (1993). Importa fruir do poder de encantamento e emogio da
literatura.

Essa capacidade do texto literario de encantar ¢ emocionar refere-se a propriedade que a literatura
possui de permitir entender o ser humano em sua expressdo, seu sentir, sua presenca no mundo, visto que
se relaciona a vida real, as experiéncias pessoais na medida em que ajuda a compreendé-las, possibilitando
interagdo entre seres humanos. Todorov da testemunho do poder da literatura: “Hoje, se me pergunto por
que amo a literatura, a resposta que me vem espontaneamente a cabega é: porque ela me ajuda a viver.”
(2012: 23).

Outro equivoco metodolégico presente no ensino de literatura é o uso do texto literario, expressiao
artistica, como um pretexto para ensino de regras gramaticais. O texto é usado para exemplificat, exercitar
e fixar estruturas linguistico-gramaticais, esvaziado de sentido. Ora, como afirma Todorov, a outro
proposito destina-se a literatura:

Sendo o objeto da literatura a prépria condi¢do humana, aquele que a 1é e a compreende nio se
tornard um especialista em analise literdria, mas um conhecedor do ser humano. Que melhor
introdugdo a compreensio das paix6es e dos comportamentos humanos do que uma imersio na obra
dos grandes escritores que se dedicam a essa tarefa ha milénios? E, de imediato: que melhor
preparacdo pode haver para todas as profissdes baseadas nas relagoes humanas? Se entendermos assim
a literatura e orientarmos dessa maneira o seu ensino, que ajuda mais preciosa poderia encontrar o
futuro estudante de direito ou de ciéncias politicas, o futuro assistente social ou psicoterapeuta, o
historiador ou o sociélogo? Ter como professores Shakespeare e S6focles, Dostoievski e Proust nao é
tirar proveito de um ensino excepcional? E nio se vé que mesmo um futuro médico, para exercer o
seu oficio, teria mais a aprender com esses mesmos professores do que com os manuais preparatorios
para concurso que hoje determinam o seu destino? Assim, os estudos literarios encontrariam o seu
lugar no coragio das humanidades, ao lado da histéria dos eventos e das ideias, todas essas disciplinas
fazendo progredir o pensamento e se alimentando tanto de obras quanto de doutrinas, tanto de a¢oes
politicas quanto de mutages sociais, tanto da vida dos povos quanto da de seus individuos. (2006: 93)

Seu poder, ainda segundo o autor, estd em melhorar o estado animico, ajudar a compreender os demais
e o mundo que nos cerca, amenizar a soliddo, permitir a contemplagdo da beleza, ensinar sobre a condigdo
humana. Por isso, sua leitura ndo deve ser imposta como um devet, como por vezes se verifica na escola,
mas apresentada como um prazer. Pennac fala sobre a formagido do leitor em casa e na escola:

Ele ¢, desde o comego, o bom leitor que continuard a ser se os adultos que o circundam alimentarem
seu entusiasmo em lugar de por a prova sua competéncia, estimularem seu desejo de aprender, antes
de lhe impor o dever de recitar, acompanharem seus esforcos, sem se contentar de esperar na virada,
consentitem em perder noites, em lugar de procurar ganhar tempo, fizerem vibrar o presente, sem
brandir a ameaga do futuro, se recusarem a transformar em obrigacio aquilo que era prazer,
entretendo esse prazer até que ele se faga um dever, fundindo esse dever na gratuidade de toda
aprendizagem cultural, e fazendo com que encontrem eles mesmos o prazer nessa gratuidade. (1993:

55).
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Os documentos e o ensino de lingua estrangeira

Com a Lei de Diretrizes ¢ Bases, a disciplina lingua estrangeira passou a ser obrigatéria no ensino
fundamental a partir do sexto ano. A escola deve oferecer pelo menos uma lingua estrangeira moderna,
escolhida pela comunidade escolar (que envolve profissionais da educacio, pais e alunos), dentro das
possibilidades da escola. Segundo esse documento, os curriculos do ensino fundamental e médio devem
ter uma base nacional comum que serd complementada por parte diversificada (de acordo com as
caracteristicas regionais, culturais, da economia e da clientela). A lingua estrangeira se inclui nessa parte
diversificada. No ensino médio, deve-se incluir uma lingua estrangeira moderna, de catriter optativo,
escolhida pela comunidade escolar, e uma lingua estrangeira adicional, segundo as possibilidades da escola.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais de lingua estrangeira foram elaborados por educadores brasileiros,
das areas de inglés, francés e espanhol, baseados em suas experiéncias e investigacdes, com o objetivo de
atuar como suporte para o trabalho do professor, para as discussdes e desenvolvimento do projeto
educativo das escolas. O documento esclarece que é um instrumento para mediar a reflexdo na 4area de
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, sendo necessario que o professor se envolva num processo
de reflexdo critica sobre seu trabalho em aula, para que haja um desenvolvimento continuo nessa area. Os
temas centrais dos parametros sao a cidadania, a consciéncia critica com respeito a linguagem e os
aspectos sociopoliticos do aprendizado de uma lingua estrangeira. Seu objetivo, além de servir de base
para as discussdes e o desenvolvimento do projeto educativo da escola e para a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, é dar suporte para o planejamento das aulas, a andlise de selecio de materiais didaticos e
recursos tecnoldgicos, e, em especial, que possam contribuir para a formacéo e a atualizagdo profissional.

Atualmente, a lingua estrangeira é oferecida de modo obrigatério a partir do sexto ano do ensino
fundamental (segundo ciclo) e em todos os anos do ensino médio. Os pardmetros que notrteiam tais
petiodos diferenciam-se no enfoque da competéncia linguistica: para o segundo ciclo do fundamental
enfatizam a competéncia leitora e para o ensino médio, a competéncia comunicativa.

As Orientagoes Curriculares para o Ensino Médjo relacionam o ensino da lingua estrangeira a inclusao social
que, por sua vez, relaciona-se ao letramento. Este, por sua vez, busca desenvolver o leitor como alguém
que possui consciéncia e atitude criticas frente ao que lé. Deste modo, o ensino de lingua estrangeira
requer que se compreenda a importancia dessa consciéncia critica e também pressupostos a respeito de
como as pessoas utilizam a leitura, e que a mesma contribui para a distribui¢do de conhecimento e poder
de uma sociedade. O letramento ndo compreende a leitura como simplesmente o exercicio da
competéncia leitora, mas a compreensio da ideologia que se faz presente nos discursos e a habilidade de
se colocar em relagio as ditas ideologias utilizando as quatro habilidades (ler, falar, escrever e ouvir).

O ensino de literatura estrangeira e os documentos

O ensino da leitura e a promogio do letramento nas classes de lingua estrangeira poderiam estat
diretamente relacionados com o ensino da literatura. De fato, nos ultimos anos, houve um aumento
consideravel no interesse sobre o tema, com o surgimento de inumeros estudos que abarcam essa
problematica. Tais estudos preocupam-se, principalmente, em sistematizar o ensino de literatura
estrangeira, posto que, de modo concreto, ¢ comum na aula que se incotra no erro metodolégico de usar o
texto literario apenas como desculpa para o ensino da gramdtica de lingua estrangeira.

No segundo ciclo do ensino fundamental, a literatura de lingua materna nio ¢ oferecida como
disciplina. Deste modo, o aluno sé tem contato com o texto literdrio nas aulas de lingua, nas quais tal
texto é utilizado como desculpa para a leitura ou para o ensino de gramatica (o que ja vimos, configura um
erro metodologico). O mesmo ocorre com a lingua estrangeira.

No ensino médio, temos diretrizes distintas em cada documento. Observamos que nos Pardmetros
elimina-se a trfade lingua / literatura / redagio, que passa a ser considerada um conhecimento tradicional
que deve ser reelaborado e incorporado a uma perspectiva mais ampla que ¢ a linguagem. De modo
contraditério, ou talvez numa tentativa de correcio, as Orientagoes Curricnlares para o Ensino Médio sugerem a
leitura como assinatura. No entanto, ndo especifica que esta assinatura seja literatura de lingua materna,
apresentando os textos de literatura nacional do Brasil como uma sugestdo e ndo como uma vinculagio
obrigatdria:

ensamos que se deve privilegiar como conteddo de base no ensino médio a Literatura brasileira,
P m d rivilegiar com teudo de b ino médi Literatura brasileir:
porém, ndo s6 com obras da tradi¢do literatura, mas incluindo outras, contemporaneas significativas.
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Nada impede, e é desejavel, que obras de outras nacionalidades, se isso responder as necessidades do
curriculo de sua escola, sejam também selecionadas. Também ¢ desejavel adotar uma perspectiva
multicultural, em que a Literatura obtenha a parceria de outras areas, sobretudo artes plasticas e
cinema, ndo de modo simplista, diluindo as fronteiras entre elas e substituindo uma coisa por outra,
mas mantendo as especificidades ¢ o modo de ser de cada uma delas, pois s6 assim, nio
pejorativamente escolarizados, serdo capazes de oferecer fruigdo e conhecimento, binémio inseparavel
da arte. (Ocem, 2006: 73).

Como podemos ver na citacdo, o ensino da literatura estrangeira ndo significa um afastamento da
literatura nacional, ao contrério, justifica-se como um dialogo com esta, de acordo com as necessidades e
interesses da comunidade escolar. Contribui para a formacdo cidadi, para o desenvolvimento da aceitagdo
da alteridade e o tratamento da cultura.

Embora nas otientacoes se defenda o oferecimento da literatura como disciplina, isso nio acontece na
pratica. Em varios estados brasileiros, esta disciplina desapareceu do ensino médio entre 2001 e 2002.

Ja em sua introducio, as Orientacies Curriculares para o Ensino Médio esclarecem que o contexto de seu
surgimento e, por conseguinte, sua justificativa, reside no fato de que os Pardmetros Curriculares Nacionais
incorporaram os conteudos de literatura ao estudo da linguagem, afastando-se dos debates levantados
sobre o ensino de tal disciplina e negando a ela a autonomia e especificidade devidas.

De modo bastante objetivo e claro, as Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio abordam o problema
sobre o qual refletimos nesse trabalho: a reducio da literatura — arte — a um mero género discursivo:

Embora concordemos com o fato de que a Literatura seja um modo discursivo entre varios (o
jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.), o discurso literario decorre, diferentemente dos outros, de
um modo de construgdo que vai além das elaboragdes linguisticas usuais, porque de todos os modos
discursivos ¢ o menos pragmatico, o que menos visa a aplicagdes praticas. Uma de suas marcas ¢ sua
condi¢io limitrofe, que outros denominam transgressao, que garante ao participante do jogo da leitura
literaria o exercicio da liberdade, e que pode levar a limites extremos as possibilidades da lingua. (2006:
49).

Com isso, as Orientagies Curriculares para o Ensino Médio defendem a importancia da presenca da literatura
no curticulo do ensino médio.

Indagar sobre esta presenca nido era algo cogitado ha pouco tempo atras. Isto porque a disciplina
sempre gozou de status privilegiado, tendo chegado a ser considerada um trago distintivo de cultura e,
portanto, de classe social, ampliando o fosso da desigualdade.

A modernidade traz transformagdes as quais ndo escapam o ensino da literatura, e surge a questio: se
seu estudo ndo incide diretamente sobre nenhum postulado do mundo moderno (mercado, capital,
eficiéncia técnica, foco no individuo em detrimento do coletivo, dentre outros), a que se deve sua
permanéncia no ensino médio (Ocem, 2006: 52).

A resposta, provavelmente, poderia ser encontrada no préprio conceito de literatura: arte que se
constréi com palavras. No entanto, como arte, serve para qué? E a pergunta do tempo presente ao qual
nos vinculamos.

O mundo dominado pelo mercado carece de sensibilidade. A arte tem essa funcio de inventar, gerar,
educar a sensibilidade — um conhecimento igualmente importante se comparado ao cientifico. No entanto,
esse conhecimento tem sido deixado de lado. F mister resgata-lo.

Em sua funcdo critica, a arte literdria também permite questionar o mundo e as relagdes socials
estabelecidas, ndo as tomando como naturais e, portanto, imutiveis, mas como construidas
historicamente. Desta forma, a literatura é vetor de transformacdo em sua proptiedade transcendente, a
qual se chega através da fruicdo estética. O objetivo de seu ensino, de sua presenga no curriculo do ensino
médio, portanto, ¢ a “humanizacido do homem coisificado” (Ocem, 2006: 53).

Como o ensino médio constitui etapa transitéria na vida escolar, para alguns, com a passagem ao
ensino supetior, ou definitiva, pata outros, com o fim dos estudos, a elaboracio de seu curriculo é
problematica, complexificada ainda por trazer em seu horizonte a questio do trabalho (Ocem, 2006: 53).
As Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio destacam como a Ldb de 1996 tenta resolver a questio em
trés incisos nos quais apresenta os objetivos do ensino médio quanto ao prosseguimento dos estudos
(consolidar e aprofundar conhecimentos adquiridos no ensino fundamental), a preparagdo para o trabalho
e para a cidadania, e ao aprimoramento da autonomia intelectual e do pensamento ctitico na formacio do
educando.
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Ao ultimo ponto, esta relacionado o ensino da literatura e outras artes: humaniza¢éo. Para corroborar
esta ideia, as Orientagoes Curricnlares para o Ensino Médio citam Antonio Candido:

Entendo aqui por humanizagao [...] o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisi¢ao do saber, a boa disposi¢ao para com o préximo, o
afinamento das emogoes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percep¢ao da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em
nés a quota de humanidade na medida em nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a
sociedade, o semelhante (2006: 54).

O cumprimento desses objetivos ndo se encontra no acimulo de informagdes sobre estilos de época,
tampouco nas caracteristicas de escolas literdrias, muito menos na periodiza¢io histérica literaria, mas na
leitura das obras. E ¢ justamente a atividade de leitura de literatura que se perdeu no ambito escolar. As
Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio recorrem a Regina Zilberman para apontar que talvez isto tenha
ocotrido porque a literatura foi diluida em vatios tipos de discursos ou textos, ou por haver sido
substituida por resumos, compilagdes, etc.

Para solucionar este problema, as Orientagies Curricnlares para o Ensino Médio propdem o letramento
literario: “empreender esforcos no sentido de dotar o educando da capacidade de se apropriar da
literatura, tendo dela a experiéncia literaria” (2006: 55). Entende-se a experiéncia literaria como sendo o
efetivo contato com o texto:

S6 assim sera possivel experimentar a sensagao de estranhamento que a elaboracio peculiar do texto
literario, pelo uso incomum de linguagem, consegue produzir no leitor, o qual, por sua vez,
estimulado, contribui com sua propria visio de mundo para a frui¢do estética. A experiéncia
construida a partir dessa troca de significados possibilita, pois, a ampliagio de horizontes, o
questionamento do ja dado, o encontro da sensibilidade, a reflexao, enfim, um tipo de conhecimento
diferente do cientifico, ji que objetivamente nio pode ser medido. O prazer estético é, entio,
compreendido aqui como conhecimento, patticipacio, fruicio (Ocem, 2006: 55).

As Orientagoes Curricnlares para o Ensino Médio fazem ctiticas a postura dos Pardmetros Curricnlares Nacionais
+ Ensino Médjo (2002) quanto a énfase no radical no interlocutor, o que permite estabelecer as opinides
pessoais dos alunos como ctitério de juizo da obra literatia, ou seja, o leitor decidiria a literariedade do
texto. Além disso, criticam o foco exclusivo na histéria da literatura e sua proposta como competéncia a
ser desenvolvida. Direcionam criticas também a defini¢do equivocada de fruigdo estética presente em tal
documento norteador que a apresenta como divertimento apenas. Sobre isso alertam: “ndo podemos
confundir prazer estético com palatabilidade” (20006: 59).

Defendemos que este didlogo na escola deve se dar de modo interdisciplinar, ou seja, como um
trabalho de planejamento conjunto das disciplinas de literatura e lingua estrangeira que, por sua vez, serd a
lingua escolhida pela comunidade segundo seus interesses. No entanto, o que observamos na pratica
docente é que ainda que a escola tenha feito opcio pela oferta de lingua espanhola, o maximo que os
alunos chegam a ter de literatura estrangeira ¢ a de lingua inglesa, apresentada de modo canonico (isto é,
como exemplo de escolas literarias) e desassociada das questdes propostas nos documentos oficiais sobre
como poderia ser o ensino de literatura estrangeira.

Ressaltamos também que os documentos preconizam que se ensine a lingua estrangeira a partir da
heterogeneidade genérica. Devido ao que nos parece uma ma interpretacdo do texto dos documentos, na
pratica docente o que se vé ¢ a redugdo da literatura a um género discursivo mais, diluido entre outros e,
para fazé-lo, esvaziam-na de seu significado estético, dado que a literatura ¢ arte, antes de tudo.
Afirmamos que proceder assim é mais um equivoco metodolégico, visto que, como pudemos perceber na
andlise dos documentos, os mesmos nio recomendam que se aborde a literatura de maneira simplista, e
sim mantendo todos os seus significados artisticos e estéticos.

O ensino de literatura estrangeira nio se realiza no ensino de lingua, mas no de literatura propriamente
dita. Por isso ¢ tdo importante a presenca dessa disciplina, para garantir seu arcabouco estético e nio
apenas genérico discursivo. A disciplina, portanto, ndo deve ser literatura brasileira, mas literatura.

Diante de todo o exposto, concluimos que ¢é necessaria uma reflexdo atenta sobre a questio do ensino
da literatura estrangeira, com vistas a conscientizacdo de que caminhos seguir para a realizacio de um
trabalho docente que cumpra com as orientagdes dos documentos que regem a educacio no Brasil e, por
sua vez, dé 4 literatura estrangeira seu lugar como arte e mantenha sua dimensio estética.
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Resumen

Las nuevas consideraciones sobre el lenguaje, en particular desde la segunda mitad del pasado siglo XX,
en el marco también del desarrollo de nuevas disciplinas como la pragmatica, la sociolinglistica, la teoria
de la enunciacién, entre otras, han abierto otros horizontes para trabajar lo literario en los distintos niveles
de la escolaridad. Si nos centramos en la ensefianza de la lectura y la escritura de literatura, esta ha sufrido
una serie de cambios sustanciales que permitieron salir de las viejas recetas de la copia o reproduccion para
instalar la idea de que leer y escribir suponen procesos interactivos y transactivos que involucran al sujeto
en distintos niveles del proceso de la textualidad, como afirma Goodman (1986).

De todos modos, las universidades no han receptado las notas del cambio con la misma claridad y del
mismo modo. Aunque resulte paraddjico, en el contexto de la Educacién Superior Universitaria no son
frecuentes los espacios para la lectura y la escritura de literatura ajustados a los cambios que propone este
nuevo paradigma. Persisten las ofertas de espacios extracurriculares, sujetos a la idea del acercamiento a la
literatura sélo como momento sensibilizador o, en el mejor de los casos, propiciando el manejo de unas
retéricas limitadas: lectura y escritura dramatica, de poesfa, de ensayos, entre otras. Poco se dice de la
lectura y la escritura literaria como trabajos, espacios de reflexién cognitiva, lugares de discusién teérica y
practicas sociales que involucran subjetividades e identidades. Nuestra comunicacién intenta una reflexiéon
y propuesta atendiendo a estos aspectos para un nuevo espacio curricular de Lectura y Escritura Literaria
en la Universidad.

Palabras clave: literatura - escritura - universidad

“Leer y escribir son practicas significativas
equivalentes en correlacion con el texto [...].

Leer no es escribir de nuevo el texto,

es hacer que el texto se escriba,

en el mismo movimiento de alejamiento y desposesion
que caracteriza el gesto de la escritura [...].

Leer es trabajo, una travesia constante”.

Severo Sarduy.

Grafein.

La pregunta

Las nuevas consideraciones sobre el lenguaje, en particular desde la segunda mitad del siglo pasado, en
el marco también del desarrollo de disciplinas como la pragmatica, la sociolingtistica, la teoria de la
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enunciacion, entre otras, han abierto nuevos horizontes para trabajar lo literario en los distintos niveles de
la educacion. Sinos centramos en la ensefianza de la lectura y la escritura de literatura, ésta ha sufrido una
serie de cambios sustanciales que permitieron salir de las viejas recetas de la imitacién y/o reproduccion,
para instalar la idea de que leer y escribir suponen procesos interactivos y transactivos que involucran al
sujeto durante todo el desarrollo del aprendizaje, como afirma Goodman (1986).

De todos modos, y a pesar de que han pasado muchos afios y muchas reformas educativas, en el
contexto de la Educacién Superior Universitaria no son frecuentes los espacios para la lectura de literatura
ajustados a los cambios que propone este nuevo paradigma.

Podemos, sin incurrir en generalizaciones, considerar dos tipos de espacios que coexisten dentro de las
universidades argentinas y que tienen como actor necesario las carreras especializadas, es decir, los
Profesorados y Licenciaturas en Lengua y Literatura. Dos propuestas diferenciadas por sus objetivos,
metas, metodologias y modos de evaluar.

Por un lado, dominan el escenario los tradicionales espacios para la ensefianza de la literatura sujetos a
la légica de la catedra universitaria y diferenciados por sus temas y corpus -literatura argentina,
latinoamericana, europea, norteamericana, entre otros- pero coincidentes en sus metodologias. En general,
salvo algunas excepciones, estos espacios estain marcados por la evaluacién sumativa y la reproduccién de
saberes. En ciertos casos se enfatiza algun tipo de critica particular -comparatista, estilistica, politica o
semidtica- pero es decisivo el enfoque histérico.

Por otro, y como respuesta, tal vez contraefecto a aquella ensefianza centrada en el contenido, y en
sintonfa con aquellos primeros experimentos educativos de la Escuela Nueval, entre otros, aparecen las
ofertas de los llamados espacios extracurriculares para la creacién literaria. Designados de multiples
maneras, pero que recuerdan a muchos proyectos no necesariamente educativos con cierta historia -café
literario, salon literario, tertulia- se fueron perneando en la educacién universitaria, casi siempre como
proyectos de extension, estas propuestas mas bien construidas a partir de la idea romantica del lector libre,
que en vez de esgrimir un argumento interpretativo aprendido, ahora puede decir “me parece”, “a lo
mejor”, “esto puede ser”; asi, del rigor conceptual de la catedra hemos saltado a la libertad sin fronteras
significativas de los espacios extracurriculares.

De alguna manera, la Universidad resuelve la falta de espacios para la creacién y la lectura literarias con
estos espacios extracurriculares, sujetos a la idea del acercamiento a la literatura como actividad
sensibilizadora o lectura por placer y que supone, en casi todos los casos, o leer produccién personal de
los mismos talleristas, o de autores canénicos, para enriquecer las agendas personales.

En esta dicotomia falta un tercer tipo de propuesta: la del taller como lugar germinal del conocimiento;
un espacio en el que leer y escribir es un frabajo (Barthes, 1981: 64); un trabajo artesanal que involucra
procesos cognitivos complejos. Leer literatura es practica social que compromete al tallerista en maltiples
dimensiones -cognitiva, pragmatica, patémica-. En este caso,

...]Ja modalidad de taller, [aporta] desde la prictica mas que desde la teoria la concepcién de texto
movil, nunca cerrado definitivamente, siempre en estado de version modificable. Cada lectura de un
texto producido en taller revela a su autor las multiples lecturas posibles y lo invita a revisar, modificar
y mejorar hasta donde decida (Finocchio, 2009: 6).

Asi, sobre la base de una lectura que resignifica el objeto, es decir, una lectura multiplicadora, la
practica de taller potencia el desarrollo de estrategias y habilidades que van mas alli de la mera
reproduccién de contenidos.

Presupuestos para una propuesta de taller creativo en la Universidad

La lectura y la escritura de literatura pueden ser abordadas teniendo en cuenta estas ideas en el entorno
especifico del aula universitaria. Espacio que supone, por lo general, un grupo heterogéneo de alumnos
(estudiantes de Musica, Cine, Sociologia, Ciencias Politicas, Idiomas o Letras, entre otras carreras),
situaciéon que dinamiza la propuesta y diversifica las motivaciones.

En primer lugar debemos partir, como ya se dijo, de la idea de que la lectura y la escritura son #rabajos
(Barthes, 1981: 32) que implican estrategias del sujeto frente al lenguaje. Leer no es sélo decodificar, y

!'La Escuela Nueva es un movimiento pedagégico surgido a finales del siglo XIX y que proponia una educacioén sujeta a los
principios de Jacques Rousseau, es decir, una educacion abierta a lo natural, la espontaneidad, la intuicién y demads principios
defendidos por el romanticismo.
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escribir, usar una tecnologia. Son practicas densas y complejas que involucran al sujeto en distintos
ordenes de su praxis. Esto supone una segunda idea: considerar la lectura y la escritura como trabajos del
pensamiento, de la accién, de la pasion. Una propuesta ‘volumétrica’, en la que los tres 6rdenes de la
practica se imbrican.

En tercer lugar, estos ordenes no deben interactuar sélo para resolver una consigna -en tanto
producto-. Es necesario partir de la idea de que la practica de escritura es también un proceso que debe
propiciar reflexiones sobre el mismo hacer. Siguiendo el “modelo propuesto por Flower y Hayes, la
composicién de un escrito se realiza a partir de tres operaciones basicas (planificaciéon, textualizacion y
revisién) recursivas, pues no suponen una secuencia sino que varfan de acuerdo con la situacién de
escritura que plantea cada texto en particular” (Finocchio, 2009: 9).

En cuarto lugar, leer y escribir en la Universidad deben ser practicas intertextuales, interdiscursivas ¢
interdisciplinares. Tanto la resolucién del problema que supone la lectura de literatura, como la concrecién
de un proyecto de escritura deben abrirse a otras perspectivas que tetomen los problemas de género, de
los limites entre ficcién y no-ficcién, del lector, del lenguaje, de las conexiones con el campo literatio,
cultural e histérico, entre otros. Un didlogo abierto con sabetes disciplinares como los de la teorfa literaria,
las historias de la literatura, la critica, las diddcticas especificas. Esto permite complejizar las practicas,
densificat sus alcances y redimensionatlas significativamente en contextos de la Educacién Superiot.

En quinto lugar, la reflexiéon sobre la escritura y la lectura permite superar ‘el momento sensibilizador’
para propiciar la construcciéon de conocimiento. Pero, ¢qué ocurre cuando resolvemos una consigna de
lectura o de escritura?; ¢el sujeto es el mismo después del desafio que suponen estas practicas? Nuestro
punto de partida es la afirmacién de que leer y escribir transforman al sujeto, modifican su visién de
mundo, y aportan nuevas formas de conocer.

En sexto lugar, afirmamos que, lejos de la idea de que la literatura es un tipo de discurso excluyente por
la naturaleza de su lenguaje, los temas, y el espacio de circulacién, la propuesta que realizamos supone
considerar la lectura y la escritura como practicas inclusivas, atravesadas por los itinerarios individuales y
colectivos de una cierta comunidad. Esto implica pensarlas como haceres sometidos a las tensiones que
articulan, no sélo el campo literario, sino también social, histérico e ideoldgico que atraviesan al individuo.
Todos pueden escribir, todos pueden leet; basta proponerse el ejercicio artesanal de hilvanar palabras, de
ejecutar la partitura del lenguaje, de saborear las paginas “levantando la cabeza” (Barthes, 1981: 42) para
buscar las reminiscencias del texto. Esto abre un séptimo punto en relacién al delicado asunto del canon,
pues ¢qué leemos para sostener la propuesta?

Martin Kohan afirma al respecto que

...Ja tematica del canon literario toca un aspecto fundamental del trabajo de los docentes (pero
también del trabajo de los escritores, los criticos, los periodistas culturales, los bibliotecarios, los
editores, los traductores, los socidlogos, etc.), en la definicién del canon se dirimen centralidades y
periferias, valores y disvalores literarios, consagraciones y postergaciones, pedestales y olvidos;
también se determina qué literatura va a ser leida y qué literatura no va a ser leida, y de qué manera va
a ser leida la que sea leida (dentro de qué tradicién, con qué categorfas, con qué sentidos); en la
definicién del canon literario se dirime también una manera de concebir una identidad (aquella a la que
una determinada literatura puede interpelar; ya sea por ejemplo la literatura latinoamericana, o la
literatura judia, o la literatura argentina, o la literatura universal, etc. (Kohan, 2009: 8).

Al respecto Ana Matia Finocchio reflexiona que “la biblioteca no es fija, [...]. Cada mudanza siempre
trae un nuevo ordenamiento, una recoleccién” (Finocchio, 2009: 11). Estas ideas del canon como espacio
mévil deben iluminar nuestra practica de taller que no se podra restringir unicamente al campo de lecturas,
y las propuestas de escritura en base a autotes clasicos (para nuestro campo literario -Borges, Marechal,
Arlt, Puig, entre otros-). Es necesario abrir el didlogo a autores que invoquen otras estéticas, soportes, y
circuitos de lectura, digamos Haroldo Conti, Daniel Moyano, Fontanarrosa, entre otros, multiplicando los
estilos y los medios -historieta, cine, teatro representado-. La dinamica del campo de lecturas es una de las
claves de este tipo de taller; un canon abierto y permeable permite el juego de las lecturas posibles,
enriquece las categorias problematicas y ofrece al tallerista una vision mas amplia de qué es la literatura.

Un punto importante en estos talleres universitarios es el salto necesario de lo discursivo a lo social,
cultural, histérico, que supone pensar en el texto, ademds de un lugar donde construir lo literario, un
momento del decir sobre lo que le pasa al tallerista. En estos talleres de literatura es frecuente el salto a las
historias de vida, imbricadas por los datos que provienen del contexto ctitico de produccién. Emergen,
entonces, textos que constituyen, como dice Leonor Arfuch “las narrativas del yo, que configuran un
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espacio biografico no como una mera sumatoria de géneros diversos, ‘nobles o plebeyos’, sino como un
horizonte de inteligibilidad para leer, sintomaticamente, tendencias de la cultura y de las formas de ser y
hacer de nuestro tiempo” (Arfuch, 2009: 6). En el fondo de la cuestién, la lectura y la escritura
desembocan inevitablemente en el sujeto, es decir, en un recorrido que retorna al Yo. Por todo,
consideramos que este modo de leer y escribir literatura propende a la construcciéon de subjetividades que
en su sutura (Hall, 2003: 63) modela identidades.

Por dltimo, el taller que describimos es curricular. Es decir, integra el espacio de asignaturas que debe
aprobar un alumno en condicién de regular. Por lo tanto necesita ser evaluado como otras asignaturas.
¢Coémo medir la creatividad? Este aspecto lo desarrollaremos en el apartado siguiente.

Los lineamientos mostrados no constituyen niveles a cumplir de manera secuenciada. Mas bien tienen
la intencién de proponer una paleta de aspectos a tener en cuenta, como lineas de accién para organizar
unas practicas -leer y escribir- en relacién con un objeto a priori problematico -la literatura- en un
contexto tan rico como complejo -la Educacion Superior Universitaria-. Como dice Marfa Pilar Gaspar,

Una intuicién que suele circular socialmente y que ha tenido fuerte impronta en las practicas
[educativas] [...] es la de que la lectura constituye un acto por medio del cual se "decodifica", esto es, a
partir de los signos graficos se asocian esos signos con sonidos y con significados. De la misma
manera, se suele considerar que escribir es "volcar las ideas sobre el papel” [...]. Lo cierto es que leer
es mucho mas que decodificar y escribir no es sélo trazar signos que representan ideas. Por tanto, leer
y escribir (y también hablar y escuchar) son tareas que ponen en juego muchos otros conocimientos.
Es funcién de [las instituciones educativas] [...] (y de todos los docentes) colaborar para que los
alumnos aumenten los conocimientos involucrados en las tareas de lectura y escritura” (Gaspar, 2009:

6).

¢Pero, coémo articular estas reflexiones con la practica concreta de la lectura y la escritura creativa en la
Universidad? :Qué particularidades tiene este espacio que debemos atender?
<

Reflexiones para una buena practica de taller

Un decalogo incompleto...

1. El espacio del aula universitaria supone, por lo general, un grupo heterogéneo de alumnos (estudiantes
de Musica, Cine, Sociologia, Ciencias Politicas, Idiomas o Letras, entre otras carreras), situacién que
dinamiza la propuesta y diversifica las motivaciones.

2. La literatura en los estudios de nivel Superior Universitario discurre entre distintos campos
disciplinares: la historia de la literatura; la critica y la teoria literaria; las didacticas especificas, entre otras
asignaturas. El taller que proponemos debe establecer un didlogo con estas disciplinas, en una apertura a sus
metodologias, sus objetos especificos, ademas de la literatura, sin que esto suponga interferencia de
contenidos y actividades. De la teoria literaria se retomaran sus preguntas: ¢qué es la literatura?; ¢qué es y
cémo se constituye el canon literario? De la critica, las formas de “acceso al texto”. De la historia literaria,
los recortes de corpus, las generacién, grupos, escuelas.

3. Leer es también elegir gué leer. La constitucion del campo de lecturas es un asunto clave en la dinamica
del taller universitario. Sobresalen las preguntas y los criterios: ¢histéricos?, ¢por autores?, ¢estéticos? La
misma constitucion heterogénea del espacio modela el canon. Lejos de ejes fijos o mas estructurados,
como podria aparecer en otras asignaturas, el coordinador de un taller de lectura y escritura puede modelar
activamente su campo de lecturas en relacion a intereses y respuestas del tallerista a los temas y géneros
propuestos. Esta libertad permitira hacer circular los objetos literarios segun la apreciacién del lector y asi
conformar recorridos personales de lecturas.

4. Leer implica un modo de preguntar. En un taller de lectura y escritura literarias universitario valen todas
las “entradas” posibles, solo limitadas por la pertinencia al encuadre epistemoldgico. Partimos de la idea de
que las practicas de lectura y escritura deben propiciar procesos, tanto cognitivos como pragmaticos y
patémicos. Leer debe ser una instancia abierta al didlogo, ‘Tlevantando la cabeza’ como sugerfa Barthes
(1981). Dada la heterogeneidad esencial del alumnado de la universidad, el tipo de devoluciéon es
multidireccional y multiplicadora. En un mismo curso conviven saberes, edades, actitudes y aptitudes
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disimiles, por lo que la lectura de literatura en la universidad es un desafio para el que coordina, pero
también fuente de recorridos muchas veces reveladores.

Cuando en las distintas dreas curriculares se aborda la lectura de un texto, cabtia preguntarse para cada
caso particular, como afirman algunos especialistas: squé queremos que los alumnos comprendan de este
texto?; ges importante la afectividad en la comprensién? Estas preguntas tienen derivaciones
metodologicas y suponen una conviccion. Tal vez no habria que pretender que la lectura que realicen los
alumnos agote todo lo que nosotros comprendemos al leer el texto. Tal vez, a veces podamos orientar la
lectura Gnicamente para que presten atencién a un aspecto o concepto (tal como hacemos todos los
lectores al leer algunos textos, por ejemplo, en busca de alguna informacién especifica). En ese caso, no es
necesario hacer un trabajo exhaustivo, sino simplemente colaborar para que logren “la conceptualizacién
que, desde la ensefianza, se ha priotizado” (Gaspar, 2009: 8).

5. Escribir es un hacer multiplicador para las instancias del decir. En relacion con la escritura sucede algo
parecido que con la lectura. Los talleres universitatios son espacios de alta permeabilidad de temas,
géneros y estéticas, para citar sélo algunos aspectos. Un estudiante de una licenciatura en Musica es
probable que apele a recursos diferentes a los que podria apelar uno de Letras o Cine. En este sentido, la
escritura de

...]Ja literatura pone en juego una serie de saberes y conocimientos propios y particulares de cada
época. Expone, con ese particular modo de entramar las palabras, una serie de temas y los hace
trabajar. El amor, la muerte, la soledad, la envidia, el narcisismo, el holocausto, la hermandad [...]. La
literatura tiene esa virtud de hablar de todos esos temas; incluso cuando no existe otro modo de
referirse a esos temas, la literatura siempre puede hacerlo. Cuando la censura se aplica, sélo el discurso
literario es capaz de continuar hablando de lo que estd prohibido. Por eso la literatura es peligrosa. Por
eso hay que vigilarla, cercar unos contenidos que se consideren apropiados y callar otros.” (Cano, 2010:
11).

6. La evalnacion. El taller que describimos es curricular. Es decir integra el conjunto de asignaturas que
debera aprobar un alumnos regular. Por lo tanto se debe evaluar, poner una o varias notas. Pero, ¢como
evaluar la creatividad, la imaginacién?

Creo que en términos todavia provisionales, se puede calificar en un taller de lectura y escritura
literarias atendiendo a distintos aspectos de las practicas:

* Al proceso de lectura y escritura. Se puede evaluar la planificacion, el recorrido y los resultados de ese
proceso, con aciertos y errores. El error es parte del proceso, por lo que es importante evitar las
calificaciones, al menos en un principio, del tipo sumativas.

* Al producto. Si empezamos diciendo que la escritura (y también la lectura) se ajustan a un plan
cognitivo que implica pruebas, ensayos, marchas y retrocesos, es de esperar que en algin punto del
proceso se concrete un producto (provisional) pero producto al fin, evaluable. Evaluar textos en este
nivel puede ser una oportunidad, no sélo para considerar una nota, sino también revisar detalles y pulir
aspectos para futuras practicas. Asi, “escribir siempre es reescribir, por lo tanto, es necesario convertir
nuestra practica de correcciéon en practica de lectura o revision de los textos de nuestros alumnos para
orientar su reescritura” (Finocchio, 2009: 11).

Un modelo de consigna para un taller de lectura y escritura literarias universitario.
Una resolucién posible

En lo que sigue, presentaremos una consigna para un taller universitario de lectura y escritura de
literatura siguiendo los principios descriptos en los anteriores apartados. Hemos elegido esta consigna
porque permite trabajar las dos practicas basicas -leer y escribir- con apertura a procesos diversos en el
orden del pensamiento y la creatividad. En este caso, la consigna patte de un cuento de Juan Rulfo, Nos
ban dado la tierra (1953). Leer a Rulfo es una verdadera experiencia con la literatura; es un autor, para
decitlo con Umberto Eco (1965), que escribe textos abiertos, que habilitan lecturas que exceden el campo
de lo literario, para arribar a problemas socioldgicos, antropoldgicos, politicos, entre otros. Los alumnos
convocados para realizar este doble ejercicio de lectura y escritura son de un espacio comun a todas las
carreras de nuestra Universidad Nacional de Villa Marfa, lo que llamamos el Médulo de Arte I, dentro del
cual articulamos un espacio especifico de Lectura y Escritura Creativas de Literatura. Los alumnos
universitarios, provenientes de diversas carreras de nuestra Universidad y no necesariamente asociadas a lo
literario, fueron invitados con esta consigna a relacionar el universo cognitivo y experiencial de su carrera
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especifica con el mundo literario que desplegaba Rulfo. De este modo, cada tallerista hizo su recorrido,
enriqueciendo la mirada del texto-fuente, para reescribirlo a su modo. En lo que sigue mostraremos la
consigna y un analisis de tres resoluciones de talleristas.

La consigna

Consigna de lectura: Lee el cuento del escritor mexicano Juan Rulfo Nos ban dado la tierra,
perteneciente al libro B/ flano en llamas. Anotar todas las particularidades que se vayan presentando en el
trayecto de lectura. Algunas sugerencias y preguntas orientativas:

*:Qué problematica tienen los personajes con la tierra?

*:Con quién polemiza el conjunto de campesinos?

*¢Qué les habian prometido y qué les dieron?

*El lenguaje ¢es distinto? sPor qué? Quizas algunos términos no se entiendan, esto tiene que ver con
el habla particular del contexto de escritura ¢Podés buscar sus significados?

*Hay un narradot, ¢qué dice?, ¢desde qué posicion?

La consigna de lectura gener6 una discusién que se enmarcé dentro de los limites del texto. En casi
todos los casos, las referencias a los distintos efectos de sentido se asociaron con recorridos concretos de
los personajes dentro de la historia rulfiana, sin extrapolaciones hacia otros espacios no-literarios, como
ser lo politico, social, antropologico, filoséfico, entre otros. Estas respuestas podrian extenderse a casi
todas las resoluciones de lectura que se vienen concretizando en el taller universitario aludido. Hay un
aprendizaje, en principio, disciplinado para leer, que supone una sujecién a las pistas de lectura del texto-
fuente, en un rastreo que nos acerca a la mirada inmanentista promulgada por el estructuralito literario.

Consigna de escritura: Rulfo no cuenta todas las historias; su escritura es lacénica como sus
personajes que por lo general no hablan mucho. Vamos a darle voz a uno de ellos y pedirle que nos cuente
su historia apenas insinuada en el texto. Escribe un relato breve en el que el personaje que lleva la gallina
debajo de su saco cuenta su historia a los otros campesinos que lo acompafian.

El planteo de esta actividad de lectura y escritura fue pautado para dos horas de trabajo. Una hora y
cuarto para la lectura del relato y la escritura del texto breve, y el resto para una devolucién grupal y oral.
Lo que se presenta a continuacién es un extracto de conclusiones sobre las tendencias que observamos en
este curso concreto del Moédulo 1, en relacién a particularidades dominantes en los procesos de lectura del
relato de Rulfo y en las puestas en escritura de la consigna formulada. Hemos seleccionado a tres talleristas
por considerar que representan las tendencias paradigmaticas dentro de este grupo.

Obsetvaciones

Las tres resoluciones muestran las variantes de cada tallerista en relaciéon a la consigna-base para
escribir a partir del relato de Rulfo. La consigna marca un rumbo a seguir, pero no cercena la capacidad
inventiva e imaginativa del alumno que, como se muestra en los textos, ha optado por recrear distintas
escenas posibles de algunos personajes, y en algunos casos a través de situaciones no contempladas en el
relato de origen.

La primera tallerista opté por un enunciado cargado de nostalgias por un pasado desaparecido,
atravesado por la fertilidad, la buena vida. De ese pasado s6lo queda la gallina y un porvenir de soledad e
infertilidad figurativizada en el Gran Llano. El tomo del texto se hace dramatico pues es una increpacion,
una incisién del discurso orientado hacia el Delegado. El narrador termina con preguntas abiertas, sin otra
resolucion que la desconfianza y la marcacién de la traicién del Delegado:

Espéreme sefior para explicarle. Nada, nada nacera de la tierra del llano. Esta dura, seca. Mire, de la
selva de donde yo vengo sembrar la semilla era cosa seria [...]. Aca tenemos pala y azadén pero ¢cémo
hacer para enterrarlos en este blanco terrenal endurecido (Tallerista I).

La segunda tallerista encuadré el asunto de la gallina en el éxodo de los campesinos. El narrador
reconstruy6 un itinerario que va desde que dejan la casa materna hacia la ‘tierra prometida’, con la madre
muerta, pero mirandola como destinadora de un deber-hacer multiplicador de la vida. Por lo tanto no hay
demasiadas quejas, el narrador asume su destino, lo inscribe en el suefio del nifio y aprovecha, con una
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resolucién tipica de nuestra literatura latinoamericana, el verdor ocasional del camino, tal como lo cuenta
el relato original, para introducir la vida: la gallina quizds ponga un huevo:

El gran llano. Tempranito salimos con otros varios. La verdad cuando dejamos la casa sola, tenia
esperanzas de encontrarme con un pedacito verde [...]. Asi salimos al Gran Llano. Chiringa venia
conmigo, no podia dejarla sola [...]. Por muy larga que fue la caminata al Gran Llano llegamos [...].
Suerte que estd el rfo y las orillas del pueblo [...]. Quizas entierre los huevos de Chiringa, seguro que

algo sale (Tallerista IT).

El tercera tallerista realizé una resolucién muy diferente. Le da voz a la gallina y no a los hombres. Es
la gallina la encargada de relatar el viaje, la cercania al pueblo, los olores, el calor, la evaluacion del espacio
como infierno y el descansar en las orillas del rio. La gallina se ha transformado en narrador, evalda, mira
desde sus intereses y su posicién. Es decir, este tallerista ha modificado considerablemente el mundo
rulfiano:

Alguien me ve y le dice a Esteban que voy a asfixiarme {Menos mal que se dieron cuenta! [...].
Seguimos caminando y miro, todo es igual pero ellos hablan del olor del pueblo [...]. El olor es cada
vez mds preciso, el olor se acerca [...]. Justo, justito. Aca me quedo, donde el olor me llama (Tallerista
111).

La dindmica del taller de lectura y escritura literarias muestra algunas regularidades que pueden orientar
futuras intervenciones de este tipo en la universidad.

La /lectura se manifiesta mas conservadora, mas ajustada al texto. El alumno universitario despliega un
saber leer como saber hacer decir al texto lo que éste contiene en su material ficcional. De todas maneras,
una vez recorrido lo que el texto nos dice desde lo literario, aparecen las lecturas a partir de las
experiencias disciplinares: contenidos, géneros, y problematicas que atraviesan sus espacio de origen,
ajustando lo literario a ese marco de referencia y focalizando lo politico, lo sociolégico, lo histérico, entre
otros, segun sean estudiantes de Ciencias Politicas, Sociologia, Historia, respectivamente. Aparece como
desafio para el coordinador reorientar esas posiciones iniciales hacia la lectura de lo literario como una
practica que dialoga con esos otros discursos.

La escritura, por el contratio, es mas expansiva, creativa e inesperada. El estudiante universitario parece
encontrar mas libertad escribiendo que leyendo. En estos casos seleccionados observamos el alejamiento
del texto fuente, para iniciar procesos de reescritura -lo que implica relectura- mas intensos y
multiplicadores que como se dio en la lectura a secas. Es decir, en las escrituras el alumno parece
encontrarse menos condicionado por el texto de origen y por lo disciplinar, para instalar un modo propio
de resolver la practica escrituraria con un juego abierto hacia lo literario.

Conclusion

Ensefiar la lectura y la escritura creativas en la universidad es un desafio todavia abierto que supone
una multiplicidad de caminos por recorrer. Desafio para los profesores que deben estimular su inteligencia
para entender el cambiante mundo de las aulas universitarias; desafio para el alumno que se encontrara
con un espacio de consignas a resolver que muchas veces ponen en juego su propia cultura.

Asi, la literatura, ese discurso que calla, afirma, discute, refuta y reescribe cosmovisiones, es un buen
punto de partida para ensefiar en la universidad a través de estos talleres que seguimos pensando.
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Resumen

El anilisis de las practicas que, como formadoras de docentes en educacién supetior, iniciamos en
2007 sobre la lectura literaria en la escuela (especificamente, género policial) y que, a partir de 2009,
profundizamos en los niveles primatio y medio, como coordinadoras del proyecto iberoamericano Escribir
como Lectores en Argentina, nos posibilité relevar las caracteristicas del lector “detective” y hallar puntos de
contacto con el lector competente. En paralelo, nos condujo a reflexionar sobre el caracter “motivador”
que posee el discurso del policial para la lectura de textos argumentativos.

El abordaje de diversos géneros discursivos en los soportes analégico y digital, la intertextualidad como
recurso didactico, la interaccién dialégica en las aulas y el encuentro con “creadores” del género facilitaron
la entrada de los estudiantes en el universo de la ficciéon y la no ficcién. Al mismo tiempo, propiciaron el
analisis del discurso de diversos actantes acerca de acontecimientos de la realidad préxima; sucesos que, en
un alto porcentaje, ingresaron en tematicas propias del género policial.

El camino que venimos transitando y que nos ha permitido descubrir un “continuum” entre el lector
competente (el buen lector, al decit de Cassany) y el lector que referimos como desective, a partir de las
microhabilidades que uno y otro ponen en juego en sus practicas de lectura, constituye la base de esta
presentacion.

Palabras clave: género policial - texto argumentativo - lector competente - lector detective

“La novela policial ha creado un tipo especial de lector.
Eso suele olvidarse cuando se juzga la obra de Poe.
Porque si Poe cred el relato policial, cred después
el tipo de lector de ficciones policiales.”
Jorge Luis Borges !
Introduccion

En nuestro recorrido como formadoras de docentes y conjuntamente en acciones de capacitacion,
hemos hecho foco sobte la lectura y la escritura de literatura en la escuela, en los niveles primario y medio,

'Borges,  Jorge  Luis. Extraido de la  Conferencia  dictada el 16-06-1978.  Recuperado  de:
http://criminiscausa.blogspot.com.ar/2011/08/jorge-luis-borges-el-cuento-policial.html
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desde un enfoque interdisciplinario y complementario entre las Practicas del Lenguaje (Lengua y
Literatura) y las Ciencias de la Educacién.

En esta presentacion, nos centraremos en los aspectos mas importantes del Proyecto Iberoamericano
“Escribir como Lectores (de una obra literaria)” que nos permitié compartir diversos espacios de trabajo y de
reflexion alrededor de una obra literaria del género policial, con mas de doscientos maestros y profesores,
y mas de cinco mil alumnos entre 10 y 14 afios. Un proyecto que desarrollamos desde 2009 hasta 2012 en
escuelas publicas de la ciudad de Buenos Aires, de la localidad de Moreno (Gran Buenos Aires) y de las
ciudades de Saladillo y 25 de Mayo (Provincia de Buenos Aires). 2

También, expondremos un planteo tedtico-practico que orienta futuras indagaciones. Un planteo que
relaciona la lectura y la escritura de textos literarios policiales con la lectura y la escritura de textos no
ficcionales, especificamente de textos argumentativo-explicativos. Es a pattir de esta conexién que hemos
podido establecer puntos de contacto entre la formacion de fectores detectives y la formacioén de lectores
competentes. Formacién que alientan los diversos niveles educativos y en la cual, el rol de mediador del
docente adquiere una importancia relevante.

Presentacion de la propuesta

E/ Proyecto “Escribir como Lectores (de una obra literaria)” es una propuesta iberoamericana que propicia la
interaccion lectura — produccion de textos en escuelas de ensefianza primaria y secundaria, a partir de una obra
literaria determinada y el trabajo con su autor. Al mismo tiempo, promueve la reflexién del bacer pedagdgico
en los educadores que participan de la experiencia, en torno de los topicos lectura-escritura-literatura.

“Escribir como Lectores (de una obra literaria)” 3 esta inscrito dentro del proyecto macro Club de Escritura
Telémaco. Surge a partir de una iniciativa de la Comunidad de La Rioja (Espafia) y de la Fundacién SM
(Espafia) y esta coordinado por la Asociaciéon Espafiola de Lectura y Escritura (AELE),* con el respaldo
de la Universidad Complutense de Madrid (UCM).

En su inicio, contempld el ingreso de tres paises latinoamericanos: Argentina, Chile y Perd. Con
posterioridad se incorporaron Espafia y Colombia. En cada uno de los paises, el programa se reelabora
teniendo en cuenta el contexto escolar y los autores regionales.

En nuestro pafs, el proyecto estuvo a cargo de un equipo de profesionales® -constituido en Parejas
Pedagégicas- y fue coordinado por las profesoras Norma Salles y Carolina Muavero, coautoras de esta
presentacion.’

La figura de Pareja Pedagdgica y su accionar complementario aparecen explicitados en el Cuadernillo N°
7 por el equipo de la Asociacién Argentina Nuevas Alfabetizaciones (2009) de esta manera:

Entendemos que la visién compartida y complementaria de los saberes de incumbencia de cada
miembro de la pareja pedagbgica con la de cada docente permitird en este Proyecto, instalar una
mirada holistica de la situacién de aprendizaje que se genera cuando se ensefian actos de escritura y de
lectura. De esta manera, el analisis de estos actos no quedara limitado a lo estrictamente curricular, ni
tampoco a especulaciones pedagdgico-didacticas por fuera del contexto de un contenido especifico, ni
del particular grupo que aprende. Acorde con lo que venimos sosteniendo, el trabajo compartido con
los docentes se convertird en un espacio de autorfa, de confluencia de saberes y experiencias, un lugar
de escucha y didlogo, donde el otro (docente, pareja pedagdgica) se posicionard como generador de
inquietudes, consolidandose asf la posibilidad de trabajar enre saberes, de ensefiar y de aprender (3).

En lo que refiere a la participacién de las instituciones educativas, es importante que maestros y
profesores se interesen por los lineamientos que este propone y que se ponen de manifiesto en los
materiales elaborados por el equipo de capacitadores (cuadernillos docentes, documentos de apoyo,
bibliografia recomendada). Estos lineamientos contemplan tanto los objetivos generales como los
contenidos del Proyecto. Veamos unos y otros.

2 Una propuesta que retomamos a partir de 2014 con la incorporacién de un nuevo sitio de Argentina: la ciudad de Mar del Plata.
3 Sitio web: http://www.clubescrituratelemaco.org

4 La coordinacién general la ejerce la Dra. Estela D’Angelo Menéndez, quien preside la Asociaciéon Espafiola de Lectura y
Escritura (AELE).

5 El equipo de profesionales de la Asociaciéon Argentina Nuevas Alfabetizaciones (AANA) esta integrado por: Cecilia
Barrionuevo, Delia Chaves, Roberto Faggiani, Graciela Gallelli, Mariano Giménez, Celia Méndez, Carolina Muavero, Norma
Sacristano, Norma Salles y Liliana Suetta.

6 Presidenta y vicepresidenta de la Asociacion Argentina Nuevas Alfabetizaciones (AANA).

155



Muavero, C.; Salles, N. / Lector competente, lector detective: un continuum en torno al género policial

Los objetivos remiten a:
0 propiciar una comunidad de lectores de literatura policial;
0 favorecer el encuentro entre obra literaria, autor y lector;
0 generar espacios que alienten la escritura colaborativa;
0 acompafiar procesos de reflexion sobre la practica docente en lectura y escritura literarias.

Por su parte los contenidos tienen en cuenta:

la formacién del lector y escritor de literatura;

el género policial, la novela de enigma y la figura del detective;
intertextualidad, dialogismo y produccion textual;

la construccion de estrategias cognitivas en lectura y escritura;
lectura y escritura colaborativas: los procesos de autoria;

el docente como lector de literatura y de su propia practica.

o

Oo0oo0oo

También, es primordial que los educadores se comprometan a asistit a los talleres temdticos de
actualizacién; que acepten las visitas de asesoramiento y seguimiento en las escuelas, por parte de la Pareja
Pedagégica (a cargo de la capacitacion); que interactien de manera digital tanto con la Pareja Pedagdgica
como con docentes de escuelas de los otros paises involucrados en la experiencia; que favorezcan el
encuentro del autor de la obra literaria elegida con los alumnos lectotes.

Desde 2009 y hasta 2012, la obra literaria seleccionada que pertenece al género policial ha sido Oczubre,
un crimen de Norma Huidobro (Ediciones SM, 2004).7

En cuanto a la eleccién del policial a partir de una novela para continuar con otros géneros discursivos
tales como cuentos, historietas, leyendas urbanas, crénicas y peliculas, obedece a la dualidad que lo sostiene
y a la fuerza del argumento. Hablamos de dualidad por cuanto el lector de policiales pone en juego su
imaginacién y su intelecto, y esa dualidad se manifiesta en la fuerza del argumento, tal como lo expresa

Chiabrando (2012):

La novela policial es una reivindicaciéon del argumento como columna vertebral (o una posible) de la
literatura. Posiblemente la tnica novela mala que, aun siendo mala puede ser divertida, es una novela
policial. Porque tiene la fuerza del argumento, el poder de la historia, lo que se puede contar a un
amigo, lo que se puede trasmitir en una sobremesa. La novela policial es la que, mas alla de los méritos
artisticos, que pueden escasear, propone casi siempre sorpresas argumentales (7).

Lectura y escritura de Literatura en la escuela: el género policial

Sustento tedrico

Lo mencionado hasta aqui son caracteristicas que refieren a los aspectos visibles y medibles del
proyecto. Aspectos que lo hacen viable y que generan su aceptacién por parte de autoridades y de
docentes en general. A ello sumamos que, por un lado, revisamos y profundizamos de manera continua el
matco tedrico que da sustento a esta propuesta y, por el otro, significamos de manera mas completa el
acompafiamiento que hacemos a la intervencién docente en las aulas.

En lo que se refiere al marco tedrico, la mirada puesta sobre las caracteristicas del género policial de
enigma y, en especial, en el papel del detective, hizo posible resaltar esta figura en funcién del proceso de
investigacién necesario para la resolucion del enigma. Este actante de la narracién -como muy bien lo define
Klinting-, es el personaje infaltable en todo relato policial. Es quien se mueve en la realidad de la ficcion y
le corresponde interpretar lo que observa directamente en esa realidad. Es quien transita por un camino
mas o menos cientifico hasta arribar a la verdad. Asi “el detective, el héroe, sigue un trayecto: crimen-
datos-hipétesis-comprobacién-solucién, y el lector le acompafia en esta trayectoria o estructura” (Cerezo,

20006: 113).

7 Para la etapa 2014, los equipos de la AANA y de Ediciones SM Argentina eligieron la novela E/ hombre que queria recordar de
Andrea Ferrari (Ediciones SM, 2005), a efectos de, por un lado, dar continuidad al género y, por el otro, direccionar la propuesta
hacia un grupo etario mayor.
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Ahora bien, en nuestra tarea de capacitacién y de seguimiento del proyecto en las escuelas, hallamos
que esta figura que lee la realidad con suspicacia, que conjetura y que arriesga hipétesis, tiene su cortelato
en un actante lector. Un lector que, al decir de Borges, se acetca al policial (y a aalguier texto agregamos
nosotras) con la actitud de un detective que se deja intrigar, que sigue las pistas y que también interpreta,
aunque solo lo haga a partir de hechos narrativos.

Este hallazgo de Borges, el /ector detective que se acerca al texto con curiosidad, con actitud incrédula e
investigativa, mas o menos rigurosa, en busqueda de pistas, huellas o signos, lo encontramos en los
alumnos lectores de la novela de Norma Huidobro. Asi, desde la incredulidad e identificados con el
personaje de la joven investigadora, los alumnos lectores se formularon preguntas, aventuraron hipotesis,
infirieron la veracidad o falsedad de las pistas, se conectaron con los personajes y sus historias invisibles, y
se apasionaron con la resolucién del enigma que ofreci6 la autora.

Podrfamos confiar en que el lector de ficcidn y, en este caso, el de policiales maneja saberes que hacen
tanto a la organizacion y estructura del texto, como a una lectura mas crectiva hacia adentro del mismo y a
su vez, hacia otros textos. De alli que otro aspecto teérico destacado por el proyecto fue la lctura
intertextual. Una intertextualidad que propicia el género policial y que pudo ser concretada en multiples
expresiones tales como el cine, el periodismo, los cuentos, el discurso juridico, otras manifestaciones
artisticas, la contextualizacién histérica, social y familiar a través de las bistorias invisibles detectadas en la
trama de Octubre, un crimen.

En este sentido, el encuentro de educadores y alumnos con creadores y actantes del género -escritores,
periodistas, cineastas, guionistas-, también habilité la lectura-escucha de otros textos, esta vez traducidos
en expresiones orales y escritas, cargadas de experiencias y de conocimientos que tanto a docentes como a
alumnos les permitieron visualizar las tareas de lectura y escritura, desde el oficio del escritor,
especialmente del escritor de policiales.

Ese ir hacia otros géneros discursivos y otros hacedores posicioné a educadores y a alumnos en el
enriquecedor camino de la infertextualidad, entendiéndola tal como la presenta Aguirre Romero (2001):

La intertextualidad es un estado necesario del texto, una condicion bdsica. También lo es de la
condiciéon humana. Como humanos recibimos un legado y dialogamos con él. Tejemos nuevos textos
con los hilos que recibimos. Los tejidos resultantes son valiosos en la medida en que mantienen ese
equilibrio entre lo dado y lo creado (2).

Y ha sido en esta linea de la intertextualidad que favorece el género, donde focalizamos nuestra mirada
-si se quiere, también detectivesca- y desde la cual comenzamos a establecer cwincidencias en los modos de
leer una novela policial y un texto argumentativo-explicativo, por ejemplo, el texto de un fiscal o el de un
periodista especializado en casos policiales. Asi, hallamos que:

0 las pistas verdaderas de la novela policial poseen un valor semantico-pragmatico analogo al de las
palabras clave de los textos argumentativo-explicativos;

0 la trama légico-argumentativa y la verosimilitud que presenta la novela policial tiene su correlato
en la ideologfa que subyace en las argumentaciones del texto no ficcional.

Estas coincidencias junto con la figura del /fctor detective nos encaminaron a pensar en el continuum que
mencionamos en el titulo de esta presentacién. Un continuum sobre el que volveremos mas adelante.

Sustento practico

Con respecto al acompanamiento que el proyecto prevé para los docentes en su puesta en accién en el
aula, con su grupo particular de alumnos y con una experiencia previa compartida muy disimil en cada
caso, la propuesta puso el énfasis en resaltar los actos de intercambio dialégico, las conversaciones, la
participacion cooperativa en el sentido mas amplio, que permitfan resolver tanto los desafios lingiifsticos
como los desafios cognitivos que presentaba la novela a cada grupo etario.

Creemos que hablar acerca de los textos escritos es parte importante de la tarea del maestro y del profesor en
la formacién de lectotes y, consecuentemente, en la formacién de escritores. La fuerza de los argumentos
que se construyen entre pares y con la mediacién adulta, es la mejor base para la toma de decisiones. Una
toma de decisiones que, en el caso del policial, llevé a los alumnos a crear personajes y dialogar con ellos; a
rescatar historias cercanas; a revalorizar los valores sociales y familiares; a restablecer el valor de la Justicia
mas alld de la ficcidn, en la cotidianidad del pais.
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Asi pues, el #rabajo colaborativo que se generd en las aulas y en diferentes ambitos extraescolares, con
variados actores (bibliotecarios escolares, docentes de dreas artisticas e informatica, familia, vecinos) activd
el concepto de aprendizaje como constructo social y como generador de significados compartidos a partir
de ideas debatidas entre todos. En varias aulas hemos asistido a auténticas tareas de investigacién grupal
acerca del policial, de peliculas referidas al género o de textos sobre la inmigracién y el exilio.

En este sentido, podriamos asegurar con Rosenblatt que el trabajo del docente con la novela policial,
llevé a los alumnos -a pattir de una postura estética que fluye entre las identificaciones positivas y negativas
con los personajes, la evocacién de imagenes, el revivir experiencias y los sentimientos de aceptacién o
rechazo que despiertan las situaciones en que se desarrolla la historia-, a realizar operaciones de
pensamiento tales como inferir, conceptualizar, caracterizar, definir -lo que la citada autora denomina
postura eferente. Ambas posturas en una accién continua, dan cuenta de la construccién de significados;
algunos de caricter mds publico y compartido (la postura eferente) y otros de caricter mas privado y
particular (postura estética).

Como lo precisa Rosenblatt (1996):

La postura eferente (del latin effere, conducir fuera) se refiere al tipo de lectura en la cual la atencién
se centra predominantemente en lo que se extrae luego del acto de la lectura [...] En la lectura
eferente, entonces, enfocamos la atencién de modo principal en la ‘punta publica del iceberg’ del
sentido. El significado resulta de la abstraccion y estructuracion analitica de ideas, informacién,
direcciones o conclusiones que se retienen, utilizan o llevan a la practica al finalizar la lectura [...] La
postura estética refiere al tipo de lectura en que el lector se dispone con presteza a centrar la atencion
en las vivencias que afloran durante el acto de lectura [...] Ingresan ahora a la conciencia no sélo los
referentes publicos de los signos verbales sino también la parte privada del ‘iceberg’ del significado: las
sensaciones, las imdgenes, los sentimientos y las ideas que constituyen el residuo de hechos
psicolégicos pasados relacionados con dichas palabras y sus referentes (30-31).

Podriamos aventurar, entonces, que las microbabilidades alcanzadas por los alumnos a partir de la
incursién en el género policial desde ambas posturas, los pone en Sptimas condiciones para la lectura de la
realidad, de los hechos histéricos, de los otros pares y adultos y, por ende, de los textos no ficcionales que
dicho género promueve. Nos referimos a textos argumentativo-explicativos propios del discutso escolar
de cada dia, reconocidos como fextos acadénicos.

Lectura y escritura de textos no literarios en la escuela: la argumentacion

Desde que nacen los nifios estan inmersos en multiples alfabetizaciones, lo que supone el acceso a
variados géneros discursivos y soportes textuales, en todas las areas del saber. Junto a este acceso, el
mundo adulto se preocupa por los procesos de comprension y de apropiacion de significados, a través de la
puesta en juego de variadas estrategias cognitivas para la lectura y escritura. La utilizacién creativa a través
de la escritura analégica y digital y la produccién artistica asegura, junto con el acceso y la comprension,
los verdaderos procesos de antoria de pensamiento.

Ahora bien, el acceso temprano a los textos narrativos literarios promete una ventaja respecto de su
comprension y de la manifestacion creativa a través de pinturas, relatos y juegos. Una ventaja con respecto
a los textos denominados esc/ares, de corte argumentativo-explicativo; textos complejos en los que los
alumnos deben recoger informacién y transformarla en conocimiento.

En esta linea, queremos compartir con ustedes algunas conceptualizaciones tespecto de la estructura
discursiva propia de los textos argumentativos y focalizar, nuevamente, en el lugar decisivo del docente
para conducir a los alumnos hacia procesos interpretativos cada vez mas complejos, hacia la formacién de
lectores competentes.

Algunas reflexiones tedrico-practicas

Partiremos de un interrogante que usualmente se hacen los docentes y estudiosos preocupados por las
dificultades para la comprensién de textos de estudio de diferentes dreas del saber, y que a partir de
“Eseribir como Lectores (de una obra literaria)” hemos reformulado: ¢cémo lograr que nifios y jovenes se
acerquen a los textos argumentativo-explicativos en busqueda de pistas, formulandose preguntas e
infiriendo significados?
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Acordamos con Norma Desinano (2009) en que el discurso cientifico-disciplinar utiliza léxico muy
preciso y que se requiere una lengua constituida para acceder a textos complejos. Ademds y ampliando la
visién, Desinano expresa:

La discursividad cientifica, como ninguna otra, exige la presencia de la interrogacién como condicion
de su propio desarrollo y es asi como el acercamiento a un texto cientifico deberfa plantearse en todos
los casos desde un alto nivel de problematizacién que asegurara las condiciones de acceso (40).

A esto sumamos que as{ como se habla de intertextualidad en los textos natrativos, aqui cotresponde
hablar de #ransliteralizacion; es decir, un discurso en el que la voz del autor suele apagarse en aras de otras
voces, de otros decires, mencionados en fuentes, citas, pie de paginas, etc. Esta polifonfa incluye
dificultades referidas a la identificacién y ponderacién de la postura del autor o del reconocimiento de
otros paradigmas, tal como sugiere Catlino (2010) que debe hacer un alumno frente a un texto académico.
Todo ello no hace mas que afiadir complejidad tanto lingiifstica como disciplinar, para rescatar las ideas
principales que actuarfan como pistas en este tipo de textos.

Y sobre este punto retomamos el concepto de lctor detective que utilizamos para definir al lector de
policiales, en tanto lo entendemos como actitud o postura valorable para abordar el tipo de texto que nos
ocupa. Desde esta mirada el formularse preguntas, realizar implicaturas y extraer conclusiones formarfan
parte de la fectura eferente de 1a que hablamos anteriormente; lectura necesaria para hacer #ransacciones con el
texto cada vez mds complejas y, por lo tanto, mas acabadas. Entendida de esta manera, la idea de lector
detective equivale a la de /fector competente que mencionan los Disefios Curriculares de nuestro pafs y que asi
describe Mendoza Fillola (2004):

1. Entiende que la lectura no es un simple acto de reconocimiento de unidades menores
(fonemas/grafias) o de descodificacion de las combinaciones de letras, palabras, oraciones, enunciados
que organizan el texto.

2. Sobrepasa el limite de la comprensién como tresultado cognitivo del proceso de lectura, porque hace
de la lectura personal, sobre todo, un acto de interpretacion coherente.

3. Se centra en la aplicacién de las actividades y estrategias de comprension e interpretacion y en las
pautas de la metacognicion de la actividad lectora, que tiene presente durante todo el proceso;
mediante ella, el lector organiza e identifica las distintas fases de su lectura para aplicar aquellas
estrategias que el texto le sugiera.

4. Esta dotado de especificos conocimientos previos y experiencias lectoras que le permiten identificar
e interpretar legitimamente las referencias textuales, a través de una activa cooperacién de su
intertexto, en la que intervienen las ineludibles aportaciones de las variables personales (4).

Asi pues, ese lector que sigue (o persigue) al detective pone en juego una serie de estrategias que lo
posicionan favorablemente para abordar otros textos de igual o mayor complejidad. Estrategias que le
posibilitan: distinguir pistas falsas de pistas verdaderas; agudizar su mirada y su escucha; conversar con
otros (testigos y sospechosos); confrontar puntos de vista sobre los hechos; argumentar,
contraargumentar.

Ahora bien ¢qué es lo que hace que un lector de textos no ficcionales se acerque a ellos con actitud
indagatoria para lograr una lectura eferente satisfactoria?

Nuevamente nos planteamos el lugar del docente mediador quien desde su discurso escolar se propone
hablar acerca de los textos escritos; conversar en el aula acerca de su estructura, de las dificultades
lexicales, disciplinares y cognitivas que se presentan y de los saberes que transmiten.

La conversacién y el intercambio dialégico acerca de los textos escritos permite desatrollar en los nifios
y jovenes, procesos interpretativos e inferenciales cada vez mas complejos, que aseguran el logro de la autonomia
y la autorregulacién necesaria tanto para los actos de lectura como para los de escritura.

¢Y cudles son esos procesos inferenciales que tanto un lector de ficcion policial como un lector de
textos no ficcionales (argumentativo-explicativos) realizan y que nos permiten hablar de ese continuum?
Para reconocerlos, recurrimos a los tipos de inferencias que nos brinda Ledn (2003, citado por Cassany

2006):

Inferencia lggica/ pragmatica. La primera se basa en razonamientos formales y tiene un grado de certeza
absoluto. La segunda se basa en el conocimiento del lector y tiene porcentajes mds bajos de

probabilidad.
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Inferencia antomdtica | estratégica o elaborativa. La ptimera se genera en poco tiempo, consume escasos
recursos cognitivos, es mas fuerte o segura y es inconsciente. La segunda requiere mas tiempo, mds
recursos cognitivos, es mas débil o incierta y es consciente.

Inferencia retroactiva o explicativa | preactiva, predictiva o proyectiva. La primera busca un dato en el texto
precedente o relaciona lo que estamos leyendo con el texto previo, mientras que la segunda sugiere
ideas para el futuro.

Inferencia obligatoria o necesaria | elaborativa. 1a ptimera es imprescindible para dar sentido al texto y se
dice que estd ‘autorizada’. La segunda ‘enriquece, adorna o adereza’ el significado basico y, por tanto,
es ‘no autorizada’ (91-92).

Hacer inferencias es asumir riesgos en la interpretacion de un texto a partir del contexto de
produccion; es hipotetizar desde las pistas contextuales para ratificar o rectificar luego, lo hipotetizado.
También significa hacer presuposiciones.

En nuestra experiencia podemos aseverar que los alumnos ante la obra literaria y siempre con la
mediacién del docente, pusieron en juego una setie de estrategias cognitivas que les posibilitaton concretat
inferencias pragmaticas, estratégicas, predictivas y elaborativas. Inferencias coincidentes a las que
desplegaron cuando abordaron textos no ficcionales conectados con el género policial; por ejemplo, en
torno a la evolucién del detective en la novela de enigma y en la novela negra.

Sobre esa lectura inferencial hablamos en el Cuadernillo N° 5 (2014):

El intercambio y la transaccién de significados hacen posible la comprensién de textos cada vez mas
complejos, dando lugar a significados no explicitados por el autor y, como consecuencia, a la
elaboracién de un nuevo texto. Entendemos a la lectura entre lineas o lectura inferencial, como
reveladora de significados implicitos y como la que define al lector detective, quien puede hallar en el
discurso hablado o escrito la mayor cantidad de significaciones que amplien, profundicen o completen
su comprensién, y den lugar asf a aprendizajes fortalecidos en el tiempo (10).

Ahora bien, “Escribir como Lectores (de una obra literaria)” propicia no solo el acceso a la lectura ficcional y
no ficcional sino también, y tal su denominacion, alienta la escritura literaria y también, la escritura ¢ritica a
partir de la mirada de un lector de literatura. Al respecto, Juan Mata (2004) sostiene que escribir sobre las
lecturas puede ser precursor de la escritura argumentativa y, en este sentido, en el Cuadernillo Docente N° 4
(2012) decimos que:

Esos ambitos de intercambios y transaccion de significados llevan a rescatar informacién referida al
texto, informacién necesaria para su comprension, pero ademas, permiten revivir experiencias, evocar
imagenes, identificarse con personajes y procesos, tanto en lo referente a una obra de ficcién como en
los llamados textos de estudio, mas propios del mundo cientifico, social y politico (20).

Este docente mediador, que manifiesta entusiasmo por el tema e interés porque sus alumnos aprendan,
busca provocar la lectura eferente desde una postutra estética, en tanto atiende a la “estética de la estructura
gue ordena las ideas, el ritmo de las oraciones, a las imdgenes que afloran en la conciencia” (Rosenblatt, 1996: 34).

A fin de acompafar al docente, se acetcé en cada Cuwadernillo Docente una serie de propuestas que
alentaban: tareas de investigaciéon en torno a la obra literaria; actividades que propiciaban la escritura
literaria, la escritura critica y la lectura intertextual. A continuacién les brindamos algunos ejemplos,
extraidos del Cuadernillo Docente N’ 4 (2012):

De investigacion en torno a la obra.

a)Realizar una bisqueda activa y registrar la informacién obtenida en libros y en la Web sobre alguno
de los tépicos del policial (el uso del veneno para cometer asesinatos; los espacios cerrados en cuentos
y novelas; el personaje femenino con sus tres variantes: detective, asesina y victima; la denuncia social).
b) Basandose en los datos recogidos sobre, por ejemplo, la mujer con sus tres vatiantes, indagar en la
novela Octubre, un crimen los petfiles femeninos que aparecen.

¢) Establecer similitudes y diferencias entre las mujeres-personajes de Huidobro y lo investigado. Citar
fragmentos de la novela y de los materiales obtenidos en libros y en la Web.

De escritura literaria.

Reescribir el capitulo 10, exactamente en la secuencia del encuentro de Inés con la empleada de la
Hemeroteca del Congreso Nacional, desde la mirada de la empleada. Una voz que colabora con el
clima de misterio que adopta la novela en este tramo.

De escritura critica.
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a) Teniendo en cuenta el contexto histérico-social en el que transcurre la historia de la investigacién,
comentar qué otra actividad solidaria podrian realizar Amparito y su amiga Rosa.

b) Ampliar un capitulo con la descripcién y la justificacién de esa actividad, a través de la voz de la
protagonista detective.

De lectura intertextual.

a) En el dltimo capitulo, Amparito pronuncia un discurso sobre la situacién de los jubilados frente al
Congtreso Nacional. Indagar en diarios (en papel y digitales) sobre esa situacion en los dltimos veinte
anos.

b) Intercambiar opiniones con otros lectores acerca del tratamiento que del tema hace la escritora
Huidobro. ¢Cuanto de ficcién y cuinto de realidad hay en la novela? (10-14).

Conclusiones

Cuando desde la escuela se planifican y se desarrollan programas, actividades y estrategias para que
niflos y jévenes lean y escriban, siempre esta presente como finalidad el logro de la autonomia y la
autorregulaciéon. Desde nuestra perspectiva complementaria, consideramos que las multiples
alfabetizaciones por las que es necesario que transiten nuestros alumnos, suponen el acceso a variados
géneros discursivos, en diferentes soporttes, en todas las areas del saber.

Ahora bien, ese acceso requiere que se trabaje (v se reflexione) sobre los procesos de interpretacion y de
comprension de los textos literarios y no literarios, a través de la puesta en juego de variadas operaciones
cognitivas, metacognitivas y sociolingiifsticas, que permitan a nifios y jévenes una auténtica apropiacion de
significados y, a su vez, la utilizacién creativa en producciones de variada indole y progresivamente mds
complejas.

El abordaje de la novela Octubre, un crimen y de otros textos relacionados con el policial desde un ambito
conversacional, en donde la lectura conjunta, la relectura, las preguntas, la formulacién de juicios, el
reconocimiento de un buen argumento, la escritura en colaboracion, fueron parte esencial de la tarea en el
aula y posicionaron favorablemente a los alumnos ante la lectura de textos complejos, no ficcionales.

Por ello, nuestra mirada estuvo puesta en los procesos de antoria que se generan en el aula cuando un
alumno siente el deseo, la inquietud, y un maestro, un profesor provocan ese deseo y le ofrecen
oportunidades para pensar, y como resultado de esa interaccion se produce un nuevo conocimiento.

A partir de la eleccién del género policial, desafiamos a los educadores a propiciar la subjetivacion de la
lectura y la provocacién de un pensamiento indagador, curioso y anticipador, en tanto conocfamos que este
tipo de literatura habilita actos de comprensién compleja; actos en los que se ponen en juego un
sinndmero de procesos cognitivos, que se activan en el momento de resolver un problema, un enigma.

Como formadoras y capacitadoras de docentes, y a pattir de la experiencia de estos aflos en el Proyecto
“Escribir como Lectores (de nna obra literaria)”, hemos logrado un lugar de analisis que nos permite aventurar y,
consecuentemente, compattit con ustedes algunas conclusiones provisotias con respecto a ese puente que
une dos orillas, en tanto permite desentrafiar el enigma del policial y el enigma de los textos complejos:

1) Cuando hablamos del cntinuum entre el lector competente y el lector detective en torno del
policial, nos referimos al reconocimiento de la presencia de elementos argnmentativos en el tejido
literario policial y, a la presencia de recursos expresivos en el tejido de textos no ficcionales.

2) Ellector del género policial es un lector competente de literatura en tanto se comporta como un
lector detective que resuelve enigmas, a partir de las pistas verdaderas que brindan las obras literarias.

3) El lector de textos argumentativo-explicativos es un lector competente de textos complejos en
tanto se comporta como un lector detective que descubre ideas, datos, conceptos.

4) El reconocimiento del continuum entre el lector competente y el lector detective de textos
ficcionales y no ficcionales, es posible por la accién mediadora de un docente que actia como
facilitador y que lee reflexivamente su propia practica.

A modo de corolario de esta presentacion, nos parecen oportunas las palabras de Bertold Brecht (1973,
citado por Link, 2003) que refieren a la proximidad que existe entre la novela policiaca y la ciencia:

Es asombroso hasta qué punto el esquema fundamental de la buena novela policiaca recuerda el
método de trabajo de nuestros fisicos. Primero se toma nota de ciertos hechos. Tenemos un cadaver.
El reloj esta roto y sefala las dos. El ama de llaves tiene una tfa rebosante de salud. El cielo esa noche
estaba nublado. Etcétera, etcétera. Luego se levantan hipétesis de trabajo que abarquen los hechos. Al
afiadir nuevos hechos o al perder su valor otros ya anotados, nace la necesidad imperiosa de buscar
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una nueva hipétesis de trabajo. Por ultimo viene la prueba de la hipétesis: el experimento. Si la tesis es
buena, el asesino tiene que salir en tal y tal momento y en tal y tal lugar. Es decisivo no desarrollar las
acciones a partit de los personajes, sino los personajes a partir de las acciones. Uno ve a la gente
actuar, en fragmentos. Sus motivos son dudosos y tienen que descubtirse por 16gica. Como hipotesis
decisiva de sus acciones se toman sus intereses, y casi exclusivamente sus intereses materiales. Son
estos los que se busca.

Se ve aqui la aproximacién al punto de vista cientifico y la enorme distancia con respecto a la novela
psicolégica introspectiva. Todo el sistema de concepcién del escritor de novelas policiacas estd
influido por la ciencia (45-46).
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Resumen

La figura del canibal recorre la narrativa latinoamericana desde la llegada de Cristébal Colén al Nuevo

Mundo y se prolonga en manifestaciones relativamente recientes como la novela E/ entenads, de Juan José
Saer. Entremedio de ese amplio arco, un sinnimero de relatos de la Conquista, como los de Alvar Nufiez
Cabeza de Vaca y Ulrico Schmidl, la consideran. Una primera distincién que puede realizarse, es la
diferencia entre la antropofagia espafiola, como practica de la necesidad, y la funcién comunitaria de la
fiesta antropéfaga, abordada por un antropdlogo como Alfred Metraux, en relacién con las comunidades
indigenas ameticanas. Juan José Saer, por su parte, retorna a la consideraciéon del tema de la antropofagia
no por una preocupacion antropolégica, sino perceptual: detras de esa practica existe una realidad que no
se manifiesta de manera inmediata. Lo que es, no es lo percibido en un primer momento. Para alcanzar
una comprension de esas acciones es necesario incluirlas en un complejo modelo cultural y la percepcion
de ese modelo es profunda, laboriosa y requiere de un sostenido trabajo reflexivo.
Finalmente, consideramos, aunque tangencialmente, un tipo de antropofagia a la que podemos denominar
simbodlica y cuyos origenes es posible retrotraer a la frase de Rubén Darfo tomada de Copeé: “cA quién
debo yo imitar para ser original?”, que serda retomada por las vanguardias y cuyo punto culminante se
encuentra en el Manifiesto antropofigico de Oswald de Andrade aparecido en 1928.

Palabras clave: literatura latinoamericana - antropofagia real - antropofagia figural
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Entendié también que lexos de alli avia hombres de un
0jo y otros con hogicos de perros que comian los
hombres, y que en tomando uno lo degollaban y le
bevian la sangre y le cortavan su natura.

Cristébal Colon, Diario del Primer Viaje

Me costé mucho darme cuenta de que si tantos cuidados
los acosaban, era porque comian carne humana. Para los
miembros de otras tribus, ser comido por sus enemigos
podia significar un honor excepcional

Juan José Saer, E/ entenado

‘Qui porrais-je imiter pour étre original?’, me decia yo.
Pues, a todos. A cada cual le aprendia lo que me
agradaba, lo que cuadraba a mi sed de novedad y

a mi delirio de arte; los elementos que constituirfan
después un medio de manifestacién individual. Y el
caso es que resulté original.

Rubén Datio, “Los colores del estandarte”

En los inicios

De los relatos de Cristébal Colon a la pelicula Hannibal (1999) en la cual el personaje cinematografico
del Dr. Hannibal Lecter, frie y degusta el cerebro de una de sus victimas, la figura aterradora del canibal ha
recorrido un largo camino que puede retrotraerse auin mas lejos, a los origenes mismos de la civilizacién
greco-romana, del mundo occidental.! Podemos remontarnos, entonces, de fines del siglo XV al mundo
griego clsico, a las Historias del padre de la Historia, a Herédoto, quien hace mencién al pueblo de los
androéfagos.? También a toda una serie de fabulas medievales que sin dudas tifie la mente de quienes llegan
en diferentes expediciones conquistadoras a un territorio americano todavia desconocido y en el que se
avizora la actualizacién de los mas extrafios relatos que pueblan las mentes europeas. Los mitos de El
Dorado, de la isla de las Amazonas, de la fuente de la eterna juventud, del descubrimiento del Paraiso
Terrenal, encuentran en el territorio recién descubierto un terreno propicio para su realizaciéon y para el
encuentro con esos seres que pueblan los mitos grecorromanos y los bestiarios medievales. Los hombres
que viajan con Colén y en las sucesivas expediciones que sucedieron a esa primera incursién, espafioles en
su mayorfa, transidos por la fiebre de la izago, pueblan el territorio recién descubierto de una serie de
entidades fabulosas que trasladan en su imaginacion.? Relatos con los que se han formado, que han
incorporado desde su infancia, que han leido (en un porcentaje infimo) o han escuchado leer y de los que
no les resulta facil desembarazarse ni tienen necesidad de hacerlo.* El nuevo territorio al que descienden
de los barcos aparece superpuesto como en una transparencia con el producto de fantasias colectivas y,
asi, sus proyecciones mentales cubren un paisaje a veces exuberante, poblado de seres hasta entonces

I Chingana-Bayona (2008: 160) busca diferenciar el sentido de los conceptos proximos de canibalismo y de antropofagia.
Comienza por rastrear el origen histérico de ambas palabras y afirma: ““...la palabra antropdfage es originaria de la Grecia Antigua y
era vinculada a los pueblos que vivian mas alla del Mar Negro, que, segun se crefa, consumian carne humana. Los relatos antiguos
de antropofagia inician con Ctésias en Grecia y se difunden con autores latinos como Plinio “el Viejo” y Solino, quienes repiten
incesantemente las descripciones sobre la existencia de pueblos y sociedades que se alimentaban exclusivamente de carne humana
por gusto o por costumbre; mito que pasé a la Edad Media y que aun obsesiona a la tradicién occidental. Por otro lado, canibal es
una palabra no europea, usada para designar a un grupo de las Antillas: los caribes, que acabé identificando al individuo que
practica el consumo de carne humana”. Para estas consideraciones Chingana-Bayona se basa en las ideas de Peter Hulme vertidas
en Colonial Encounters. A los efectos de este trabajo, utilizamos indistintamente las palabras “canibal” y “antrop6fago”.

2 “Los androfagos tienen las costumbres mas feroces de todos los hombres, no guardan la justicia ni observan ninguna ley. Son
némades, llevan trajes semejante al escita, tienen lenguaje propio y son los unicos de estas gentes que comen carne humana”.
(Hetrédoto, 2009: 369).

3 Como afirma José Lezama Lima (1988: 11): “En América, en los primeros afios de conquista, la imaginacién no fue ‘la loca de la
casa’, sino un principio de agrupamiento, de reconocimiento y de legitima diferenciacion”.

4 Para las lecturas que influyeron en las mentes de los conquistadores resulta fundamental la consulta del libro de Irving Leonard
(1996) Los libros del conquistador.
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desconocidos, que se presta para la manifestacién de las sucesivas concepciones que trasladan desde el
Viejo Mundo. Como afirma Chicangana-Bayona (2008: 155):5

Las primeras imagenes de la carta de Colon estain basadas en los Imsularios o en las tradiciones
medievales de los viajes a Occidentes: las Hespérides y los viajes de San Brendan. A partir del contacto
con los pueblos amerindios estos esquemas preconcebidos son proyectados, adaptados, repetidos y
alterados.

Los relatos que presentan las primeras imdgenes del territorio americano, ese tetritorio virgen de
representacion hasta la llegada de la primera expedicién colombina, son el Diario del Primer Viaje y 1a “Carta
a Luis de Santdngel”, de 1493. Ambos textos fundan las representaciones coloniales predominantes en
América hasta al menos el siglo XIX. Inician -como afirma Gilberto Trivifios Araneda (1988)- la
percepcion del nuevo continente como el lugar en donde las ficciones europeas pueden volverse realidad.

Como texto que constituye la primera mencién a hombres que comen hombres en estas tierras, a
practicas antropofagicas, el Diario del Primer Viaje de Colén inaugura la imagineria sobre el canibal en un
territorio que luego seria el americano. A la cita que incluimos a modo de epigrafe, que corresponde al dia
4 de noviembre de 1492, podemos sumar otras. En la entrada del viernes 23 de noviembre encontramos la
primera mencién a la palabra “canfbales™

...aquellos indios que llevava llamavan Bohio, la cual dezian que era muy grande y que avia en ella
gente que tenfa un ojo en la frente, y otros que se llamavan canibales, a quien mostravan tener gran
miedo; y desque vieron que lleva este camino, diz que no podian hablar, porque los comfan y que son
gente muy armada (Colon, 1992: 142).

A las menciones orales de los indigenas arawaks (o tainos, como los llamaban los espafioles) recopiladas
por Coloén, siempre dudosas e inestables, siempre tefiidas por la desconfianza a raiz de los intentos de
explicacién que presenta el propio Almirante, se suma un testimonio visual que brindan los propios
indigenas al incrédulo genovés: “Mostraronles dos hombres que les faltavan algunos pedagos de carne de
su cuerpo y hiziéronles entender que los canibales los avian comido a bocados; el Almirante no lo creyd.”
(Coldn, 1992: 164)

También en la “Carta a Luis de Santangel”, de 1493, aparece la mencién a la antropofagia:

Asf que mostruos no he hallado ni noticia, salvo de una isla que es Carib, la segunda a la entrada de las
Indias, que es poblada de una iente que tienen en todas las islas por muy ferozes, los cualles comen
carne umana (Colon, 1992: 224, 225).

Esta primera “Carta...” de Colén fue impresa y publicada nueve veces en 1493 y alcanzé alrededor de
veinte ediciones en 1500, prueba de la gran curiosidad e interés alcanzados por las noticias de los
descubrimientos en la Europa del siglo XVI. Prueba, ademds, de la rapida y vasta difusién que las ideas y
las representaciones de Colén alcanzaron en diferentes sectores del Viejo Mundo,S entre ellas, claro esta, la
propagacion de la figura del canibal.

La presencia del caribe-canibal-antropéfago, si bien no se vuelve una constante, entre otras cosas
porque el Almirante pretende brindar una imagen amigable del Nuevo Mundo mas cercana al mito del

5 Al igual que muchos otros autores. Mercedes Serna, por ejemplo, sostiene que “La imagen de América, la concepcion del Nuevo
Mundo, va a depender, entre otros muchos factores, de la interpretacién que los primeros cronistas hacen de los mitos de origen
clasico, asiatico, medieval; también de los mitos precolombinos o indigenas. Entre las fuentes destacan, asimismo, los libros
hagiograficos o los sucesos prodigiosos transmitidos por la tradicién oral” (Serna, 2000: 17).

Beatriz Pastor (2008), por su parte, menciona cuatro textos fundamentales que organizan la percepcion de Colon: la Imago Mundi
del Cardenal Pierre d’Ailly publicada entre 1480 y 1483; la Historia Natural de Plinio, en la version italiana de 1489; la Historia
Rerum Ubigue Gestarnm de Eneas Silvio vy, finalmente, una version al latin de los 177ajes de Marco Polo de 1485. Agrega Pastor que
“Las concepciones de la época sobre la naturaleza de esas tierras eran fabulosas, como lo eran las expectativas de Colén ante el
objetivo de su viaje. Algunas descripciones derivaban de los escritos de los autores griegos, que habfan entrado en una fase de
revalorizacion desde el siglo XIII, y principalmente de las obras de Ptolomeo, Marino de Tiro, Aristételes y Posidonio. Otras
provenian de obras cientificas mas recientes como el Opus Majos de Roger Bacon, publicado en 1269. Y las demds se encontraban
en relatos de viajes, como los de Oderico de Pordenone, John Mandeville y, muy especialmente, el libro de viajes de Marco Polo.”
6 Véase John Elliot (1972: 27).
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buen salvaje que contribuiria a popularizar, 7 que a la del barbaro antropdfago, si constituye una presencia
atemorizadora. En funcién de su estrategia comercial y religiosa, Colén no puede presentar a los nuevos
pobladores como ofros imposibles de asimilar, sino como seres déciles que de excelente grado aceptatian
las buenas nuevas que se les acercan. Ausente en vastos sectores del relato, pero presente en algunos
pasajes, la figura del canibal, sin embatgo, gana tetreno por constituir una figura llamativa, degradada,
aterrorizante. Un otro absoluto.

Alvar Nufiez Cabeza de Vaca y el canibal espafiol

Desde ya que las manifestaciones de antropofagia no se circunscriben exclusivamente a las menciones
que efectian Colén y los primerisimos cronistas del Nuevo Mundo. Tampoco es una practica que se
reduce a un movimiento unidireccional, desde los indios hacia los europeos. En una relacién de mediados
del siglo XVI, apatecida en Valladolid en 1555, los Naufragios de Alvar Nufiez Cabeza de Vaca, se relatan
los avatares de la desastrosa expedicién a cargo de Panfilo de Narvéez al territorio de La Florida. Alvar
Nufiez, uno de los integrantes de esa expedicion a quien luego encontraremos en el territorio del Rio de la
Plata, nos dejé6 el relato de sus vivencias en el espacio norteamericano de la actual Florida. La ecuacién en
este caso se modifica: la antropofagia se transforma en una practica europea debido a las lamentables
condiciones en las que los espafioles han quedado. El hambre, sombra que acecha més que los canibales y
que transforma el miedo a ser comido en un miedo a no comer, lleva a los espafioles a efectuar practicas
refiidas con lo permitido por las costumbres cristianas. Las barreras de la urbanidad son trasvasadas por
una necesidad imperiosa de alimentos: alimafias, cueros, raices, los propios caballos, se transforman
entonces, en productos comestibles; por otra parte, la desnudez es otro signo que seflala una lejania
insoportable respecto de la civilizacion europea. Tal es la situacion de miseria que provoca la piedad de los
propios indios:

Los indios, de ver el desastre que nos habia venido y el desastre en que estdbamos, con tanta
desventura y miseria, se sentaron entre nosotros, y con el gran dolor y lastima que hubieron de vernos
en tanta fortuna, comenzaron todos a llorar recio, y tan de verdad que lejos de alli se podia ofr, y esto
les duré mas de media hora (Nuifiez, 1998: 121).

Esta carencia llega al limite de generar una situacién de canibalismo entre los propios espafioles. Mas
alla de lo extremo y espantoso de la escena, lo que puede resultarnos extrafio en un principio es la actitud
de los indigenas que la perciben:

...desde a pocos dias sucedi6 tal tiempo de frios y tempestades, que los indios no podian arrancar las
raices, y de los cafales en que pescaban ya no habia provecho ninguno, y como las casas eran tan
desabrigadas, comenzése a morir la gente. Cinco cristianos que estaban en el rancho en la costa
llegaron a tal extremo, que se comieron los unos a los otros, hasta que qued6 uno solo, que por ser
solo no hubo quien lo comiese. Los nombres de ellos son éstos: Sierra, Diego Lépez, Corral, Palacios,
Gonzalo Ruiz. De este caso se alteraron tanto los indios, y hubo entre ellos tan gran escandalo, que sin
duda si al principio ellos lo vieran, los mataran, y todos no viéramos en grande trabajo (Nufez, 1998:
125).

¢Por qué esta actitud de indignacién de los indios frente a esta practica desesperada por parte de los
espafioles? ¢Estos indigenas norteamericanos no inclufan la antropofagia entre sus practicas?
¢Consideraban que el canibalismo podifa practicarse sobre los integrantes de otros pueblos pero no en
relacién con los propios? En todo caso, y mas alld de estas preguntas cuyas respuestas se tornan muy
complejas, hay un sustrato ultimo que no se puede omitir: los espafioles se vuelven antropéfagos por
necesidad. Son las circunstancias miserables en las que habitan las que los llevan a superar el limite de lo
admisible y no la bisqueda de un espacio de ritualidad que opere como una instancia de celebracién -
como ya veremos que funciona la antropofagia en el caso de otras poblaciones americanas.

Algunas de las dudas planteadas podremos volver a considerarlas a parttir del relato de otro cronista
que recorrié una parte del territorio sudamericano: Ulrico Schmidl.

<

7 Como afirma Todorov: “...Colén va a declarar que los indios son la gente mas generosa del mundo, con lo cual hace una
contribucién importante al mito del buen salvaje. ‘Son |[...] sin codicia de lo ajeno’ (26-12-1492). ‘Son tanto sin engafio y tan
liberales de lo que tienen, que no lo creera sino el que lo viese’ (“Carta a Santangel”, febrero-marzo de 1493)...”.
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El viaje de Ulrico

La obra del soldado aleman —béavaro- Ulrich Schmidl (o Schmidel) fue escrita en alemdn y publicada
originalmente en Baviera en 1567 en una coleccién de relatos de viaje. La edicién estaba organizada en dos
volumenes cuyos titulos fueron los siguientes: Primera parte de esta bistoria universal de paises nuevamente
descubiertos. | eridica descripcion de todas las partes del mundo. El titulo de la segunda parte, de notable extension
era Otra parte de esta bistoria universal de navegaciones. Veridicas descripciones de varias navegaciones, como también de
muchas partes desconocidas, islas, reinos y cindades. .. también de muchos peligros, peleas y escaramuzas, entre ellos y los
nuestros, tanto por tierra como por mar, ocurridos de una manera extraordinaria, asi como de la naturaleza y costumbres
horriblemente singulares de los antropdfages que nunca han sido descriptas en otras historias o crnicas, bien registradas y
anotadas para wntilidad priblica. Al espafiol fue varias veces traducida con titulos mucho mas modestos:
Derrotero y viaje a Espaia y las Indias en la traducciéon de Edmundo Wernicke; Vigje al Rio de la Plata y
Paraguay en la edicién de Pedro de Angelis; por dltimo, la mas sencilla 17z al Rio de la Plata (1533-1554) en
la version de Samuel Lafone Quevedo.

Los titulos originales en aleman resaltan la pretensién de verdad del cronista. Ambas partes de la
historia tienen la pretensiéon de ser “veridicas”, dato que se pierde en los escuetos titulos en espafiol.
Resuena inmediatamente otra historia de otro cronista a Indias: la Historia verdadera de la conquista de la
Nueva Espaiia de Bernal Diaz del Castillo, quien participé de la conquista de México bajo las 6rdenes de
Hernidn Cortés. No es la unica similitud entre ambos. Tanto Bernal como Ulrico fueron soldados y
testigos de vista, como se encargan de resaltar permanentemente con la finalidad de autorizar sus relatos.
En ambos casos lo que se sefiala es el haber estado alli, el haber visto y oido, el haber sido testigo de
primera mano de los acontecimientos que se van a relatar y de las descripciones de los lugares, pobladotes,
fauna y flora con los que se encontraran. En el caso de Bernal la disputa por la verdad tiene como marco
la obra de otro cronista, la Historia de la Conquista de México de Francisco Lépez de Gémara con quien el
soldado espafiol mantiene un debate por la presentacién de la verdad histérica. Mientras que para Gémara
la verdad tiene que ver con un modo de decir, con la utilizacién de determinadas estrategias retoricas, para
Bernal la verdad se relaciona con el hecho de haber estado en el momento en el que transcurrian los
sucesos, de habetlos visto y oido.

Schmidl, soldado como Bernal, carente de latines, vincula también la verdad con el relato de lo que ve,
con el testimonio que puede prestar de un viaje que lo transporta desde su Europa natal hasta las tierras
desoladas del Rio de la Plata y de vuelta a casa. Uno de los elementos que destacaremos de ese recorrido
tiene que ver con la mencién a la antropofagia.

Inmersa al igual que la relacién de Alvar Nifiez dentro de las crénicas que segin Beatriz Pastor (2008:
21) cotresponden al “discurso natrativo del fracaso” para diferenciarse, por un lado, del discurso
mitificador de las primeras crénicas y, por otro, de las relaciones que corresponden al descubrimiento y
conquista de las grandes civilizaciones precolombinas, el relato del viaje de Schmidl constituye una crénica
atfpica por una serie de elementos que mencionaremos.

En primer lugar, su relato presenta un viaje, y esa es la organizacién que estructura la relacién: un
recorrido por un sector del territorio americano. Ese traslado puede ser reconstruido a partir de las
indicaciones espaciales y temporales que permitirfan reconstruir un mapa de ese viaje que se desarroll6 a lo
largo de casi veinte afios desde la partida en el afio 1534 desde la ciudad de Amberes hasta el retorno a la
misma ciudad en el afio 1554. Pero no es el viaje lo que constituye un elemento atipico, sino una serie de
hechos que se diferencian de lo habitualmente narrado en otras crénicas de la conquista del territorio
americano. Se incluyen algunas actitudes que otras relaciones callan por diversos motivos: por una
cuestién vinculada con el decoro renacentista y una idea de la histotia como magistra vitae que tifie a
muchas de las crénicas de la conquista. Pensemos que muchos de estos textos tienen como destinatario
privilegiado al Rey, o funcionan como probanzas de méritos, es decir, como relatos en los que, mas alla de
que no se ha obtenido oro o bienes materiales de diferente tipo, se ha obtenido algo, se ha sacado algo de
esa tierra miserable, precisamente eso: un relato.

Es por ello que en muchas de ellas, por decoro o por ganar los favores del rey, se omiten muchos
elementos que Ulrico decide no callar. La crénica de Schmidl, escrita por propia voluntad, es decir, sin
responder —como muchas otras- a un pedido o mandato oficial, puede incluir la mencién a una serie de
elementos prohibidos para otros cronistas. Uno de esos elementos tiene que ver con el acercamiento
sexual con las mujeres indigenas. En el caso de su visita a la tribu de los jerus, afirma Ulrico de las mujeres
de esa comunidad: “Estas mujetes son muy hermosas, grandes amantes, afectuosas y de cuerpo ardiente
segun mi parecer” (Schmidl, 1997: 79).
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Por otra parte, cuando se refiere a las practicas propias del capitan de la expedicién nos hace saber que:
“Hacia medianoche, cuando todos estaban descansando, nuestro capitan perdié a sus tres muchachas; tal
vez fuese que no pudo satisfacer a las tres juntas, porque ya era un hombre de sesenta afios y estaba viejo”
(Schmidl, 1997: 104).

Insolitas menciones a una practica silenciada en los relatos de otros cronistas de la conquista, Schmidl
ubica en primer plano las practicas sexuales de los conquistadores y hasta llega a involucrar en esas
practicas al propio capitan de la expedicién, a Don Pedro de Mendoza.

Pero mencionamos a la crénica de Ulrico, como formando parte del denominado “discurso narrativo
del fracaso”. Si algo la caracteriza es la carencia, la escasez, la hostilidad de un territorio que, por el
contrario, poblaba la imaginacién de los conquistadores de una promesa de enriquecimiento. A diferencia
de las exitosas expediciones de Cortés en Mesoamérica y de los Pizarro y los Almagro en el imperio
incaico -casi contemporanea esta ultima de la de Ulrico-, los dos polos que encienden la fiebre por la
busqueda de mayores riquezas, es la carencia lo que caracteriza al territorio rioplatense al que arriban
Mendoza y sus hombres. Una escasez que se presenta bajo la forma de diferentes manifestaciones: una
carencia de vestimenta, ya que los indios “andan en cueros”; la escasez de alimentos (“no tenfan que
comer” es una frase reiterada); el encuentro con civilizaciones menores (en muchos casos practicaban el
nomadismo), la abundancia de enfermedades que aquejan a los hombres, la hostilidad de un territorio
plagado de permanentes amenazas naturales (“...tampoco he visto nunca pafs mds malsano que ése”), la
necesidad de agua, cuya provisién muchas veces se torna dificultosa, la hostilidad de los indigenas que se
muestran como belicosos y poco amables, la muerte que acechaba a cada paso y diezmaba el nimero de
hombres dia a dfa.

De todas estas dificultades, quizas la que mayor repercusién encuentre a lo largo del relato sea la del
hambre, compafiero permanente, que conduce a los espafioles -como ya vimos en el caso de Alvar Nufiez-
a la situacion de antropofagia:

La gente no tenfa qué comer y se moria de hambre y padecia gran escasez, al extremo que los caballos
no podian utilizarse. Fue tal la pena y el desastre, que no bastaron ni ratas ni ratones viboras ni otras
sabandijas; hasta los zapatos y cueros, todo tuvo que ser comido (Schmidl, 1997: 27).

Esta carencia conduce, como acabamos de decir, a la manifestacion de otro de los grandes tabues de la
conquista: la antropofagia. I.a escasez de alimentos lleva a los hombres a comer los productos mds
degradados con que se encontraran y aun uno de los bienes mas preciados del proceso de conquista: los
caballos.

Sucedi6 que tres espafioles robaron un caballo y se lo comieron a escondidas; y asi que esto se supo, se
los prendi6 y se les dio tormento para que confesaran. Entonces se dio la sentencia de que se
ajusticiara a los tres espafioles y se los colgara en una horca. Asi se cumplié y se los ahorcé (Schmidl,

1997: 27).

Pero la desesperacién por hacerse de comida no finaliza alli, sino que segiun continua el relato de
Ulrico:

Ni bien se los habia ajusticiado, y se hizo la noche, y cada uno se fue a su casa, algunos otros espafioles
cortaron los muslos y otros pedazos del cuerpo de los ahorcados, se los llevaron a sus casas y allf los
comieron. También ocurrié entonces que un espafiol se comié a su propio hermano que habia
muerto. Esta ha sucedido en el afio 1535, en el dfa de Corpus Christi, en la referida ciudad de Buenos
Aires” (Schmidl, 1997: 27, 28).

Este episodio, retomado por Manuel Mujica Lainez en el cuento “El hambre” e incluido en el libro
Misteriosa Buenos Aires, muestra cémo los espafioles, por la situaciéon de carencia absoluta, pueden
transformarse en el monstruo denostado por la Europa cristiana. La antropofagia es producto del hambre,
de una necesidad esencial que es preciso satisfacer. No aparece aqui, como en el caso ya tratado de Alvar
Nufiez, una voz cuestionadora (la de los indigenas, en ese caso) que amonesta y amenaza la actitud de los
espafioles. No hay tampoco una valoracién por parte del propio narrador.8

8 Segun aclara el propio Schmidl, el acto de canibalismo se produce el dia de Corpus Christi, esto es, la fiesta del cuerpo y la sangre
de Cristo, de la presencia de Jesucristo en la eucaristia. Ese difa se recuerda la institucion de la eucaristia que se llevé a cabo el
Jueves Santo durante la dltima cena, al convertir Jests el pan y el vino en su cuerpo y su sangre. A partir de las afirmaciones que
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Pero esta no es la tnica referencia a la antropofagia que aparece en la relacién de Ulrico. Pocas paginas
mas adelante menciona, entre otros rasgos destacados que efectia del pueblo cario, al canibalismo que
practica esa comunidad:

Estos carios habfan comido carne humana cuando llegamos a ellos: coémo la comen los sabréis en
seguida. Cuando estos carios hacen la guerra contra sus enemigos, entonces ceban a los prisioneros,
sea hombre o mujer, sea joven o vieja, o sea nifio, como se ceba un cerdo en Alemania; pero si la
mujer es algo hermosa, la guardan durante uno o tres afios. Cuando ya estin cansados de ella,
entonces la matan y comen, y hacen una gran fiesta, como un banquete de un casamiento alld en
Alemania; si es un hombre viejo o una mujer vieja, se los hace trabajar, a aquél en la tietra y a ésta para
preparar la comida para su amo (Schmidl, 1997: 44).

Aparece aqui otra imagen de la antropofagia. El otro ya no es comido por una inmediata necesidad de
cubrir con la cuota necesaria para mantener la vida, sino que la practica antropéfaga va acompafiada de
una fiesta, de un ritual. Lo mismo sucede en el caso de los tupis:

Dichos tupis se comen a sus enemigos y no hacen mds que guerrear continuamente, dia y noche, los
unos contra los otros, y cuando toman un enemigo se lo llevan a su pueblo con grades fiestas y
procesiones como si se tratase de un casamiento. Cuando hay que matar al enemigo o al esclavo, se
vuelven a repetir las fiestas. Mientras ese enemigo estd prisionero, se le da todo lo que pida, ya sea una
mujer para que se junte con ella o la comida que su corazén desee; todo lo que pide hasta que le llega
el momento de morir (Schmidl, 1997: 128).

En ambos pasajes, Schmidl compara la practica antropofagica con una fiesta de casamiento
desarrollada en su Alemania natal. Lejos estamos del canibalismo espafiol en el que se come el cuerpo del
semejante por una necesidad imperiosa de alimentacion. La fiesta antropéfaga de los tupis o de los carios
es eso precisamente, una fiesta, una celebraciéon que presenta una serie de ritos muy precisos con los que
se debe cumplir.

Alfred Metraux (2011) en “La antropofagia ritual de los tupinamba”, a partir de una serie de
documentos previos de viajeros franceses al actual territorio del Brasil, manifiesta que el canibalismo no
constituye solo un acto de necesidad o de venganza hacia la victima, sino que aumenta la fuerza vital de
quien lo realiza.

Tal como sefiala el antropélogo francés, aquel que colabora en la canibalizacién del cautivo, debe
modificar su nombre, esto es, modifica su identidad. El canibal, luego de realizar el ritual de la
antropofagia se transforma en otro (“yo es otro” -luego de devorar al otro) e incluso hay quienes arriesgan
que -simbolicamente, claro- el matador goza de un segundo nacimiento. El que devora al otro deja de ser
s{ mismo para transformarse en otra cosa: sufre una modificacién. Y en esa modificacidén no se transforma
en el otro, pero tampoco permanece en su ser: se modifica.?

Segin Radl Antelo (2011) la tesis de Metraux es una “experiencia de método™: una constatacién de la
invisibilidad de lo visible, una limitacién extrema del etnocentrismo. Para Metraux el campo de
experimentacién de la antropologia es un conjunto de sociedades simples, dispersas por el mundo a las
que se interroga para descubrir la naturaleza intima de los hechos sociales, ocultos bajo la aparente
diversidad. El antropdlogo quiere definir un fenémeno completo, variado y dificilmente explicable, que es

efectia Paolo Vignolo (2005: 172 y ss.) en su texto resulta curiosa esta mencién de Schmidl dadas las criticas que provenian de la
iglesia calvinista a esta practica catélica. Segin Vignolo el eje de la propaganda calvinista es el desatrollo riguroso de la metafora
que asimila el acd depravado de la Iglesia corrupta con la obscenidad del salvaje del alla canibal. La transubstanciacion es el puente
que une la antropofagia de los salvajes con la de los catdlicos: ambas practicas abominables (para los calvinistas), propias de la
“monarquia totalmente carnal” de los papas y de sus epigonos en las regiones de ultramar, en franca oposicién al viejo mundo
virtuoso de los apéstoles y de los primeros mdrtires cristianos. Vignolo cita a un pasaje del Nuevo mapamundi papista de Jean-
Baptiste Trento, de 1566, quien afirma que “Y luego [los curas, huéspedes de las provincias de la Misa] banquetean y beben de su
buen vino, y no comen sino carne, como algunos pueblos de Brasil, llamados Canibales, que comen carne humana”. (p.172)
Agrega mas adelante Vignolo que el propio padre José de Acosta “llega incluso a llamar hostia a la victima de los sacrificios
antropofagicos en México” (2005: 174). ¢Esta Schmidl, probable adherente a la iglesia reformista, realizando una critica a la
actitud espafiola-catdlica al ejecutar a los soldados antropofagos en tanto esa iglesia ejercita una religion basada en la
teo(antropo)fagia?

9 Es posible analogar esta imagen del antropéfago con la del escritor latinoamericano. Asi como el como el canibal en el acto de
devorar al otro se modifica a si mismo y pasa a ser “otro”, cuenta con un segundo nacimiento, el escritor de esta zona del mundo
vive una experiencia similar en relacion con la experiencia estética: el hecho de imitar al otro hace que se modifique en tanto
escritor y que se transforme también en otro: el epigrafe de Dario extraido de “Los colores del estandarte” (1896) es
paradigmatico en este sentido. Quien imita, se transforma: no es el otro, pero deja de ser yo. Es un otro diferente: un ser original.
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la cultura. El antropdlogo se ve viendo. Esto es, al llegar a sociedades que constituyen el extremo altimo
de la otredad, al percibit a ese otro hiperbdlico, es capaz de petcibirse, de comprender su propia situacion.
La visién del otro le permite apreciar en profundidad su propia existencia.

En las sociedades primordiales -segin Metraux- la tradicién es mas uniformemente observada, los
conocimientos son repartidos equitativamente y el tipo de cultura es mucho mejor definido. De la misma
forma que el bidlogo trata de descubrir en los organismos elementales las leyes de la vida que rigen los
seres mas evolucionados, el etnégrafo se inclina ante todas las formas simples de la civilizacién para mejor
comprender este conjunto de aptitudes mentales y emotivas que hace el hombre.

Para Metraux la practica antropofagica estaba conectada con la profecia acerca de la sobrevivencia
comunitaria. Un orden anterior cesa, pero siempre hay algo que permanece permanece y perdura. El
antropologo francés descubre en la antropofagia el trazado circular de la deuda y la diferencia originarias.
Los letrados de sociologia reunidos en torno a Bataille, comprendfan que el tiempo y el espacio de la
experiencia mitica, al fundirse con el sentido de la realidad que en ellos se manifiesta, presentan una
especie de validez ontolégica que operaba como alternativa a la razén instrumental. La fiesta mostraba el
lugar de la interseccién, de una implicacién constante de tiempo y espacio, antes y ahora, distante y
cercano. Tomaban de las comunidades primitivas la nocién de fiesta porque -segun afirmaba Dumézil-, la
fiesta es el momento y supone los procedimientos por los cuales el Gran Tiempo y el tiempo ordinario
finalmente se comunican. Para Dumezil la fiesta realiza una abertura sobre el Gran Tiempo, que permitia
conjurar la discontinuidad entre lo sagrado y el mundo humano, con la consecuente amenaza de
quebranto para el orden establecido.

La fiesta aparece, entonces, como una liturgia global, como un fenémeno total: pone en juego la
sociedad unanime, cuya cohesién se encuentra reafirmada. En tal clima de paroxismo, la comunidad se
afirma como comunion y la experiencia se transfigura. El tiempo mitico, el tiempo inicial: la liturgia no se
contenta simplemente con evocar o rememorar, sino que lo recrea efectivamente.

Esta es la funciéon que Metraux atribuye, entonces, a la antropofagia ritual de los tupi, un sentido que ya
habia esbozado lejanamente Schmidl, y que el antropdlogo francés logra conceptualizar en el trabajo
mencionado.!0

Saer y El entenado: la fiesta antropofagica

Vamos, por dltimo, a la novela de Juan José Saer E/ entenado, aparecida en 1983 y escrita entre 1979 y
1982. El natrador, un muchacho espafiol que participé como grumete de la expediciéon de Juan Diaz de
Solis al Rio de la Plata en 1516, relata su experiencia de vida entre los Colastiné a lo largo de diez afios.
Luego de asesinar a los miembros de la tripulacién que se encontraban en tierra, incluido el capitdn, los
colastiné trasladan los cadaveres de los soldados espafioles y a la figura innominada del narrador, quien,
misteriosamente, no fue asesinado (luego se aclarard el motivo) y que comienza su periplo de diez afios
entre los indios. Daniel Balderston (2011: 137) especula con que se trata de la figura de Francisco del
Puerto, especulacion que el propio Saer confirma al seflalar que:

...un dia, leyendo la Historia argentina de Busaniche, me topé con las catorce lineas dedicadas a
Francisco del Puerto, el grumete de la expedicién de Solis que los indios retuvieron durante diez afios
y liberaron cuando una nueva expedicion llegé a la regién. La historia me sedujo de inmediato y decidi
no leer mas nada sobre el caso para poder imaginar mas libremente el relato. Lo tnico que conservé
fue el disefio que dejaban entrever las catorce lineas de Busaniche. El resto es invenciéon pura

(Balderston, 2011: 138).

¢S6lo eso ley6 Saer para escribir E/ entenado? Una lectura atenta de muchos de los pasajes en los que el
narrador relata, sesenta aflos después de sucedidos los hechos, su vida entre los indios, nos revela que, casi
con certeza, no es asi. Los rituales de la antropofagia, los diferentes momentos de la fiesta, las
especulaciones del narrador, nos hacen pensat que en el imaginario de Saer se hallan presentes elementos
que provienen de otras lecturas: la obra de Metraux o quizas sus fuentes: los viajeros franceses que
vivieron entre los tupi-guarani (Thevet y Léry, entre otros).

A lo largo de las paginas de la novela, el narrador escribe dos historias: una constituida por la propia
novela y que conocemos a través de su lectura; otra, la obra de teatro, la comedia, que le solicita el
personaje del viejo actor y que desconocemos, pero de la que obtenemos algunos infimos datos. Mas alla

10" Tomo estas ideas del texto de Raul Antelo (2011).
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de la diferencia genérica, existe entre ambos textos una diferencia de grado que no es posible omitir. La
relacién del narrador estd -segin él mismo asegura- dentro del dmbito de lo verdadero. A la manera de un
antropologo avant la lettre, logra relatar hasta en sus minimos detalles las costumbres y los sentidos que
adquieren muchas practicas de los colastiné:

...para los marineros todos los indios eran iguales y no podian, como yo, diferenciar las tribus, los
lugares, los nombres. Ellos ignoraban que en pocas leguas a la redonda, muchas tribus diferentes
habitaban, yuxtapuestas, y que cada una de ellas no era un simple grupo humano o la prolongaciéon
numérica de un grupo vecino, sino un mundo auténomo con leyes propias, internas, y que cada una
de las tribus, con su propio lenguaje con sus costumbres, con sus creencias, vivia en una dimension
impenetrable para los extranjeros (Saer, 1992: 117).

Todo acto, por minimo que fuese, entraba en un orden preestablecido, Algunas acciones, que al
principio me parecfan absurdas, fueron revelando su estricta necesidad (Saer, 1992: 131).

El cautivo, quien vivié entre los indigenas -parece decir Saetr- es el unico capaz de comprender
cabalmente sus costumbres y sus practicas.!! El nico en este caso -y yendo a lo que nos interesa- capaz de
comprender el porqué de la antropofagia, la funcién del ritual antropofigico en esa comunidad, de una
fiesta alucinada en la que se trasvasan todas las barreras: la deglucién de los cuerpos, las borracheras, la
orgfa, la muerte (en algunos casos). En esas tierras con “olor a origen” (Saer, 1992: 23), el ritual
antropofagico retrotrae a los indigenas a los comienzos, a los origenes mismos de la civilizacion de los
colastiné, al cruce de dos tiempos: al momento en el que el tiempo ancestral y el presente se yuxtaponen,
lo que permite pensar a la comunidad en una dimension histérica. “El deseo con que los contemplaban [a
los cuerpos] asarse era el de rencontrar no el sabor de algo que les era extrafio, sino el de una experiencia
antigua incrustada mas alld de la memoria” (Saer, 1992: 128).

A diferencia de la comprensién verdadera que ofrece la novela y de la honestidad de quien narra, la
obra de teatro es presentada, por el contratio, como el espacio de lo degradado, de lo inauténtico, de lo
falso. Sucede que en ella, antes que una busqueda de certidumbres, existe un deseo de agradar a los
espectadores, de brindatles lo que esperan ver:

De mis versos toda verdad estaba excluida y si, por descuido, alguna parcela se filtraba en ellos, el
viejo, menos interesado por la exactitud de mi experiencia que por el gusto de su publico, que él
conocia de antemano, me la hacfa tachar (Saer, 1992: 108).

El éxito comercial juega con lo sabido de antemano, con la seguridad de lo establecido. El publico de la
obra va a ver lo que conoce, busca certezas. Al igual que el nifio que encuentra seguridad en la repeticion
de lo mismo, ¢podemos suponer que esa comedia muestra a los colastiné como un barbaro pueblo
antrop6fago?; ¢podemos suponer que esa es la representaciéon que esperan esos hombres que daban al
narrador la impresién de ser “...una muchedumbre de vestidos deslavados rellenos de paja, o formas sin
substancia infladas por el aire indiferente del planeta...”?; ¢podemos suponer que la obra muestra, en
definitiva, el estereotipo del canibal que el europeo espera encontrar? Es probable. De lo que si estamos
seguros es de lo siguiente: para comprender la naturaleza ritual del acto antropofagico, lo que encierra, lo
que significa, su sentido profundo, es necesario haber estado en un contacto cercano con la cultura de que
se trate. Porque ese es justamente el sentido del ritual: un acto de cultura -un rito que vincula con lo
ancestral- y no un hecho de naturaleza -un deseo desesperado de saciedad.

Saer no es un antropdlogo, no es Metraux. Su interés principal no se relaciona con el funcionamiento
de la cultura de los colastiné o de cualquier otro pueblo que practique la antropofagia. Es un escritor
preocupado por el problema de la narracién, por los mecanismos epistemoldgicos de la ficcion vy,
fundamentalmente, por cémo y qué narrar. Y por el problema de la percepcion. En E/ entenado, las
indagaciones ontoldgicas de los colastiné son percibidas por el narrador mucho tiempo después, en el
presente de enunciacién: luego de transcurridos sesenta afios. El sentido de la prictica antropofigica,

1]

1 En “Requiem por el ‘buen cautivo™ el critico chileno Jaime Concha afirma que “...el cautivo instituye una situacién que es
franca excepcion en el panorama de la conquista y que resulta un escindalo en medio del naciente colonialismo. En el contacto
mas o menos sostenido, en la convivencia que se hace cotidiana entre el conquistador y las que iban a ser sus victimas potenciales,
se abre una brecha de tolerancia, se produce un intercambio de valores y de costumbres que eran imposibles de concebir en
medio del ejercicio permanente de la violencia” (Concha, 1986: 55). De esa forma, el cautiverio se transforma en un “oasis
etnohistorico” que, de haberse producido en mayor numero, habria ayudado a una interpenetracién de las culturas europea y
americana.
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invisible para quienes no han vivido el suficiente tiempo en esa cultura, se le manifiesta, y es él quien
petcibe la complejidad de su funcionamiento.

Lo que se le revela al narrador es también un problema de percepcién: lo que se ve en un primer
momento no es lo real. El festin canibal no es un acto de barbarie: constituye un momento privilegiado en
el complejo espacio de funcionamiento de una cultura.

Consideraciones finales

En este recorrido hemos podido observar una serie de miradas diversas en torno a la practica de la
antropofagia. En primer lugar, asistimos al descubrimiento de los caribes-canibales americanos por parte
de Colén, petcibidos a partir de toda una setie de prejuicios con los que el Almirante arribé a estas tierras.
Luego, a la mencién de la antropofagia espafiola, una practica de la necesidad, en el caso de los
compafieros de expedicion de Alvar Nufiez Cabez de Vaca. La figura de Ulrico Schmidl nos permitié
petcibir un primer esbozo de la antropofagia como ritual, como fiesta, “como si se tratase de un
casamiento” —segun las palabras del soldado béavaro. Finalmente, en Saer —escritor del siglo XX-
encontramos, seguramente a partir de sus lecturas de antropdlogos como Metraux, la funcién comunitaria
de la fiesta antropdfaga. Saer vuelve a la consideracién de un tema como el de la antropofagia, no por una
preocupacién antropoldgica, sino perceptual: detras de esa practica existe una realidad que no se
manifiesta de manera inmediata. Lo que es, no es lo percibido en un primer momento. Para alcanzar una
comprensioén de esas acciones es necesario incluirlas en un complejo modelo cultural y la percepcion de
ese modelo es profunda y trabajosa y requiere de un trabajo y una reflexién que lleva afios.

Por otro lado consideramos, tangencialmente, un tipo de antropofagia a la que podemos denominar
simbdlica y cuyos origenes podemos retrotraer a la frase de Rubén Darfo tomada de Copeé: “¢A quién
debo yo imitar para ser original?” y qué —como vimos- Dario cita en francés en “Los colores del
estandarte”. Esta actitud va a ser retomada por las vanguardias y tiene su punto culminante en el Manifiesto
antropofigico de Oswald de Andrade aparecido en 1928. Asi como hicimos mencién a que el canibal, luego
de efectuar su ritual cambia su nombre y se transforma, asiste a un segundo nacimiento, el escritor
latinoamericano, antropéfago también en tanto se nutre del corpus libresco del otro europeo, al deglutir
los modelos del Viejo Mundo se transforma en otro, habita en un “entrelugar”:!? en eso consiste su
“originalidad”. Comer al otro —en la historia de la literatura latinoamericana- ya no es degustatlo a
mordiscones ni con cuchillo y tenedor sentado a la mesa de un banquete: consiste en apropiarse de la
cultura del otro para transformarla en propia.
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Resumen

Esta ponencia tiene como objetivo analizar la obra La Olla Deleitosa. Cocinas Mestizas de Chile de Sonia
Montecino como un caso de ensayo identitario chileno (Pastene, 2010) que evidencia significativos
cambios a nivel formal y tematico, por cuanto se desatrolla un proceso de mutacién textual que innova y
transgrede la configuraciéon del ensayo identitario mediante el empleo de estrategias discursivas como
multigenericidad (Fréris, 2009) y multimodalidad (Kress y Van Leeuwen, 2001; Kress, 2010; Menéndez,
2012), revitalizando el ensayo de la identidad chilena en el actual escenario del Bicentenatio nacional.

Palabras clave: ensayo - identidad - discurso

Contextualizacién: ensayo identitario

El ensayo representa un discurso singular y polémico para la teorfa y la critica, puesto que en mas de
una oportunidad hace evidentes y problematiza varias cuestiones que otros géneros permiten considerar
transparentes, o cuando menos posibles de postergar a la hora del analisis. Tal es, entonces, la reflexiéon
que compartimos con Weinberg (2000) en el sentido de volver sobte estos ‘casos especiales’ o ‘atipicos’ de
la literatura —dirfamos del discurso y de la cultura en general— que presentan dificultades, por ejemplo, a la
hora de clasificarlos, por lo tanto, es necesatio aproximarnos al sistema, estudiar nuevas posibilidades y
plantear propuestas capaces de clarificar este tipo de texto tan huidizo. Han existido posturas que han
tratado de reducir al ensayo a un espacio neutral y descontextualizado, o de reducirlo a lecturas que
atiendan de manera excluyente ya sea a la forma o al contenido, sin lograr tender los necesarios puentes
entre ellos, o también con otra dimensién clave como el contexto sociocultural.

Desde un punto de vista canénico, el ensayo ha sido definido mediante un concepto que posibilita
abarcar tanto al ensayo literario como al ensayo escolar, al ensayo de Montaigne como al ensayo del siglo
XX: “texto en prosa que manifiesta un punto de vista bien fundamentado, bien escrito y responsable del
autor respecto de algin asunto del mundo” (Weinberg, 2006: 20). De partida, esta es una definiciéon breve
y muy general, que en el fondo no da cuenta de las multiples problematicas que tanto el ensayo literario
como el no literario, al que hemos llamado multidisciplinario, presentan en el dia de hoy. Su delimitacion

1Esta ponencia forma parte de una seccién de mi tesis doctoral “Mutacién textual en el discurso ensayistico de la identidad
chilena”, realizada en el Programa de Doctorado en Ciencias Humanas Mencién Discurso y Cultura de la Universidad Austral de
Chile, y patrocinada por el Dr. Ivan Carrasco Mufioz. Asimismo, este trabajo forma parte del Proyecto de Investigacion DIUBB
N° 104125 1/1, de la Universidad del Bio-Bio, que me permitié realizar una actualizacidn e indagacién mas profunda del tema en
cuestion.
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conceptual comienza a tener dificultades cuando tratamos de enriquecer esta caracterizacién con otras
propiedades como las demandas de la forma artistica, el trabajo con el lenguaje y la voluntad de estilo que
muchas veces tienden a desaparecer cuando pedimos redactar un ensayo con un propdsito mas
instrumental como el ensayo argumentativo a nuestros estudiantes en un examen. Otro tanto sucede con
aquellos rasgos que una época o, antes bien, una comunidad hermenéutica especifica considera decisivos,
otorgandole, por ejemplo, en el ensayo de aproximacién mds disciplinatio el sello de su campo.

Una mirada tipoldgica del arte literario contemporaneo hace notar que los géneros convencionales han
dejado de ser fijos y se han mezclado con otros de estructura similar o distinta, surgiendo otros géneros y
textos intermedios, confusos, ambiguos, hibridos, y que estas transformaciones se originan en contacto
con discursos convencionalmente visualizados como no-literarios. Un acontecer semejante se registra en
ambitos cientificos vinculados con la literatura, donde estos hechos presentan indicios de mayor
intensidad y complejidad. La crisis y ruptura de los modelos canénicos de la literatura y del discurso
mediante los mecanismos de la parodia, la distorsién, la reproduccién en serie, la mezcla, fusién o
hibridismo de los textos y géneros dominantes y estables de la tradicién, los diferentes modos de la
transtextualidad, entre otros, han dividido o debilitado la estructura y los tipos de los textos conocidos,
han difuminado los lindes y abierto las fronteras entre ellos, al mismo tiempo que han cuestionado la
influencia, el sentido y la validez de términos como verosimilitud, realismo, ficcidn, referente, veracidad, y
su vinculacién necesaria con tipos de oralidad y de escritura (Carrasco, 2002).

Los cambios que vive el discurso literario producido en América Latina resultan transgresores,
rupturistas, abriéndose un abanico de nuevas posibilidades estéticas en una profunda tensién entre
tradiciéon y modernidad. Para Volpi (2009) la ficcidén en nuestro continente vive un momento inédito:

Por primera vez no se es victima de un deber ser novelistico. Se desvanecieron las normas, los
canones, las prohibiciones —escribe asi o te fusilamos, no escribas asd o te ignoramos— y, salvo un
pufiado de criticos ponzofiosos y resentidos —es decit, un pufiado de criticos—, nadie pretende fijar un
baremo para medir a los escritores del continente. Por primera vez, insisto, uno puede elegir cualquier
deriva y ser recibido con la misma legitimidad (o la misma indiferencia): los sutiles decoradores de
miniaturas; los bufalos de la intriga policiaca; los que narran con pericia lo que sea; los vanguardistas
de ultima hora; los etéreos de la metaficcion; los mutantes de la novela y el ensayo; (El énfasis pertenece al
autor) [...] fuera de dos o tres apocalipticos que se rasgan las vestiduras, claman ante la decadencia,
acusan al mercado de todos nuestros males —antes eran el comunismo y el imperialismo— y onanistas
rabiosos, escriben resefias con el unico fin de triturar a sus vecinos, nadie lamenta el cambio (77).

En el presente siglo, la construcciéon del discurso identitario chileno —nos referimos al conjunto de
escritores que mediante el discurso han propuesto o recogido una concepcién de identidad nacional— ha
proseguido su camino con bastante asiduidad motivado, entre otros, por el polo de atracciéon que ha
significado el Bicentenario de la Republica.? Sin embargo, el ensayo identitario chileno actual evidencia
significativas transformaciones mediante rasgos singulares que denotan una evolucién de este tipo de
discurso en su dimensién textual, cognitiva y sociocultural. Los ensayistas actuales, entre ellos, Sonia
Montecino, mantienen una preocupacién por plasmar las caracteristicas de un ‘ser nacional’ o de una
‘nacionalidad’, pero, al mismo tiempo, tienden, pues, a enfatizar y modificar cémo construir esta identidad
nacional mediante el discurso, destacando los mecanismos o estrategias de elaboracién textual y la
participaciéon de una mayor cobertura de esferas socioculturales por dejar huellas —desde su area— sobre
esta tematica.

Mutacion textual

De partida, concebimos ‘mutacion textual’ como un proceso que consiste en la produccién de cambios
a nivel de la organizaciéon esquemadtica que opera en la estructura de las obras del conjunto textual
ensayistico actual que aborda la identidad chilena, produciéndose una modificacién de su superestructura
mediante el empleo de mecanismos discursivos o estrategias escriturales diversas (multigenericidad y
multimodalidad, en el caso de Sonia Montecino) que hacen que estos procedimientos, en ocasiones,
destaquen por sobre la organizacién semantica de los discursos.

2Nos referimos, por ejemplo, a E/ Cuerpo de Chile de Marco Antonio De la Parra (2002), Chile, sde qué estamos hablando? Retrato de nna
transformacion asombrosa de Patricia Politzer (20006), Comunidad, familia y nacion en el Bicentenario. E/ sueio chileno de Eugenio Tironi
(2005), Los nuevos chilenos y la batalla por sus preferencias de Pablo Halpern (2002), entre otros.
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En otras palabras, este proceso involucra el analisis del funcionamiento textual de un género inestable
como es el ensayo, especificamente, en un conjunto textual o tipo de ensayo como el identitatio chileno
actual. Asimismo, es necesario revisar qué elementos configuran la invariante genérica que nos permite
decir que son ensayos, pero, sobre todo, nuestro foco de interés radica en cuales son las variantes textuales
del tipo de ensayo en cuestion, a esto ultimo atribuimos los procedimientos anteriores.

La obra en estudio y estrategias discursivas

El texto, a través de 206 paginas, despliega una serie de recursos textuales que no pueden dejarnos
indiferentes al abordar un género como el ensayo y, sobre todo, si el tema es la identidad. Esta dltima
preocupacion ya la ha tratado en sus escritos Sonia Montecino, donde sobresale Madres y huachos. Alegorias
del mestizage chileno (1996) y también el haber sido compiladora de Revisitando Chile. Identidades, mitos e historias
de Cuadernos Bicentenario (2003). Es decir, la preocupacién idiosincrasica ha estado de modo
permanente en esta escritora, pero ahora se presenta en un nuevo discurso. O, mejor dicho, ¢qué es lo
nuevo del discurso identitario de Montecino?

Asumimos el planteamiento de Menéndez (2012) que analizar discursos es basicamente analizar
conjuntos de estrategias discursivas. Ellas permiten describir recursos, explicar su combinacién e
interpretar su alcance. Estas serfan para este autor “como la reconstruccién analitica de un plan de accidén
que el hablante/esctitor, en tanto sujeto discursivo, pone en funcionamiento cuando combina un conjunto
de recursos de diferentes modos con el objeto de obtener una finalidad interaccional particular” (66).

El ensayo como discurso multigenérico

Este rasgo forma parte de esta posibilidad de introducir en el discurso literario, en este caso,
ensayistico, elementos variables, es decir, convertir a La Olla Deleitosa es un texto multigenérico, primando,
por lo tanto, un espacio dialégico complejo (Fréris, 2009). La obra se organiza mediante la presencia de
variados géneros discursivos literarios y no literarios que, de forma articulada, sirven para ilustrar o apoyar
las aseveraciones o interpretaciones que realiza la autora. Es decir, esta multigenericidad tiene un proposito
bien definido: constituyen “fuentes de interpretacién” en la construccién del discurso culinario identitario
chileno.

En sus primeras paginas se deja entrever que el género dominante —o macrogénero— es el ensayo, con
un indicio inicial: la plena conciencia de que frente al objetivo principal de su trabajo no puede pretender
agotar el tema, desafio que dejard ranuras para futuras indagaciones. Es una aproximacién al objeto de
estudio, del cual no hay suficientes soportes empiricos, ¢y por qué tendrian que habetlos si su intencién no
es un tratado de culinaria sino una aproximaciéon mediante la reflexién e interpretacién?: “Es imposible
abarcar el amplio universo de la antropologia de la alimentacién, sobre todo, considerando /z precariedad de
conocimientos que nos asiste. (El énfasis pertenece al autor). Por ello, hemos realizado un ‘recorte’ y no nos
hemos dedicado a reconstruir los menus locales, regionales o nacionales, sino mas bien a reconstruir
ciertos platos” (Montecino, 2005: 10).

Encontramos junto con el discurso ensayistico central y dominante, poemas. Estos pertenecen a dos
grandes poetas chilenos, Gabriela Mistral y Pablo de Rokha, que tienen la funcién de constituir epigrafes
que introducen al tema tratado. Por ejemplo, de Mistral “En tierras blancas de sed” o “Elogio de las
piedras. “Las piedras amodotrronadas, ricas de suefios/como la pimienta de esencia, graves de
suefios/como la pifia de fragancia” (Montecino, 2005: 43). Prosiguen “Elogio del agua”, “Luz de Chile”,
“Cancién del maizal”, “El mar”. De Pablo de Rokha, fragmentos de su monumental “Epopeya de las
comidas y bebidas de Chile”: “Porque en Antilhue fructifica una longaniza tan exquisita como en Chillan,
la longaniza que se comia en los solares de la gran ciudad funeral y fue como el toro de Miura: lo tnico
definitivo, por lo cual yo prefiero adobado el lomo alifiado en Lautaro o Galvarino o Temuco,
obteniéndolo con cerdo surefio, oceanico” (Montecino, 2005: 43). Ambos poetas cultivan la imaginacion
poética cosmica: Mistral, la imaginacion terrestre. Todo lo asociado a la tierra habla en su poesfa cargada
de rudeza y sacrificio como las piedras, por ejemplo. En cambio, De Rokha cultiva la imaginacién ignea:
todo la poesia esta impregnada por el quemante fuego por el cual los alimentos transitan, cambian y estin
listos para el deleite comensal. Los poemas son parte de la memoria culinaria, son testimonios de la
palabra vivida por el poeta que Montecino utiliza como complemento en su obra.

Los festimonios constituyen la matetia prima de recortido culinatio. Son fuentes primarias que la
esctitora aprovecha justo para precisar o destacar un rasgo culinario. Las distintas voces manifiestan un
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relato desde la propia experiencia como hacedores de lo culinario, productores y también consumidores.
Detras de ellos, conviven del mismo modo, tradiciones diversas que emanan de sus expetiencias.

Las recetas, texto hibrido conformado por una serie de elementos (ingredientes) que son los descriptores
seguido de una secuencia temporal que son las instrucciones. Hay recetas sobre el cebiche, la calapurca, la
cazuela de ave (escrita también en mapudungin), cazuela de vaca, cazuela de cordero, charquican,
estofado de San Juan, entre otras. Este tipo de texto viene a ser un eje central de la obra, pero no se nutre
solamente de estas recetas como pareciera, ya que se complementa con otros discursos mds las
ilustraciones graficas y otras a todo color.

Los Mitos y leyendas, relatos de ficcidén proveniente de las culturas culinarias andinas y del resto del
territorio nacional. Se deja testimonio de como la comida esta asociada intimamente al imaginario mitico y
legendatio de las comunidades. Historias que construyen identidad y sentido de pertenencia a sus
habitantes, tales como el mito sobre la Llama celestial, “La olla deleitosa”, “La ciudad deleitosa” y “El
torito de Caliboro”. Estos textos fundamentalmente provienen de la tradicién oral que Montecino ha
sabido también rescatar, preservar y difundir.

Por Ultimo, las digresiones, exordios y notas denotan el origen o el pre-texto de caricter cientifico que dio
origen a este ensayo. Son fuentes que sustentan determinadas afirmaciones y referencias a otros autores
fundamentalmente del ambito antropoldgico. Se enriquece este género con comentarios de la propia
autora, remitiéndose a sus propias obras, fuentes de testimonios orales a través de entrevistas efectuadas
por la propia investigadora, y el sustento histérico que ha dejado huella de una cultura culinaria chilena.
Todos estos textos se presentan de modo organizado en los tres grandes capitulos de la obra que han sido
denominados: 1. “Andanzas nortinas”, 2. “Caminata por la zona central” y 3. “Caminando por el sur”.

Ademas, el complejo proceso hermenéutico emprendido en la obra tiene fases bien delimitadas que se
articulan bajo un horizonte comun que es la traduccién identitaria nacional a través de la cocina,
recurriendo a diversas fuentes de las cuales metodolégicamente podra visualizar aquellos rasgos ocultos de
nuestra idiosincrasia, pero siempre con la conviccidén de que serd una aproximacion, solo ‘conjeturas’, no
certezas cientificas, como lo indica Montecino (2005):

Desde esa mirada fragmentaria en el espacio y en el tiempo es que hacemos el recorrido, esperando
abrir algunas brechas y conjeturas que interroguen a la gramatica con que se construye el lenguaje de
lo culinatio en Chile. Anhelamos con este texto entreabrir el abigarrado mundo que incorporamos
cotidianamente en nuestro cuerpo y en nuestra psiquis, trayendo a la lectura memorias arqueoldgicas,
escritas y orales, que nos ayudan al develamiento de por qué comemos lo que comemos y cémo eso
nos constituye en quienes somos (10).

En este caso ejemplar el género convencional ‘ensayo identitario’ se transforma en un texto
multigenérico que, entrelazado en sus formas, dan coherencia tematica interna a la obra, es decir, ‘un
tejido” de textualidades que definen las distintas fuentes del discurso identitario. A la vez, que configura
una obra Unica. Sin embargo, se rompe el ‘pacto genérico’ porque el lector piensa que es un ‘recetario’,
pero es, en definitiva un ensayo, con multiples recursos textuales. O frente a la persistencia de la duda, por
la confusién de discursos, entonces, se aplica un macrocritetio que delimitaria el género ensayistico: ‘la
actitud ensayistica’ (Weinberg), “expresion de una cierta actitud frente al mundo”. Estamos en presencia,
sin duda, de un dinamismo genérico, que ha mostrado una pluralidad de relaciones y un movimiento
consciente de escritura (Fréris, 2009).

El ensayo como discurso multimodal

Del mismo modo, para facilitar esta participacion del lector La olla deleitosa se convierte en un zexto
multimodal que combina recursos verbales escritos, iconicos y recursos electrénicos como el email. La
autora aprovecha sin tapujos los recursos de las nuevas tecnologfas de la informacién y la comunicacién y
las integra a su proyecto escritural, innovando absolutamente una tradicién cultural. Aqui nos
encontramos con un sintoma mds de mutacién textual que posee interesantes implicancias tedricas. El
cambio tedrico es desde una teoria que solo dio cuenta del lenguaje hacia una teotia que pueda dar cuenta
de la gestualidad, el habla, las imagenes, la escritura y sus diversos modos de expresiéon y comunicacion
como la escritura digital, entre otros (Williamson, 2005). En el 4ambito anglosajon se esta trabajando con
una corriente analitica de estudio desprendida del analisis del discurso, que es el ‘andlisis del discurso
multimodal’ que ha comenzado a preocuparse de estos fenémenos, de la integracién del lenguaje verbal y
otros con el soporte digital, informatico, mediatico e hipertextual.
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Aqui algunos aprontes sobre esta nueva orientacion:

Multimodal discourse analisis is a fairly new and rapidly developing perspective on discourse which
that meanings are created in texts and interactions in a complex interplay of semiosis across multiple
modes which include but are not limited to writen and spoken language. In seeking to understand this
interplay it has integrated insights from a number of more established approaches to discourse as well
as other social sciences. [...] Despite its relatively short history, multimodal discourse analysis has also
had an important influence on other approaches and fields, most notably in the area of literacy and the
growing interest in digital literacies (Jewitt and Kress, 2003: 233).

Kress (2001) define la multimodalidad como el uso de variados modos semibticos en el disefio de un
evento o producto semidtico, asi como la forma particular en la que estos modos se combinan. En otras
palabras, el enfoque multimodal sostiene que las opciones no se dan solamente en el plano del lenguaje
verbal sino simultineamente junto con otros sistemas de opciones que se realizan con él. Son cuatro
dominios de la practica en los que predomina la adjudicacion de sentido. Kress (2001) los llama estratos:
discurso, disefio, produccién y distribucién. Solo abordamos los dos primeros.

El discutso: son conocimientos socialmente construidos de (algun aspecto de) de la realidad. En este
caso es la identidad chilena reconstruida en su cocina, para Montecino (2005):

La cocina proporciona asi un territorio privilegiado para analizar “la densidad cultural” de un grupo
humano, por cuanto se inscribe dentro del plano donde los simbolos se reproducen, se transforman o
mezclan. El significado de determinadas comidas las constituye precisamente en emblemadticas para
sus consumidores, para quienes tienen un sentido: no son simples signos de una comunidad, sino que
son experiencias de un lenguaje compartido. Eso es lo que deseamos comunicar en este ensayo,
revisitando platos considerados como propios por los habitantes de una regién; porque entendemos
que las identidades (locales, familiares, nacionales, etc.) se materializan en aquellos alimentos que se
aprecian y en las ideologias que sustentan su incorporaciéon mediante el consumo (16).

El disefio: son (usos de los) recursos semidticos en todos los modos semibticos y combinaciones de
modos semidticos. Son las conceptualizaciones de las formas de los productos o eventos semiéticos. En
consecuencia, el disefio de la obra, sin duda, es innovador y transgresor, ya que integra los modos verbal
(donde se despliegan los géneros) e icénico con ilustraciones de escenas de preparaciéon de platos
tradicionales, objetos de cocina (piedra de moler, cuchara, olla), insumos de cocina (plantas, animales,
trigo), petroglifos de animales y fotografias de platos a color.

Sin embargo, un recurso transgresor clave es el empleo del correo electréonico. En efecto, es un recurso
semidtico que efectivamente innova la ensayistica, evento inédito que demanda detenernos, y es el de
considerar de partida a La olla deleitosa como un texto abierto en el sentido literal de la palabra, que no esta
definitivamente terminado, sino que necesariamente requiere de una participacién activa y efectiva por
parte del lector, cumpliendo un rol vedado: productor empirico de textos en el circuito de la comunicacion
artistica ensayistica. Este aspecto se denota cuando la autora, utilizando el discurso del testimonio deja en
blanco el resto de la pagina con lineas y al final aparece indicada una direccién electrénica. He aqui el
ejemplo:

* Héctor Gonzalez me llevé al puesto de don Humberto en las pescaderfas frente al puerto de Arica,
ambos sostuvieron una discusion sobre cual pescado era mejor para el cebiche; segtin don Humberto,
los de carne blanca, pero él prefiere lenguado. Héctor dice que la corvina. Pero los nombres del sargo,
el allanque, la palometa, el peje sapo, el hacha se deslizan en sus opiniones también. En el pejerrey al
dedo coinciden y recuerdan una infancia en la que la feracidad del mar era casi un mito que hacia la
felicidad ariquefia e iquiquefia.

Comentarios a: ollaeleitosa@gmail.com” (Montecino, 2005: 66).

Este disefio, sin duda, direcciona hacia una literatura que concibe el texto como parte de una escritura
digital. Es decir, la generacién de un ‘digitexto’, un texto modificable, operable y realizable en un medio
digital, no convertido necesariamente en un soporte papel (Malomfalean, 2011). En su forma pura, el
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‘texto digimodernista’ permite al lector o espectador intervenir textualmente y fisicamente para hacer el
texto, afladir contenido visible o tangible. Estamos asistiendo a una proliferacién de nuevas practicas
textuales, estilos alternativos y formas espectaculares de colaboracion (Kirby, 2009).

Implicitamente, el testimonio posee una fuerza perlocutiva, es decir, es una apelacion al lector para que
entre en la discusion, para que él sea también un protagonista en la construcciéon o reconfiguracion
identitaria, desde su propia visién influida por su posicion cultural y geografica, expresado, en fin, a partir
de su invaluable caudal cognitivo culinario. Al responder estas lineas esta participando del tejido que
reconstruye discursivamente la identidad. Con su ejercicio deja de ser un lector ideal, invisible, sino que se
identifica con nombre, con casilla electronica.

Aqui la transgresion es novedosa y se confronta con el ensayo tradicional. La autora implicitamente
invita al lector a realizar un discurso del comentario para recabar mas opiniones e informaciones sobre la
cultura culinaria nacional, lo invita a proseguir la discusion entablada en el testimonio.

Sin lugar a dudas, la obra, con el empleo de este recurso ha generado una desestabilizaciéon de lo que
tradicionalmente se ha concebido la lectura. Es algo mas alld de la recepcién. ¢(No habrd entonces otras
alternativas? ¢No es hora de que el lector ingrese a la pagina, ingrese a la obra, sea un sujeto mas
participativo de las experiencias estéticas?

La Estética de la Recepcion postula que el texto solo es obra por la actualizacién o concrecion que
lleva a cabo el lector. El texto es, pues, una premisa bésica o condicién necesaria insoslayable para
constituir la obra... Pero a su vez sin la transformacién del texto por el receptor, no hay obra. Es asi
como Sanchez (2005) discute esta teorfa que, evidentemente, entregé aportes significativos a la
comprension del fendmeno literario, pero también tiene sus limitaciones. Entre estas ultimas se encuentra
el hecho de que la Estética de la Recepcion sélo fija su atencion en el aspecto significativo, semantico de la
obra de arte, pero no en su dimensién formal y material. Otra limitante es que esta teotfa no presta
atencién a las condiciones sociales donde ocurre la practica artistica: “no ve, por tanto, que nuestra
sociedad enajenada, mercantilista, es hostil a la creatividad tanto en la produccién como el consumo, o en
términos estéticos, tanto en la creaciéon como en la recepcién” (Sanchez, 2005: 11).

En este sentido, para Sanchez (2005) la solucién a estos problemas pasa por un cambio de perspectiva
y plantea sustituir la “Estética de la Recepcion” por una “Estética de la Participacion”, en la que el
receptor no sélo transforme la obra por via de la interpretacién de su significado, sino también a la obra
misma: “como objeto sensible, material, dotado de cierta forma” y contribuye a transformar a través del
proceso mismo de la praxis estética. En consecuencia, Montecino, en La olla deleitosa, esta generando las
condiciones para que el lector sea mas que un receptor, sea un participante mediante el empleo del uso
que se le pueden sacar a las nuevas tecnologfas.

Conclusiones

Este trabajo ha posibilitado aproximarse a un discurso singular y polémico pata la teotia y la ctitica
como es el ensayo, considerado a veces como un género sin género, antigénero, género opaco, entre otras
denominaciones, al descubrir nuevas posibilidades y plantear una propuesta analitica capaz de clarificar su
desarrollo en el sistema cultural, realizando un estudio de un caso desde su conformacién esquematica,
semantica y contextual.

Al mismo tiempo, se constata un interés por el tratamiento del tema de la identidad chilena, tépico en
verdad recurrente en nuestra tradicion cultural e intelectual, pero que se acentué con la proximidad que
tuvo el Bicentenario de la Republica, situaciéon a la denominamos ‘itinerario bicentenarista’, puesto que se
ha convertido en una ocasion propicia para construir y reconstruir una concepcion de identidad nacional.
Y ha sido el ensayo el género predilecto, y no el unico por cierto, en el abordaje de esta tarea, desde el
campo literatio, pasando por la filosofia, la historia, la economia, la politica, la sociologia, el periodismo y
la antropologfa.

Los autores nacionales han ensayado la identidad chilena en un género que presenta dificultades para
tan discutido contenido en cuanto a su disefio y recepcién, producto de cambios, transformaciones,
nuevas experimentaciones y confusiones que no solo llegan al lector mas o menos informado, sino
también alcanzan al mismo escritor, quien de modo estratégico o no, se ve envuelto en los procesos de
mutacién textual, confrontindose con la herencia, el canon, pero a su vez este dinamismo le imprime un
sello estético e innovador.

Se constata, pues, que el discurso involucra un dinamismo denotado en cambios que se producen en la
conformacién esquematico-semantica del ensayo mediante estrategias y recursos cuyo empleo obedece a
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objetivos e intenciones variadas. Es la naturaleza dindmica de los textos y las relaciones de sentido entre
forma y funcién lingtiistica.

En sintesis, en la obra La Olla deleitosa. Cocinas mestizas de Chile se ha desarrollado un proceso de
mutacién textual ensayistica que pretende innovar el conjunto textual tradicional que trata la identidad
chilena al considerar determinados procedimientos discutsivos como la multigenericidad 'y
multimodalidad, cuyo engranaje de textos, produccién textual y recurso electronico haran que el lector se
sume con su propio discurso a la reconfiguracién identitaria, convirtiéndose en elementos variantes de esta
serie ensayistica. En este sentido, uno de los rasgos invariantes que dan unidad a la obra y pertenencia al
género son la reflexién e interpretacién que principalmente efectua la autora en torno a las comidas
chilenas como manifestaciones que crean identidad.

Por ultimo, el texto estudiado es una manifestacion concreta de como el escritor actual se abre a las
reglas convencionales del género, en este caso, del ensayo identitario, sobrepasandolas, creando nuevas
formas expresivas o fusionando elementos tradicionales para dar origen a una nueva genética, la de
subvertir el género en provecho del texto, generando una diversidad artistica y estética, que supere la
monotonia de la expresion tnica.

La proyeccién serfa generar un modelo o marco operacional, sistemdtico y orientador mas amplio de
mutacién de textual que favorezca el estudio de otras estrategias o mecanismos discursivos presentes en
otros géneros cultivados en otros dominios culturales.
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Resumen

La presente comunicacién tiene por objetivo analizar cémo el concepto de injusticia atraviesa la obra
“Infancia” del escritor brasilefio Graciliano Ramos. Entendemos que en esta obra el autor pone de
manifiesto la paradoja que existe entre el proceso de apropiacion del lenguaje y el derecho a la palabra, a
partir de la narracién de sus propios recuerdos de infancia. Walter Benjamin en su tesis numero III
expresa: “E/ cronista que narra los acontecimientos sin distinguir entre los grandes y los pequerios, da cuenta de nna verdad:
que nada de lo que una veg haya acontecido ha de darse por perdido para la bistoria”. Siguiendo esta idea, sostenemos
que Graciliano Ramos se posiciona desde la perspectiva del historiador materialista desctipto pot
Benjamin y al escribir sobre acontecimientos de su infancia otorga la palabra a quienes estuvieron privados

de ella.

Palabras clave: lenguaje - memotia - recuerdos - injusticia

Introduccion

Segin la critica especializada, la obra Infincia” del escritor brasilefio Graciliano Ramos, es un libro de
memotias. Publicada en 1945, natra episodios de la infancia del propio autor durante un periodo que
coincide con sus primeros afios de vida y por lo tanto con la etapa de alfabetizacién y de sus primeros
contactos con la lectura y la escritura. A lo largo de los diferentes capitulos podemos acompafiar los
momentos que atraviesa el narrador-personaje durante el proceso de apropiacion del lenguaje que se inicia
con el lenguaje hablado y culmina con el dominio de la lectura y la escritura.

Debemos recordar que el contexto donde se desarrolla la narracién es la region Nordeste de Brasil de
comienzos del siglo XX, por lo tanto es en este marco donde intentaremos analizar cémo se configuran
las relaciones de poder en la sociedad colonial y en qué medida influyen en el proceso de apropiacion del
lenguaje por parte del narrador-personaje.

Este proceso de apropiacién del lenguaje es descripto en “Infincia’ a través de distintos episodios que
son narrados en capitulos independientes; siendo una caracteristica de esta obra que, a pesar posecer una
estructura cronoldgica, estd escrita de manera que cada capitulo pueda ser leido como una unidad
independiente y con sentido completo. Dicha caracteristica permite que el autor parta de un episodio
rememorado y construya su narracién en torno a este.
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El historiador materialista

Para nuestro andlisis partitemos de la definicién de rememorar que ofrece el diccionario de la Real
Academia Espafiola. Rememorar entendido como traer algo a la memoria. Esta idea de traer algo a la
memotia implica una eleccién consciente por parte de quien realiza este proceso, y conlleva una toma de
posicién con respecto al pasado. En este contexto y como afirma Walter Benjamin todos los
acontecimientos, grandes o pequeflos, son importantes y es tarea del historiador materialista recuperar
esos fragmentos de la historia. !

Traer a la memoria implica realizar una seleccién de recuerdos, una busqueda entre fragmentos.
Entendemos que, en que tal selecciéon no es arbitraria ni azarosa sino que corresponde a un
posicionamiento politico e ideolégico del autor quien no busca reproducir una vida sino resignificar
acontecimientos. Segun Carlos Pifia:

Mais especificamente, el objeto de un relato autobiogrifico es la enunciacién misma, no la supuesta
vida a la que se refiere el contenido; el acto de enunciar es el acontecimiento que sucede, en el
presente; la accién del hablante al crear su discurso es la forma 