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Prologo

Acompanar la publicacién de la tesis doctoral de Froildn Ferndndez sig-
nifica una gran satisfaccién por inntimeros motivos de los que mencio-
naré al menos algunos. En primer lugar, se trata de un trabajo de
investigacién de excelente calidad académica, no solo por la consistencia
tedrico-metodoldgica de su ejecucidn, sino también por la impecable
escritura del texto que la expone.

En segundo término, destaco con entusiasmo intelectual y afectivo,
el haber seleccionado el tema de alfabetizacién en zonas rurales, fronte-
rizas, fenédmeno poco atendido en su complicada especificidad. Su elec-
cién se inscribe en proyectos anteriores del Laboratorio de Semidtica
que insisten en analizar las particularidades de la educacién en la pro-
vincia de Misiones y proponer estrategias que colaboren con la tarea de
los/as docentes. Para cumplir con tales propdsitos, Ferndndez ha reali-
zado un intenso y sostenido trabajo de campo con los protagonistas de
estas semiosferas escolares.

En tercera instancia, me detengo a ponderar con admiracidn, el ex-
tenso y ejemplar proceso de formacién que ha cumplido el autor, si-
guiendo los pasos y requisitos de una sélida trayectoria en el dmbito de la
universidad publica con solvente dedicacién, responsabilidad institucional
y activa solidaridad grupal, lo que le permitié alcanzar los méximos logros
del sistema. Su compromiso ha quedado sobradamente demostrado en la
docencia, en la investigacién y transferencias a la comunidad. A la vez,
cabe notar su constante participacién politica, organizativa y académica
en la dindmica vida universitaria, intervenciones que configuran un perfil
intelectual y profesional de valiosa envergadura.

Una lectura integral de este libro permitird catar la complejidad del
problema, el caleidoscopio de enfoques, de componentes abordados, de
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ensambles, movimientos y matices desplegados, con sustentos biblio-
graficos actualizados y adecuadamente procesados. Estimo que resulta
redundante consignar aqui los diferentes tépicos que encara este estudio,
dado que la didfana distribucién estructural del texto permite que los
posibles recorridos de lectura puedan detectar con prictica precisién,
los tépicos que sus intereses demanden.

Finalmente, no puedo dejar de testimoniar acerca de la alegre, con-
versada y tremendamente fecunda relacién pedagégica establecida con
Froildn; a través de tantos afios, siempre hemos guardado con delicado
esmero un respeto mutuo inclaudicable. Esta estupenda experiencia ha
confirmado la posibilidad cierta de volver a brindar por un almismo
ayoico, isalud!

Ana Camblong
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Umbrales: una cartografia inicial

La aventura semidtica que sostiene esta investigacion deslinda una trama
de cambios y desplazamientos constantes desde sus primeros esbozos:
cuando emprendimos el viaje que deriva en estas pdginas, cartografiamos
un recorrido probable, una serie de caminos conjeturales, un horizonte
de posibles llegadas. Sin embargo, lo que 7os advino luego de afios de in-
vestigacion, lecturas y conversaciones en grupos de trabajo, seminarios
cursados y textos escritos, clases dictadas, y didlogos con los habitantes
fronterizos del territorio donde desplegamos nuestros enseres metodolé-
gicos recapitula las reconfiguraciones de un intenso proceso de trabajo.
En sus inicios, esta investigacién fue planteada con el objetivo de relevar
la practica narrativa acerca de la vida cotidiana que los nifios —habitantes
de frontera— desplegaban en los umbrales escolares para la alfabetizacién
en la provincia de Misiones, Argentina. En este sentido, persegufamos el
fin de registrar performances narrativas en el primer ciclo de la educacién
primaria para elaborar un acervo narrativo que diera cuenta de una tdpica
de la cotidianeidad, y reflexionara sobre su importancia en los procesos
alfabetizadores. Este planteo, inscripto en una tradicion de trabajos de in-
vestigacién desarrollados en el marco del Laboratorio de Semidtica de la
Universidad Nacional de Misiones, implicé el deslinde de operaciones
metodoldgicas que definieron un programa de investigacién en el terri-
torio de escuelas rurales de Misiones. Fueron los indicios exudados en el
trabajo de campo, los que provocaron un salto de programa: la complejidad
de los procesos narrativos en la frontera, nos exigfa recapitular el planteo
inicial y pensar un recorrido cuyo eje seria la articulacién entre relato, ex-
periencia y vida cotidiana para, en un segundo momento, plantear sus
modalidades en los umbrales de la alfabetizacién semidtica. El dinamismo
de mezclas e hibridaciones culturales de este mundo semi6tico compele
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un andlisis multiple de las narrativas que atraviesan y configuran la vida
cotidiana en la frontera, relatos plurivalentes que diagraman un horizonte
de paraddjicas y tensas significaciones sobre el territorio.

La sutil familiaridad de las operaciones narrativas que desplegamos
cotidianamente solapa, en muchas ocasiones, el abigarrado cardcter de
una préctica social ¢ histérica que requiere intensos y permanentes
aprendizajes. Detrds de su aparente “naturalidad”, la narracién vela un
proceso semidtico complejo que articula una heterogénea red de signos
culturales. Si bien ciertas formas del sentido comun insisten en la idea
de que cada relato representa de modo transparente la experiencia, cada
realizacién efectiva de la narratividad' desestima esta afirmacién, al se-
fialar la condicién nebulosa que la constituye e indicar su relevancia en
la configuracién del sentido de nuestras pricticas culturales. Lejos de
un espiritu de transparencia representacional, el relato interpreta, inte-
rroga y modela la experiencia del mundo, mientras simultdneamente
sufre variaciones en la continuidad de las tramas culturales donde se
inscribe. Es esta dindmica multiforme la que justifica que, una vez mds,
hablemos de la narrativa.

Una circunstancia similar se manifiesta en la reflexién sobre la ex-
periencia cotidiana de vivir en la frontera. Nuestra estancia diaria en
una zona limitrofe como Misiones precisa una perspectiva paraddjica,
a la vez distante y cercana, que nos permita un flexible punto de vista
analitico de las pricticas, los discursos y los relatos que cada dia nos
atraviesan. No hay naturalidad posible en una dindmica semidtica en
proceso como la que sucede en la frontera, un espacio con sus propias
tensiones histdricas y fricciones politicas en relacién con las narrativas
hegeménicas tanto de la centralidad nacional como de la memoria local:
“ninguna frontera —escribe Massimo Leone— es un dato natural de la
experiencia, en cuanto ella se constituye siempre como resultado de una
red compleja de procesos de significacién y comunicacién” (2019: 21).

En este sentido, este texto se encuentra consagrado al estudio de las
variaciones narrativas acerca de la vida cotidiana en la frontera, inda-
gando las complejas relaciones entre relatos y experiencias en los um-
brales escolares de la alfabetizacidn semidtica, a partir de preocupaciones

" En un sentido amplio, siguiendo la definicién de Greimas y Courtés (1982) entende-
mos la narratividad como una propiedad tipica de ciertos discursos: los discursos narra-
tivos. En este sentido, la narratividad puede pensarse tanto como un efecto del discurso,
cuanto como un fenémeno que se hace patente a través de un programa narrativo.
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de indole profesional, politica y personal. Por un lado, el interés surge
asociado a una préctica profesional que guarda relacién con la ensefianza
y el aprendizaje de la Semidtica, disciplina que entendemos como un
campo variado, movil y polifacético. Esta dimensidn articula, de modo
inexorable, con una motivacién politica que intenta comprender los
avatares de la actividad de investigacion en el margen territorial misio-
nero, entendiendo sus singularidades y dificultades, pero ante todo sus
particularidades histéricas y presentes en relaciéon con las dindmicas de
la centralidad del Estado nacional. Finalmente, una motivacién personal
mueve estas reflexiones, la necesidad de plantear un recorrido concep-
tual y analitico para intentar comprender, en algin aspecto posible, la
relevancia cotidiana de la narrativa en la configuracién de nuestras his-
torias personales y en la memoria de nuestras comunidades fronterizas.

La historia de las fronteras nacionales que se configuran alrededor
de la provincia de Misiones posee un complejo devenir de tensiones
ideoldgicas y politicas. Desde la colonizacién espafola y la instalacién
de la orden jesuita hasta la actual etapa de “integracién regional”, pa-
sando por las guerras de la independencia y los conflictos relacionados
con la constitucién del Estado nacién, la llegada, desde fines del siglo
XIX, de contingentes inmigratorios de diversa procedencia, y la Doc-
trina de la Seguridad Nacional impulsada por las dictaduras del Cono
Sur, la frontera geopolitica del territorio provincial ha sido un espacio
de intervenciones permanentes. De este modo, la frontera se ha consti-
tuido como un tépico continuo en los relatos oficiales sustentados por
distintas instituciones: la narracién sobre la frontera se desplegé en di-
versos campos del saber que interrelacionados privilegiaron, con varia-
ciones a lo largo de la historia, un plurivalente relato oficial sobre las
intervenciones territoriales. La escuela, la academia, los medios de co-
municacién dispusieron un relato de héroes y épicas donde el conflicto
de las mixturas quedaba, la mayoria de las veces, solapado por una ética
de la armonia y el crisol de razas o melting pot.

El proceso histérico de configuracién de la frontera dispone un re-
lato sobre su construccién y su necesidad como también una genealogia
del territorio cartografiado; al mismo tiempo despliega otro tipo de re-
lato, mds sutil, que inserta la necesidad del limite en los imaginarios co-
tidianos de los sujetos que la habitan. Sin embargo, “mientras en
relacién a los Estados es posible hablar de politicas de identidad nacional
que intentan fijar la tradicidn en ciertos objetos y précticas, entre las
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personas normales y corrientes se encontrardn visiones heterogéneas y
mis dificiles de reconstruir” (Grimson, 1999: 11), acerca de la dindmica
préctica de la vida cotidiana en la frontera.

La experiencia del borde despliega estas visiones heterogéneas a par-
tir de relatos de la cotidianeidad donde la historia oficial y la narracién
medidtica se articulan en tramas mds complejas. Emergen entonces
nuestras categorias problemdticas, narracion, experiencia y vida cotidiana
en la frontera, que en conjuncion desarticulan los paradigmas fundantes
del relato oficial y los lugares comunes de la cultura mass-medidtica para
establecer continuidades entre las vidas de los habitantes del borde.

La experiencia geopolitica y semidtica de la frontera rezuma en estas
reflexiones como una condicién ineludible desde la cual pensamos la
narrativa cotidiana. Tal como explica Liliana Davifia (2018), “en tanto
jurisdiccidn interior predominantemente rural y fronteriza, las expe-
riencias con los multiples funcionamientos lingiiisticos y politicos me-
recen una consideracién detenida” (p. 10)2. Estas dindmicas semiéticas,
continuas y complejas, trasvasan los dispositivos narrativos de nuestra
vida cotidiana. La experiencia de la frontera emerge en los relatos coti-
dianos no solo como un tépico sino como una red semidtica que entre-
cruza lenguas, costumbres, hdbitos y creencias. Las fricciones politicas
atraviesan este panorama: bibliografia asignada desde la centralidad con
textos que no atienden los imaginarios circulantes en esta semiosfera
fronteriza —en el terreno de las politicas educativas— y la hegemonia me-
didtica que propone un modelo narrativo simplificador y sintético —en
el campo de la comunicacién masiva—, colisionan con una narrativa que
presenta multiples versiones de la vida cotidiana.

La frontera se constituye como el locus ubi de los relatos que nos in-
cumben, una estancia desde la cual pensamos la dindmica experiencial
de la vida cotidiana. La narracién articula ese universo fronterizo de co-

* Dando cuenta de la complejidad lingiistica del territorio, Davina (2018) afirma que
los paisajes lingiiisticos misioneros incluyen, junto a diversos usos del espaol local y al
menos tres formas del complejo lingiiistico guarani en posiciones jerdrquicas de estatus
y productividades discursivas diferenciales, y la presencia del portugués-brasilefio con
los usos populares del portufiol o dialecto hibrido o fronterizo. Junto a ellos, se registran
algunos usos familiares sostenidos y otros vestigiales de las lenguas de grupos inmigrantes
europeos: germanos (alemanes y suizos), eslavos (polacos, ucranianos y rusos primordial-
mente) y ndrdicos (suecos, noruegos y finlandeses), inscriptos de modo desigual en las
memorias de sus descendientes de cuarta generacién, entre otros que no se registran en
este corpus (p.e. japoneses, coreanos, libaneses entre otros) (pp. 10-11).
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nexiones multiples donde nada estd definido de antemano como explica
el relato oficial y donde el proyecto politico e ideoldgico del Estado na-
cién se reformula y dinamiza: el narrar fronterizo es un contar enzre len-
guas (Davifia, 2003; Santander, 2020; Bhabha, 2002), heteroglésico y
polifénico (Davifia, 2018), una escenificacién de la vida cotidiana —por-
que ese entre lenguas significa entre mundos: habitos, creencias, rituales,
etc.—, que articula los sentidos y revitaliza un dialecto de la supervivencia.
Teniendo de cuenta esta caracterizacion, nuestro estudio se plantea
como una indagacién de las dindmicas de la narratividad de la vida co-
tidiana en la frontera, enfatizando sus materializaciones semidtico-dis-
cursivas en los umbrales escolares de la alfabetizacién en Misiones, a
partir de operaciones analiticas sobre un corpus derivado del trabajo de
campo con escuelas rurales del interior de la provincia. De este modo,
exploraremos relatos que circulan y organizan las experiencias del
tiempo y el espacio cotidiano en Misiones, considerando las caracteris-
ticas fronterizas de este territorio en sus multiples sentidos: frontera y
fronteridad geografica, politica, semidtica y cultural. Enfatizamos la
emergencia de multiples relatos de la experiencia cotidiana de la frontera
que destacan el cardcter complejo y paradéjico de la vida en el borde,
subrayando la potencia socialmente simbdlica de la actividad narrativa,
en especial en los umbrales escolares de la alfabetizacién semiética.
Esta investigacién pone énfasis en el multiacentuado relato de la
vida cotidiana en la frontera, narracién que despliega un modo de vivir
en el limite, configurado por pasajes y comercios semidticos y lingiifs-
ticos. Hacemos referencia a un doble juego: por un lado, la representa-
cién de la experiencia de la vida cotidiana en la frontera a través de la
produccién discursiva que emerge tanto en las narrativas oficiales de los
estados nacional y provincial —que observaremos en los libros de lectura
y manuales escolares que estos estamentos proponen—y, por otra parte,
la propia configuracién de la fronteridad que los habitantes de semios-
feras fronterizas realizan acerca de su experiencia cotidiana. ¢Cémo se
configura la fronteridad en esos relatos? éQué procedimientos discursi-
vos o estrategias narrativas caracteristicas del discurso entre lenguas cir-
culan en esas narraciones? ¢{Qué estereotipos de la vida en la frontera se
establecen en los relatos o son explotados por los discursos que los citan
e interpretan? ¢Cudles son los valores semi6ticos con respecto a la con-
cepcidn del tiempo, el espacio y los hdbitos culturales que circulan en
esas narrativas? ¢Cudl es su relevancia en los umbrales escolares de la al-
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fabetizacién semidtica en la frontera, instancia de tenso encuentro entre
las disposiciones politicas del Estado nacional y los hdbitos semidticos
y lingiiisticos de la vida cotidiana en estos mdrgenes territoriales?

Teniendo en cuenta las caracteristicas de la narracién y su estrecha
relacién con las experiencias de la vida cotidiana, consideramos al relato
como una prictica y un dispositivo primordial en la vida diaria de la
frontera geopolitica, cultural y semidtica que transitamos en Misiones.
En estas narrativas la fronteridad emerge como un universo de valores
semidticos heterogéneos. La voz de los que transitan la frontera es reto-
mada por el discurso de los medios masivos de comunicacidn, la palabra
de las instituciones oficiales, y los discursos académicos, literarios y ar-
tisticos, para construir sus tramas narrativas como una cadena de valores
semi6ticos que habitan espacios heteronémicos plagados de sentidos
polisémicos, donde resuenan la memoria histérica y los estereotipos cul-
turales pero también emergen las voces que resaltan el cardcter arbitrario
e histérico de la construccidn fronteriza, poniendo en escena la conti-
nuidad semiética y existencial de la vida diaria a partir del rescate de
mestizajes, hibridaciones y mixturas culturales como pricticas politicas
cotidianas de la disidencia y la supervivencia.

La dindmica de la narratividad de la vida cotidiana despliega una
articulacién entre las funciones representacional, interpretante y confi-
gurativa que el relato posee como dispositivo semidtico en este espacio
cultural, y enfatiza las tensiones ideolégicas y politicas que lo vuelven
arena —y materia— de lucha en las relaciones de poder que atraviesan
cualquier tipo de interaccién social.

Entendiendo el discurso como una prictica (Mozejko, 2010) cons-
tituida inevitablemente por una dimensién ideolégica, proponemos un
montaje que recorta una serie de enunciados narrativos que se definen
por desplegar testimonios de la vida cotidiana en la frontera.

En este sentido, la conformacién del corpus, parte integral de un
proceso de investigacién que nunca desliga la dimensién analitica de la
dimensidn tedrica, privilegia una serie de textualidades que, por un lado,
operan con el relato testimonial vinculado a la vida cotidiana en la fron-
tera, mientras que, por otro, tematizan, a partir de formatos narrativos
diversos, acontecimientos de la vida cotidiana. En este sentido, privile-
giamos el trabajo con paquetes de materias significantes que refiguran el
discurso testimonial (Verén, 2002, 2005, 2013). Junto al andlisis del dis-

curso y la semidtica, entendemos a los textos como objetos concretos
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que extraemos del flujo de circulacién del sentido y tomamos como frag-
mentos analiticos que remiten a un horizonte discursivo en permanente
mutacidn, tramado por inscripciones en formaciones discursivas y dis-
positivos ideoldgicos especificos. De este modo, los textos y enunciados
narrativos que constituyen sostiene nuestros argumentos, se definen
como construcciones heterogéneas, susceptibles de una multiplicidad de
lecturas y situados en el entrecruzamiento de una pluralidad de érdenes
de determinacién. A partir de este condicionamiento, tanto empirico
como tedrico, el abordaje privilegia una instancia de lectura que intenta
interpretar las resonancias narrativas de la vida cotidiana y los rasgos se-
minales de la dindmica semidtica de la vida en la frontera.

Memoria de una investigacion: continuidades y variaciones

Una variada multiplicidad de antecedentes precede al desarrollo de esta
investigacién. En esta linea, entendemos que el dispositivo narrativo in-
terpreta y articula la experiencia de la vida cotidiana en el borde geopo-
litico fundado en una continuidad de hdbitos y practicas culturales que
evaden el limite y edifican un espacio interlingiiistico e intercultural.
En la puesta en relato de la vida cotidiana detectamos que la semiosis
fronteriza declina las disposiciones territoriales estatales para privilegiar
un continuo de mezclas ¢ hibridaciones. La discontinuidad del limite
politico, artificio histérico y social, dispone un orden que los relatos van
minando, al demostrar que la experiencia comunitaria en la frontera se
construye en una continuidad de lenguas y hdbitos interculturales.

Plantear la continuidad semidtica implica inscribir nuestra investi-
gacién en el entramado de postulados pragmdticos de Charles Sanders
Peirce: los relatos de la vida cotidiana ponen en escena un continuo de
hdbitos, reglas para la accién establecidas a partir de una creencia co-
munitaria y los sentidos que circulan en la frontera y alimentan el flujo
de la semiosis de la vida en el limite. Consideramos que las narraciones
sobre la vida cotidiana en el limite misionero presentan una serie de hd-
bitos que representan —una realidad sin representacion alguna, no tiene
ni relacion ni cualidad (Peirce dixit)— la atmédsfera comunitaria en la que
respiran los sentidos de la frontera. La continuidad entre el mundo y
los relatos da cuenta de una trama comunitaria de reglas, convenciones,
protocolos y creencias compartidas.

La narracién forma parte y a la vez constituye la semiosis fronteriza
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a partir de la potencia semidtica que socialmente posee el dispositivo
narrativo. Diferentes teorfas de la narracién destacan la importancia an-
tropolégica y semidtica del relato en la constitucién de una memoria
colectiva y una pertenencia comunitaria, como también en la articula-
cién y el sustento de los hdbitos que regulan la vida cotidiana (Benja-
min, 2010; Ricoeur, 2003; Augé, 1999; De Certeau, 1996, entre otros).
Los relatos exhiben experiencias donde brillan los saberes, los valores y
los hébitos comunitarios, donde resuenan horizontes epistémicos y axio-
légicos que resaltan su importancia para interpretar y comprender una
semidtica de la frontera. El relato individual hundido en la experiencia
colectiva de la frontera realiza un movimiento que atraviesa toda la vida
social: fluye en la cotidianeidad fronteriza, invistiendo sentidos y trans-
mitiendo saberes que desarticulan los pensamientos centrales. El género
narrativo, discurso y préctica, despliega la potencia paradéjica del limite.

Esta inscripcién general en la conjuncién de reconocidas tradiciones
disciplinares, se articula con la profusa memoria de investigaciones lo-
cales que, en el marco del Laboratorio de Semiética de la Universidad
Nacional de Misiones, reflexionaron sobre diversas problemdticas vin-
culadas con la dindmica semidtica de la frontera. En este sentido, des-
tacamos las intensas reflexiones producidas por Ana Camblong, desde
fines de la década de 1970, en relacién con las politicas lingiiisticas y
los procesos alfabetizadores en la provincia de Misiones. Sus estudios
constituyen un espacio fundacional que proyecta lineas de investigacién
en el campo de la literatura, los medios de comunicacion y la educacion,
aportando una configuracién teérica que, inscripta en la tradicién dis-
ciplinar de la semidtica, amplia las posibilidades de reflexién sobre la
dindmica cultural del limite. Ligada a esta linea de investigacién, Liliana
Davifia (2003, 2018) explora la relacién entre-lenguas que se produce
en este espacio cultural, con una intensidad que excede los limites ins-
titucionales del lenguaje y se plantea como un verdadero didlogo social,
que puede observarse en los testimonios y narrativas autobiograficas de
hablantes locales.

Tanto los trabajos de Camblong como los de Davina han propi-
ciado la conformacién de equipos de investigacién que permitieron
tanto el desarrollo de lineas de pesquisa individuales —inscriptas en la
sutil articulacién de la semiética con otras disciplinas— como acciones
de transferencia materializadas en propuestas de capacitacién para do-
centes de la provincia. En el marco de uno de esos proyectos, denomi-
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nado Trabajo Intensivo en los Umbrales escolares para la alfabetizacion en
Misiones (2003-2008), esbozamos las primeras propuestas de investiga-
cién que derivan en este libro. En relacién con las dindmicas de la alfa-
betizacidon semidtica en Misiones, también inscripta en el trabajo del
proyecto de investigacidn antes mencionado, destacamos como inelu-
dible antecedente las investigaciones de Raquel Alarcén (2012), dedi-
cada a desplegar los pormenores de una propuesta diddctica de la
alfabetizacién semiética en Misiones.

Al estudiar los discursos literarios del territorio misionero desde una
perspectiva semidtica que dialoga con los estudios culturales, Carmen
Santander (2020) examina el proyecto intelectual del escritor Marcial
Toledo y, posteriormente, acufia, junto al grupo de investigacién que
dirige, el concepto de autores territoriales. Este conjunto de trabajos
implica los importantes aportes de Carla Andruskevicz (2006, 2016,
2022) con abordajes sobre autores territoriales y su indispensable genea-
logfa sobre la poesia territorial misionera, como también las investiga-
ciones realizadas por Carmen Guadalupe Melo (2016, 2022) sobre
archivos de autores territoriales. Finalmente, destacamos los aportes de
Marecelino Garcia en relacién con los vinculos entre narracién y memo-
ria, tanto en el campo de la educacién como en el terreno de los géneros
vinculados a los medios masivos de comunicacién: desde una perspec-
tiva que conjuga las herencias de Bajtin y Peirce, Garcfa reflexiona acerca
de la relevancia de la narrativa en la constitucién de las identidades his-
téricas y medidticas.

En épocas de relato globalizador y asepsia paperiana, normativizada
por estrictas reglas discursivas y metodoldgicas, anunciamos un modo
de concebir el trabajo intelectual en el campo de la semidtica que no
nos pertenece exclusivamente, sino que compartimos con muchos de
los que, como diria Ana Camblong, pensamos-escribiendo en ese espa-
cio liminar y periférico llamado provincia de Misiones. La singular lo-
calidad que nos atraviesa y condiciona se sitla en un territorio
fronterizo, configurado por el tenso y continuo mestizaje lingiiistico y
cultural que se sumerge en nuestra historia pero flota en el presente de
nuestra vida cotidiana. Entre las manidticas apreturas de los estados na-
cionales argentino, brasilero y paraguayo, nuestro campo de trabajo se
abre a una semiosis permanente que lo condiciona y fortalece. Esta exis-
tencia en los bordes dispone un escenario que nos permite pensar el
ejercicio de la semidtica de un modo ecléctico y heterodoxo: aqui, en la
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frontera, andamos ensayando argumentos sobre la dindmica del sentido
que desbordan los limites disciplinares y mezclan interpretaciones filo-
soficas, politicas, histéricas, antropoldgicas, literarias y éticas. Alejada
de toda restriccién candnica, pero también de una grosera tendencia al
relativismo, nuestra experiencia adscribe a los principios pragmadticos
peirceanos de un realismo critico que vindica el postulado de la conti-
nuidad. Estar pensando en la frontera, implica entonces concebir los
avatares de la significacién a partir de una continuidad permanente de
correlatos entre signos, mundo y vida, sin ignorar paradojas y contra-
dicciones. Enunciamos asi el enfoque semidtico que encuadra nuestro
discurso en una adscripcién herética de la tradicidn peircena, una ins-
cripcién que propicia tensas combinaciones y friccionados encuentros
con planteos de autores ajenos a este linaje, abriendo un espacio de con-
versacién para pensar los constantes desplazamientos de la significacién.
En esta tradicién de trabajo comunitario se escribe esta tesis, producto
del fructifero didlogo intelectual que llevamos adelante con nuestros co-
legas investigadores.

Recorridos de escritura: notas sobre las excursiones propuestas

El rumbo de esta investigacién se organiza en seis capitulos denomina-
dos excursiones. Siguiendo la propuesta de Roland Barthes (2006), que
describe a la fragmentacién y la digresién como métodos de desprendi-
mientos caracteristicos tanto de la escritura como de la exposicién oral,
denomindndolos con la palabra “preciosamente ambigua” de excursidn,
proponemos desplegar nuestros argumentos tedricos-metodolégicos a
lo largo de seis excursiones que abordan distintas dimensiones de la pro-
blemdtica planteada.

La excursién inicial, titulada Configuracion metodoldgica: relaro de
la investigacidn, traza un recorrido que cuenta los pormenores de nuestra
investigacién, describiendo el proceso de trabajo de campo, las opera-
ciones desplegadas y las delimitaciones analiticas. La excursién meto-
dolégica se plantea como una instancia que exhibe las mutaciones del
planteo de investigacién, transformaciones sustentadas en los intercam-
bios y las conversaciones que se produjeron con docentes y estudiantes
de una serie de escuelas rurales de la provincia. Estos fructiferos didlogos
derivaron el proceso hacia nuevos horizontes, exigieron puntuales deci-
siones metodoldgicas y plantearon la necesidad de establecer constela-
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ciones tedricas plurales, en una dindmica que destaca los postulados
peirceanos de la continuidad entre pensamientos-signos y mundo.

La segunda excursién desarrolla una constelacién de argumentos
tedricos en torno a la narrativa, proyectando una primera aproximacién
que tendrd complementos en los siguientes capitulos del libro. Esta en-
trada no estd pensada como un marco conceptual definitivo, sino como
un deslinde tedrico germinal que promueve argumentos para articular
postulados provenientes de distintas tradiciones intelectuales. En este
sentido, la propuesta se encuentra alejada de un encuadre teérico uni-
forme: asumiendo el riesgo que supone establecer vinculos entre plan-
teos disimiles, muchos de ellos provenientes de tradiciones tedricas en
friccién, desplegamos una constelacién de postulados y categorias que
destacan una concepcién pragmdtica de la narratividad.

Con el titulo Sobre el relato y la experiencia, la tercera excursion se
adentra en las relaciones entre narracién y experiencia, considerando,
en términos pragmdticos, la estrecha relevancia que esta posee en la con-
figuracién de las tramas narrativas de la cotidianidad comunitaria. En
este punto del recorrido, nos parece indispensable explicitar un giro se-
midtico en los planteos sobre la dimensién experiencial de la narrativi-
dad, recuperando para nuestra disciplina la validez de una categoria que
entrafia conceptualizaciones provenientes de diversas tradiciones disci-
plinares y tedricas. Desde esta perspectiva, consideramos relevante volver
a destacar, en algtin aspecto posible, las relaciones pragmdticas entre ex-
periencia y relato, reflexionando sobre las complejas dindmicas que con-
figuran la “condicién humana”.

La cuarta excursién ahondard estos deslindes, configurando un hori-
zonte conceptual y analitico acerca de la vida cotidiana en la frontera, al
tomar como eje la dimensién semiética de la cotidianeidad y la condicién
primaria de la configuracién del espacio en los dispositivos narrativos.

A partir de estos planteos, en Configuraciones narrativas de la bio-
politica en la frontera, exploramos la relevancia de la narratividad en la
constitucion de las relaciones de poder que atraviesan la cotidianidad
del espacio semidtico fronterizo misionero, enfatizando las relaciones
de la narrativa diddctica y literaria con los imaginarios sociales y la me-
moria semidtica local, como punto de conflicto en la configuracién de
un ethos escolar y un imaginario local.

Finalmente, la sexta excursién articula todos los argumentos ante-
riores en una reflexién que, recuperando los enunciados narrativos y
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operaciones de andlisis desplegadas, plantea su relevancia en los umbra-
les escolares de la alfabetizacién en Misiones. De este modo, este reco-
rrido propone deslindar las caracteristicas de la propuesta de
alfabetizacién semidtica en general y la importancia del dispositivo na-
rrativo en particular, describiendo las dimensiones de distintas escenas
narrativas alfabetizadoras.

Cada uno de estos tramos conjuga recorridos tedricos con opera-
ciones analiticas, intentando producir lecturas y relaciones que, tanto
en un plano como en el otro, aporten una perspectiva novedosa —en
algtn aspecto posible, siguiendo a Peirce— sobre la dindmica de la na-
rrativa de la vida cotidiana en la frontera y los umbrales alfabetizadores.

El arte de contar comporta una concepcion de la experiencia narrativa
que fluctda de cultura en cultura. Aunque desde diversas disciplinas se
destaca el cardcter précticamente universal del hdbito de narrar, cada cul-
tura valora los relatos y la manera de contarlos de un modo particular, tal
como concibe el tiempo, organiza los espacios, viste al cuerpo, practica la
sexualidad o prepara los alimentos. Las huellas del narrador impregnan
los relatos que narra, explica Benjamin, y las huellas de la tribu, en especial
la fatal asignacién de la lengua, atraviesan ese cuerpo que cuenta. De esta
forma, la narracién de la vida cotidiana en la frontera implicard una trama
conceptual y un ejercicio complejo, irreverente y paradéjico.
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Excursion I. Configuracion metodoladgica: relato
de la investigacion

La complejidad de todo proceso de investigacion reside en las tensiones
inherentes a la dindmica de su proyeccién y ejecucién. Entre el deseo,
las planificaciones y las propuestas, por un lado, y su concreta materia-
lizacién, por otro, se entabla un tenso camino de derivas, reestructura-
ciones y desplazamientos. De este modo, las pretensiones iniciales
enfrentan las contingencias que toda materia semidtica ofrece, a partir
de la cual surgen nuevos desvios, tanto planificados como imprevisibles.
Si frente a la dindmica semidtica de un corpus textual —ese mecanismo
intelectual que nos increpa, como dirfa Lotman, estableciendo relacio-
nes pluridireccionales con el lector, el auditorio, el contexto y la memo-
ria cultural— experimentamos tangiblemente este proceso, en una
investigacién atravesada por la dindmica de la conversacién y el didlogo,
esta realidad se encuentra acentuada. En este sentido, consideramos per-
tinente desplegar un breve comentario inicial que, a modo de relato,
narre las vicisitudes de nuestro proceso de investigacion.

Teniendo en cuenta los datos procedentes de la encuesta que con-
figurd el Mapa Semidtico para la Alfabetizacion Intercultural en Misiones
(Camblong, 2005) y las interpretaciones propuestas a partir de su lec-
tura, consideramos posible circunscribir nuestro trabajo de campo a una
red de escuelas rurales ubicada en el Departamento de San Javier. Si-
tuado al sureste de Misiones, este departamento limita —a través del rio
Uruguay— con Brasil, y posee un amplio horizonte familiar intercultural,
producto del intercambio fronterizo continuo y los avatares histdricos
de la regién —las corrientes inmigratorias del siglo pasado, la cultura
guaranitica y la intervencién jesuitica, entre otros—. Al mismo tiempo,
la historia de intervenciones centrales sobre el territorio misionero puede
observarse en la ciudad cabecera del departamento (San Javier), en la
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presencia de fuerzas de seguridad y la burocracia administrativa nacio-
nal. En esta porcién del territorio provincial, hallamos una microcarto-
grafia de la dindmica intercultural presente en la vida cotidiana misionera,
dindmica que mixtura lenguas —espafiol, portugués, guarani, alemdn,
polaco, ucraniano, etc.—, hibitos, costumbres y rituales propios de la
vida en un territorio fronterizo, donde la continuidad semidtica excede
los limites geopoliticos.

Nos propusimos delimitar nuestro campo de observacion al uni-
verso semidtico constituido por la red de escuelas rurales “Armando
redes para crecer”, conformada por ocho instituciones de nivel primario,
ubicadas en la zona rural de esta regién de la provincia. Dichas institu-
ciones poseen una poblacién con un horizonte familiar intercultural
que debe ser tenido en cuenta al iniciar los procesos alfabetizadores de
los nifios en situacién de umbralidad. En este universo, observamos los
hdbitos y protocolos semidticos que configuran la vida en la institucién
como también las prestaciones narrativas presentes en las diversas situa-
ciones de comunicacién vinculadas con la vida escolar, poniendo espe-
cial énfasis en las maneras de configuracién de la cotidianidad fronteriza
que se daban a través de los relatos de los sujetos de estos universos se-
midticos. De este modo, escuchamos y registramos narraciones realiza-
das por los actores de esas semiosferas escolares con el objeto de
deslindar una serie de consideraciones tanto acerca de la configuracién
narrativa de la vida cotidiana en la frontera como sobre su relevancia en
los umbrales de la alfabetizacién inicial.

De esta manera, nuestro primer abordaje, producto de la experien-
cia en capacitacién docente que desarrollamos en toda la provincia, nos
permitié un acercamiento con los directivos de las escuelas que integran
la red, a partir del cual propusimos la elaboracién y el dictado de un ta-
ller de capacitacién sobre la narracién en la escuela como préctica cul-
tural y dispositivo pedagdgico.

La importancia de estas actividades residié en que nos permitieron
configurar una lectura inicial acerca de las concepciones de narracién y
vida cotidiana que posefan los docentes, y disefiar un primer acervo de
relatos de los alumnos a partir de los materiales que los propios docentes
recopilaron. Por otra parte, escuchamos los relatos que estos hacian
acerca de sus practicas pedagdgicas, y la relevancia que le atribufan a la
narracién sobre la vida cotidiana en la escuela.
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Figura 1. Provincia de Misiones. Mapa politico (destacado:
Departamento de San Javier).
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Fuente: Gran Atlas de Misiones, IPEC, 2012.

Paralelamente a las actividades desarrolladas en el taller, y como
consecuencia de las conversaciones entabladas con los docentes, desa-
rrollamos el trabajo de campo, consistente en visitar las escuelas de la
red para realizar una serie de actividades nucleadas en torno a la obser-
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vacion de diversas practicas, rituales y protocolos de la semiosfera escolar
(clases, rituales de inicio y finalizacién de la jornada escolar, actos, fiestas,
recreos, hdbitos relacionados con la alimentacién en el comedor escolar),
la realizacién de entrevistas a los participantes de esas semiosferas y el
registro de relatos de la vida cotidiana en la frontera. En este sentido,
logramos un copioso registro audiovisual que incluye clases, recreos, ac-
tividades en los comedores escolares, rituales de ingreso y salida a la ins-
titucién escolar, entrevistas a alumnos y docentes.

Ademds de la observaciédn, las entrevistas y el registro documental,
hemos realizado una indagacién de los fibros de lectura de primer y se-
gundo grado que se utilizan, de manera episédica y fragmentaria, en las
escuelas. Esta investigacién documental se produce a partir de las charlas
con los docentes, que plantean las ventajas y las desventajas del material
de lectura remitido por el Estado nacional, o independientemente, in-
dagando en las bibliotecas y los rincones de lectura de las instituciones.
Nuestro objetivo era configurar un archivo que permita la disposicién
de una lectura heterdclita de las narraciones sobre la vida cotidiana: ob-
servamos divergencias, contradicciones, ambigiiedades y coincidencias
entre las concepciones de la narrativa cotidiana que postulan los docen-
tes en sus trabajos del taller, las propias narraciones que se producen en
las clases o se registran en las entrevistas, y la presentacién de la vida co-
tidiana narrada en los libros de lectura. Dos dispositivos podian explo-
rarse para seguir contrastando formas de narrar lo cotidiano con los
materiales identificados hasta este momento: por un lado, los libros de
lectura que circunscriben su temdtica a los contenidos curriculares rela-
cionados exclusivamente con Misiones y son producidos por el Minis-
terio de Educacién de la Provincia o publicados con su aval, para
observar los modos instituidos de narrar y (re)presentar la fronteridad;
por otra parte, realizamos un relevamiento inicial de la concepcién del
relato y los géneros narrativos en el Gnico suplemento educativo pro-
ducido en los medios grficos de circulacién masiva de la provincia. El
cotejo de estas discursividades con las narrativas del aula y la escuela,
nos parece pertinente para leer las ambivalencias acerca de la semiosis
Sfronteriza que emergen entre los relatos de la discursividad estatal y la
narrativa de los nifios en situacién de umbralidad.

Ampliando lo anterior, podemos puntualizar que en este proceso
se dieron dos situaciones que modificaron nuestros objetivos iniciales.
Por un lado, los propios docentes con los que nos relacionamos nos fue-
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ron proporcionando registros que excedian el marco de la oralidad y es-
taban compuestos por multiples producciones escritas de sus alumnos.
Por otra parte, en la dindmica cotidiana observamos que la narrativa
oral contrastaba y dialogaba con la narrativa emergente de los manuales
escolares —legitimados por las politicas educativas oficiales—y de los me-
dios de comunicacién. Estas dos situaciones, nos obligaron a replantear
los proyectos iniciales y a pensar nuevas metodologias de trabajo que
consistian en indagar las bibliotecas escolares en busca de libros de lec-
turas para el primer ciclo, y en recopilar el Gnico suplemento educativo
que circula en la provincia de Misiones con el objetivo de examinar las
modalidades de presentacién narrativas y las concepciones del relato
que alli se promovian. Si nuestro interés se centraba en el multiacen-
tuado relato de la vida cotidiana en la frontera para tratar de comprender
el modo en que esa narrativa configuraba la dindmica semidtica de la
vida en los bordes y observar su relevancia en los umbrales escolares, el
registro de relatos orales restringfa nuestro horizonte analitico. El obje-
tivo de configurar un corpus constituido por un acervo de narraciones
orales se desplazaba ahora a la imaginacién de un corpus mds complejo,
conformado por relatos escritos y orales vinculados con los universos
escolares y las instancias de umbralidad, en los cuales pudiéramos ob-
servar continuidades y quiebres semidticos en el deslinde de los mundos
narrativos. Esta nueva perspectiva modificaba parte de nuestros objeti-
vos y nos obligaba a reformular estrategias de trabajo en los universos
donde desarrolldbamos la investigacion. Estos desplazamientos promo-
vian movimientos no solo en la concepcién del corpus tentativo y la
metodologfa, sino también en las categorias tedricas que pretendian
alumbrar nuestro trabajo.

Los corrimientos y las variaciones derivadas del trabajo de campo,
junto a las indagaciones del material bibliografico fueron conformando
un registro heterogéneo y considerablemente extenso. Registramos horas
de material audiovisual y otras tantas de material sonoro en situaciones
como entrevistas, clases, recreos y otros acontecimientos de la vida ins-
titucional; relevamos cuatro manuales escolares —dos nacionales, desti-
nados al primer grado, y dos provinciales, destinados al segundo ciclo
de la EGB—; recopilamos més de 40 niimeros del suplemento educativo
El docente; y compilamos un conjunto extenso de producciones narra-
tivas escritas de los alumnos de las escuelas involucradas. La heteroge-
neidad de esta materia significante y el horizonte multiple de los
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materiales discursivos exhiben la complejidad de un proceso de investi-
gacién que tiene su correlato, o se sustenta, en la complejidad del
mundo semidtico en que vivimos nuestras experiencias cotidianas: la
frontera. De la totalidad del material registrado seleccionamos fragmen-
tos narrativos relevantes en la configuracién de universos semiéticos vin-
culados con la vida cotidiana en la frontera. Las zonas de interseccién
entre estos conjuntos de materiales narrativos —que, no obstante, po-
drfan interpretarse con relativa autonomia si consideramos sus condi-
ciones de produccidn y circulacién— se presentardn como un espacio de
indagacién de las estrategias de configuracién de los universos de sentido
vinculadas con la vida cotidiana en la frontera. En esas zonas de con-
tacto, analizamos las continuidades y las rupturas que se establecen no
solo entre los mundos narrativos que se postulan y las estrategias dis-
cursivas desplegadas, sino también entre los espacios semidticos —vin-
culados con los imaginarios fronterizos— que esas narrativas configuran
y a los que pertenecen. Estos interrogantes dan cuenta de un dispositivo
complejo que circula con extrema fluidez en la semiosfera fronteriza y
que instala en los umbrales escolares posibles rupturas o continuidades
entre los universos semiéticos de los nifios, caracterizados por mestizajes
culturales y lingiiisticos, y la dindmica de la vida escolar.

Finalmente, desearfamos realizar una breve reflexién a partir de la
potente experiencia de trabajo sostenido. En el largo proceso desarro-
llado en semiosferas escolares rurales ubicadas en la frontera argentino-
brasilera del Alto Uruguay, tomamos contacto con los actores escolares,
registrando clases, realizando entrevistas y conversando en mdaltiples si-
tuaciones de la vida institucional, con el objeto de configurar un acervo
de relatos tanto orales como escritos acerca de la vida cotidiana en la
frontera. Mds alld de los extensos registros que recabamos, en los en-
cuentros y las conversaciones, en la participacién y la charla, nos perca-
tamos de una evidencia que desplazaba nuestras ideas conjeturales y
cambiaba radicalmente la perspectiva del trabajo. Cuando nos propu-
simos llevar adelante este proyecto de investigacién y sumergirnos en
un mundo semidtico que conociamos a medias, imaginamos que en
esas semiosferas escolares, rurales y fronterizas, hallarfamos una din-
mica de la vida cotidiana que oscilarfa entre dos universos culturales, el
nuestro y el del vecino brasilefio, en un movimiento de pasajes y tra-
ducciones constantes. Creimos que las semiosferas se identificarfan tan-
giblemente, que sus lenguajes estarfan deslindados, que las redes
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semidticas serfan ficilmente cristalizadas por el pretencioso ojo sagaz
del investigador. Sin embargo, la realidad nos depararfa una sorpresa
disolutoria: en cada una de las conversaciones que entablamos, la na-
rrativa de nuestros interlocutores nos devolvia una imagen mucho mds
compleja. Comenzamos a vislumbrar que ese mundo no estaba fundado
en la divisién de dos semiosferas ni en la traduccién de textos prove-
nientes de espacios limitrofes y antagdnicos, sino que nos encontrdba-
mos en una nueva semiosfera, compleja y paraddjica, donde la
continuidad de lenguajes y hébitos aparentemente contradictorios con-
figuraban una dindmica idiosincrdtica particular. La contingencia y la
resolucién pragmdtica, la paradoja y el mestizaje friccionado de signos
culturales polivalentes exhibfan una dindmica semiética que superaba
los imaginarios dicotémicos y los binarismos culturales predetermina-
dos. Sumergidos en ese mundo y arrastrados por ese dilema tedrico,
creimos pertinente pensar la posible existencia de un espacio semidtico
liminal, de una semiosfera fronteriza que, en tanto construccién tedrica,
abra la posibilidad de interpretar constelaciones culturales complejas y
hasta contradictorias. La importancia del relato reside en ese dinamismo
que pone en evidencia las fricciones culturales y los conflictos semidticos
¥, al mismo tiempo, tiende lazos comunicantes entre mundos diversos,
estableciendo traducciones y revitalizando continuidades.
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Excursion Il. Sobre la narrativa: cartografia teorica inicial

El cardcter integral de la praxis narrativa y su patente presencia en las
mis diversas culturas y organizaciones sociales implica, en variadas oca-
siones, una condicién que tiende a simplificar el enmarafiado proceso
consistente en configurar un mundo posible a través del relato. Esta ten-
dencia resuena en el campo de la vida préctica pero también en los mo-
delos tedricos que intentan inscribir la heterogeneidad de la forma
narrativa en una grilla de disposiciones universales que derivan en una
consideracién parcial de las complejas estrategias y tdcticas que las cons-
tituyen, en tanto los relatos son proferidos en contextos particulares y
situaciones especificas. Roland Barthes sefala la imposibilidad de per-
cibir las narraciones fuera del mundo que las usa en relaciéon con los sis-
temas econdmicos, sociales e ideol6gicos cuyos hechos no son solamente
los relatos sino elementos de otras sustancias. El andlisis del relato, ex-
plica el semidlogo francés, se detiene en el discurso pero compele la ne-
cesidad, con el objetivo de ampliar las posibilidades comprensivas del
acto narrativo, de pasar a otra semidtica. La variabilidad de la situacién
narrativa, codificada en diferente grado de acuerdo con los tipos de or-
ganizacién social, exhibe el papel ambiguo del nivel relacional que, con-
tiguo a la situacidn de relato, se abre al mundo donde este se deshace
mientras, al mismo tiempo, se cierra en si mismo constituyéndolo como
el habla de “una lengua que prevé y lleva consigo su propio metalen-
guaje” (Barthes, 1990: 193-194).

Las multiples y dindmicas concreciones practicas de la racionalidad
narrativa tienen su correlato en la diversidad de perspectivas teéricas
que intentan explicar este fenémeno. La heterogeneidad de abordajes
sobre la narrativa, que incumbe campos disciplinares como la semidtica,
la teoria literaria, la antropologfa y la hermenéutica, entre otros, exige
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ciertas puntualizaciones en torno a nuestras concepciones sobre el relato.
Si bien a lo largo de este libro esgrimiremos argumentos que explicitan
las relaciones entre relato, experiencia y vida cotidiana, realizando an-
clajes tedricos que precisan nuestras consideraciones sobre la narracidn,
consideramos pertinente deslindar una aproximacién inicial que instala
una mévil constelacién tedrica para el estudio de la dindmica de la na-
rratividad de la vida cotidiana en la frontera.

En este sentido, nuestro abordaje no ignora los diversos aportes que
desde distintos marcos disciplinares incumben a la problemdtica de la
narracién: al contrario, apreciamos estas perspectivas —en especial el ex-
tenso desarrollo de los estudios narratolégicos vinculados con el campo
disciplinar de la semidtica— y las tomamos como antecedentes funda-
mentales para nuestro estudio. Sin embargo, las configuraciones teéricas
que propiciamos pretenden establecer relaciones entre propuestas di-
vergentes y tradiciones distantes, intentando un didlogo que establezca
vinculos con esa otra semidtica que Barthes intufa necesaria para ampliar
los horizontes epistemoldgicos y heuristicos sobre la narrativa'.

El punto de partida de nuestras consideraciones reside en entender
el valor de préctica cultural que la narrativa posee, en tanto supone una
serie de operaciones semidticas que, tanto en el plano de la oralidad
como en la escritura, despliegan un saber-hacer con el lenguaje —y otros
sistemas semidticos— necesario para materializar una serie de aconteci-
mientos en una configuracién narrativa. La nocién de prictica remite
tanto a la idea foucaulteana de prictica discursiva como a la nocién de
juego de lenguaje acunada por Wittgenstein. Para el primero, las préc-
ticas discursivas no constituyen meros modos de fabricacién de discur-
sos, sino una serie tictica y estratégica de operaciones que toman cuerpo
en el conjunto de técnicas, esquemas de comportamiento, tipos de
transmisién y difusién, y disposiciones pedagégicas que, a la vez, las im-
ponen y mantienen. Sometidos a una serie de regulaciones discursivas,

! En este punto, reconocemos los aportes fundacionales del formalismo ruso en los es-
tudios de la narracién y el relato. Tanto el seminal Morfologia del cuento (1928) de Vla-
dimir Propp (1895-1970), texto de acentuada influencia en los albores del
estructuralismo francés, como los aportes tedricos de Boris Tomashevski (1890-1957),
Viktor Shklovski (1893-1984), Romdn Jakobson (1896-1982), Yury Tinanov (1894-
1943) y Boris Eichenbaum (1896-1959) sobrevuelan nuestras reflexiones sobre la na-
rratividad, en tanto el desarrollo teérico de la OPOJAZ y el Circulo Lingiiistico de
Mosct suponen los fundamentos tanto de las reflexiones tedricas estructuralistas, como
de las contrapropuestas desplegadas por la hermenéutica de Ricoeur.
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los relatos son el producto de un conjunto de hébitos culturales y prc-
ticas sociales legitimadas. Si consideramos la nocién de juego de len-
guaje, podemos entender a las diversas manifestaciones formales de la
narracién —que exceden el marco lingiifstico y se conectan con otros
tipos de signos— ligadas a los usos efectivos que una comunidad des-
pliega pragmdticamente para narrar, operaciones vinculadas con formas
de vida particulares que suponen configuraciones temporales de la ex-
periencia y refiguraciones mdviles de las pertenencias culturales.

La nocién peircena de hébito complementa esta instalacién prag-
madtica y sostiene el cardcter comunitario del arte narrativo. Para Peirce,
el habito, interpretante final caracterizado por una existencia regular
que, simultdneamente, implica una serie de reglas de accién asociadas a
un horizonte de creencias compartidas, representa una sintesis del pro-
ceso ilimitado de la semiosis, atravesado por condiciones de repeticién
y diferencia. Asi, el acto de narrar implica una serie de hdbitos y apren-
dizajes culturales que sostienen una racionalidad compartida por la co-
munidad: la praxis narrativa instala un modo de pensamiento tramado
por operaciones con signos de diversa indole. Con diversos grados de
variabilidad, la forma narrativa implica una serie de saberes préicticos
vinculados con la configuracién de una trama, la disposicién de estra-
tegias retdricas que sostengan y articulen las relaciones dentro del
mundo posible que esa trama postula, y las redes interpretativas que in-
tervengan sobre ese universo semidtico. De este modo, el arte narrativo,
tanto en sus versiones primarias vinculadas con la oralidad como en las
secundarias articuladas en el plano de la escritura o la imagen, integra
un “hacer saber y creer, un saber hacer, un saber acerca del hacer y del
creer, un hacer con el saber” (Garcia, 2004: 219).

El conjunto de saberes emplazados en torno a la prictica de narrar
supone la configuracién de un pensamiento narrativo (Bruner, 2003;
Smorti, 2003), un extenso campo de habilidades y técnicas que intentan
comprender e interpretar, mediante operaciones miméticas en el plano
del lenguaje, la diversidad de acciones humanas. En relacién oposicional
y complementaria con el modelo paradigmdtico-16gico del pensamiento,
la racionalidad narrativa conforma un campo de aprendizajes culturales
que se concretizan en la multiplicidad de relatos que circulan en la vida
cotidiana.

Inscriptos en configuraciones culturales que privilegian distintos
modos de narrar, los relatos implican un conjunto heterogéneo de creen-
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cias y hdbitos compartidos que habilitan la dimensién semidtica de la
contingencia en la propia construccién de la trama. La dialéctica entre
concordancia y discordancia, sorpresa y certidumbre que atraviesa una
historia contada, senala la condicién heterogénea y circunstancial de
todo universo semiético. La heterogeneidad constituye un rasgo distin-
tivo de la cultura y de su acervo narrativo, en tanto estas configuraciones
no emergen en una sola pieza sino que su “vitalidad reside en su dialéc-
tica, en su exigencia de llegar a un acuerdo con opiniones contrarias,
con narraciones de indole conflictiva” (Ricceur, 1999: 127).

La relevancia pragmdtica del pensamiento narrativo confirma esa
disposicién que Paul Ricceur definia como el fundamento de toda re-
flexién sobre el papel cultural del relato. Retomando los razonamientos
aristotélicos sobre el lenguaje poético, Ricceur sostiene que la produc-
cién de relatos desarrolla una inteligencia narrativa, modalidad del pen-
samiento mds cercana a la sabiduria prictica y al juicio moral
—caracteristicas que también Benjamin observaba en el arte narrativo—
que al uso tedrico de la razén. Tratando de rebatir la preeminencia de
los modelos universalistas de la narratologfa —aunque sin desestimar su
papel en una analitica del relato—, el filésofo francés considera que cons-
tituyen un discurso de segundo grado, precedido por una inteligencia
narrativa —entendida como un conjunto de saberes practicos asimilados
socialmente en relacion con la experiencia, el lenguaje y la temporali-
dad— que surge de la imaginacién creadora.

Las habilidades narrativas se despliegan en torno a la construccién de
la trama a partir de un principio de concordancia discordante, un orden
que habilita la posibilidad constitutiva de la experiencia de la temporali-
dad, definida por un principio de discordancia concordante. Tanto Ri-
coeur como Bruner insisten en la relevancia cognitiva de la funcién
narrativa. Asi, el primero afirma que la vida aparece como el campo de
una actividad constructiva, derivada de la inteligencia narrativa, mediante
la cual “intentamos encontrar, y no simplemente imponer desde fuera, /z
identidad narrativa que nos constituye” (Ricceur, 2006a: 21, cursivas en el
original). La abigarrada pesquisa narrativa de la identidad, materializada
en el intenso y heterogéneo ¢jercicio de configuracion del relaco, implica
considerar que la subjetividad no es ni una serie incoherente de aconteci-
mientos ni una sustancia inmutable, sino un proceso constante que la
composicién narrativa puede crear gracias a su dinamismo.

El planteo hermenéutico de Ricceur articula las particularidades

40



compositivas de la narracién con las operaciones interpretativas que en-
frentan el mundo del relato con el mundo del oyente-lector, un proceso
dialégico que refigura la subjetividad de este dltimo —atravesado por las
redes narrativas de la cultura— y la propia dindmica del relato. Si bien
se inscribe en una tradicién disciplinar especifica, el desarrollo teérico
que propone postula relaciones que reconocen los aportes y las restric-
ciones del modelo narratolégico —en especial las relacionadas con la pro-
blemdtica de la temporalidad— conectando postulados filoséficos con
planteos provenientes de los estudios lingiiisticos, literarios y antropo-
16gicos, en una constelacidn que reflexiona sobre las dimensiones prac-
ticas, éticas y ontoldgicas de la narracién.

La innovacién semdntica de la narrativa consiste en la invencién de
la trama, entendida como una sintesis de lo heterogéneo, una nueva con-
gruencia en la disposicion de los incidentes de la historia. La actividad
comprensiva que compele la trama implica no solo un gesto interpreta-
tivo, sino también recuperar la operacién que unifica en una accidén total
y completa la diversidad constituida por las circunstancias, los objetivos
y los medios, “las iniciativas y las interacciones, los reveses de la fortuna y
todas las consecuencias no deseadas de los actos humanos” (2004a: 32).

En el corolario de su célebre Introduccién al andlisis estructural de
los relatos (1966), publicado en el fundacional niimero ocho de la revista
Communications, Roland Barthes realiza una breve reflexién acerca de
la oposicién entre mimesis y sentido, sosteniendo que la funcién del re-
lato no reside en representar una sucesién natural de acciones sino en
exponer una légica auténoma de acciones posibles. El origen de la se-
cuencia narrativa no se encuentra relacionado con la representacién de
una realidad, sino con la “necesidad de variar y sobrepasar la primera
forma que se le ofrecié al hombre, a saber, la repeticién” (1990: 200),
de modo tal que una secuencia se constituye como una totalidad en la
que nada se repite y donde la légica adquiere un papel emancipador.

Ante el corrimiento de la mimesis que propone el gesto inaugural
del andlisis estructural, Ricceur bosqueja una relectura de las operaciones
imitativas realizando un deslinde de los postulados aristotélicos, en los
que observa el principio seminal para la configuracién de la trama, eje
de la praxis narrativa.

El planteo ricceuriano intenta desplazar los horizontes tedricos y ana-
liticos de la narrativa, afirmando su variabilidad en relacién con los espa-
cios culturales en los que se produce, pero considerando la relevancia
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transcultural del acto de narrar en la configuracién de la experiencia de la
temporalidad. Narracién y temporalidad se vinculan de la misma manera
que un juego de lenguaje y una forma de vida, teniendo en cuenta que el
tiempo se hace humano en la medida en que se articula en el relato y este
adquiere su plena significacién cuando se convierte en una condicién de
la existencia temporal. La mediacién entre tiempo y narracidn reside en
el proceso mimético de construccién de la trama narrativa (mimesis 11),
cuya operacién constitutiva resulta de la posicidn intermedia entre las
operaciones de mimesis | y mimesis I11. Asi, mientras la narratologfa refle-
xiona sobre la légica modal de la configuracién de la trama, deslindando
funciones, secuencias y roles actanciales, Ricceur propone una reconstruc-
cién de las operaciones por las que un relato se levanta sobre el fondo
opaco del vivir, del obrar y del sufrir, gama de procedimientos por los que
la experiencia prictica intercambia obras, autores y lectores, modificando
sus experiencias vitales. De este modo, la mediacién entre el tiempo y la
narracién se concentra en la relacién de los tres procesos miméticos que
constituyen la idea aristotélica de mimesis recuperada por Ricoeur. La re-
levancia de la narrativa reside en el papel mediador que la construccién
de una trama adquiere, tanto con el estadio de la experiencia practica pre-
via como en la posterior, siguiendo el paso de un tiempo prefigurado a
otro refigurado por la intermediacién de uno configurado.

En defensa de la facultad mimética, Ricaeur despliega una lectura
de la Poética que intenta recuperar una acepciéon compleja de la mimesis,
en articulacién con el mythos, la disposicion de los hechos en la organi-
zacién de la trama. La actividad mimética constituye el centro reflexivo
de la poética aristotélica donde es considerada como una operacién se-
midtica que dispone relaciones entre acontecimientos mediante la cons-
truccién de una trama sostenida en un principio de concordancia
discordante. La primacia de la actividad creadora de la trama —por en-
cima de cualquier paradigma acrénico o cualquier clase de estructura
estdtica— se sostiene en la representacién de las acciones, operacién mi-
mética que atraviesa todo discurso narrativo. La complejidad pragmdtica
del concepto de mimesis permite considerar una serie de variaciones
que Riceeur distingue bajo el nombre de mimesis I, mimesis 11 y mimesis
II1. Los correlatos entre estas tres instancias no suponen una relacién
lineal, sino un esquema de continuos vinculos dialégicos que comple-
mentan una operacién a partir de las articulaciones que establece con
las otras, evitando también ingresar en un circulo vicioso. La actividad
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mimética, caracterizada por su condicién pragmadtica, se comprende
como la conjuncién compleja y dindmica de estas tres dimensiones.

La mimesis I remite al enraizamiento de la inteligencia narrativa en
un horizonte pre-compresivo vinculado con el mundo de las acciones,
de sus estructuras inteligibles, de sus recursos simbélicos y de su cardcter
temporal. De esta manera, la accién de configurar una trama requiere
una serie de competencias previas que consisten en identificar los rasgos
estructurales de una accién, sus mediaciones simbdlicas y sus caracteres
temporales. En términos estructurales, la inteligencia narrativa implica
comprender la red conceptual que organiza la semdntica de las acciones,
teniendo en cuenta que estas envuelven fines, motivos, circunstancias y
resultados a partir de una serie de relaciones conflictivas de presuposi-
cién y transformacién. El segundo anclaje de la composicién narrativa
estriba en las mediaciones simbdlicas del campo préctico. Los procesos
de la cultura esgrimen formas semidticas que articulan la experiencia y
disponen, de manera dindmica y nunca absolutamente predeterminada,
valoraciones vinculadas con acontecimientos dignos de narrarse. El con-
texto cultural proporciona de este modo un contexto de descripcién
para las acciones particulares, confiriéndoles legitimidad: los agentes de
la accién y sus componentes estructurales se inscriben en un horizonte
ético de creencias, costumbres y hdbitos semidticos. Finalmente, la di-
mensidn inicial de la mimesis se complementa con el reconocimiento
de las estructuras temporales que exige la narracién. En este plano, la
praxis cotidiana ordena, a partir de un vinculo fluctuante, el presente,
el pasado y el futuro, en una articulacién prictica que constituye el in-
ductor mds elemental de la narracién, y que despliega un amplio espec-
tro de experiencias de la temporalidad, desestimando la representacién
vulgar del tiempo como una sucesién de instantes lineales.

La riqueza de la mimesis | reside en que imitar o representar las ac-
ciones es, “en primer lugar, comprender previamente en qué consiste el
obrar humano: su semdntica, su realidad simbélica, su temporalidad” (Ri-
ceeur, 2006: 129), entendiendo que sobre esta pre-comprensién se edifica
la construccién de la trama narrativa. En términos peirceanos, la mimesis
I se encuentra asociada a un horizonte de primeridad, una dimensién de
posibilidades y cualidades abiertas, a partir de la cual el signo representard
a un objeto en algin aspecto posible. Esta categorfa supone una consti-
tucién paraddjica de signos que alimentan el proceso de la semiosis: frente
al mito del origen absoluto, Peirce considera que esta categorfa circuns-
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cribe un espectro de posibilidades que se materializardn en un segundo,
pero que son el producto procesual de un tercero. Podemos entender al
plano inicial de la actividad mimética como un orden de primeridad, cons-
tituido por la semdntica de las acciones posibles, el amplio espectro de
mediaciones semidticas de la cultura y las diversas experiencias de la tem-
poralidad que funcionan como fundamento del segundo proceso mimé-
tico, la configuracién de la trama en un relato particular.

Un rasgo de segundidad caracteriza a la mimesis 11, instancia que de-
signa la operacién de configuracién de una trama como mediacién entre
acontecimientos e historia, agentes, fines, medios, interacciones, cir-
cunstancias y resultados inesperados, y caracteres temporales, en una
sintesis de lo heterogéneo que organiza un mundo narrativo particular
concretizado en el relato. La mimesis 11 supone el acto poiético de cons-
truccidn de la trama en una doble dimensién relacionada con la expe-
riencia temporal: la episédica —asociada al tiempo cronoldgico de los
acontecimientos sucesivos— y la configurativa que, a partir de una dis-
posicién no cronoldgica, transforma a los acontecimientos en historia,
postulando relaciones en una totalidad narrativa. La segunda instancia
de la actividad mimética se complementa con el juego de innovacién y
sedimentacion que se establece en relacién con los géneros narrativos
privilegiados para narrar, en determinado momento histérico y en una
situacién comunicativa especifica, una historia.

Para complementar la descripcién de Ricceur, la configuracién de la
trama, producto de la mimesis 11, asigna al relato una serie de funciones
semidticas que pueden describirse apelando a la tricotomia peirceana que
distingue Zconos, indices y simbolos. Si la segunda instancia de la actividad
mimética corresponde a la disposicién particular de los hechos en una
trama, en términos semioticos, tres dimensiones atraviesan este proceso y
se materializan en la efectiva existencia de un relato. En primer lugar, des-
tacamos la dimensidon icénica, en tanto el relato posee una funcién repre-
sentativa sostenida en una serie de referencias cualitativas que emergen
como fundamento semidtico de su configuracién. Segin Peirce, susten-
tada en una relacién de semejanza, la iconicidad potencia la funcién re-
presentativa del signo acentuando caracteres particulares. En el caso del
relato, la dimensidén icénica supone un fundamento representacional que
no implica la copia exacta de hechos y acciones, sino una operacién imi-
tativa que se ajusta a criterios de verosimilitud y credibilidad —sujetos a
las mediaciones de la mimesis I-, incluso en el campo de la ficcidén.
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La dimension indicial del relato se concreta en la disposicién conti-
gua de los episodios que, estableciendo relaciones especificas, remiten
unos a otros y confirman la funcién presentativa del signo. Si el relato
representa determinadas acciones, lo hace postulando una serie de rela-
ciones posibles en el interior de una trama. Asi como la dimensién in-
dicial presupone la existencia de la iconicidad, la dimension simbélica
implica el andamiaje relacional de una trama concreta. La dimensién
simbdlica del relato afirma que la configuracién de trama se recorta in-
terpretativamente —el simbolo refuerza la funcién interpretativa del
signo— sobre el horizonte de mediaciones de la mimesis I, en tanto
campo abierto de posibilidades que en el relato adquiere realidad mate-
rial en algtn aspecto posible.

Estas dimensiones semidticas, que implican operaciones funcionales
en la actividad mimética de configuracion de la trama, se imbrican en los
tres niveles que Genette (1982) distingue como constitutivos del texto
narrativo. Si bien en diversos pasajes de este libro usaremos de modo in-
tercambiable el sustantivo relaro, el adjetivo narrativo/a 'y el verbo narrar,
consideramos relevante introducir la distincién de Genette, teniendo en
cuenta que la segunda instancia del proceso mimético se relaciona con el
mecanismo enunciativo de la narracién y la concomitante disposicién de
episodios en una red de relaciones efectivas. De este modo, en la realiza-
cién verbal del relato, podemos distinguir la situacién narrativa o narra-
cién —la accién en la que el narrador como sujeto de la enunciacién se
dirige a un narratario—, la historia —los acontecimientos que conforman
el sentido del discurso— y el relato o discurso narrativo. De esta manera,
el relato da cuenta, por un lado, de la serie de hechos narrados —la histo-
ria—y, por otra parte, del acto comunicativo —la narracién— entablado por
un narrador y un narratario. En este sentido, el relato, en tanto préctica
discursiva, configura miméticamente no solo las relaciones entre los acon-
tecimientos en la organizacion de la trama, sino también las disposiciones
que atraviesan la situacién enunciativa.

El proceso mimético se complementa en un tercer momento, ca-
racterizado por un ejercicio interpretativo que enfrenta el mundo del
relato con el mundo del destinatario. El acto interpretativo de lectura
de la mimesis 111 reenvia a los horizontes simbélicos que median en la
instancia inicial y despliega un juicio sobre los acontecimientos dispues-
tos en la trama, modificando la experiencia temporal del destinatario.
La mimesis 111 marca la interseccién del mundo configurado por el relato
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y “del mundo en el que la accién efectiva se despliega y despliega su
temporalidad especifica” (Ricceur, 2004a: 141). El principio de sintesis
de lo heterogéneo que caracteriza a la trama, y el postulado de concordan-
cia discordante que la organiza, son recuperados en este momento por
el acto de refiguracién, confirmando la capacidad de la trama para mo-
delizar semidticamente la experiencia. Los paradigmas narrativos apren-
didos por los destinatarios en el permanente comercio verbal que
atraviesa la vida diaria, emergen en el enfrentamiento con el mundo del
relato, estructurando las expectativas del lector y completando la con-
figuracién de la trama. Al mismo tiempo, el acto interpretativo también
acompafia el juego de la innovacién de esos modelos narrativos sedi-
mentados en las mediaciones simbdlicas de la comunidad. Asi, el
mundo de la accién se refigura bajo la influencia de la trama narrativa
y “la narracién re-significa lo que ya se ha pre-significado en el plano
del obrar humano” (Ricoeur, 2004a: 154). La emergencia de la mimesis
11 evita la circularidad hermenéutica al abrir un campo de interseccidn
entre el proyecto, las circunstancias y el azar que, si bien reenvia a los
horizontes simbélicos (mimesis 1) sobre los que se levanta la configura-
cién de la trama (mimesis 11), simultdneamente los modifica, al modifi-
car la experiencia temporal y desplazar los caracteres de la identidad
narrativa tanto en el mundo del relato como en el del destinatario.

La complejidad del proceso mimético —en articulacién y continuidad
con procesos de ficcionalizacidn, tal como veremos mds adelante— refuerza
la concepcidn de la narrativa como una prictica sostenida en una serie de
habitos culturalmente aprendidos, que configuran una inteligencia na-
rrativa plural y mévil. El pensamiento narrativo se inscribe en una parti-
cular comunidad de narradores, con sus singulares valoraciones de la
experiencia y el lenguaje. Desde este punto de vista, la narracién posee
una enorme importancia en el marco de la vida cotidiana, ya que las artes
de narrar son variaciones y desprendimientos de la narracién tal como se
practica ya en las transacciones del discurso ordinario. La condicién préc-
tica de la narrativa y las dimensiones semidticas que atraviesan al relato
como materializacién discursiva de esa préctica, nos permiten concebirlo
como un complejo dispositivo semi6tico que configura ¢ interpreta —y al
mismo tiempo es modificado e interpretado por otros signos de la cul-
tura— la experiencia cotidiana. La nocién foucaulteana de dispositivo con-
juga las dimensiones discursivas de la vida social con las diversas practicas
que la atraviesan, inmersas en una complejidad de relaciones de poder,

46



marcos institucionales y rituales culturales. En este sentido, el relato puede
pensarse como un dispositivo modelizador de la experiencia, producto de
un intenso proceso semidtico que arraiga en tradiciones culturales y, si-
multdneamente, dispara la posibilidad de mutaciones en la configuracién
de pertenencias socioculturales complejas y heterogéneas®.

Diagrama de posibles relaciones entre los universos de la experiencia
(Peirce), las operaciones miméticas (Ricceur) y las dimensiones del
relato como dispositivo semiodtico-discursivo.

Universos de Operaciones

la experiencia Miméticas Unidad Semiético-Discursiva

__ Primeridad

—  Mimesis| M Dimension Icnica:
(Prefiguracion) Mundo narrativo (re)presentado

Dimension Indicial:

Mimesis Il L ) Episodi lacionad |
Segundidad — {Configuracién) Relato | —> pisodiosrelacionadosen la
configuracionde la trama.
Dimension simbdlica:
Mimesis Ill relaciones de la trama con la
L (Refiguracion) — memoria cultural.

==~ Terceridad

2 En este sentido, un dispositivo es un espacio que articula relaciones de saber-poder
donde se procesan tanto las pricticas discursivas como no discursivas, en procesos que
configuran subjetividades sociohistéricas. Profundizando el concepto, Gilles Deleuze
(1990) considera que un dispositivo se define como un mecanismo articulado con regi-
menes histéricos de enunciacién y visibilidad.

En términos semiéticos, Oscar Traversa (2001) considera que un dispositivo es una en-
tidad encargada de gestionar el contacto entre diversas instancias, a partir de un com-
pendio de técnicas y una determinada configuracién institucional para su aplicacién. De
este modo, un dispositivo (p.e. un género), implica la articulacién de instancias como
las técnicas de produccién signica y los procesos de circulacion social del sentido. Te-
niendo en cuenta estas consideraciones, en términos globales podemos considerar al re-
lato como un dispositivo semi6tico que articula signos, discursos y précticas sociales, es
decir modos de produccién del sentido en una configuracién compleja relacionada con

distintos procederes narrativos (Steimberg, 2018) que vinculan formas de saber-poder.
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En su célebre ensayo La légica de los posibles narrativos (1966) —re-
leido constantemente en clave critica por Ricceur— Claude Bremond
distingue dos caminos para el estudio semiético del relato: el andlisis de
las técnicas de la narracidn y la investigacién de las leyes que rigen el
universo narrado. Si bien esta tltima focalizacién refleja, en primer
lugar, el conjunto de exigencias 16gicas que toda serie de acontecimien-
tos ordenada debe respetar para ser inteligible, también deben conside-
rarse las convenciones de “un universo particular, caracteristico de una
cultura, de una época, de un género literario, del estilo de un narrador
y, en dltima instancia, del relato mismo” (Bremond, 1982: 87). A partir
de estas consideraciones, privilegiando la primera de las dimensiones
investigativas, Bremond define al relato como un discurso que “integra
una sucesién de acontecimientos de interés humano en la unidad de
una misma accién”, enfatizando en las condiciones de sucesién, inte-
gracion e implicacién de interés humano como rasgos ineludibles para
concebir un discurso como narrativo. Asi, luego de desplegar un modelo
légico de secuencias estructurales, hacia el final del ensayo, Bremond
considera que el engendramiento de los tipos narrativos es al mismo
tiempo una estructuracién de las conductas humanas activas o pasivas,
de modo tal que estas proporcionan al narrador el modelo y la materia
de un devenir organizado “que le es indispensable y que seria incapaz
de encontrar en otro lado”. Estas reflexiones amplian los horizontes del
andlisis semié6tico de la narratividad que, tal como explica Denis Ber-
trand (2000), lejos de limitarse al campo del relato, se presenta como
un modelo posible para una teoria general del discurso que describe a
aquel como una escenografia ejemplar del discurso en acto. De este
modo, la emergencia de la “experiencia real” —reproduciendo una ex-
presion del propio Bremond— como fundamento del arte narrativo re-
salta, en el corazén del proyecto estructuralista, la relevancia de una
préctica semidtica y antropoldgica cardinal para la vida cotidiana
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Excursion lll. Sobre el relato y la experiencia:
una cartografia conceptual

1. Deslindes preliminares

Internacional, transhistérico, transcultural, el relato estd ahi, como la
vida misma. Con estas palabras, Roland Barthes afirmaba la universali-
dad de un género discursivo ligado indisolublemente a una practica so-
cial: por esas condiciones que lo instalan en el corazén antropolégico
de la cultura, el relato se burla de la buena y la mala literatura; simple-
mente estd aqui y ahora, siempre aqui y ahora, en cada comunidad y en
cada época, sustentado por el lenguaje articulado del habla y la escritura,
por la imagen fija 0 mévil, por la mueca del cuerpo o por el mestizaje
de todas esas sustancias. En la novela, en el ancestral devenir del mito o
laleyenda, en la pedagogia fervorosa de la fibula, en la condensada den-
sidad del cuento, en la tosquedad sintética de la noticia, el relato surge
como una presencia innumerable cuya obviedad parece invisibilizarlo.

La asociacién entre relato y vida que suscita la definicidn de Barthes
reitera una conviccién tedrica que incumbe autores y posiciones hete-
rogéneas; desde Paul Ricceur (2006a) hasta Marc Augé (1999), pasando
por la critica benjaminiana, las configuraciones tedricas del formalismo
ruso y la narratologfa, y el andlisis de Michel de Certeau (1999), entre
otros, esa intima ligazén de las narraciones con la vida misma, sefiala
un desplazamiento desde el animal que piensa y habla hacia el homo na-
rrans. Pero la vida misma no es uniforme y estdtica, sino heterogénea y
fluctuante, y los relatos no escapan a este devenir: lejos de un universa-
lismo aprioristico, la condicién narrativa del animal autobiogrdfico (De-
rrida, 2008) se inscribe en los avatares de la historia, en las fluctuaciones
sociales y politicas del cambio comunitario, variables que determinan
tanto los marcos simbdlicos de produccidn de relatos como sus econo-
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mias productivas e interpretantes. Esa condicién transcultural de la na-
rracién se encuentra paraddjicamente articulada con el horizonte de
creencias, hébitos y rituales que conforman la continuidad semiética de
un grupo social y una comunidad de hablantes en un particular mo-
mento histdrico, del mismo modo que otras précticas sociales como la
sexualidad, la alimentacién o la vestimenta. Sin embargo, son los “in-
numerables relatos del mundo”, en palabras del semi6logo francés, con
sus inscripciones histdricas y sus complejas relaciones con la memoria
cultural, los que coadyuvan en la configuracién y la comunicacién de
los imaginarios sociales que anclan las pricticas cotidianas en un suelo
semiético relativamente estable.

La vida como una entramado de relatos dispersos en las practicas
cotidianas, la intensa retroalimentacién entre los imaginarios individua-
les y los colectivos, el enhebrado narrativo de una vida particular en una
configuracién de episodios publicos compartidos provenientes de la re-
ligién, la politica, el arte, la ciencia y los medios de comunicacién, re-
saltan la conexién entre el arte narrativo y la experiencia, una categoria
que moduld, en distintos momentos y tradiciones intelectuales, hete-
rogéneas reflexiones tedricas acerca de la narratividad. Anclado en el
sentido comun, el concepto de experiencia se encuentra imbricado tanto
en nuestra narrativa cotidiana como en los mds diversos cuerpos siste-
mdticos del pensamiento, de tal modo que “ninguna descripcién tota-
lizante puede hacer justicia a las multiples denotaciones y connotaciones
que se han sumado a la palabra a lo largo del tiempo” (Jay, 2009: 17).
Apostada en algunas reflexiones seminales sobre el relato, el término ex-
periencia supone una tensidn paraddjica entre el intransferible aconte-
cimiento personal que irrumpe en el transcurso de una vida y la
narracién vicaria de ese momento y, al mismo tiempo, entre la subjeti-
vidad singular y el lenguaje pablico que la configura y transmite.

El relato no anula esta paradoja: la experiencia como una mercancia
no fungible, como algo que aparentemente no puede intercambiarse y,
simultdneamente, su irremediable constitucién en el plano enunciativo,
emergen en el dispositivo narrativo. Al mismo tiempo, la narrativa se-
fiala otra paradoja constitutiva de la experiencia: més alld de que puede
ser interpretada como una posesion personal, esta se constituye y ad-
quiere en el contacto con la alteridad que la narracién pone, una y otra
vez, en escena. El acervo semdntico del concepto confirma este cardcter
paradojal: experiencia es ensayo, prueba, tentativa, costumbre y prictica;
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tener experiencia, saber por experiencia significa aprender algo mediante
una via diferente al pensamiento especulativo pero también el término
remite a lo extraordinario, aquello que irrumpe y descoloca sacudiendo
nuestros horizontes simbdlicos. De un modo o de otro, la experiencia
se presenta como aquello que vale la pena contar.

Con la vindicacién de una categoria tan versitil, no pretendemos
imaginar una exterioridad ajena al relato sino poner en juego la tensién
fundante de un concepto que resuena en diversos postulados sobre la
narracién. Si la experiencia atisba como transversal a la prictica narra-
tiva, tanto de la vida cotidiana cuanto del arte o los medios de comuni-
cacién, consideramos pertinente reflexionar sobre los modos de
configuracién de la misma en el marco de la praxis narrativa. {Qué ar-
ticulaciones y paradojas atraviesan la dupla relato-experiencia? {Cudles
son sus incidencias en la configuracién de la subjetividad y los imagi-
narios sociales de la memoria semiética de la cultura?

En este sentido, proponemos un desplazamiento que se deslice
sobre correlatos conceptuales y diagrame postulados sobre la friccionada
relacién relato-experiencia. El itinerario comienza —si es posible imagi-
nar un origen— con la nostélgica reflexién benjaminiana sobre este con-
cepto como constitutivo del “arte de narrar”, prosigue con la relectura
de la “crisis de la experiencia” propuesta por el propio Benjamin y la re-
flexién sobre la vida cotidiana como una trama narrativa, para culminar
con la articulacién de estas constelaciones tedricas con los postulados
pragmatistas sobre la experiencia y la relacién entre esa categoria y las
de hébito y creencia, sefaladas por Peirce como los pilares de toda se-
miosis. De algiin modo, nuestra intencién al embarcarnos en esta abi-
garrada aventura consiste en instalar tentativamente en el dominio de
la Semiética un concepto que consideramos relevante para recorrer las
posibilidades tedricas de la narracién como acontecimiento cotidiano.
Siguiendo a De Lauretis (1992), consideramos la experiencia como un
proceso por el cual se construye la subjetividad de todos los seres socia-
les, un movimiento continuo que coloca las singularidades individuales
en realidades sociales, histdricas, materiales y consistentes donde el deseo
de narracién encarna un mecanismo semidtico cardinal.

2. El relato y la crisis de la experiencia: aporias y fluctuaciones

En el epilogo de sus Ensayos (1588), Michel de Montaigne enumera dos
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modos de sofocar el deseo natural por conocer que posee el hombre: la
razén y la experiencia. Si bien el primer camino nos asegura rigurosidad
metddica, el segundo, aunque “mds vil y mucho mds débil”, nos ofrece
un espectro de variedades y diversidad que da cuenta de la compleja cons-
titucién de la naturaleza, nunca exenta de paradojas, ironfas y desilusio-
nes. Antes del advenimiento de la ciencia como paradigma epistémico,
Montaigne discurre sobre las paradojas irresolubles que se hallan en el
corazén de las experiencias mds auténticas y satisfactorias, aquellas que
no solo se tienen o acumulan, sino que también se comparten. La seme-
janza, escribe el filésofo francés, es siempre menos perfecta que la dife-
rencia, y en el encuentro con esa alteridad, esta constituye un campo que
abre originales e inestables posibilidades de acceso al saber. Si el raciona-
lismo posterior extirpard la experiencia del sujeto, considerdndola un ac-
ceso mutilado y confuso a la realidad, y torndndola una practica aséptica
que deriva en el experimento, para Montaigne en la incertidumbre y la
heterogeneidad abreva la riqueza de un modo diferente de conocer.

Contar la vida como una candela que se deja consumir lentamente
en las delicadas llamas de la narracién, afirma Benjamin (2010), es una
de las condiciones del narrador, esa voz autorizada que relata porque ha
tenido experiencias. De esta manera, la crisis de la narracién se encuen-
tra intimamente ligada a la incapacidad que tiene el hombre moderno
para intercambiar experiencias. La agonfa de este concepto repercute en
la capacidad narrativa de la comunidad, porque ese acontecimiento que
corre de boca en boca es la fuente en la que han abrevado quienes na-
rraron a lo largo de la historia.

Asf como en los albores de la modernidad Montaigne reivindica la
experiencia como un modo de conocer el mundo, Benjamin, habitante
de la intensa crisis del proyecto moderno y su “caida en la barbarie”,
observa su disolucién en la desaparicién de la praxis narrativa clésica,
teniendo en cuenta que su ejercicio articula la multiplicidad uniforme
y continua del conocimiento humano. Para Benjamin la experiencia no
se configura como una acumulacién de momentos que sustentan la au-
toridad del sujeto que narra, sino como aquello que, constituyéndose
como concepto, emerge en el discurso a través del relato. Epifénica, tras-
cendente y a la vez profundamente material, la experiencia se vuelve le-
gible en el proceso narrativo que la comunica.

El problema de la experiencia surge como una preocupacién tem-
prana en los escritos de juventud del pensador alemdn, de modo que
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con variaciones y sutiles contradicciones oscila entre una mirada mordaz
que cuestiona la mentada experiencia de la adultez frente a la inexpe-
riencia de los jévenes (Experiencia, 1913), describe el descenso de su co-
tizacién como indice positivo de barbarie en la Modernidad (Experiencia
y pobreza, 1933) y asocia con melancolia la decadencia del arte de narrar
con su desaparicion (E/ narrador —1936—y El pasinelo —1932-). En
todas estas aproximaciones Benjamin reitera el estado critico de la fa-
cultad humana de tener experiencias y poder narrarlas como un sintoma
del mundo moderno.

Frente a la mayor de las experiencias jamds vividas por el sujeto oc-
cidental, la guerra de trincheras, donde bajo el mismo cielo refulgian
las luces del enfrentamiento y se desintegraban los cuerpos, la comuni-
cacién se enredaba en el colapso y era incapaz de moldear narrativa-
mente los acontecimientos. Si no habfa relato, no habia autoridad ni
tampoco experiencia. Donde la lengua inarticulada solo podia registrar
cifras y negociaciones, el relato quedaba fuera de lugar. Sujetos cabiz-
bajos regresaban mudos y apagados de esos encarnizados encuentros; la
memoria colectiva, sostenida por el amasijo paraddjico de los mundos
narrativos sucumbia ante el modelo sintético y fragmentario de la no-
ticia. Y la novedad de esa nueva matriz narrativa que desandaba con
precision el conflicto, montada en un lenguaje del estereotipo, no se
acotaba al contenido noticioso que narraba con original urgencia el
acontecimiento de tltimo momento, sino que promocionaba también
una concepcidn efimera del tiempo, donde la experiencia cotidiana, el
sentido comun, los hdbitos y las rutinas, se transformaban en una rifaga
momentdnea y lacdnica de informaciones compartimentadas. Si el re-
lato oral articulaba la memoria comunitaria, la experiencia del instante
y el proyecto futuro, la narracién periodistica ostenta, en el espacio frag-
mentado de la pdgina, acontecimientos desconectados destinados a per-
manecer por un instante en el recuerdo. De esta manera, mientras la
narracién configuraba la experiencia, otorgindole sentido prictico y co-
munitario a los acontecimientos, en la organizacién de la noticia y tam-
bién de la novela, la experiencia colectiva se disuelve en el experimento
individual que la desplaza al exterior del hombre, ahora sujeto contem-
plativo de lo que le pasa a los otros.

La critica benjaminiana describe a un mundo fragmentario y ace-
lerado que disciplina el cuerpo y la mente con el objeto de obtener
mayor productividad, anulando asi el aburrimiento, ese estado de de-
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tencién desde el cual el relato (in)viste de sentido a la experiencia. El me-
canismo conversacional que acompafiaba al trabajo del artesano y per-
mitia ese oficio ancestral que consistia en narrar se subordina en la
modernidad a la queja, el lamento y el trdmite burocrdtico. Para Benja-
min existe una filiacién directa entre la experiencia pre-moderna, en el
sentido de Montaigne, y la praxis narrativa ligada a la tradicién oral.
Mientras la modernidad alienta la cultura letrada e impone la fijacién
del relato en la novela, la narracién supone una practica colectiva que se
despliega en la interaccién dialégica entre un narrador y su auditorio.
Recurriendo a una nostdlgica descripcién, Benjamin evoca una escena
narrativa prototipica en la que vuelve a conjugar relato y experiencia, re-
saltando las caracteristicas transversales que postula para su antropologia
del relato: la autoridad concomitante a la narracién y su cercania con la
muerte, el cardcter pragmdtico y ético de toda actividad narrativa, la con-
dicién dramdtica del arte de narrar, y su cardcter tribal y genealdgico.

La crisis de la experiencia no solo se vincula a la agonia de una préc-
tica narrativa sustentada en la tradicién oral y desplazada por el adveni-
miento de la cultura letrada y la consolidacién del discurso cientifico,
que postula una experiencia exterior al sujeto como certificacién del co-
nocimiento metédico, sino también con razones de indole pragmdctica.
En el marco de una comunidad narrativa, el relato tiene el rasgo carac-
teristico de orientarse hacia un fin préctico, una utilidad, abierta o se-
creta, que puede circunscribirse a una ensefianza moral, a una
recomendacién sobre las tareas cotidianas de la comunidad, o sinteti-
zarse en un refrdn que sefiala una regla de vida o ensefia un saber hacer
particular. El homo narrans —posicion enunciativa y cuerpo presente para
Benjamin— tiene la capacidad de dar consejo al auditorio, no como la
respuesta a un interrogante particular sino como una propuesta ligada
al desarrollo de la historia que se cuenta. Atado a la condicién in prae-
sentia de la oralidad primaria, el relato inviste de sentidos al mundo que
lo rodea, oscilando entre interpretaciones simbélicas y pragmdticas que
explican y constituyen la mundanidad de la vida colectiva. En la narra-
cidn, el consejo se entreteje en la “tela de la vida”, estableciéndose como
sabidurfa y no como mero conocimiento. Si el arte de narrar se acerca
a su fin es debido a que el lado épico de la verdad, la sabiduria, al igual
que la experiencia, estd en “trance de desaparecer”.

El anclaje benjaminiano de la narracién se circunscribe a la tradicién
oral y la experiencia pre-modernas, anteriores al desarrollo de las fuerzas
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productivas seculares que, al privilegiar la universalizacién de la cultura
letrada acotan el arte narrativo al nicho de la oralidad primaria artesanal.
En este sentido, no es casual que Benjamin oponga a los subgéneros na-
rrativos —la leyenda, el cuento, la fdbula— la novela, género moderno por
antonomasia y producto de un proceso diferido e intimo de la discursivi-
dad en el cual la experiencia —al igual que en la laboratorio cientifico— “se
hace”. La fijacién sostenida por la impresién del libro traza los limites de
la novela en el campo de la escritura, una praxis eminentemente privada
frente a la exhibicién publica que desplegaba el narrador arcaico.

De este modo, las variables de la materia narrativa y las condiciones
de produccidn invierten el recorrido iniciado por la narracién. Aislado
del mundo que lo rodea, encerrado en su gabinete de curiosidades, el
novelista imagina un mundo que carece de ejemplaridad y orientacién
préctica para el lector, dirigiendo su habla personal hacia un horizonte
colectivo que ignora su voz pero conoce su nombre. La experiencia pro-
pia o ajena, materia narrativa en la que abrevaba una y otra vez el na-
rrador, se disuelve en un proceso autorreflexivo intimo que intenta dar
certeza del “sentido de la vida”: el lector moderno, explica Benjamin,
busca en la novela lo que la experiencia mundana le niega, “ese calor
que no obtendremos nunca de nuestro destino”.

La diferencia entre el narrador y el novelista se acentia si considera-
mos a la narracién como una préctica artesanal: mientras el artesano es
alguien que hace algo, dejando las huellas —siempre aurdticas— de esa he-
chura en el producto consumado, el novelista se define como alguien
que, en tanto artista, necesariamente es alguien. Perdido en el anonimato
de su propia discursividad, el narrador ejecuta con destreza sus habilida-
des, trabajando la materia prima de la experiencia en una instancia
“donde mano, ojo y alma se compenetran profundamente”. Al artesano
del relato no le interesa conformar una subjetividad abigarrada y com-
pleja para presentarse frente a sus oyentes, sino desplegar sus trebejos
productivos para que las historias que cuenta lo excedan y se prolonguen
en el acervo cultural. Mds cerca del genio roméntico en cambio, el autor
de novelas configura, bajo el amparo del nombre propio, una estilizacién
de la propia figura que se posiciona como marca registrada de su discurso.

La intima compenetracién entre el oyente y el narrador busca rete-
ner lo narrado, ¢jerciendo la mayor de las capacidades épicas, la memo-
ria, y privilegiando un modo de comunicacién que consiste en reiterar,
con infinitos matices, la misma historia a lo largo del tiempo. El recuerdo
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monta la cadena de una tradicién que mantiene, de una generacién a
otra, lo sucedido. En esta red heterogénea y pluridireccional, el nombre
propio del narrador queda solapado por la propia densidad de la historia:
ubicua —incluso cuando el relato es leido— y andnima, la firma que acre-
dita lo narrado se pierde en la densidad del relato. Al mismo tiempo, la
narracién invoca una autoridad y esgrime hechos maravillosos o extraor-
dinarios que no necesita explicar. Por su condicién mestiza, el verosimil
del relato no estd dado solamente por las vicisitudes de la historia que se
cuenta, sino también por la intensa relacién entre narrador y auditorio,
la autoridad narrativa que el primero posee, y la memoria semidtica en
la que se hunde el relato. Afieja, la narracién guarda fuerzas y las explota
a través del tiempo. La facultad épica de la memoria presente en la na-
rracién se diferencia del acto de rememoracién propio de la novela.
Mientras la primera permite apropiarse del curso de las cosas admitiendo
su potencial desaparicién frente al poder de la muerte, el segundo implica
inmortalizar acontecimientos dispersos mediante la certificacién de lo
que se cuenta, anulando el cardcter genealdgico del relato.

Veamos un breve ¢jemplo de las caracteristicas resumidas por Ben-
jamin para encuadrar la narracién y destacar su vinculo constitutivo con
la experiencia. Se trata de un fragmento en el que J. (alumno de 1°
grado de la escuela N°© 368) cuenta una experiencia personal ocurrida
durante una tormenta. En una conversacién con el maestro y una vez
terminada la clase, sefiala':

J.: Yo iba con mis dos hermanos por el campo, y estaba blanco ahi y
era tormenta... Caf pedazo de planto y ahi nosotros ya sabfamos que
era tormenta... Yo crucé del otro lado de la cancha y pegaba hoja mi
espalda. Me llevé la tormenta y yo me agarré del poste y caf de él. Me
embarré todo.

M.: ¢Y ahi quién te salvé? ¢éQuién vino a salvarte?

J.: La del boliche.

M.: ¢La del boliche? {Cémo se llama?

J.: Tu...

! Con el objeto de preservar el anonimato de nuestros informantes y narradores, recu-
rriremos a iniciales para referirnos a sus intervenciones en las situaciones comunicativas
citadas a lo largo del trabajo.

Por otra parte, en la bibliografia se consigna la codificacién que hace referencia a las pa-
labras citadas (conversaciones y clases), siguiendo el formato que se describe a continua-
cién: Sigla - Conversacién o Clase-Institucién (ver bibliografia).
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M.: {La Tuti?

J.: Después ella fue alld, me llevé a mis hermanos, ellos estaban [ile-
gible]... en una, una, poste asi.

M.: iDios te libre! ¢Y ahora vos tenés miedo a la tormenta?

J.: No, no.

M.: ¢No quedaste con miedo? ¢Y cuando viene tormenta que vos
haces ahora?

J.: Voy abajo de la cama.

M.: iAh! Entonces tiene miedo. Si se mete abajo de la cama, ées por
qué a ver? [Dirigiéndose a los otros alumnos] ¢Uds. se meten abajo
de la cama cuando hay tormenta?

Alumnos: iNo!

M.: &Y él como se mete? {Y por qué él se mete?

[Uno de los nifios dice algo que no se escuchal

El maestro agrega: Ah, vos tenés miedo que desteche el techo. El afo
pasado fue un desastre como destechd acd. Jv., contale para el sefior
ahi cémo desteché el techo en tu casa, contale.

Jv.: Estaba durmiendo 4 /4 y, cémo es, y ahi vino la tormenta. Mi
papd estd en la cozinha y mi mamd estd en mi abuela. Lo que es tam-
bién volé y entré por abajo del techo y volé los techo [no se entiende]
y ahi mi mam4 le escapo la mano a mi abuela.

M.: ¢Y por qué tu mam4 estaba agarrada de tu abuela? ¢Y tu mam4d
llegd en tu casa por qué corriendo? ¢Por qué lleg6 corriendo a ver?
Jv.: Porque...

M.: ¢Y tenia miedo por qué?

Jv.: La tormenta...

(C1 - La tormenta).

El breve relato de J. enfatiza una experiencia personal-familiar ex-
traordinaria que articula con las vicisitudes de un universo semidtico
marcado por las variaciones del tiempo de la naturaleza y sus emergencias
imprevistas. En su intervencién, encontramos referencias a la continui-
dad de un saber que le permite identificar el fenémeno —sabiamos que
era tormenta, explica— y deja una huella afectiva en el presente y el futuro
del personaje. Otro elemento importante, también vinculado con la
compleja constitucién de la experiencia como espacio de conjuncién
entre lo social y lo colectivo, estd relacionado con la condicién prictica
de la supervivencia: en el hecho puntual de la tormenta, las estrategias
vinculadas con estar aferrados al poste y recibir ayuda se proyectan al fu-
turo mediante el hdbito adquirido de “meterse debajo de la cama”.

La dindmica de la memoria como una facultad épica de la narrati-
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vidad trasvasa cada una de la (re)memoraciones del narrador interpre-
tando las experiencias singulares e inscribiéndolas en un imaginario sim-
bélico compartido que guia el hilo narrativo. El ejercicio narrativo de
recordacidn sefialado por Benjamin configura el relato poniendo en evi-
dencia la actualidad de la narrativa en la constitucién semidtica de ex-
periencias individuales y colectivas. Simultdneamente, el tdpico de la
supervivencia, ligado al hecho de vivir una experiencia limite, acentda
la autoridad del narrador que, ademds, habilita la emergencia de nuevas
voces y relatos. Asi, siguiendo a Benjamin, la figura fantasmdtica de la
muerte no solo exalta el caricter memorable de la narracién, también
destaca la autoridad del narrador: sello de todo lo que una voz puede
poner en relato, experiencia limite que autoriza la narracién; historia
natural a la que remiten los hechos que se cuentan, la muerte apaga el
nombre propio del narrador avivando las brasas del relato memorable.

De este modo, el relato de J. habilita la palabra de otros compaieros
que narrardn sus propias experiencias a partir del topico “tormenta”:
tanto Jv. como D., e incluso el maestro, aportardn sus propias variacio-
nes narrativas en torno de una temdtica vinculada con la cotidianidad
de la vida rural fronteriza. Cabe mencionar que la pertenencia a este
universo semidtico, se acentda en la configuracién lingiiistica de la con-
versacién, donde detectamos la emergencia del portufiol (Lipski, 2017)
y de variantes dialectales vinculadas con un espafiol mestizo-criollo: des-
techd, en tu casa, cozinha, a ld (Davifia, 2018).

En la narracidn, esa forma artesanal de la comunicacién que no
trasmite el puro en-si del asunto, la materia del relato se hunde en la
vida del informante para exteriorizarse junto a las huellas del narrador:
el cuerpo, el tenor de la voz, los movimientos, las miradas, dejan marcas
indelebles en las historias que se narran. A pesar del papel casi universal
que la narracién desempena en la vida cotidiana, los conceptos con los
cuales se cumple la prestacién narrativa son heterogéneos. Ademds de
las caracteristicas descriptas anteriormente, los narradores tienen en
comun “la facilidad con que se mueven, subiendo y bajando los pelda-
fios de sus experiencias como si fuera una escalera, volviéndolas una ex-
periencia colectiva en el acontecimiento del relato, alli donde “alma, ojo
y mano” se conectan mutuamente. Universal y estrictamente particular
en cada una de sus ejecuciones, el relato-experiencia muta en la Moder-
nidad, donde la larga mecha de una vida ya no se consume en la llama
suave de su narracién.
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3. La vida como relato y la condicion pragmatica
de la experiencia

La agonfa de la narracién tradicional marcaba el fin de una época y el
nacimiento de una nueva subjetividad caracterizada por el estado pre-
cario de la experiencia genuina. El paso a la modernidad se inauguraba
con esta doble pérdida, que ya no podia salvar el hiato entre sujeto y
objeto instalado por el cartesianismo: el desencantamiento del mundo,
la pérdida de ese componente aurdtico que constituia la puesta en relato
de las “experiencias auténticas” y amalgamaba la narracién en los mean-
dros de la memoria, planteaba un camino sin retorno. Sin embargo, al
caracterizar la experiencia como la paradéjica “multiplicidad uniforme
y continua del conocimiento”, Benjamin abria la posibilidad de un pa-
norama aporéticamente positivo, donde estarfan implicadas una infini-
tud de variaciones yuxtapuestas antes que la consolidacién de un sistema
cerrado y sintético.

El desvanecimiento del aura en la obra de arte, la crisis de la narra-
cién en los albores del siglo XX, la desestabilizacién de la figura de autor
con el advenimiento de las vanguardias histéricas postulaban vectores
de mutacién que inauguran una nueva atmosfera, dindmica, imprevisi-
ble e iluminadoramente profana.

En este sentido, con infinitas variaciones, el relato ha insistido en
la generacién de mundos, organizando los espacios y tiempos de la vida
diaria, y articulando sentidos pricticos para la supervivencia. Ante el
paradigma del fragmento discontinuo que la racionalidad cartesiana
perfecciond con sutileza, la continuidad inevitable del relato establece
fronteras y las elude, organizando cronoropias de la vida cotidiana.

La narracién organiza la experiencia del tiempo situdndola en te-
rritorios concretos pero dindmicos. En la disposicién de la temporali-
dad, siguiendo a Ricceur (2004b), participan los recursos retéricos y
estrategias discursivas de la narracién. De esta forma, la “identidad”
emerge como una configuracién narrativa de la experiencia cotidiana
del tiempo y el espacio. En respuesta a la hipétesis benjaminiana que
augura el fin de la experiencia y el ocaso de la narracién en las sociedades
modernas, para Michel de Certeau “todo relato es un relato de viaje,
una prictica del espacio. Por esta razén, tiene importancia para las pric-
ticas cotidianas... [los relatos] hacen el viaje, antes o al mismo tiempo
que los pies lo ejecutan” (1999: 128).
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Siguiendo este argumento, recurramos a las voces de nuestros na-
rradores fronterizos para enfatizar el valor de la “experiencia” en la dis-
tribucién de relatos que cuentan una vida y anclan los sentidos de
acontecimientos individuales en universos comunitarios, como la fron-
tera argentino-brasilefia del Alto Uruguay. Ampliando la historia de la
tormenta (C1) iniciada por J., la conversacién entre el maestro y sus
alumnos continda:

Maestro: ... y tenfa miedo que ustedes estean muertos éno? All4...
contale al sefor ¢Y ahi? ¢Y ustedes estaban mirando qué? ¢Qué estaban
mirando? {Qué estaban haciendo ustedes?

Jv.: Mi papd estaba alli en la cozinha nomds, tomando mate...
Maestro: iQué tal eso! ¢Y la mama4 tuya lloraba?

[Jv. asiente]

Maestro: iDios te libre!

Jv.: ... y después pusieron plistico... [sefiala el techo]

Maestro: Pusieron pléstico... ¢Por qué?

Jv.: Para que no gotie adentro. ..

Maestro: Bueno, pero al sefior contale... ¢Qué hicieron a ver?

Jv.: Ponido pléstico para que no gotie en las cosas. ..

Maestro: No gotie, bueno...

Yo: Para que no entre agua...

Maestro: [Dirigiéndose a otros nifios] Toquen la campana. Despacio,
sin correr. Le dije toquen, no corran. iEy!

(Pausa)

D.: Una vez alld en casa, yo voy a contar...

Maestro: Contale al sefior, ahi.

Yo [dirigiéndome a D.]: éQué paso con la tormenta en tu casa?

D.: Desgajé de un galpén alld en mi abuela y el cable en la casa y...
y... cayé un... un... paraiso también... iTodo alld en mi abuela!
Yo: ¢Arriba de la casa?

D.: No.

Yo: Ah, por suerte.

D.: Ah... y cayé por riba de una casita, asi de gallo, asi...

Yo: ¢Y qué pasé con los gallos?

D.: Estan...

J.: Y alld en mi abuelo estaba el auto abajo del galpén y cayé el galpén
y aplasté el auto... quedé medio esmagado el auto enfrente [se rfe...
también el maestro que dice: este tiene mds historias]... mi abuelo
andaba con un auto esmagado enfrente. ..

Maestro: ¢Y tu abuelo quedé malo con la tormenta o no?
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J.: No... so ref del auto...
Maestro: iQué barbaridad!...

La escena narrativa se articula con algunas de las condiciones men-
cionadas anteriormente acerca de la relacién entre relato y experiencia.
En primer lugar, destaquemos la autoridad de nuestros narradores, ha-
bitantes de la frontera que hunden sus relatos en el espesor de una me-
moria personal y familiar que, simultdneamente, inscribe sus
experiencias en la dindmica global de la comunidad fronteriza. En se-
gundo lugar, resaltamos las marcas tradicionales de una narrativa emi-
nentemente oral, dada por las variantes lingiiisticas del portuiol y los
préstamos del portugués, como también por férmulas como la de D.,
que comienza su relato —para insertar una variante mds en el topico de
“la tormenta”— afirmando voy @ contar. La repeticion de estructuras sin-
tagmdticas y la ilacién constante de frases organizadoras de la narracién
confirman los rasgos distintivos de un relato oral.

En la continuidad de los relatos y sus variaciones, la nocién de ex-
periencia muestra su fuerza constitutiva en la narratividad y su plena
vigencia en la configuracién de una memoria particular imbricada en
el imaginario de la comunidad. Las experiencias atraviesan constituti-
vamente el fragmento narrativo y, simultdneamente, la enunciacién del
relato las inviste de significacién. Cabe destacar las marcas lingiisticas
de un habla mestiza, propia de la oralidad fronteriza: ponido, gotie, des-
gajé —vocablo que enfatiza la relevancia de la naturaleza en la semiosfera
de nuestros narradores— y la palabra portuguesa esmagado (aplastado).
Anidadas en la memoria comunitaria, las experiencias singulares que
traman los enunciados narrativos de nuestros informantes, exhiben la
compleja amalgama entre los acontecimientos de una vida y las redes
semidticas en las que se desarrolla. La relevancia del relato como dispo-
sitivo semidtico que configura la experiencia tanto en su dimensién so-
cial como individual se reafirma con la irrupcién de J. que agrega una
nueva variacion al tdpico “tormenta’, y cierra el circulo de historias que
su propia voz habia inaugurado en nuestra conversacién.

Las subjetividades entendidas como formas de ser y estar en el
mundo que, alejadas de toda estabilidad esencialista, poseen contornos
eldsticos definidos histdricamente al amparo de diversas tradiciones cul-
turales, atin en la modernidad tardia parecen constituirse narrativa-
mente. A pesar del declive de la experiencia tradicional y su intima
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relacién con la narracién, la vida cotidiana exhibe una compleja trama
de relatos que atraviesan las diversas esferas de la praxis cultural: “el co-
mercio de los hombres”, escribe Marc Augé, “pasa por el intercambio
verbal, es bien conocido, pero éste tiene a menudo la forma de un in-
tercambio narrativo” (1999: 174).

Transformada por el desarrollo raudo de las nuevas tecnologfas, la
dimensidn narrativa de las experiencias colectivas e individuales perma-
nece como un vector de configuracién de imaginarios culturales y arti-
culacién de la vida social, en tanto flujo que sustenta y abre
interpretaciones heterogéneas. La vieja y europea experiencia ilustrada
constituye solo una de las modalidades de un proceso heterdclito y con-
tradictorio como la “vida misma”. Atravesadas por la dindmica de la
memoria cultural, por las redes simbélicas que integran los imaginarios
colectivos, las experiencias atin “se tienen” en una vida cotidiana que
desarticula las pretensiones homogéneas del cogiro cartesiano.

Al menos dos variables confirman estas aseveraciones: por un lado,
la vida cotidiana se constituye como materia narrativa de relatos disi-
miles. Tanto con matices pretendidamente miméticos como con orien-
taciones ficcionales, los asuntos cotidianos emergen en una plétora de
narraciones que invisten de sentido las propias pricticas sociales. Por
otra parte, los relatos atraviesan las distintas dimensiones de la vida dia-
ria, como una suerte de transportes colectivos que marcan nuestros iti-
nerarios mundanos. Entender la vida como relato tiene sus implicancias
en ambas direcciones: la narracién de experiencias en una totalidad de
sentidos fluidos donde median las disposiciones simbdlicas de una co-
munidad y las historias individuales, y, simultdneamente, las précticas
cotidianas constituidas e interpretadas a partir de las masas narrativas
que operan en la cultura, dentro de las cuales navegamos y transitamos
diarjamente.

Entender la vida como relato, explica Marc Augg, significa recupe-
rar con amplitud el sentido politico de la experiencia: la vida se gestiona,
se juega, se transita en términos narrativos, en una mediacién que pri-
vilegia la articulacién de los horizontes individuales y colectivos en las
configuraciones identitarias de una comunidad. En su célebre ensayo
sobre las relaciones entre la narracién y las pricticas que organizan los
espacios de la vida cotidiana, Michel de Certeau insiste con esta idea
sosteniendo que los relatos hacen el viaje, antes o al mismo tiempo que
los pies lo ejecutan, de tal modo que nuestras redes de sentido se en-

62



cuentran tramadas por heterogéneas formas narrativas que nutren los
recorridos de las experiencias cotidianas y se conforman a partir de ellas.

La narratividad consolida la sociedad de los seres racionales (Parret,
1995), en tanto conjuga dos modos de pensamiento que la tradicién oc-
cidental opuso, la racionalidad argumentativa y la racionalidad narrativa.
Contar y argumentar son dos procesos complementarios que sustentan
la memoria cultural, permitiendo su continuidad histérica articulada en
la praxis cotidiana: la voz plena y viva de una comunidad, explica Parret,
se encuentra en los relatos que esta propicia como la postulacién de una
verdad posible que instituye una racionalidad comun. Es en este punto
donde una concepcién pragmdtica de la experiencia y la creencia articula
con el arte narrativo, en tanto las configuraciones de la experiencia que
emergen en los relatos se vinculan con los horizontes simbélicos de una
comunidad en situaciones locales de la vida practica: portadores de sen-
tidos que sirven como argumentos de los quehaceres cotidianos y arrai-
gan en una memoria compartida, los relatos tienen un entrafable vinculo
con las experiencias y las creencias, correlato materializado en ese dispo-
sitivo tentacular que organiza nuestra vida diaria: el hébito.

4. Experiencia, creencia y habito: articulaciones pragmaticas

Teniendo en cuenta las apreciaciones sefialadas anteriormente, el matiz
ontolégico que sefiala la definicién benjaminiana de experiencia y su
enrarecimiento en la crisis del arte narrativo moderno, podria volverse
materia de reconfiguraciones desde una perspectiva pragmdtica. Una de
las caracteristicas medulares de los fildsofos més reconocidos del prag-
matismo norteamericano consiste en la reivindicacién de la experiencia
ya no como un acontecimiento personal e intimo, sino como un terri-
torio de correlatos intersubjetivos. Arraigada en una tradicién filoséfica
que posee fundamentos politicos, la nocién de experiencia postulada
en el marco del incipiente pragmatismo finisecular disfruta de una cons-
titucién tedrica dindmica y pluralista que varfa seglin perspectivas filo-
s6ficas singulares. De James a Rorty pasando por el pensamiento de
Dewey, la experiencia asedia los enunciados teéricos del pragmatismo
tratando de resolver la crisis del sujeto moderno desde una perspectiva
postsubjetiva y original.

En este marco de produccién intelectual, la intensa y abigarrada
obra de Charles Sanders Peirce representa una referencia insoslayable
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para desarrollar las condiciones pricticas y tedricas de la experiencia
desde un horizonte semidtico. A pesar del socavamiento intelectual al
que fue sometido incluso por las propias corrientes del pragmatismo
norteamericano, los ensayos, conferencias y articulos de Peirce esgrimen
algunas de las reflexiones seminales acerca de la experiencia que luego
serdn retomadas por otros autores. La vindicacién peirceana de la expe-
riencia en pleno auge del positivismo filoséfico se encuentra asociada
con otros dos conceptos nodales de su teorfa, el hdbito y la creencia.
Estas tres figuras sintetizan el postulado de la continuidad y la concep-
cién del pensamiento como un proceso siempre falible.

De este modo, en La primera regla de la ldgica (1898), la experiencia
es “el elemento impuesto en la historia de nuestras vidas”, “aquello a lo
que estamos constrefiidos a estar conscientes por una fuerza oculta que
reside en un objeto que contemplamos”, un acto de observacién que
funciona como una entrega deliberada a una idea conjetural, hipétesis
irresistible que inaugura el proceso inferencial del razonamiento, luego
confirmado por los casos particulares (induccién) y las leyes generales
(deduccién), siempre provisorias. Esta evidencia que nos choca, articula
con nuestro deseo de aprender a partir de una insatisfaccién singular.
Desco, conjetura, experiencia, duda y creencia habilitan el camino de
un complejo proceso de investigacién sobre un elemento impuesto en
la historia de nuestras vidas.

La idea de continuidad y la doctrina del falibilismo, consistente en
la imposibilidad de alcanzar certeza absoluta, exactitud absoluta y uni-
versalidad absoluta mediante pensamiento alguno, deben considerar la
presencia evidente de la experiencia directa, aquella que simplemente es,
dando testimonio de su propia aparicién sin afirmar o negar algo en
particular. La experiencia directa, explica Peirce, es representada semié-
ticamente por la memoria, figura proverbial, afirma irénicamente, por
sus decepciones e inexactitudes.

Repasemos brevemente estas concepciones complementarias y con-
tradictorias de la experiencia que surgen de los escritos peirceanos. El
hilo conductor de la teoria le asigna a la experiencia un valor fundacio-
nal: amarrada al esquema conceptual del realismo critico que promulga
—y arraigada en una tradicién cientifica que defiende explicitamente—,
Peirce la considera constitutiva del pensamiento. No obstante, la expe-
riencia no se presenta como algo uniforme y estable, sino que cristaliza
vinculos con realidades histdricas y comunitarias particulares en una ca-
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dena de pensamientos-signos. Esta caracteristica confirma su dimensién
comunitaria y semiética: sumida en la continuidad del pensamiento
siempre colectivo, una experiencia es interpretada, representada y na-
rrada por otros signos. En Un argumento olvidado a favor de la realidad
de Dios (1908), un ensayo publicado tardiamente por Peirce, la expe-
riencia es definida como:

un efecto consciente producido de forma bruta que contribuye a un
hdbito auto-controlado, tan satisfactorio al reflexionar que ningiin
ejercicio positivo de vigor interno puede destruirlo. Empleo la palabra
“auto-controlado” para “controlado por el pensador mismo”, y no para
“incontrolado” excepto en su propio auto-desarrollado espontdneo,
esto es automdtico... (P4rr. 454).

La definicién inscribe a la experiencia, al puntualizarla como un
efecto consciente, en el campo del pragmatismo y, simultdneamente, en
los correlatos que forman la semiosis, esa relacién entre un signo y otro
signo propiciada por el pensamiento. La experiencia surge brutalmente,
contribuyendo a la formacién de un hibito. Esta definicién parece cir-
cunscribirla al terreno de una primeridad puramente sensorial, concep-
cién reforzada por el ejemplo que ilustra la definicién: un nino que al
poner su dedo indice en una llama adquiere, por experiencia, el hdbito
de mantenerse lejos del fuego.

De este modo, una fuerza es considerada “bruta” cuando su eficacia
inmediata no establece conformidad con una regla o razén. No obstante,
en el pardgrafo siguiente la definicién se expande en clave triddica, ca-
racterizando a la experiencia en relacién con cada uno de los universos
que conforman la semiosis: primeridad, segundidady terceridad. El primer
universo de la experiencia incumbe a las puras Ideas, “esas nadas etéreas
a las que la mente del poeta, del matemdtico puro o de algin otro podrian
dar un espacio y un nombre dentro de su mente”. La propia capacidad
de ser pensadas le atribuye realidad a estas experiencias anidadas en ideas.
El segundo universo abarca a la actualidad brura de las cosas y los hechos,
la existencia tangible surgida de la reaccién ante fuerzas brutas que luego
son examinadas atentamente. Es el tercer universo de la experiencia,
aquel que comprende todo aquello cuyo ser consiste en un poder activo
para establecer conexiones entre objetos diferentes, especialmente entre
los objetos de los diferentes universos, el que produce este examen semié-
tico. En el territorio definido de los signos, sustentado por las ideas y la
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actualidad bruta de una existencia, los argumentos se constituyen como
procesos tendientes a producir creencias.

La compleja configuracién peirceana de la experiencia se instala en
las redes multiformes de la semiosis. Si bien la experiencia es nuestra
Ginica maestra (Experience is our only teacher, 1903), el aprendizaje que
deriva de su efectiva presencia se produce en la dindmica de los correla-
tos entre signos-pensamientos. Sus efectos pricticos se vinculan con el
establecimiento de creencias y la generacién de hébitos, a los que Peirce
considera interpretantes finales, terceridades que, paradéjicamente, ha-
bilitan el camino de nuevas conjeturas. En la trama de correlatos semid-
ticos experiencia, creencia y hdbito se funden dindmicamente,
sintetizando el postulado de la continuidad. Teniendo en cuenta esta
trama indisoluble, la nocién de experiencia se aleja de su constriccién a
una individualidad particular para establecerse como un acontecimiento
intersubjetivo con evidentes efectos en la vida cotidiana de una comu-
nidad semidtica.

Uno de los pilares del pensamiento peirceano, al menos en su etapa
temprana (Vericat, 2006 y Marafioti, 2004), consistird en la constante
desarticulacién de los postulados del racionalismo cartesiano, al que
considera una derivacién del nominalismo filoséfico, y en el que observa
una serie de falacias 16gicas cuyas consecuencias obturarfan el desarrollo
de los procesos 16gico-semiéticos del pensamiento y la indagacidn cien-
tifica. Algunas consecuencias de cuatro incapacidades (1868) se presenta
como un texto seminal en su critica al cartesianismo y un espacio de
configuracién de los postulados de base del pensamiento peirceano,
entre los que se destaca la puesta en valor de la creencia y la experiencia
como categorias pragmadticas de la semiosis.

La afirmacién de las creencias como fundamento del razonar sus-
tenta la idea de una continuidad del pensamiento que inscribe el punto
de partida de las hipétesis y conjeturas en conocimientos previos, apre-
hendidos en las relaciones que se establecen con/entre los signos. Los
argumentos contra el cartesianismo definen el pensamiento a partir de
las relaciones que se establecen entre los signos; incluso la duda se ins-
cribe en la continuidad de los procesos semiéticos, como una ruptura
transitoria de las creencias, que persigue el objetivo de establecer nuevas
creencias o hdbitos. De este modo, no existe ninguna cognicién que no
se encuentre precedida por cogniciones previas, constituidas como sig-
nos: en permanente crecimiento, el pensamiento se produce a través de
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signos que se relacionan, establecen determinaciones transitorias y se
modifican, traduciéndose ¢ interpretdndose a partir de un pensamiento-
signo subsiguiente.

La continuidad de este proceso denominado semiosis infinita, y la
definicién del pensamiento como una actividad semidtica, refutan las
ideas cartesianas que caracterizan a la introspeccidn individual como
fundamento de la certeza y afirman la existencia de hechos incognosci-
bles. Por un lado, la accién mental del pensamiento involucra al mundo
exterior al que atribuye significacién y por lo tanto existencia (incluso
el hombre es definido como un signo), dando cuenta del caricter co-
lectivo del pensamiento; por otra parte, la permanente evolucién del
pensamiento-signo vuelve imposible el axioma que afirma la existencia
de algo incognoscible. En esta disposicién la creencia emerge como una
categoria que sintetiza los presupuestos de la continuidad y el impulso
comunitario de la semiosis.

La figura sintética de la creencia y su relacién con el pensamiento
como un proceso de relaciones continuas entre signos, permiten recu-
perar un concepto asociado comdinmente con la esfera de lo religioso,
pero que en la conformacién del pensamiento pragmidtico se vincula
con la dindmica de la vida cotidiana. El estatuto filoséfico de la duda,
que habia sido recuperado por Descartes, emerge asociado con el de la
creencia, una categoria desdefada por el racionalismo pero que, en el
marco del pragmatismo y para la organizacién del sentido comun, ten-
drd un valor nuclear en la semiosis infinita. Si el pensamiento es “un hilo
melddico que recorre la sucesién de nuestras sensaciones”, la creencia
es “la semicadencia que cierra una frase musical en la sinfonfa de nuestra
vida intelectual”, cuya esencia consiste en el asentamiento de un habito
y la regulacién de las diferentes modalidades de accién a la que este da
lugar. En este aspecto, es la creencia el motor del pensamiento y la con-
tinuidad semidtica, ya que la funcién de este proceso reside en la pro-
duccién de hdbitos de accién.

El estatuto de la creencia, como principio directriz del pensamiento,
refuerza la concepcién peirceana de la continuidad. Sin embargo, la re-
cuperacion de esta categorfa para la descripcion de los procesos semié-
ticos no implica para Peirce asignarle la misma dimensién a los diversos
modos de presentacidn y consolidacién de las creencias. Peirce plantea
una desemejanza entre la sensacién de dudar y la de creer que, de ma-
nera general, nos permite distinguir cudndo queremos realizar un juicio
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y cudndo plantear otro tipo de razonamiento: la diferencia practica entre
la creencia y la duda reside en que la primera gufa “nuestros descos y
conforman nuestras acciones’, indicando que en nuestra naturaleza se
produjo el establecimiento de un hédbito que determinard las acciones
futuras, mientras que la duda nunca posee ese efecto cohesivo.

La definicién de la experiencia como aquella determinacién con-
junta de la creencia y la cognicién que, en general, el curso de la vida
ha impuesto al hombre, y de la realidad como aquello capaz de ser ex-
perimentado mds alld de nuestros antojos individuales (Peirce, 1988:
338), insiste sobre la idea de una continuidad de hechos y hdbitos en
un marco comunitario. Para Peirce, los signos “son la urdimbre y la
trama de toda investigacién y de todo pensamiento” y “la vida del pen-
samiento y la ciencia es la vida inherente a los simbolos” (1974: 15): en
esa urdimbre y esa trama de pensamientos-signos relacionados se ins-
criben las creencias y los hébitos.

El hébito adquiere, de este modo, una dimensién primordial no
solo en el devenir de la vida cotidiana sino también en los procesos in-
ferenciales de la investigacién. De esta manera, el hdbito se establece
como un interpretante que, ante determinadas condiciones, regulard las
acciones de una manera particular: en el continuo, Peirce observa sutiles
movimientos producto de la intervencién del azar y la contingencia.
También los propios procesos inferenciales implican la formacién de un
hdbito, la constitucién de una ley general, ya que al producir una ge-
nuina creencia u opinién, edifican las bases sobre las cuales un hombre
se encuentra dispuesto a actuar en el futuro.

La tendencia de todas las cosas a adquirir y tomar hébitos define la
continuidad semidtica y el principio directriz del sinequismo. En este
sentido, Peirce distingue tres elementos activos en el mundo: el azar, la
ley y la adquisicién de hdbitos, reglas que regulardn las acciones.

En concordancia con los postulados del sinequismo y de la defini-
cién relacional del signo, Peirce inscribe su pensamiento en la tradicién
escoldstica del sentido comun, a la que reformula proponiendo una ver-
sién pragmatista denominada sentido comiin critico (1905). Entre las ca-
racterfsticas distintivas de esta configuracién filoséfica, encontramos
premisas enunciadas en sus criticas iniciales al cartesianismo: la reivin-
dicacién de las creencias como un punto de partida del pensamiento,
una alta estima por la duda genuina y la conjetura, y la vaguedad de los
procesos semidticos en lo que respecta a generalidades y determinaciones
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absolutas. Con persistencia, el pensador vuelve a insistir en sus postula-
dos como reglas necesarias para un razonamiento légico que va més alld
del campo cientifico. Aunque Peirce afirma dos modos de sostener la
verdad, uno relacionado con la dimensién cotidiana de lo préctico
donde la creencia y el destino se coaligan, y otro relacionado con la pra-
xis cientifica, donde las verdades y las creencias deben admitirse como
provisorias, en ambos campos las determinaciones semidticas son con-
cebidas circunstancial y dindmicamente. Las cuatro formas que toma el
error venenoso propiciado por la filosofia de barricada —la afirmacién
absoluta, la afirmacién de la existencia de algo incognoscible, la con-
cepcién de hechos fundamentales e inexplicables y la formulacién ul-
tima de una ley o verdad— también pueden distinguirse en concepciones
del mundo y del sentido comtin. A causa de esta posibilidad, que clau-
sura la propia dindmica de la semiosis, Peirce propicia un sentido comin
critico (Critical Common-Sensism) y un pragmatismo donde, transversal-
mente, podemos distinguir la doctrina del fa/ibilismo (McNabb, 2018).

La doctrina de la continuidad, el falibilismo y la puesta en valor del
sentido comun desde una perspectiva critica, explican la preponderancia
de categorfas como experiencia, creencia y habito en la constitucién de
la semidtica peirceana. Esta tradicién tiene su continuidad en los escritos
de William James (1842-1910) y John Dewey (1859-1952). Si bien re-
conocemos la importancia insoslayable de la filosoffa de James para una
concepcién pragmdtica de la experiencia y la creencia, manifestada en
una variada cantidad de textos (La voluntad de creer, 1897; Las varieda-
des de la experiencia religiosa, 1902; Un universo pluralista, 1909, entre
otros titulos), nuestro recorrido privilegiar4 la descripcién de los postu-
lados tedricos acerca de la experiencia enunciados por el tantas veces
soslayado Dewey, para establecer articulaciones complementarias con
la propuesta de Peirce.

En el camino trazado por James e inaugurado por Peirce, John Dewey
concibe a la experiencia como una categoria mutable dentro del campo
filoséfico que en el siglo XX articula con el incipiente desarrollo de la
ciencia. Para Dewey existe una continuidad entre la experiencia que se
produce en la vida cotidiana y aquellos experimentos conducidos por cien-
tificos en un laboratorio, continuidad que afirma el circuito de conexiones
entre el mundo del sentido comtin y las abstracciones del discurso cien-
tifico. Esta concepcidn se halla unida a la idea de una relacién estrecha
entre naturaleza y experiencia, necesaria para el desarrollo de cualquier
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empresa del pensamiento. De este modo, la emergencia primaria de un
acontecimiento no agota el sentido de la experiencia, en tanto esta inau-
gura un desarrollo epistémico cuyos resultados se verdn en el futuro —me-
diante la capacidad de generar nuevas acciones o hdbitos—.

Al igual que Peirce, Dewey acufia una concepcién comunitaria e
intersubjetiva de la experiencia, que intenta superar la dicotomia su-
jeto/objeto planteada tanto por el empirismo como por el racionalismo.
La experiencia, explica Dewey, propicia una visién general concreta y
una determinada capacidad organizadora de acciones que, no obstante,
se presentan limitadas y falibles. Serd su articulacion con la razén, o mds
exactamente el lugar del pensamiento como un pliegue de la propia ex-
periencia, lo que permitird su revalorizacién.

El primer punto que sostiene esta valorizacién se vincula con la con-
cepcidn del conocimiento como algo que forma parte del “proceso me-
diante el cual se sostiene y desenvuelve la vida” (Peirce, 1955: 153). Las
sensaciones se conforman como estimulos de un acto de indagacién que
derivard en un conocimiento particular: son estimulos para la reflexién
y la deduccién, verdaderos materiales de la experiencia adaptables en
habitos, acciones y conexiones entre el hacer y el pensar. En la formacién
de la experiencia humana participan, en un circuito continuo, la orga-
nizacién social y la biolégica. Los principios de conexién y organizacién
rigen la experiencia, ddndole una dimensién vital que excede lo mera-
mente epistemolégico. De esta manera, los contactos que establecemos
con la naturaleza se encuentran mediados por la presencia de otras per-
sonas, con las que compartimos hdbitos y creencias. Ademds, la conti-
nuidad experiencial se configura, en términos pragmdticos, como una
articulacién compleja en la que la dimensién pasional, las afecciones y
la emotividad, incardinadas en cuerpos y discursos, atraviesan la dind-
mica de la significacién. Confirmando el cardcter semiético y relacional
de la experiencia, Dewey escribe acerca de los aprendizajes del nifio:

Las cosas le llegan [al nifio] vestidas del lenguaje, no en su desnudez fisica,
y este pergerio de la comunicacion le hace que comparta las creencias de
quienes lo rodean. Estas creencias que le llegan como otras tantas rea-
lidades son las que forman su mente; ellas le proporcionan los centros
en torno de los cuales se ordenan sus expediciones y percepciones per-
sonales (Peirce, 1955: 158, destacados nuestros).

La experiencia vital adquiere relevancia mediante un proceso de se-
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miotizacién: el ropaje de las cosas estd tejido por los signos del lenguaje
que nos llegan a través de las relaciones establecidas con los otros. En
ese proceso, al igual que en Peirce, las creencias conforman un suelo
compartido que nos permite organizar el mundo, y regular de forma li-
mitada nuevas experiencias y percepciones.

La continuidad entre mundo y pensamiento que conforma una
nueva concepcién de la experiencia se vincula con la consolidacién de
la praxis cientifica y su hegemonia epistemoldgica a partir del siglo XIX.
Esta mutacién permite que la experiencia adquiera un rol constructivo
y autorregulador: el corrimiento de un modelo empirico, cuya certi-
dumbre anidaba en el sujeto que tenia experiencias, a un modelo expe-
rimental que construye métodos aparentemente objetivos capaces de
edificar experiencias, permite la interconexién y la evolucién de nuevos
acontecimientos. El zelos de la experiencia reside en el futuro, en la po-
sibilidad de generar nuevas y enriquecedoras experiencias, alentando
mejores caminos para el pensamiento y promoviendo la conexién posi-
tiva entre el pasado y el porvenir. En tanto la experiencia empirica for-
maba costumbres que habia que seguir ciegamente o romper con los
ojos cerrados, “hoy nos servimos de nuestras experiencias pasadas para
construir en el futuro otras nuevas y mejores. Tenemos, pues, que el
hecho mismo de la experiencia encierra dentro de si el proceso que le
sirve para dirigirse a si misma, con objeto de mejorar” (Peirce, 1955:
161). El olvido al que la razén ha sometido a la experiencia, el menos-
precio de su condicién vital, intenta saldarse con una conjuncién entre
la inteligencia liberadora y la experiencia prdctica lanzada hacia el futuro.
Releyendo la tradicién kantiana de la Aufklirung y frente a las concep-
ciones que ligan, por un lado a la experiencia con la tradicién (Platén)
y por otro con el progreso y la innovacién (Bacon), Dewey postula un
tercer camino, sustentado en las evidencias del sentido comtn y en la
rigurosidad experimental de la légica cientifica.

La cualidad de cualquier experiencia involucra dos aspectos, uno
ligado al desagrado o satisfaccién inmediata que esta provoca —a su
fuerza bruta segtn Peirce—; el otro se constrifie a las relaciones que en-
tabla con experiencias posteriores, a su influencia en la constitucién e
interpretacién de las mismas. Cada experiencia singular —si es posible
anexarle este adjetivo— no se encuentra limitada por sus efectos inme-
diatos, fusionada en una continuidad experiencial interviene producti-
vamente en experiencias futuras y pasadas.
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El principio de continuidad es uno de los dos rasgos distintivos que
definen el cardcter positivo de una experiencia. En la continuidad las re-
laciones establecidas, los cotejos interpretativos, nos permitirdn establecer
criterios de diferenciacién entre experiencias que forman nuestro anda-
miaje cotidiano. Esta idea, en cierto modo paradéjica, estd cimentada
por la presencia de Adbitos: el hébito, hecho bioldgico y cultural para
Dewey, demuestra mediante su existencia y constitucién que cada expe-
riencia emprendida afecta, mds alld de nuestros antojos, a experiencias
anteriores o ulteriores. La mencién del hibito como mévil experiencial
no solo afirma la continuidad, también le asigna una dimensién social a
la experiencia. Los habitos ilustran su potencia dindmica, definiéndola
como un hecho social que representa contacto y comunicacién. Al igual
que un hdbiro, las experiencias se transmiten semidticamente, comuni-
cacién que supone la presencia de una alteridad a la que se dirige. Uno
de los dispositivos semiotizadores de la experiencia, espacio social de su
interpretacién y configuracion, es sin dudas el relato.

Observemos un breve pasaje de una clase del primer y segundo
grado de la Escuela N° 308 (C2), dedicada al aprendizaje de las vocales
a partir de un proyecto integral que toma a los animales como tema
principal. En medio de la conversacién el maestro pregunta cudl es el
pdjaro que come los huevos de las gallinas en las chacras de los nifios, y
los nifios responden, en portugués, la gralha. Frente a la respuesta, el
docente asiente y solicita que los alumnos respondan en espafol. Orraca,
afirman. Nuevamente interviene el maestro, hasta que los alumnos res-
ponden urraca. Toda la secuencia de aprendizaje se refuerza cuando
emerge el relato: J., quien luego de la clase nos contard la historia de la
tormenta, levantando la mano afirma, “nosotros estamos comiendo y
nos trae para comer huevo”, luego la conversacién continta:

Maestro: {Dénde?

J.: En el mato [monte]

M.: ¢Y las gallinas qué hacen? ¢Ponen huevo alld en el mato? ¢En el
potrero ponen?

[J. asiente]

M.: iAh!

[El maestro vuelve a preguntar si la urraca comid los huevos de alguno.
Luego pregunta de qué color es la urraca]

J.: Amarillo y negro.

Maestro: ¢Son chiquitas o son grandes?
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J.: Grandes.

Maestro: ¢De qué tamafio? Muestre con la mano.

[J. hace el gesto]

[Js., compafiera de J., cuenta cémo vio una urraca y cémo comen los
huevos de las gallinas. “Cuando estaba afuera trabajando vi una urraca
comiendo huevo”]

M.: Si. ¢Cudntos eran, una o mis de una?

Js.: Dos.

M.: ¢Y qué es lo que hacian? {Iban dénde? éDdnde ellas paraban? ¢En
el nido de quién?

Js.: De las gallinas.

M.: En el nido de las gallinas. ¢Y qué es lo que ellas hacen?

Js.: Comen todos los huevos.

M.: Todos los huevos. ¢Y c6mo ellas hacen? ¢Tragan enteritos o ellas
hacen un agujero?

Js.: Hacen un agujero.

M.: En el huevo. ¢Y ahi? ¢{Chupan todo lo de adentro del huevito?
Js.: Si.

M.: Barbaridad. ¢Y a las mamis le gustan las urracas?

Todos: No.

M.: ¢Por qué?

Todos: Porque comen los huevos.

[El maestro da la consigna para pintar las vocales marcadas y los di-
bujos]

(C2 - La urraca).

Instalada en el campo de una memoria singular, la experiencia con-
figurada por la narracién autobiografica inscribe el acontecimiento en
un imaginario colectivo donde la palabra de los narradores legitima la
préctica de la ensefianza y el aprendizaje, enfatizando en una sabiduria
compartida que se sostiene en la vida préctica y en conocimientos com-
partidos por el grupo de alumnos. El breve relato de J. y la intervencidn
de Js., engrosan los datos acerca del tema, enfatizando la experiencia
como un elemento cardinal de la vida comunitaria que se constituye a
partir de la praxis narrativa. Al mismo tiempo, la condicién testimonial
y autobiogréfica de la enunciacién sefala la legitimidad de los narrado-
res, reafirmada por el propio docente que inicia esta ronda de relatos
diciendo “Levante la mano qué urraca robé huevos de ustedes”.

Considerando que ninguna experiencia ocurre en el vacio, explica
Dewey, cada una de ellas surge en el marco de una interaccién social con
otros individuos y con el mundo. Los ambientes, mediante sus formas
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de organizar las pricticas, facilitan experiencias y, simultdneamente, se
encuentran conformados por cada una de ellas. Esta cualidad nos remite
al segundo criterio, e/ principio de interaccion: las condiciones objetivas y
las internas hacen que una experiencia se vislumbre en una situacién par-
ticular donde interacttian individuos, objetos y personas, forman una to-
talidad indisoluble y complementaria, una amalgama que define la
significacién y el valor préctico de la experiencia en la comunidad.

La disposicién pragmdtica de la experiencia, su revalorizacién como
un hecho vinculado a la vida social, estructurado a partir de los procesos
semidticos del pensamiento y de su estrecha relacion con las creencias
y los habitos, vislumbran una concepcién de la misma que excede la
metafisica trascendental e individualista. La experiencia puesta en la
vida prictica, donde el hombre opera con signos, conjuga los aconteci-
mientos de una vida singular con los avatares comunitarios, confor-
mando una subjetividad compleja y dindmica. Si la experiencia
pre-moderna tanto como la concepcién empirista y racionalista de la
misma enfatizaban la posicién que el individuo ocupa al vivirla, mien-
tras que la modernidad desestima su rol anuncidndonos la desfiguracién
del sujeto, una aproximacién pragmdtica, aun admitiendo las aporias
tebricas que reviste, admite la posibilidad de una doble dimensién se-
midtica y comunitaria: no hay experiencias sin signos que la configuren,
interpreten e invistan de sentido; cada experiencia participa de la tensién
fundante de la subjetividad, entablada entre un singular y un conjunto
de creencias y habitos tramados por la comunidad en la que se sumerge.
En este la narrativa emerge como un dispositivo modelizador y una
préctica antropoldgica ineludible.

5. Bitacora provisoria

El trayecto de mutaciones que sufre la experiencia con el advenimiento
de la modernidad, y los nostdlgicos cantos que narran su desaparicién
como fuente de la autoridad y el saber, como hecho legitimador de la
palabra proferida ante otros, insisten acerca de la incapacidad contem-
pordnea para traducir la vida cotidiana en experiencias. En Infancia ¢
Historia (1978), un extenso ensayo acerca de la destruccion de la expe-
riencia escrito a la luz de las reflexiones benjaminianas, Giorgio Agam-
ben (2003) sefala su paradéjico estatuto en las sociedades actuales,
enfatizando la extenuante presencia de acontecimientos que, intraduci-
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bles, no adquieren relevancia en la articulacién de la vida social. La 16-
gica espectacular, el imperio de la exhibicién y la proliferacion de relatos
privados que saltan a la esfera piblica, demuestran c6mo una sociedad
rica en acontecimientos significativos carece sin embargo de experiencias
capaces de sostener la autoridad de una voz narrativa. El auge de infor-
maciones que trastocan los limites entre la vida privada y la publica,
transformando el estatuto de la subjetividad, no garantiza la conversién
de un acontecimiento en experiencia ya que esta no tiene su correlato
en el conocimiento que supone acceder a una vida mediante su exhibi-
cidn, sino en la autoridad de la palabra y el relato. Nos enfrentamos a
un rechazo generalizado de la experiencia como fuente de autoridad en
un mundo tambaleante donde ya nadie puede garantizar su validez o
trascendencia. Si la mdxima y el proverbio constitufan las formas dis-
cursivas donde anidaba la autoridad de la experiencia, su reemplazo por
el eslogan publicitario cristaliza la consolidacién de una humanidad que
ha perdido la capacidad de desarrollarla con asiduidad.

La ciencia moderna desplaza la experiencia fuera del sujeto, certifi-
cdndola a través de instrumentos y datos: en su busqueda de certezas, la
praxis cientifica anula la separacidn previa entre experiencia —que residia
en el sentido comtn—y ciencia —instalada en el intelecto de un sujeto
tnico, identificado con lo divino— transformando a la primera en el
lugar del conocimiento metddico. Mientras la experiencia pre-moderna
era potestad de un sujeto individual que la “tenfa” finitamente, con la
consolidacién del discurso cientifico la experiencia “se hace” en un es-
pacio experimental donde el sujeto es simplemente un mediador en el
ilimitado proceso humano del conocimiento. De este modo, la meta-
morfosis de la experiencia replica en la transformacién de la narrativa.
El discurso cientifico impone una ldgica descriptiva, y una economia
de la exactitud y explicacién que la versatilidad de la narracidn evade;
el auge del modelo cientifico privilegia el dato y la informacién, de ma-
nera que el relato pierde el espacio legitimo de la autoridad que lo ca-
racterizaba, recluyéndose en el campo literario.

El desencantamiento del mundo que el discurso cientifico llevé
adelante y la mutacidn de la vetusta experiencia europea, no agotan
sin embargo la heterdclita potencia de esta categoria desde una pers-
pectiva multiple que indaga sus consecuencias en la vida prictica. Afir-
mar la singularidad e historicidad de las concepciones experienciales
y narrativas, atisbar la idea de que en nuestra aporética vida cotidiana
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de los mérgenes latinoamericanos atin podemos tener experiencias y
narrarlas implica abrir el abanico de posibilidades teéricas sin restringir
una categoria compleja y sutil. En este sentido, entendemos que la he-
terogeneidad de los hechos que configuran semidticamente nuestra
vida diaria conforman en el plano narrativo una gama variada de ex-
periencias articuladas con las redes simbélicas, las creencias y los hé-
bitos de una comunidad. Teniendo en cuenta estas consideraciones,
la intima compenetracién entre relato y experiencia supone, desde
nuestra perspectiva, una serie de postulados tedricos que sintetizan el
fluctuante itinerario de este capitulo.

En primer lugar, insistimos en el cardcter semidtico de la experiencia
y su conjuncién con los dispositivos narrativos de la comunidad. La
vindicacién pragmdtica del concepto para entender las dindmicas na-
rrativas, supone considerar que toda experiencia se encuentra tramada
por signos, correlatos semiéticos que la configuran, interpretan y co-
munican. Las experiencias se constituyen a partir de configuraciones se-
midticas previas, procesos de significacién materializados en discursos
y practicas que definen la condicién cultural de un acontecimiento
como tal. Si bien no es el tinico de estos dispositivos semidticos, el relato
posee una relevancia nodal producto de la condicién transcultural que
resalta su presencia en diversas organizaciones humanas.

Tanto la vida individual como la colectiva se encuentran gestionadas
y jugadas narrativamente: el relato pone en un marco de relaciones sim-
bolicas las experiencias particulares, articulando en este proceso elemen-
tos miméticos y ficcionales. Una de las operaciones semidticas que
manifiesta las relaciones entre narracién y experiencia mencionadas
antes, consiste en la organizacién o refiguracién del tiempo en el relato
a partir de la mimesis.

El tejido de la experiencia estd constituido por signos cuyo hori-
zonte se inscribe en las referencias simbdlicas de la cultura, ese meca-
nismo semidtico que Lotman denomina memoria. La narracién
(con)forma un elemento fundamental del espesor de esa memoria y, si-
multdneamente, las diversas formas de narratividad abrevan en ese es-
pacio para ampliar la gama de relatos que integran la vida individual y
colectiva. Microscdpicas sintesis de la dindmica semidtica de la memo-
ria, los relatos articulan una dimensién singular y practica de la expe-
riencia con la dimensién colectiva y simbdlica de la vida social: “la
caracteristica comun de los relatos que acompanan a las vidas indivi-
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duales y colectivas hasta el punto de identificarse con ellas, es que se
conjugan en diversos tiempos y juegan siempre con la memoria y el ol-
vido” (Augé, 1999: 178).

El relato explicita la dimension temporal de la experiencia humana
—a partir de la configuracién de la trama—, organizando lingiiistica y se-
midticamente una vida a partir del despliegue de una historia que se
cuenta. En ese proceso, mediando entre los rasgos de cambio y perma-
nencia que constituyen el devenir de cualquier narracion, el relato de-
muestra el cardcter mutable de la experiencia. En este sentido, narracién
y experiencia se vinculan de la misma forma que un juego de lenguaje
y una forma de vida en una cadena continua e indisoluble, paradéjica-
mente ligada a criterios culturales particulares que se actualizan en si-
tuaciones especificas.

En segundo término, consideramos que /z enunciacion de los mundos
narrativos —en sus variantes ficticas-ficcionales— desarrolla un estrecho vinculo
entre experiencia y creencia. La estructuracién narrativa de la experiencia
inscribe los acontecimientos narrados en marcos simbdlicos e imaginarios
sociales que articulan creencias y hdbitos comunitarios. En los modelos
de narradores arcaicos tipificados por Benjamin, segtin lo que desarrolla-
mos antes, la experiencia y los marcos de referencia semidticos de una co-
munidad se encuentran imbricados en una totalidad que se materializa a
través del relato. Tanto el narrador viajero como el sedentario ponen en
escena experiencias vinculadas con la memoria cultural de una comunidad
extranjera o autdctona; esas redes que los narradores tejen a partir de la
vida personal o colectiva, se encuentran estructuradas por creencias y hd-
bitos conocidos o exéticos que abren los horizontes de la narracién mds
alld de la configuracién de una trama y el deslinde de una historia: al cons-
tituirse como alguien capaz de brindar consejos al auditorio, el narrador
conecta pragmdticamente las experiencias relatadas tanto con las creencias
y los hébitos que componen el mundo narrativo deslindado como con el
universo semidtico de los oyentes.

La narrativa en general, explica Hayden White (1992), guarda una
estrecha relacién con la consolidacién de una ley o un sistema legal,
condicién que, en la teorfa de Peirce, define semidticamente a la creencia
y el hébito. Inscripta en un marco legal, en un sistema de relaciones que
regulan la vida social, la narracién se presenta, por un lado, como una
alegoria que dota a los acontecimientos reales o imaginarios de una sig-
nificacién que no poseen como mera secuencia —para White los acon-
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tecimientos en si no guardan una coherencia narrativa previa—, mientras
que, simultdneamente, tiene como finalidad explicita o tdcita el deseo
de moralizar los acontecimientos que trata.

La articulacién experiencia-creencia habilita el terreno de un reco-
nocimiento de la alteridad y el establecimiento de un pacto implicito
en todas las instancias de la praxis narrativa. En la configuracién de la
trama y la organizacién del relato, los marcos semiéticos sobre los que
se fundamenta la narracién vinculan los episodios y conflictos con los
imaginarios de los agentes narrativos. En los procesos de interaccién
entre el mundo del relarto, el narrador y el lector/oyente, el reconoci-
miento de la alteridad supone la aceptacién o el rechazo de esos marcos
simbolicos. La trfada creencia-experiencia-relato implica un encuentro
dindmico con la alteridad y un reconocimiento de la diferencia, primor-
dial para la gestidn narrativa de la vida cotidiana.

En su articulacién pragmadtica, la narracién y la creencia impiden
la unificacién totalizante del presente, conectando experiencias inme-
diatas con la memoria semidtica de una comunidad para proyectarlas
hacia el futuro. Insistimos entonces en el cardcter performativo de la
narracion con respecto a la experiencia, en tanto la praxis narrativa or-
ganiza los avatares de la vida cotidiana promoviendo interpretaciones e
integrando acontecimientos singulares a un conjunto heteréclito de
creencias, hdbitos y costumbres sociales, concebidas como 7/ndex semié-
ticos de préicticas que, como la narratividad, al mismo tiempo las sos-
tienen y apuntalan.

Finalmente, nos interesa destacar la relevancia de la creencia en re-
lacién con la postulacién, en cada relato particular, de un verosimil re-
gulado por convenciones culturales que exceden los marcos narrativos
integrdndose a una totalidad compleja y dindmica. Las reglas de verosi-
militud que determinan la credibilidad de las acciones, en el caso de la
narrativa cotidiana, legitiman las experiencias configuradas por el relato,
inscribiéndolas en marcos institucionales —géneros, textos y discursos
candnicos, modos enunciativos comunes, entre otros— donde se rela-
cionan con creencias consolidadas en la comunidad. Las reglas de vero-
similitud que postulan los mundos narrativos ponen “el creer al servicio
de la racionalidad social, y se presentan bajo la forma de compromisos
pragmiticos” (De Certeau, 1992: 61), en una complejidad cuyos efectos
de sentido consisten en hacer-creer verdad (Greimas, 1989).

En relacién con lo anterior, /a funcidn narrativa instala las experien-
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cias en marcos comunitarios, postulando identidades y pertenencias que ca-
racterizan al relato como un territorio intersubjetivo. Al suponer el reco-
nocimiento de una alteridad con la que se enfrentan y relacionan, el
relato y la experiencia se constituyen como espacios de heterogéneos
vinculos colectivos. De esta manera, la configuracién narrativa de la ex-
periencia cotidiana implica la inscripcién de una vida singular en una
compleja trama de signos colectivos, en una dindmica que constituye
de manera compleja la subjetividad del narrador, de los sujetos perso-
nificados en el relato y del auditorio. La puesta en relato de los aconte-
cimientos cotidianos supone que la experiencia excede los horizontes
de un sujeto individual, resaltando procesos de pertenencia comunitaria.
En el complejo proceso semidtico de construccion de una subjetividad,
el dispositivo narrativo se presenta como un filtro traductor de la expe-
riencia individual, modelizando esos acontecimientos segun las redes
simbélicas que conforman un universo de sentido comun, en especial
a partir de la organizacién de la temporalidad y la espacialidad.

Observemos dos ejemplos en los que la narracién deslinda un teatro
de operaciones donde quedardn inscriptas pertenencias comunitarias
que inscribirdn las experiencias singulares en una configuracién comu-
nitaria fronteriza:
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Figura 2. Fragmento cuaderno. “Un dia en la selva” (borrador). M. - 5°
Grado. Escuela N° 682

2 “Un dfa en la selva

Yo fui al monte con mi sobrino y mi tio a cazar. Mi tio cazé un tatd y mi sobrino cazd
una paloma y yo estaba muy asustada. El tatd tenfa una mancha marén era muy malo,
arafiaba la bolsa donde estaba encerrado. Yo estaba muy asustada porque crefa que se
podia escapar y nos atacarfa’.
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Figura 3. Fragmento cuaderno.
“Un dia en la selva” (Borrador). E. - 5° grado. Escuela N° 683,
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> “Un dfa en la selva
“Yo fui al monte con mi papd y mi tio a pescar y nos encontramos con un tigre muy

grande, gritaba mucho con su cria al lado, era marrén con rayas amarillas, nos corrié

para atacarnos.
« . . . 5
Como nos asustamos volvimos a mi casa gntando .
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En ambas narraciones observamos una configuracién comunitaria
que inscribe el relato de la experiencia personal en horizontes de perte-
nencia relacionados con la vida familiar y la semiosis rural de la frontera.
A partir del tdpico “Un dia en la selva”, que en otros contextos puede
significar la emergencia de una narrativa eminentemente ficticia, las
alumnas escriben un relato que intenta semiotizar la experiencia de la
exploracién regular a un territorio constitutivo de la vida rural en la
frontera, y al mismo tiempo escena de nuevas disrupciones, experiencias
y conocimientos. En ambos casos, el relato inscribe un acontecimiento
personal en el marco de un episodio compartido con otros, la familia.
Y, simultdneamente, escenifica el conflicto de continuidad y ruptura
con el mundo natural, cuyos rasgos se sintetizan en la emergencia de
los animales que, interactuando con los demds actantes, habilitan di-
mensiones vinculadas con los afectos del miedo y la certidumbre. El
mecanismo enunciativo del relato se define por dos rasgos fundamen-
tales: por un lado, la preeminencia del yo, narrador protagonista y per-
sonaje que acentta la condicién autobiografica de la narracién; por otra
parte, esta condicién resalta cierta divergencia entre el titulo del texto y
el escenario explicitado por los narradores. Mientras que el primero, a
modo de consigna cldsica, propone que la redaccidn se constrifia al tema
“Un dia en la selva” —marcando la intervencién del docente para orga-
nizar la actividad, la frase inaugural de ambas narraciones anuncia “yo
fui al monte con...”—. Si bien esta distincién puede parecer superflua,
la divergencia en la nominacién de los espacios implica distintas con-
cepciones simbdlicas del espacio natural, definido como lugar exético
(la selva) o ambiente relacionado con la experiencia de la regularidad
cotidiana y local (el monte). Finalmente, la organizacién de la trama
plantea conexiones entre ambas narraciones, que presentan los aconte-
cimientos en el monte y recurren a la misma peripecia disruptiva, la
presentacion de un animal —el tatt y el tigre— que estructura el conflicto.

Los relatos citados anteriormente, al igual que aquellos referidos a
lo largo de este capitulo, vinculan las dimensiones experienciales de la
vida individual y colectiva con la nocién de aventura, una modalidad
posible de la experiencia. Siguiendo a Simmel (2002), la aventura se ca-
racteriza por ser una forma de existencia que se vincula hacia atrds y
hacia adelante con experiencias vividas mientras que, simultdneamente,
en su sentido mds profundo, discurre al margen de la continuidad pro-
pia de la vida. Esta compleja constitucion vuelve a la aventura una ex-
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periencia inorgdnica con el mundo que valoriza los matices improbables
de la continuidad experiencial. Simmel insiste en esta condicién: la
aventura implica una forma de experimentacién que supera el propio
contenido de la experiencia, una vivencia que modela nuevos modos de
significacidn “entreverados en toda existencia humana-prdctica”. Asi, lo
que hace de una simple vivencia una aventura es “la radicalidad que se
siente como tension de la vida misma, como exponente del proceso
vital, con independencia de su materia y sus diferencias” (Simmel, 2002:
33). En este punto, el relato de la aventura emerge como un dispositivo
que enfatiza el valor de la experiencia, destacando su presencia en una
trama que acentda su sentido extraordinario y singular.

En la relacién problemdtica de la experiencia con el tiempo, la na-
rracién adquiere una relevancia central abriendo la posibilidad de pos-
tular identidad. Paul Ricceur define a la identidad narrativa como
aquella que el sujeto alcanza mediante la funcién narrativa: el relato ma-
terializa, a partir de la configuracién de la trama, la dimensidn temporal
de la experiencia humana, inscribiéndola en redes de sentido que exce-
den los episodios aislados. El relato deslinda la identidad en relaciones
tanto con el tiempo histérico —cristalizado en el calendario— como con
el tiempo de la ficcién con sus infinitas variaciones imaginativas.

Segin Riceeur, el relato edifica la identidad narrativa del personaje al
construir la identidad dindmica de la historia contada: instalado en el seno
de una historia que se despliega, el personaje forja su identidad en corre-
lato con los episodios narrativos. En este proceso, la organizacién narrativa
de la trama adquiere una relevancia primordial al constituirse como una
operacién mediadora entre la permanencia y el cambio, tensién manifiesta
que “regula” todo devenir narrativo. La configuracién narrativa se define
como un arte compositivo que media entre la concordancia y la discor-
dancia, entre la estabilidad de los hechos dispuestos en una organizacién
que privilegia la completud y la totalidad del relato, y los giros contin-
gentes que derivan en acontecimientos inesperados, regulando de una
forma mévil el mythos. De esta manera, la identidad se entiende como
un proceso conflictivo entre la exigencia de concordancia y el reconoci-
miento de discordancias que hasta el final del relato ponen en peligro su
propia condicién, como un elemento en constante transformacion corre-
lativo con la concordancia discordante de la propia historia.

Entre los aportes de la poética del relato a la problemdtica del s7
mismo mencionados por Ricceur podemos destacar el papel que juega
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la narrativa en la evaluacién moral de los personajes, imputdndole a las
acciones llevadas adelante por estos, determinados valores vinculados
con axiologias comunitarias. Al darle cuerpo a la figura caracterizada
en/por el relato, la narrativa pone al personaje como un sujeto que in-
terviene con sus acciones en el grueso de las cosas, un soporte de predi-
cados fisicos y psiquicos motivados e intencionales. La segunda
contribucién relevante consiste en que el relato no se limita a intensificar
las caracteristicas del s/ mismo, sino que aporta, mediante la incorpora-
cién de elementos ficcionales a la trama —entendida como mimesis de
la accién—, principios novedosos y transformaciones originales. La mi-
mesis se constituye simultdneamente como una fébula de las acciones y
como un modo en el que el relato, al imitar de forma creadora la accidn,
la refigura. Este proceso de refiguracién pone en escena la problemdtica
de la apropiacidn, que realiza el lector/oyente del relato, de los signifi-
cados vinculados tanto al héroe ficticio como a aquellos personajes que
poseen un correlato en experiencias “reales”.

De este modo, el proceso de refiguracién que postula la narracién
“pone de manifiesto un aspecto del conocimiento de si que supera el
marco del relato”, imbricdindose en las mediaciones simbdlicas que lo
trasvasan y habilitando el campo narrativo como un espacio interpreta-
tivo de conocimiento del si-mismo que se articula con la apropiacién
del personaje —que manifiesta el caricter (con)figurado de la identidad—
y con las imputaciones morales que se le asignan a sus acciones. Las im-
plicancias éticas del relato —entendidas también en el amplio sentido
del ezhos comunitario— se inscriben en la dialéctica de concordancia dis-
cordante que inviste de sentido a la trama y a los personajes, tanto de
un relato ficcional como de uno pretendidamente féctico.

Sibien la concepcién de la praxis narrativa desarrollada por Ricoeur
se planta en suelo hermenéutico, las relaciones que establece con la teo-
ria de la accién y la teorfa de los actos de habla nos permite inscribir esa
conceptualizacién en un horizonte semiético-pragmadtico donde relato
y experiencia se funden en la configuracién de identidades —la postula-
cién de pertenencias, preferimos afirmar aqui— imbricadas en comuni-
dades narrativas.

En este marco tedrico, Ricceur considera que la teorfa narrativa
cumple una funcién bisagra entre la teorfa de la accidn y la teorfa ética.
Por un lado, se agrupan las prdcticas reguladas por normas o conven-
ciones que son el producto de la interaccién y el aprendizaje: los hdbitos
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y las creencias conforman este grupo de pricticas cotidianas que poseen
cualidades prenarrativas, ocupando el espacio de la mimesis I, los marcos
semiéticos que prefiguran el relato, brinddndole a la narracién los mar-
cos simbdlicos sobre los que se desenvolverd. Las experiencias indivi-
duales y colectivas emergen en este marco semi6tico y son puestas en
relato a partir de la prefiguracién narrativa que estos brindan.

La vida como una totalidad singular, explica Ricoeur, puede enten-
derse partir de esta relacion, considerando que las historias vividas por
unos se imbrican en las historias de los demds. La nocién de unidad na-
rrativa de una vida se presenta entonces como un conjunto inestable de
fabulacién y experiencia, como un territorio que exhibe el cardcter dina-
mico ¢ inestable de las pertenencias identitarias, siempre a mitad de ca-
mino entre el cardcter evasivo de la vida real y la 16gica de la ficcién, que
organizan retrospectivamente la experiencia. La dialéctica entre retrospec-
cién y prospeccién, entre la capacidad narrativa de organizar la experiencia
—ese ejercicio popular de sabidurfa prictica, afirma Ricceur citando pala-
bras de Walter Benjamin— situdndola en el espesor de una memoria co-
munitaria constituida por pricticas y creencias que poseen actualidad en
la vida cotidiana, y su potencia proyectiva, “nos recuerda que el relato
forma parte de la vida antes de exiliarse en la vida de la escritura” (2004a:
166). En la vida cotidiana, €l relato inscribe las experiencias singulares en
una totalidad de experiencias colectivas, configurando identidades que
definen de modo flexible pertenencias comunitarias, y reafirman aquellos
dos rasgos distintivos que mencionamos antes: el principio de continuidad
y el de interaccién. Al constituirse como un espacio de relaciones inter-
subjetivas, el relato de la vida cotidiana anuda acontecimientos y expe-
riencias en un continuum pluridireccional que promueve diversas y
contingentes relaciones entre los habitos y las creencias establecidas, y la
organizacién de un porvenir incipiente.

Las premisas desarrolladas pretenden inscribir nuestras reflexiones
en un territorio que considera las vicisitudes semidticas y las incidencias
pragmdticas de la configuracién narrativa de la experiencia en la vida co-
tidiana. En este camino, podemos pensar los acontecimientos como la
disrupcién practica y performativa que atraviesa el orden déxico del sen-
tido social, y las experiencias como las apuestas semio-narrativas que pre-
tenden interpretar, siempre de modo falible y transitorio, esa disrupcion.

Aquella facultad concreta de intercambiar experiencias, que segiin
Benjamin habriamos perdido, adquiere aqui una relevancia innegable.
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La dupla relaro-experiencia conjuga una praxis cultural que articula acon-
tecimientos y pricticas de la vida cotidiana con marcos simbdlicos de
creencias y hébitos, esgrimiendo pertenencias y traducciones semi6ticas
que forman parte del sentido comun. Si la cotizacién de la experiencia
se habfa derrumbado, era porque las pricticas que la rodeaban y los va-
lores que la definfan comenzaban a sufrir mutaciones hoy exacerbadas.
Sin embargo, imbricadas en la tradicién oral de la conversacién, atra-
vesadas en la actualidad por otras formas de comunicacién con las que
se mixtura diariamente, las experiencias comunicadas atin pueden vin-
dicarse como una fuente del complejo y multifacético arte de narrar.
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Excursion IV . Narrativas de la vida cotidiana en la frontera

1. Vida cotidiana y narracion: deslindes conceptuales

Lo cotidiano: no hay nada mds dificil de descubrir.
Maurice Blanchot

La multiplicidad de los relatos que ponen en escena los acontecimientos
vividos estrechan los vinculos entre las complejas modalidades de la ex-
periencia y el desarrollo de los estudios narrativos. En nuestra edificacion
tedrica, el abordaje de la narrativa supone la consideracién de la pro-
blemdtica de la experiencia, en tanto una de la principales maneras de
comunicar, manifestar e interpretar la misma, consiste en con-figurarla
mediante la forma narrativa. Los modos de disposicién del relato im-
plican una articulacién entre la puesta en lenguaje de las experiencias
narradas y los dispositivos culturales que permiten su interpretacion.
De este modo, el relato se concibe como un espacio de confluencia se-
midtica que adquiere plena significacion en relacidn con eventos y prac-
ticas culturales. Tanto en su vertiente escrita como en la performance
oral, la narrativa articula experiencias singulares con horizontes semié-
ticos colectivos que postulan pertenencias y subjetividades dindmicas.
Si bien en las narrativas orales el intercambio de experiencias se inscribe
en el presente de una relacién dialégica donde coinciden la figura del
narrador y el auditorio, las variadas formas del relato —incluso las aso-
ciadas con la diferida prdctica escritural— articulan las experiencias en
superficies sociales e histéricas relacionadas con la vida cotidiana.

La descripcidn de las tensas relaciones tedricas entre experiencia
y narracién que hemos propiciado a lo largo del capitulo anterior, no
pretende reducir la complejidad de conceptos que no solo definen o
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describen pricticas sociales, sino que también poseen existencia “real”
en las mismas, a las que modifican y organizan de manera maltiple y
heterogénea. Cuando afirmamos que la experiencia se conforma se-
midticamente en el dispositivo narrativo mediante la articulacion de
vivencias singulares en zonas de pertenencia comunitarias, no preten-
demos constrefiir nuestra conceptualizacién a un mero esquema in-
tersubjetivo, en el cual la experiencia y el relato se conciben como
continentes de los polos individuales y colectivos de la vida social, sino
que propiciamos una concepcién dialégica donde el relato despliega
una zona de relaciones complejas en la que conviven, se mezclan y
funden las mds diversas practicas semidticas. En la linea de los estudios
bajtinianos y de la hermenéutica de Ricoeur, entendemos que la na-
rracién exhibe las complejas tramas de las configuraciones identitarias
en las cuales lo individual y lo colectivo no deben entenderse como
espacios cerrados y auténomos, sino como variables de relaciones com-
plejas y complementarias.

Este ensamble entre dos planteos tedricos que se construyen a partir
de postulados contrapuestos se justifica en los cruces y deslindes que
ambos autores realizan en relacién a los discursos narrativos y sus ope-
raciones en la vida practica. En este sentido, consideramos que si bien
las premisas sobre las que se asientan ambos planteos son disimiles, en
tanto Bajtin inscribe sus deslindes en un horizonte materialista y social
mientras que Ricceur lo hace en el ¢je de la tradicién hermenéutica, sus
disposiciones tedricas y desarrollos conceptuales se configuran como es-
pacios de mestizajes filoséficos que pivotean simultdneamente entre
perspectivas pragmdticas y trascendentales para entender la dindmica
semi6tica de la lengua, los géneros y la narratividad.

Esta posibilidad de encuentro dialdgico y comunitario entre ambas
configuraciones tedricas —remitiendo a dos términos que caracterizan
ambos planteos— se acentiia si consideramos a la accidn y el actuar en
tanto movimientos indispensables de nuestro devenir como animales
semidticos. Tanto la translingiiistica bajtinana como el despliegue con-
ceptual y metodolégico de la propuesta de Ricceur se constituyen a par-
tir de excéntricos cruces de consideraciones que insisten en la dimensién
préctica de los discursos narrativos —géneros y novelistica como espacios
dialdgicos, heterogldsicos y polifénicos en Bajtin; variaciones de la ex-
periencia narrativa en el relato de la Historia y el relato de la Ficcién en
tanto modos complejos de la existencia humana, en Ricceur—y su con-
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dicién trascendente para la configuracién de sentidos en las distintas es-
feras de la vida social'.

El amplio espectro de miradas tedricas sobre las problemdticas vin-
culadas con el campo de la cotidianidad —entre las que se destacan los
usos sociales del lenguaje, el andlisis de las pricticas y los rituales vincu-
lados con la vida urbana del trabajo y el ocio, ez al.— sefiala su ilimitada
riqueza semitica y promueve su pertinencia como categoria para des-
cribir e interpretar las complejas dindmicas de la narratividad. En este
sentido, el itinerario realizado alrededor del concepto de experiencia y
sus articulaciones con el relato, instala la problemdtica de la narrativa
en la vida cotidiana del espacio semidtico fronterizo en Misiones. Sin
ignorar el heterdclito espectro de reflexiones provenientes de los campos
mencionados antes, nuestro recorrido teérico acerca de la vida cotidiana
intentard postular una articulacién entre discursos, hdbitos y précticas
en el marco de las configuraciones narrativas sobre la vida en la frontera
desde una perspectiva que pretende indagar la problemdtica en el espacio
disciplinar de la semiética.

' Un punto de encuentro entre ambos pensamientos, acaso la encrucijada que permite
reunir en algin aspecto postulados que a simple vista parecen inconmensurables, acentda el
carécter ético de toda accién humana como un principio fundamental para cualquier refle-
xién sobre la compleja dindmica de la narratividad. En Bajtin ese principio se resume en la
idea de postupok, el acto ético responsable que atraviesa toda experiencia dialégica y se cons-
tituye como fundamento de las acciones humanas a partir del reconocimiento de la alteridad.
En sus trabajos tempranos, Bajtin propone un proyecto de filosoffa moral que, en una pri-
mera instancia, deslinda una arquitecténica del mundo real y cotidiano, no teorizado sino
vivenciado, a partir de la triple ptica, relacional e intersubjetiva, que suponen las categorfas
yo-para-myi, otro-para-myi, yo-para-otro. Este triptico inaugural se constituye como el fun-
damento del acto ético responsable a partir del reconocimiento y la interaccién entre dos
sujetos radicalmente distintos pero con valor propio y auténomo equivalente (Bajtin, 1997;
Bubnova, 1997; Brandist, 2002). El postupok se define como un acto ético responsable, un
acontecimiento del ser que supone el reconocimiento de la alteridad y se sostiene en la me-
cénica del didlogo social, y por ende de reconocimiento de una terceridad.

En los planteos de Ricoeur acerca de la inextricable relacién entre tiempo y narracidn,
la ética —en el sentido cldsico del concepto, entendido como campo de las costumbres—
adquiere una dimension relevante en la problemdtica del si mismo. A las dimensiones
de sujeto como sujeto hablante, como sujeto agente y como sujeto narrativo, Ricoeur le
afada la dimensién ética de la identidad, en tanto instancia de articulacién de singula-
ridades cambiantes con experiencias social ¢ histéricas. De modo que la praxis narrativa
supone el despliegue de espacios imaginarios e histéricos que invisten de sentido expe-
riencias singulares y colectivas, atravesadas por la dindmica compleja y aporética de la
“identidad”. El sujeto de la ética, explica Ricoeur, no es otro que aquel a quien el relato
asigna una identidad narrativa, siempre frdgil e incompleta.
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En la segunda parte de su emblemadtico libro £/ marxismo y la filosofia
del lenguaje (1929), Valentin Voloshinov despliega los postulados de una
filosofia del lenguaje arraigada en la tradicién marxista y en las premisas
de una perspectiva socioldgica que intenta explicar la dindmica ideolégica
de toda interaccién discursiva. Luego de definir las relaciones entre vi-
vencia y expresion en el desarrollo de la conciencia como construccién
social, Voloshinov introduce una definicién de la vida cotidiana, a la que
considera un campo mds del territorio de la creatividad ideoldgica:

Para diferenciarlo de los sistemas ideoldgicos ya formados —arte,
moral, derecho, llamaremos ideologia cotidiana a todo el conjunto de
experiencias vivenciales y de las expresiones relacionadas directamente
con éstas. La ideologfa cotidiana es un mundo cadtico del discurso
interior y exterior desordenado y no asentado, mundo que confiere
un sentido a todo nuestro acto ético o accién, y a todo nuestro estado
“consciente” (2009: 145).

La primera dimensién del concepto de ideologfa cotidiana remite
a un conjunto de experiencias y a las disposiciones semiéticas de estas
en el plano del discurso: la vida cotidiana se presenta entonces como
una configuracién ideolégica —es decir, semi6tica— opuesta a sistemas
mds formados o delimitados como el arte, la moral y el derecho. A di-
ferencia de esos sistemas, la cotidianidad reenvia a una conformacién
mds cadtica o irregular donde confluyen pensamiento, lenguaje y expe-
riencia. Una segunda dimensidn, claramente pragmadtica, confirma la
relevancia de esta esfera de la praxis social: pese a su aparente condicién
amorfa, la vida cotidiana constituye un mundo que inviste de sentido
cada acto ético —es decir, cada una de las pricticas relacionadas con la
costumbre, la ley o el hdbito—, cada accién concreta y cada estado cons-
ciente particular.

Esta concepcién materialista y semidtica de la vida cotidiana re-
fuerza sus rasgos pragmdticos al considerar que los sistemas ideoldgicos
articulados de la moral, el arte, la ciencia y la religién —como también
la politica— cuajan a partir de la ideologfa cotidiana y, al mismo tiempo,
la configuran de forma retrospectiva, “dando en condiciones normales
el tono” que la caracteriza. El aparentemente desorganizado magma se-
midtico de la cotidianidad es en realidad el suelo de una trama hetero-
génea y pluridireccional de practicas y creencias que se materializan en
otros sistemas ideoldgicos, a la vez que confirman la validez de estos en
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momentos histdricos y sociales particulares. La ideologia cotidiana, al
igual que el common sense destacado por Peirce, adquiere valor en la di-
ndmica de la significacién, fundamentado en los vinculos pricticos y
las operaciones concretas que articulan los hdbitos diarios de una co-
munidad con su memoria semidtica y sus imaginarios sociales. La mo-
vilidad caracteristica de la “ideologfa cotidiana” difumina los limites
estructurales de los sistemas ideoldgicos consolidados, a los que tensa y
complejiza en las propias practicas y relaciones sociales.

El aparente sistema apuntalado de creencias que conforman las
grandes dimensiones de la creatividad ideoldgica adquiere movilidad y
complejidad en el mundo contingente de las relaciones sociales que con-
figuran la cotidianidad de los sujetos y las comunidades. Entre la rele-
vancia del “factor bio-biogrifico”, presente en las experiencias vinculadas
con los “estratos inferiores”, y su disminucién en la consolidacién de
enunciados relacionados con los sistemas ideolégicos afianzados, la di-
ndmica de la cotidianidad confirma que el centro organizador de cada
enunciado se encuentra en el medio social que rodea al individuo. La
toponimia desplegada por Voloshinov nos muestra que las experiencias
singulares solo pueden comprenderse en clave biografica al estar ins-
criptas en un marco complejo de relaciones dialdgicas, que conjugan y
modifican valores ideoldgicos.

La dindmica de la vida cotidiana fortalece una concepcién del len-
guaje arraigada en la complejidad de las relaciones sociales. Tanto el
enunciado como la propia experiencia —que Voloshinov define como vi-
vencia expresada, en sintonfa con nuestra premisa acerca de que todo
acontecimiento adquiere un rango experiencial solo cuando se encuentra
semiotizado por el relato— se estructuran en el flujo de la vida social, ar-
ticulados por relaciones dialégicas que confirman la interaccidn discur-
siva como la principal realidad del lenguaje. En esta configuracién, el
didlogo constituye un modelo de actuacién discursiva que atraviesa todas
las formas de la comunicacién social, en tanto todo enunciado es conce-
bido como un momento en la comunicacién discursiva continua que
“responde a algo, algo rechaza, algo estd afirmando, anticipa las posibles
respuestas y refutaciones, busca apoyo, etc.” (Voloshinov, 2009: 152).

De este modo, la comunicacién discursiva debe ser comprendida
en situaciones concretas, indisolublemente entretejida con comunica-
ciones de otro tipo, habiendo surgido de un terreno de comunicacién
productiva comtn a todas ellas. La palabra solo puede comprenderse,
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interpretarse y, por supuesto, desarrollarse en un proceso generativo per-
manente, concretizado en situaciones particulares en las que se encuen-
tra acompanado de otros actos sociales como el trabajo, los rituales y
los hdbitos cotidianos. Si bien el modelo primordial es la conversacidn,
los rasgos dialdgicos atraviesan otras esferas de la discursividad, como
por ¢jemplo la narracién. Desplegado en el marco de una situacion co-
municativa vinculada con la vida cotidiana, el relato articula con otros
sistemas ideoldgicos y con las experiencias singulares, ese factor “bio-
biogrifico” que adquiere relevancia en el plano de la vida social y los in-
tercambios intersubjetivos.

En este sentido, destacamos algunos enunciados provenientes de
nuestro corpus que resaltan la inscripcion de la dindmica de la vida co-
tidiana como conjuncién de una narrativa autobiogréfica encastrada en
las memorias del imaginario social. En una de las conversaciones con
las alumnas de nivel inicial (C3), luego de la finalizacién de la clase, las
nifas cuentan:

Entrevistador: ¢Le tienen que esperar a alguien? {Le estdn esperando
a sus hermanos?

Nifas [caminando por toda la sala de Nivel Inicial, un amplio salén
que aglutina el mobiliario y los recursos diddcticos utilizado por la
maestra]: iS{!

Maestra: Cuéntenle ¢a quién le tienen que esperar ustedes?

E.: ¢Tienen muchos hermanos ustedes?

Nifa 1 [fuera de cuadro]: Un punadén tengo. ..

E.: Un pusiadén... ¢Cudntos tenés?

Nifa 1: Cinco...

E.: Cinco hermanos... ¢{Y todos vienen a la escuela?

[La maestra les solicita que digan los nombres de los hermanos. Una
de las nifias enumera los nombres y nos cuenta que los nifios son més
grandes que ella]

E.: ¢Y qué hacen en su casa sus hermanos?

Nina 1: Juegan... Jugamos...

E.: ¢{Juegan? ¢Solo juegan?

Nifa 1: iSi!

E.: No trabajan... ¢{No le ayudan a su mamd... a su papa?

Nina 2: Yo... a mi mama...

E.: ¢Qué hacés?

Nifia 2: Lavo las cosas y... [ilegible]

E.: iAh! ¢Y vos?
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Nifa 1: Lavar la casa, limpio...

E.: iTambién! [Dirigiéndome a otras nifias]: ¢Y ustedes también estdn
esperando a sus hermanos?

Nina 3: Yo tengo hermanos...

E.: {Tenés muchos?

Nifa 3: Tengo un hermano que se llama René...

E.: iAh! {Y vienen a la escuela también?

[iSi! Grita otra de las nifias]

Maestra: ¢Vienen a la mafiana o la tarde... José? Y el Charly viene a
la tarde...

[Las nifias se ponen sus abrigos y contintian moviéndose dentro de la
sala, mientras la maestra ordena los elementos utilizados durante la
clase. Una de las ninas sale y pasea por el patio-comedor. El maestro
de 10-2° grado se acerca y le habla a la maestra de nivel inicial. Con-
tinta la charla con las nifias]

E.: ¢Y esa mochila dénde te compraste?

Nifna 3: Mi mamd compré...

E.: {De dénde...?

Nifa 3: Del pueblo...

E.: Del pueblo... ¢{Y van al pueblo?

Nifia 3 [jugando con la mochila]: A veces...

E.: A veces... éen qué van al pueblo?, éicaminando... en colectivo...
en auto?

Nifa 3: En de acd caminando y a veces en colectivo...

E.: {Y qué hacen en el pueblo?

Nifa 3: Ir de compras...

E.: ¢{Qué compran? {Comida... compran mochilas?

[La nifia se rfe, jugando con la mochila]: Compra comida y provista. ..
E.: {Y ustedes van con ella? ¢{Le acompafian?

[La nifia asiente]

E.: ¢Y les gusta ir al pueblo?

Nina 3: iSi! A veces nosotros no vamos...

E.: A veces no van... ¢Y por qué les gusta ir al pueblo?

Nina 3: Y cuando nosotros... queremos salir...

E.: {Te gusta pasear? [La nifia asiente con la cabeza] éQué mis te gusta
hacer? ¢Y en tu casa?

Nina 3: En mi casa yo ayudo a mi mam4 a lavar pisos y las cosas...
E.: iAh! ¢Y jugds también?

[La nifa asiente con la cabeza)

E.: iSi! ¢A qué juegan?

Nifia 3: De mancha... « casita... de todo

E.: Y a la escuela vienen a la tarde...
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Nifas [responden simultdneamente]: Yo vengo a la escuela y juego...
E.: Jugds... Acd... ¢Y en su casa a la mafiana... qué hacen?

Nina 3: Desayunemo... y después... desayunemos y después... no-
sotros lavemos. .. piso con mamd. ..

E.: iTodo eso!

[La nifia asiente mientras juega con su mochila]

E.: iPero... qué muchas cosas!

Los enunciados citados son proferidos por tres pequefias habitantes
de la frontera argentino-brasilera del Alto Uruguay, sujetos que se cons-
tituyen como voces de las précticas cotidianas de la semiosfera local.
Cada una de las nifias va contando pequefias escenas que inscriben el
relato de sus experiencias autobiogrificas en un horizonte narrativo
mayor, caracterizado por los hdbitos de la vida cotidiana en la frontera.
La ideologia cotidiana configura las narrativas individuales y, simultd-
neamente, sufre desplazamientos que refiguran el mundo de las pricticas
y las acciones globales.

La breve charla arroja una serie de dimensiones que constituyen la
cotidianidad de las nifas y configuran un horizonte de cronotopos de
su vida diaria: el juego, la escuela, las tareas del hogar, el viaje al pueblo
para comprar la “provista”, las relaciones que cada una de estas activi-
dades suponen con sus hermanos o el resto de la familia. La emergencia
del espafiol mestizo-criollo en el relato-nifio tanto a nivel lexical (me-
diante expresiones como “un pufiadén” para dar cuenta de la cantidad
de hermanos o “provista”, para destacar el conjunto de mercaderias com-
pradas en el pueblo, ambas expresiones tipicas de la ruralidad) como a
nivel sintdctico (en frases como “de mancha”, cuyo modelo es el portu-
gués), refuerza la condicién fronteriza de nuestras informantes y enfatiza
précticas vinculadas con la ruralidad al organizar la narrativa a partir de
una cronotopfa vinculada con el pasaje del hogar a la escuela o el pueblo.

La dimensién global en la que se inscriben estos enunciados con
matices narrativos remite a la vida cotidiana en la frontera, entendida
como una configuracién de regularidades semidticas materializada en
habitos, costumbres y pricticas compartidas. Para Agnes Heller (2002),
la vida cotidiana comprende un conjunto de actividades que caracteri-
zan la reproduccion de los hombres particulares, habilitando la posibi-
lidad de la reproduccién social. Caracterizadas por un rasgo de
continuidad, estas actividades permiten que el hombre, objetivado de
numerosas formas, forme su mundo y su personalidad.
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De este modo, la vida cotidiana tercia hacia las précticas no coti-
dianas, para las que prepara al sujeto mediante la instalacién de hdbitos
vinculados con el lenguaje, el tiempo, el espacio y el contacto intersub-
jetivo. Si bien la vida cotidiana no puede comprenderse como un uni-
verso homogéneo y monolitico, los saberes que la constituyen inoculan
una relativa unidad en los sujetos, que comparten costumbres vinculadas
con el mundo de la moral, el trabajo, la religién y la politica.

Esta imagen socioldgica y un tanto mecanicista de la vida cotidiana,
que ademds parte de una concepcién arraigada en la nocién de hombres
particulares, amplia sus limites tedricos si consideramos, junto a Michel
de Certeau “que cada individualidad es el lugar donde se mueve una
pluralidad incoherente (y a menudo contradictoria) de sus determina-
ciones relacionales” (1999: XLI). Desde una posicién que considera las
précticas cotidianas como un conjunto de operaciones productivas me-
diante las cuales los individuos intervienen en la vida social, reapropidn-
dose del espacio y los lenguajes organizados por “los técnicos de la
produccién cultural”, De Certeau imagina la cotidianidad como una
entramado de “maneras de hacer” —vinculadas con la conversacién, la
alimentacidn, el transito urbano, el hébitat, la lectura, etc.— que ponen
en juego una 7atio popular, una manera de pensar investida de una ma-
nera de actuar, un arte de combinar indisociable de un arte de utilizar.
De esta manera, la cultura constituye un campo heterogéneo y polé-
mico, una arena que articula conflictos, desplazando o legitimando la
razdén del més fuerte: la vida cotidiana se desarrolla en un medio de ten-
siones —y hasta violencias— al que le proporciona “equilibrios simbdlicos,
contratos de compatibilidad y compromisos mds o menos temporales”.
Asi, las tdcticas del consumo —entendido no como la apropiacién de
bienes, sino como la reapropiacion de signos culturales—, “ingeniosida-
des del débil para sacar ventaja al mds fuerte”, habilitan una politizacién
de las précticas cotidianas.

En esta configuracion, el espacio adquiere una relevancia material
y metaférica. Considerando la condicién territorial del hombre, la vida
cotidiana constituye un modo de organizar los lugares mediante la re-
peticion de hdbitos que esgrimen pertenencias compartidas. Los lugares
donde se desarrolla la dindmica de la experiencia se transforman en es-
pacios significativos que inauguran movilidades sociales debido al reco-
nocimiento de hdbitos y creencias sociales.

El espectro de practicas arraigadas en la cotidianidad constituye una
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articulacién material de hdbitos y creencias, en una continuidad vincu-
lada con las resoluciones de la vida préctica y la historia comunitaria.
De este modo, el hombre habita un espacio definido por estas repeti-
ciones, a las que, simultdneamente, inviste de significacién. Si un terri-
torio posee sentido, transformdndose en un espacio habitable, es porque
en ¢l se desenvuelve una dindmica diaria de acciones compartidas que
traman a los grupos y a los sujetos, configurando una memoria semiética
y anudando las interacciones sociales. El triptico habitar-hdbitos-hdbitat
estaca la continuidad de pricticas y lenguajes en una totalidad hetero-
génea y mévil de hdbitos que conforman la vida cotidiana.

En concomitancia con las esferas de la vida ptblica comunitaria y
la intimidad de la vida privada, la cotidianidad presenta un amplio
campo de aprendizajes y mediaciones que resignifica la dindmica de los
vinculos sociales. En este esquema la narrativa adquiere una impronta
relevante al figurar discursivamente los marcos simbélicos de una cultura
y materializarlos en construcciones ficcionales o histdricas que luego re-
figuran el horizonte de interpretaciones de los sujetos y los grupos so-
ciales. Estas operaciones semidticas enfatizan el cardcter territorial en
las demarcaciones habitacionales de la vida cotidiana: los dispositivos
narrativos simultdneamente cartografian y configuran los territorios que
habitamos de modo experiencial cada dia.

Siguiendo a Paul Ricceur (2004a), los complejos usos escriturales de
la narracién —tanto en el relato de la historia como en el relato de fic-
cién— se encuentran precedidos por el despliegue de la inteligencia na-
rrativa en la vida cotidiana: “todas las artes de la narracién, y de modo
eminente las que han nacido de la escritura, son imitaciones de la narra-
cidn, tal como se practica ya en las transacciones del discurso ordinario”
(p. 622). Si las précticas cotidianas competen a un extenso y heterogéneo
conjunto de procedimientos constituidos por operaciones semi6ticas mé-
viles, cuyo funcionamiento se vincula con el campo de la experiencia y
la organizacién estructural de la temporalidad —materializada en hébitos
socialmente legitimados—, su ligazén con las discursividades sociales a
través de las cuales estas son comunicadas conlleva una particular pon-
deraci6n de las formas de concretizacién de la narratividad.

Tal como explica Darfo Steimberg (2018) podemos comprender la
vida cotidiana a partir de los procederes narrativos que la atraviesan de
modo fluido y dindmico. Esta esfera de las acciones humanas, este campo
movil de las experiencias singulares y colectivas, no puede cefiirse a un re-
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lato tnico y homogéneo, pero es inconcebible fuera de la continuidad
narrativa, donde cada habitante produce relatos compensatorios que son
potencialmente innumerables y que exhiben aspectos de esa cotidianidad.

Una de las funciones primordiales que ejecuta la narracién en la
vida cotidiana se relaciona con la instalacién de una mirfada de crono-
topos que inscriben la experiencia en marcos significativos. El relato
emerge como una forma privilegiada en la comunicacién cotidiana, un
espacio de conjuncién entre la esfera de la vida privada y el universo
publico. Mediante la forma narrativa, las précticas sociales que confi-
guran esa vida son puestas en escena ¢ investidas de sentido, inscriptas
en configuraciones particulares de temporalidad y espacialidad.

Al formar parte de un mundo narrativo, los cuerpos y las palabras
que consienten esas practicas cotidianas hallan un sentido, se someten a
lecturas e interpretaciones, se imbrican con otras historias y experiencias,
y se articulan con la compleja organizacién de la memoria social. La na-
rracién de las peripecias de una vida, por mds mundana que esta pueda
parecer, despliega un arco de temporalidad y espacialidad arraigado en la
experiencia social. En este sentido, la narrativa deslinda una serie de cro-
notopias de la cotidianidad asimilando la correlacién primaria del espacio
y el tiempo —que se produce en la experiencia ordinaria— en todas las va-
riaciones del dispositivo narrativo (Bajtin, 1989; Arfuch, 2005).

El cronotopo es una categoria de forma y de contenido que posee
una dimensién configurativa al investir de sentidos las acciones y los
personajes, atribuyendo una carga valorativa que despliega una imagen
del hombre atravesada por elementos afectivos e ideolégicos. En la no-
vela, el cronotopo determina la unidad artistica de la obra literaria en
sus relaciones con la realidad, anclando la historia en un punto de vista
emotivo-valorativo. La importancia del cronotopo reside no solo en su
condicién de punto nodal de configuracién de la trama, nicleo de con-
fluencia de argumentos y personajes, sino también en su dimensién fi-
gurativa que proyecta —y modifica— una imagen histérica de la época y
el hombre. En el encuentro entre el mundo del lector y el mundo del
texto, la cronotopia narrativa desplaza esa imagen hacia un horizonte
de interpretaciones que, simultdneamente, configura y modifica el com-
plejo relacional conformado por el relato y la realidad social.

Deslizdndonos sobre la analogifa bajtiniana, retomamos la categoria
de cronotopo para destacar dos dimensiones de esta configuracién te6-
rica que pueden relacionarse con una narrativa de la vida cotidiana: su
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importancia figurativa y su articulacién con cronotopos reales externos.
Si el cronotopo proyecta una imagen histérica del hombre y la sociedad,
inscripta en un horizonte de peripecias y conflictos narrativos, en una
secuencia de acontecimientos que, siguiendo a Ricaeur, se modulan a
partir de un principio de concordancia discordante en la organizacién
de la trama, se debe a su articulacién con concepciones espaciales y tem-
porales materializadas en la realidad de la vida social. La plaza publica,
el hogar, el salén y hasta la pequena ciudad, son algunos de los ejemplos
mencionados por Bajtin para dar cuenta de esta compleja confluencia
del espacio y el tiempo en la vida real.

Esta articulacién entre el mundo semidtico de la cultura y el mundo
narrativo configurado a través de los relatos, evidencia la importancia de
la narrativa en el andamiaje de la vida social, de la cual proviene y a la
que se dirige, proyectando efectos de sentidos y constantes desplazamien-
tos semidticos. El tiempo y el espacio, comprendidos como variables que
organizan el mundo de las relaciones intersubjetivas en una comunidad,
encuentra un anclaje en las narrativas cotidianas, esos campos de relacién
de una historia de vida particular con los hébitos y las creencias sociales
que la justifican, interrogan o modifican. La vida cotidiana se conforma
de una serie de cronotopos reales donde se inscriben, se desarrollan y se
modifican hdbitos y précticas sociales. Semidticamente, los dispositivos
narrativos configuran y refiguran esas complejas sintesis espacio-tempo-
rales, desarrollando una cronotopia de la cotidianeidad que concibe una
imagen publica y heterogénea del hombre, articulando, mediante las for-
mas narrativas que una cultura pondera, las practicas privadas con un
horizonte de hébitos comunitarios.

En términos globales podemos considerar a la frontera como el cro-
notopo narrativo transversal de los relatos que conforman el corpus de
nuestra investigacién. La frontera se instala como el punto nodal de los
acontecimientos que se cuentan, sintetizando y expandiendo el espacio
y el tiempo de la trama. Junto a este cronotopo macro, hallamos una
serie de cronotopos vinculados con la cotidianidad de la vida fronteriza,
y relacionados con las experiencias familiares —la casa—, laborales —la cha-
cra—, educacionales y lingiiisticas —la escuela—, comunicacionales —la
radio—, comerciales —el almacén, la balsa, el puerto, el paso—, entre otras.

La potencia narrativa del cronotopo “frontera” solo se complementa
con el despliegue de esta cadena de cronotopias ancladas en la experien-
cia cotidiana. Las peripecias diarias se narran inscriptas en la dindmica
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del hogar, la escuela o la chacra, pero adquieren una relevancia semidtica
singular cuando se articulan con el mundo social de la frontera, esa ex-
tensa y compleja red de signos culturales vinculados con una memoria
mévil y heteréclita. En este sentido, la narrativa de la vida cotidiana
posee el rasgo distintivo de articular un cronotopo real externo con la
configuracién particular de un cronotopo del relato que se despliega.

A diferencia del cronotopo novelesco, que debido a la extensién ge-
nérica del texto adquiere visos de una relativa autonomia, las cronoto-
pias desarrolladas por una narrativa de la vida cotidiana poseen un
estrecho vinculo con la imagen del hombre y la comunidad que segregan
en el presente enunciativo. Las relaciones con el habla cotidiana, con
los habitos y creencias de la mundanidad, con un horizonte simbdlico
de valoraciones compartidas, con las peripecias de la supervivencia,
hacen de la narrativa de la vida cotidiana un espacio dindmico de fluc-
tuacién de sentidos e intervencidn semidtica sobre el lenguaje primario
del espacio y la experiencia humana del tiempo.

Esta condicién refuerza la concepcién pragmdtica de la narracién
como una de las formas primitivas del lenguaje senaladas por Wittgens-
tein. Si un juego de lenguaje es una totalidad formada por el lenguaje y
las acciones con que estd entretejido, la narrativa de la vida cotidiana
—multiple y heterogénea como los juegos del lenguaje en general— re-
fuerza esta indisoluble articulacién, en tanto imagina una forma de vida
que, simultdneamente, organiza la propia enunciacién narrativa en una
urdimbre constante de palabras y précticas, discursos y acontecimientos,
acciones y sentidos.

En pasajes de una clase dedicada al medio ambiente (C4) que se
llevé a cabo en el patio de la Escuela N°© 68, encontramos dos escenas
que pueden permitirnos deslindes de la cotidianidad fronteriza a partir
de las narrativas de los nifios. En la primera, una de las nifias —la clase
aglutind a los tres grados del primer ciclo de la primaria— interrumpe y,
dirigiéndose a la maestra, dice:

[Antes de la intervencién de la nifa, los alumnos, en fila y ordenada-
y
mente, caminan hacia el jardin de la escuela. La maestra describe los
o « .
pasos de la actividad. Van pasando: “las nenas primero, los nenes des-
pués”. Todos formados en el jardin. La maestra pregunta a los alumnos
dénde les parece que pueden plantar el drbol. Una de las nifas senala
una orquidea y cuenta que en su casa tienen una. Cuenta como se “crio”]
Nifa 1 (tocando a la maestra): Miré ah{ (sefalando el 4rbol).
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Maestra: iAh! iQué hermoso! Una orquidea.

Nina 1: Esa ahf que da florcita chiquitita, porque alld en mi casa tiene
ese y da linda florcita.

Maestra: iAy! iQué bueno!

Nifa 1: Rosaditas. ..

Maestra: ¢Y cémo se llama? ¢Sabes cdmo se llaman? Es una or-qui-
dea... Las orquideas viven de otras plantas.

Nifa 2: Como de esa alld.

Nina 1: Y nosotros tenemos de esa pranta.

Maestra: ¢Ustedes tienen en tu casa?

Nifa 1: iAha! Pero se crid. ..

La aparentemente banal escena de “la orquidea” instala nuevamente
al hogar como espacio cronotdpico de la cotidianidad y criba traductora
de las experiencias escolares. La nifia pone el foco en el mundo natural
e indicialmente sefiala un elemento comin que le permite marcar ho-
rizontes de pertenencia compartidos con la docente y desplegar un co-
nocimiento que legitima su condicién de narradora. Con experticia
hogarefia, deslinda un enunciado narrativo —“porque alld en mi casa
tiene esa y da linda florcita...”— que le permite explicar cémo se ¢7id la
flor. La frase que cierra su intervencién exhibe la continuidad del
mundo natural, donde la planta se “cria” como cualquier sujeto de la
especie animal. Esta breve intervencién evidencia nuevamente la perti-
nencia de la casa o el hogar como cronotopo articulador de las inter-
venciones narrativas de los nifios. En ese sentido, es interesante observar
cémo durante gran parte de la clase, excepto al principio donde los
nifios son interrogados acerca del lugar donde deberia plantarse el drbol,
y al final donde ayudan a terminar el pozo y colocar la planta, la parti-
cipacién de los alumnos se encuentra restringida a la observacién de los
procedimientos llevados adelante por las docentes.

En un momento de la clase, con la actividad avanzada, un conjunto
de nifios se aglutina a nuestro alrededor y entablamos una conversacion.
Los alumnos hablan, cuentan sus juegos. Predominan las palabras de
dos nifias, B., a la que apodan Vilz —porque es del barrio, explica la
maestra— y R. La conversacion se desarrolla, en ocasiones, como un
juego, en el que interviene la curiosidad de los nifios/as por la imagen
de si mismos que proyecta la cimara que registra la clase:

R.: Yo juego de mancha.
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Entrevistador: De mancha escondida...

.t Yo me gusta jugar mancha escondida también...

: Si, yo...

: De noche... de noche me gusta... solita

: Yo también...

: Con mi hermana. ..

: De noche... yo todo el dia yo juego de mancha escondida...

.t Ya metemo’ una casita asi nos escondemos nosotro’....

.: También en una casita...

.t Nos hacemos. .. nds fazemos jueguitos ahi... en una casita de hojas
nos escondemos. ..

R.: En mi... quedamos nosotros... ponen y temos ah{ todos para no-
sotros escribir zem... [inaudible] hacemos una puerta... tem... tran-
camos... ¢Quién viene? S nosotros nomds...

: Nos... nos hacemos comida all4...

FPREREIRE R D

: ¢Hacen comida?
: Son seis irmas. ..
: ¢Seis hermanas tenés?

PO m®m

.t Seis irmis con mi hermanito chiquito... seis si... iAh no! No
temos seis... once con mis primos de alld de Além [poblado cercano
a San Javier]...

B.: [Inaudible] de Além.

R.: Pero siempre vamos alld... de Além... yo todo el dia y la noche
voy a la iglesia con mi mamd...

E.: ¢A Além viajan también?

R.: i81, si! Viajamos también...

[La conversacién se interrumpe. Las nifias juegan con la cdmara. Uno
de los nifios colabora haciendo el pozo. Luego de un breve periodo
. vuelve a dirigirse a nosotros]

.: Yo siempre me saco fotos.

: {Te sacds fotos? ¢A dénde?

: Alld en mi pueblo siempre me saco fotos...

: Un tio mio me sacé foto alld en la iglesia...

: ¢En la iglesia?

S SIS

: Si, orando... orando...

La conversacién confirma esa red de cronotopos de la vida cotidiana

que plantedbamos en los fragmentos anteriores: el hogar y el viaje des-
lindan escenas vinculadas al juego y la interaccién familiar que consti-
tuyen practicas cotidianas donde la presencia de la ficcién se encuentra
resaltada. El modelo del juego no solo remite a ciertas formas fisicas,
sino también a la creacién de universos propios como la casita donde



no entra nadie mds que los hermanos. Al mismo tiempo, se acenttian
las configuraciones familiares, ampliando los espacios de pertenencia a
lugares cercanos y destacando los desplazamientos familiares —algo que
también aparecia en la conversacién con las nifias del nivel inicial, donde
se narraba el “viaje al pueblo™. Finalmente, destaquemos los sutiles des-
plazamientos lingiiisticos encarnados en la presencia del portugués: las
nifias hablan casi al margen de la clase, o en una instancia de escolaridad
que, al desarrollarse en el patio de la escuela, les permite ciertas licencias
que en el interior del aula se encuentran generalmente prohibidas o, al
menos, son producto de correcciones constantes: temos, fazemos, irmds,
entre otras. Finalmente, un nuevo cronotopo surge hacia el final del re-
lato de las nifas: la Iglesia, un espacio institucional que en esta semios-
fera rural fronteriza muchas veces adquiere tanta relevancia como la
escuela. El “culto”, como lo denominan algunos de nuestros narradores,
es un cronotopo nodal que articula con los pasajes entre el hogar y la
escuela en relacién con las précticas de la vida cotidiana. Los fragmentos
citados refuerzan la concepcién del relato como dispositivo semidtico
configurador de la vida cotidiana. Mediante la organizacién de la trama
y la distincién de cronotopias de la cotidianidad vinculadas con el juego,
el ocio y el hogar destacan esa condicién del relato consistente en hacer
el viaje y mapear el espacio ain antes de recorrerlo —“jugando”,
“orando”, afirman las nifias, gerundio que destaca la continuidad en el
tiempo de las acciones y la imposibilidad de concebir los espacios sin
las practicas que los atraviesan—.

2. Configuraciones tedricas para una semiosfera fronteriza

Los deslindes conceptuales acerca de la vida cotidiana y sus vinculos
con la narratividad, fundados en la configuracién de la trama y el des-
pliegue de cronotopos articulados con la experiencia, los hdbitos y las
précticas mundanas, habilitan un campo de reflexiones acerca de la di-
ndmica de la frontera como un universo semidtico singular. Simultd-
neamente, la emergencia de la narrativa en el marco de la cotidianidad,
sus articulaciones con otras esferas de la vida comunitaria y su ancestral
relevancia en los distintos estratos de la discursividad social —el arte, los
medios de comunicacidn, la historia, etc. —, destacan el potente correlato
que establece con la espacialidad.

La actividad narrativa, el arte de contar y seguir una historia desde
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un principio hasta un final mediante la combinacién de elementos epi-
sodicos y configurativos, se inscribe en un horizonte de reconocimientos
y pertenencias culturales. La prdctica de narrar, el ejercicio de una inte-
leccién singular asociada con organizar una trama donde se imbrican
acontecimientos particulares en una totalidad de sentido que refigura
la experiencia de cada uno de los sujetos involucrados en ese acto de co-
municacién, se desenvuelve en un mundo especifico donde fluye una
dindmica semidtica continua. Toda narrativa se instala en un campo
cultural que especifica y reconoce formas de narrar, siempre histéricas
y méviles. Este universo, que Lotman (1996) denomina semiosfera, serd
el eje de nuestras reflexiones: considerando la categoria lotmaniana en
correlato con las propuestas de Ana Camblong (2009, 2012b) acerca
de la dindmica cultural de Misiones, pretendemos indagar las posibili-
dades tedricas de conceptualizacién de una semiosfera fronteriza, uni-
verso semidtico en el que se inscriben, circulan e interpretan nuestras
narrativas cotidianas. Un desplazamiento final nos permitird asociar los
rasgos constitutivos de la semiosfera fronteriza con una de las funciones
seminales que Michel de Certeau (1999) sefiala en el relato: la capacidad
para cartografiar el espacio mediante delimitaciones, desplazamientos y
contactos estratégicos que involucran la asignacién de papeles y el des-
pliegue de acciones.

El concepto de semiosfera y las articulaciones con las categorias de
frontera, memoria/olvido e irregularidad semidtica —como también las
relaciones que se establecen con la dindmica de los cambios culturales
descripta por Lotman— abre un abanico de posibilidades que permite
alumbrar, desde una perspectiva semidtica que no ignora otras lecturas
ya instaladas sobre el territorio misionero —antropoldgicas, historiogra-
ficas, etc.—, el complejo devenir social de la vida cotidiana en esta fron-
tera geopolitica, repensando definiciones predeterminadas y vindicando
el continuum de un universo cultural que excede las determinaciones
geogréficas. La semidtica de Lotman nos permite concebir la dindmica
de la vida cotidiana en la frontera como una totalidad con caracteristicas
particulares, textualidades propias y complejos procesos de traduccién
que la vuelven heterogénea.

La construccién del concepto de semiosfera como una categoria
abstracta y, en paralelo, altamente operativa para leer la dindmica de los
procesos culturales, desde organizaciones primarias y microscépicas
hasta grandes instituciones sociales o periodos histéricos, surge a partir
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de un procedimiento tradicional en el campo del pensamiento cienti-
fico: la analogfa. Tomando como modelo el concepto de biosfera que
Vernadski define como el espacio dentro del cual existen condiciones
para el desarrollo de la vida, Lotman imagina la semiosfera como un es-
pacio donde resultan posibles los procesos comunicativos y la produc-
cién de informacién, como una esfera en la que se presentan las
condiciones para que la significacién circule y respire.

El postulado de la continuidad se halla en la base de la concepcidn
de la semiosfera, regulando los procesos de significacién y sentido. Es a
partir de la continuidad y no del quiebre, a partir de las relaciones com-
plejas y dindmicas entre sistemas semidticos, como el sentido se desa-
rrolla y transforma. La semiosfera posee de este modo un cardcter
abstracto que, sin embargo, no reduce su condicién a una mera metd-
fora: junto a la dimensién conceptual que trama su definicién, el con-
cepto de semiosfera posee caracteristicas que permiten el desarrollo
analitico de diversas prdcticas y organizaciones culturales, como espacios
cerrados con rasgos peculiares fuera de los cuales se torna imposible la
realizacién de procesos comunicativos. Este universo cuya existencia
hace realidad cada acto signico particular posee dos rasgos distintivos:
cardcter delimitado e irregularidad semidtica.

El cardcter delimitado supone que la individualidad y la homoge-
neidad de la semiosfera estdn dadas por la presencia de fronteras que la
separan de un espacio extra o alosemiético circundante. De este modo,
el concepto de frontera emerge como correlativo al de individualidad
semidtica, en tanto una semiosfera necesariamente posee limites que or-
ganizan el espacio interno a partir de la relacién diferencial con espacios
extraios. Sobre el continuum inicial, la frontera sefiala una discontinui-
dad que evidencia la imposibilidad, de parte de una semiosfera, de de-
finirse de manera auténoma; la relacién de separacién y contacto
determinada por la presencia de fronteras supone que la identidad de
una semiosfera no estd dada por sus rasgos particulares, sino por la di-
ferencia que estos establecen con las caracteristicas de un espacio semi6-
tico extranjero.

La presencia de fronteras semidticas propicia la separacién entre lo
propio y lo ajeno, y la ejecucién de un intenso proceso de traduccién que
filtra los mensajes extrafios, adaptdndolos al prisma de los lenguajes par-
ticulares de la semiosfera. Este proceso de traduccién que transforma un
no-mensaje 0 un nNo-texto en un texto, pertenece a la estructura especifica
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del espacio semidtico. Considerada como un mecanismo inmanente, la
frontera cumple la funcién de unir, gracias a las complejas operaciones
de filtrado y traduccién, dos esferas de la semiosis; desde una posicién
metalingiiistica que describe los procesos semidticos de un espacio singu-
lar, la funcién de la frontera consiste en dividir esos espacios. La preva-
lencia de una u otra funcién se encuentra dada por el desarrollo histérico
de la semiosfera, que en determinados momentos precisa endurecer los
limites para marcar las diferencias que separan los espacios semidticos,
mientras que en otras ocasiones es proclive a explicitar los contactos.

De este modo, la frontera, debido a su condicién porosa promovida
por las operaciones de filtrado y traduccién de mensajes, constituye el
dominio de los procesos semidticos acelerados. Esta condicién remite
al segundo rasgo del espacio semidtico: la irregularidad semidtica. La or-
ganizacion interna de la semiosfera se encuentra atravesada por distin-
ciones jerdrquicas y una dindmica de relaciones asimétricas que dan
cuenta del cardcter heterogéneo de la misma.

Esta plasticidad del espacio fronterizo atraviesa la 16gica del cambio
cultural, ya que la traduccién de mensajes externos y su penetracién en
una semiosfera particular implican desplazamientos y variaciones en los
textos que regulan su funcionamiento. A diferencia de una légica que
dirige los procesos de cambio desde las estructuras centrales hacia las
organizaciones limitrofes, Lotman considera que la penetracién de tex-
tos extrafios direcciona las transformaciones culturales desde los espacios
liminares —dominios de una intensa formacién de sentido— hasta pro-
vocar su consolidacién en el centro de la semiosfera.

La irregularidad estructural de la semiosfera se encuentra determi-
nada entonces por las diversas jerarquias y velocidades concomitantes a
sus diferentes sectores: lenguajes y textos se mueven en tiempos disimiles
y con diferentes grados de magnitud, en relaciones dindmicas de sime-
trias asimétricas. Recordemos que para Lotman la cultura se organiza
en base a la articulacién de dos lenguajes primarios, el lenguaje “natural”
y el modelo estructural del espacio —que se duplica en la palabra—. Esta
doble organizacién de partida, postula variaciones y gradaciones parti-
culares en cada semiosfera y en cada momento histérico, dando cuenta
de la heterogeneidad constitutiva del espacio semidtico.

El mecanismo dialégico habilita la existencia del lenguaje, inaugu-
rando la dindmica de la semiosis, ese proceso continuo que atraviesa la
vida de la semiosfera. De esta manera, el didlogo se constituye como el
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fundamento de la idea de semiosfera, en tanto el conjunto de forma-
ciones semidticas que inaugura precede, de modo funcional, a la emer-
gencia de un lenguaje aislado en particular, siendo una condicién para
la existencia de este tltimo. Sin una atmdésfera en la que puede respirar,
sin un espacio continuo donde estén dadas las condiciones para el desa-
rrollo de la comunicacidn, el lenguaje no solo no funciona sino que
tampoco existe. En el juego constante entre lenguajes del pasado y del
presente, la informacidn se reconstruye y actualiza, dando cuenta de la
complejidad del mecanismo regenerativo de la memoria cultural.

Tal como mencionamos antes, el mecanismo especular del didlogo
sustenta tanto la dindmica de la semiosfera como de la memoria, a partir
de la relacién de simetrfa-asimetria que Lotman denomina enantiomor-
fismo. Las relaciones dialégicas conjugan heterogeneidad y homogenei-
dad, diferencia e identidad, atravesando la dindmica de la semiosfera:
“las divisiones enantiomdrficas”, explica Lotman, “de lo uno y los acer-
camientos de lo diferente son la base de la correlacién estructural del
dispositivo generador de sentido” (1996: 37). En el reconocimiento de
la semejanza y la diferencia, las relaciones dialdgicas que habilitan la po-
sibilidad de los procesos semiéticos inscriben su mecanismo fundacional
para que la significacion se produzca, transmita y reconozca.

La ley de la simetria especular que moviliza la maquinaria dialégica
constituye uno de los principios estructurales seminales de la organiza-
cién interna del espacio semiético generador de sentido. Esta dindmica
de reconocimiento, esgrime la posibilidad de postular pertenencias y
configurar un metalenguaje capaz de deslindar los rasgos distintivos de
una semiosfera, al cotejarla con una alteridad en la que se reconoce di-
ferencialmente. Para superar su propia naturalizacién y percibir sus con-
diciones especificas, una cultura necesita entablar una relacién especular
con un sistema mds vasto, al que asimila y traduce. De este modo, la
cultura organiza estructuralmente el mundo que rodea al hombre, me-
diante un trabajo generativo que crea una esfera donde la vida social se
desarrolla. Semiosfera y cultura se coligan en la configuracién tedrica
deslindada por Lotman, en tanto la cultura, entendida como la memoria
no hereditaria de la comunidad, se expresa en un sistema de prescripcio-
nes y convenciones materializado en una multiplicidad de textos, siste-
maticidad que, explicitamente percibida por el colectivo de elementos
que la componen, posee una alta capacidad modelizante.

El espacio liminar que sefiala la discontinuidad entre lo propio y lo
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extrafio, entre nosotros y los otros, nuevamente adquiere una relevancia
preponderante en la dindmica de la semiosfera, convirtiéndose en un ele-
mento esencial del metalenguaje espacial de descripcién de la cultura.
Para Lotman, el cardcter de la frontera se encuentra condicionado por la
dimensionalidad del espacio que es limitado por ella. M4s all de la ana-
logia espacial, la frontera en el texto de la cultura interviene en calidad
de invariante de elementos de textos reales de diversa indole, instalando
demarcaciones mediante esquemas morales, sociales, econédmicos y “na-
turales”, entre otros. El gesto semi6tico y antropoldgico de la disconti-
nuidad fronteriza se instala como rasgo distintivo de la mecdnica cultural,
como condicién fundante de las pertenencias histéricas y contingentes
que trasvasan la vida de una organizacién social. La presencia de fronteras
semidticas adquiere relevancia no solo porque el limite oficie como hito
que distingue dos espacios diferentes y complementarios, sino también
porque el limite deslinda un espacio intersticial de pasaje, traduccién y
contacto, “donde las aporifas proliferan y las regulaciones centrales co-
mienzan a horadarse” (Camblong, 2012). Las realidades fronterizas geo-
politicas, genéricas, etarias, econdmicas y sociales instalan la posibilidad
de interrogarnos sobre una configuracién teérica que intente explicar las
dindmicas de traduccion que alli se producen. éPodemos imaginar la exis-
tencia tedrica y material de semiosferas fronterizas, o al menos de proce-
sos semidticos que entrafien rasgos peculiares de fronteridad? ¢Cudles
serfan las condiciones de posibilidad de estos universos semidticos? éQué
rasgos distintivos caracterizarfan la dindmica de estos espacios paraddjicos
que revierten el esquema binario de la vida cultural de la semiosfera?

La organizacién de la semiosfera no estd cefiida a una concepcién
monddica, homogénea y auténoma; hacia el interior del espacio semi6-
tico encontramos una configuracion heterogénea, irregular y dindmica
que oscila entre rangos de mayor estabilidad y turbulentos encuentros
con espacios vecinos. La toponimia centro-periferia sugerida por Lot-
man, exhibe esta disposicién dindmica y en perpetuo movimiento, ade-
mds de demostrar las complejas tensiones y luchas de fuerzas que
atraviesan el campo de la semiosfera, diluyendo normas, propiciando
mestizajes y transformando la vida signica de ese universo. El mayor o
menor grado de porosidad de la frontera incide en la labilidad de las
pautas del espacio organizado, en un proceso constante y en ocasiones
silencioso (Camblong, 2012c).

Ahora bien, en el marco de organizacién de la semiosfera, la interac-
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cién entre sus componentes sucede en el interior del espacio semiético,
mientras que los limites balizan las pertenencias y promueven las tra-
ducciones. No obstante, podemos imaginar semiosferas donde el espacio
periférico y fronterizo concentre en su propia dindmica matrices y prin-
cipios activos que regulan una semiosis particular; en este caso, la fron-
tera excede la condicién de hito, de lugar de pasaje y trasvasamiento.
Hablamos de la dindmica que nos incumbe, la de la vida en la semios-
fera fronteriza misionera, una configuracién geopolitica que cristaliza
en la vida practica de los sujetos y las textualidades que la habitan y con-
forman, pero también extendemos nuestra reflexién conjetural a las
multiples instancias que pueden pensarse como “semiosferas fronteri-
zas”, espacios limitrofes que forman un modus vivendi particular y ex-
céntrico, en relacién con universos regidos por mayores grados de
estabilidad, como, por ejemplo, la semiosfera del Estado nacién. Dando
cuenta de esta paraddjica dindmica, el filélogo alemdn Karl Schlogel
(2007) escribe: “La incertidumbre que aflora en el trato con fronteras
resulta de una riqueza y multivocidad de significados y referencias: la
frontera que incluye, excluye; lo que une, separa; lo que toca es a la vez
distancia. No podemos sustraernos de esa paradoja” (p. 144).

Observemos cémo funciona esta configuracion en pasajes de una
clase de 2°-3° grado (C5) —grados acoplados a cargo de una sola do-
cente— llevada adelante en la Escuela N° 55 de Paraje “El Guerrero”, a
la vera de la Ruta Provincial Ne 2. Alli, enfatizando la dindmica con-
versacional, la maestra desarrolla temas relacionados con la historia na-
cional e intenta establecer comparaciones con la vida cotidiana de los
alumnos, recurriendo a sus conocimientos de distintos lugares de la pro-
vincia de Misiones.

Maestra: Diferencia que deciamos nosotros con la ciudad en la que
vivi6 L. por ejemplo. ¢Cémo era dénde viviste vos?

Alumna/o: En Posadas [Ruido. Inaudible]

M.: Bueno, vamos por Posadas, que es mds grande, ¢no? Ah{ vamos a
encontrar muchas cosas. Dijimos que en Posadas... Las veredas...
Asi nos encontramos con [Ruido. No se entiende] ¢Si?

A.:iSi!

M.: iMuy bien! ¢Y cdmo se venden las cosas en Posadas?

A.: Alld se venden de camidén o si no caminando... si no de camion se
venden asi: “iVendo chipd, chipd, chipd!”

M.: iMuy bien! Y entonces los vendedores en Posadas, qué usan los
vendedores en Posadas, como dijo ¢él... ¢Gritan?
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A.: iNo! Hablan por los parlantes... Micréfonos, parlantes...

M.: Hablan por los parlantes...

A.: Microfone.

M.: iClaro! Con un microfone, micréfono... Muy bien... y ustedes
creen que alld por 1810, pobres nuestros vendedores ambulantes, ¢usa-
ban micréfono?

: iNo! iSt!

.2 ¢S 0 no?

:iS1!

. ¢Alld en 18102

: iNo! iSt!

: ¢Si o no?

iSi!

.2 ¢S 0 no?

: iNo! iSt!

.: No, no usaban micréfono. ¢Qué usaban? {Qué usaban?

: La garganta.

.: La garganta. Lo que tenian... Tenfan que usar...

: La voz.

ZrEZFPEZIPEZFEFZIFER

.t La voz, muy bien, la voz... ¢{y cémo serd que decfan? {Cémo
dicen ahora? ¢Cémo dicen los vendedores? A ver.... ¢Cémo dicen los
vendedores en la calle? Por ejemplo...

A.: Vendo fruta.

M.: Pero solo vendo fruta... no le compro pero ni ahi...

A.: Vendo... vendo ropa por 10 pesos.

M.: iAh{! iAhi me gusta mds! Porque por lo menos me dice cudnto
voy a gastar. {Qué més dirdn? ¢Qué mds dicen?

A.: Vendo empanada’. ..

M.: ¢Solo vendo empanada? Y si no me gusta la empanada, directa-
mente ya ni le escucho. ¢{Cédmo hace la gente para vender? ¢Qué dice?
A.: Dice chiste... dice un chiste...

M.: Un chiste dice, a ver... Sacd la mano de la boca...

A.: iChipa!

M.: éPero solo chipa?

A.: iVendo chipa! iOcho pesos!... [Hablan todos juntos. Uno de los
nifios cuenta]: “Acd el papd de B., un dfa cuando vino el camién de
la fruta le llamd, y se iba ¢no?... En la calle por la bajada corriendo
con la bicicleta, y casi cay6 en la bajada...”

M.: Pero... ¢y por qué el papd iba corriendo atrds?

A.:'Y para compra...

M.: ¢Y por qué queria comprar?

A.:Y porque estaba muy barato. ..
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M.: iAh! Estd muy bien... Entonces, {cdmo sabia tu papd que estaba
barata la fruta?

A.: No, el papd de B....

M.:Y bueno el papd de B., el papd de S.... {Cédmo sabia él que estaba
barato?

A.: Porque el hombre hablaba...

M.: iHablaba! iClaro! Porque los que vendian tanto alld en 1810...
A.: Habla por un parlante y dice cudnto ¢ que sale...

M.: iClaro! ¢Y nos convencen, no cierto? Tratan de decir cosas para
convencernos de comprar, ya sea fruta, ya sea ropa, ya sea qué més. ..
perdén... éQué mas?

A.: Vendian chort.

M.: Short, dentro de ropa... éQué mas?

A.: Capri... Pantalén.

M.: Todo lo que es ropa. Y también lo que decfa Lucas hoy: tachos,
mangueras. .. todo lo que es de utilidad... Bien, volvemos a la ciudad,
ésf? Volvemos a la ciudad y vamos a otra parte de la historia. ..

(C5 — Fragmentos).

La configuracién narrativa de la dindmica semiética de la frontera
emerge sostenida en el dispositivo de la conversacién que indaga y re-
construye experiencias de la vida cotidiana. En este caso, el tépico que
organiza tanto el didlogo como las intervenciones narrativas de los alum-
nos y la docente se inscribe en una comparacion histérica entre las mo-
dalidades del comercio ambulante en el siglo XIX y en el XXI. En este
sentido, cabe destacar la relevancia que este tipo de intercambio tiene
en la vida cotidiana de nuestro universo semidtico fronterizo y rural,
marcado por la informalidad econémica y las asimetrias comerciales que
las fluctuantes economias de los estados nacionales argentino-brasilenos
tienen entre si. El intercambio informal y ambulante, la prictica del
“hormigueo” o el “chivear”, son hébitos que atraviesan las configuracio-
nes socioculturales de la vida en la semiosfera fronteriza misionera®.

% Estos dos términos son comunes para designar la actividad del contrabando a pequefia
escala. Recordemos que uno de los nombres que designan a las paseras —las trabajadoras
mujeres que comercian en la frontera argentino-paraguaya— es el de hormigueras. Esta
metdfora, que “animaliza” el trabajo de estas mujeres, ilustra los hébitos microscépicos
de pasaje y las sutiles estrategias de acumulacién e intercambio. Obreras y exploradoras
del borde, estas mujeres trasladan una pesada carga material y simbélica que da cuenta
de las contradicciones cotidianas y politicas de la fronteridad.

El término “chivo” define un pequefio contrabando y, por traslacidn, la actividad de con-
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En este caso, la maestra propicia la conversacién y las intervenciones
narrativas componen las dindmicas semiéticas de la fronteridad, enfati-
zando los habitos de la vida cotidiana y los mestizajes lingiiisticos tras-
versales a estos hédbitos e intercambios. A partir de una fecha
emblemdtica de la semiosfera del Estado nacién, la conversacién deriva
en una serie de deslindes que nos permiten discernir las particularidades
de los desplazamientos en el universo fronterizo misionero, marcando
su heterogeneidad en relacién con los espacios urbanos de la capital pro-
vincial y los territorios rurales que habitan los nifos. La idea de un enzre-
medio con su propio devenir paradéjico y mestizo, donde incluso la
legalidad de la norma se encuentra en plena construccién, vinculada
con la experiencia mundana de los habitantes del borde, habilita la po-
sibilidad de pensar en una construccién teérica como la semiosfera fron-
teriza. La frontera ya no puede pensarse como un punto fijo, sino como
un campo de recorridos, pasajes y traducciones (Andruskevicz, 2006).

Inicialmente, podemos destacar que una semiosfera fronteriza se
imagina como un espacio intermedio caracterizado por un grado cons-
tante de ductilidad en el contacto de textos que, hacia el interior de otra
semiosfera, pueden pensarse incompatibles y hasta inconmensurables.
La propensién a los mestizajes lingiiisticos, étnicos y semioticos en ge-
neral —la mixtura de hdbitos, costumbres y pricticas cuya pertenencia
“natural” reside en otra semiosfera—, define un rasgo basamental de este
tipo de universo semidtico.

La experiencia de habitar la frontera supone una sutil percepcidn
de las diferencias constitutivas de la vida cotidiana, la apertura y el con-
tacto permanente con una alteridad que, paraddjicamente, se torna fa-
miliar, habilitando una conjuncién en la que convergen la pertenencia
a un grupo especifico y la disposicién permanente a la mixtura, consti-
tutiva de la memoria semidtica de ese espacio: “en el cotidiano de la “se-
miosfera fronteriza” los mestizajes, las hibridaciones y fusiones operan
con una movilidad abierta a las infinitas alternativas, al tiempo que se
reconocen regularidades afianzadas que le confieren particularidades re-

conocibles” (Camblong, 2012c: 9).

trabandear a pequena escala se denomina chivear. Chiveado designa tanto un producto
de segunda mano —“trucho”- como un objeto o bien traido del pais vecino —en nuestro
caso Brasil- de manera “ilegal”. Es pertinente destacar que tanto el hormigueo como el
chiveo anclan el sentido en la animalizacién de précticas humanas, resaltando tanto el
cardcter marginal de las mismas como la inscripcién de lo humano en la naturaleza, un
rasgo tipico de los mundos rurales.
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Si consideramos con Lotman que la dindmica de la cultura se cons-
tituye a partir de la tensién reciproca entre los procesos inmanentes de
un espacio semidtico y las influencias externas producto del contacto
cultural, podemos caracterizar a la semiosfera fronteriza como ese lugar
de interseccién que exacerba las tensiones entre estructuras internas y
externas —como también entre procesos de gradualidad y explosion—
hasta confundirlas en una habitualidad paradéjica.

En el espacio fronterizo, la alteridad externa adquiere una familiaridad
que “desnaturaliza” su condicién, inaugurando un proceso de mestizaje
donde el afuera y el adentro adquieren una valoracién mdltiple y contin-
gente. Recordemos que la presencia de la frontera como condicién de la
semiosfera resalta su paradéjica constitucion: el limite surge como una
discontinuidad del continuum semidtico, espacio fuera del cual no pueda
producirse semiosis alguna. La dindmica dislocada de la semiosfera fron-
teriza vuelve a revertir esta relacién de quiebre y continuidad, destacando
que la fronteridad se instala como un proceso continuo de imposicién y
levantamiento de limites, tramado por una serie de rasgos particulares.

En primer lugar, destacamos, siguiendo a Ana Camblong (2009,
2012c), el reconocimiento de la otredad, la percepcién de las diferencias
y su instalacién en un horizonte de mestizajes semidticos que evaden la
simple sintesis, como un proceso continuo que organiza la comunica-
cién y la significacién en una semiosfera fronteriza. El continuum se-
midtico que destaca este universo, horada las dicotomias y los
binarismos, mediante desplazamientos que demuestran la transitoriedad
de las pertenencias efectivas, disponiendo el cruce lingiiistico y cultural.

El entre-medio fronterizo atraviesa las distinciones entre un afuera
y un adentro, una interioridad y una exterioridad, habilitando un espa-
cio que tampoco privilegia la sintesis o el sincretismo, sino el trdnsito y
convergencia de textos y lenguajes aparentemente antagdnicos. La os-
cilacién paradéjica entre estar adentro y afuera, entre afirmar las perte-
nencias tangibles a un grupo social y, simultdneamente, instalarse con
familiaridad en la otredad, configuran un rasgo seminal de la semiosfera
fronteriza. Si “frontera presupone una zona de interseccién y de resis-
tencia de fuerzas que los espacios oponen uno a otro” (Ardn, Barei,
2005: 148), la posible emergencia de un mundo semidtico fronterizo
postula una dindmica donde las intersecciones y las resistencias entablan
una constante friccidon, un complejo dispositivo semidtico donde la en-
tropfa surge con fuerza constitutiva.
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Esta continuidad entre una apertura paradéjica a la disposicién de
la mixtura con la alteridad y la afirmacién de una pertenencia efectiva a
un grupo particular, caracteristica del habitante de frontera y modelizante
de la semiosfera fronteriza (Camblong, 2012c), remite a una segunda
caracteristica de este tipo de espacio: el constante proceso de traducciones
e intercambios semidticos. Para Lotman, en el proceso histérico de cam-
bio se presentan al menos dos sistemas culturales que, basados en prin-
cipios constitutivos diversos, se oponen y complementan; la presencia
de una diversidad de sistemas se encuentra regulada por una légica de
traduccidn e intraducibilidad, segtin grados de extrafieza y semejanza.

El poliglotismo cultural, fundamento de la dindmica compleja del
espacio semidtico, ingresa en un intenso proceso de aceleracion en la se-
miosfera fronteriza. Si la dindmica de la cultura estd regida por la 6gica
de la traduccidn y la extrafieza, en el campo de un espacio semiético li-
minar esa légica se encuentra acelerada. De este modo, el mecanismo
fundamental de la dindmica cultural, consistente en el intercambio cons-
tante de posiciones entre lo propio y lo ajeno, asume una complejidad
que teje los procesos semidticos de la vida cotidiana en la frontera.

La densidad de la semiosfera fronteriza exhibe su profunda comple-
jidad en el desarrollo del proceso semidtico. No obstante, la dindmica
vertiginosa de los mecanismos de traduccién que operan en la semiosfera
fronteriza podrfan ampliar los horizontes conceptuales de la traduccién
semidtica usual, al postular hdbitos que desplazan las interpretaciones
bilingiies hacia un campo de mestizajes mds complejos. Mientras en la
frontera del espacio semiético descripto por Lotman se alojan los tra-
ductores filtros-bilingiies, en la configuracion dindmica de una semiosfera
liminar el bilingiiismo es reemplazado por la mixtura de lenguas, por el
pasaje traductor que instala hdbitos disimiles en un campo compartido.
El ejemplo mds acabado de esta dindmica puede observarse en la conso-
lidacién del portusiol, lengua franca de la semiosfera fronteriza misionera,
dispositivo semidtico mestizo que arraiga en la vida cotidiana mds alld
de las disquisiciones gramaticales y sintdcticas que puedan realizarse.

La conversacidn se inscribe en la semiosfera del aula como un espacio
fluctuante y multiforme que permite, por un lado, la emergencia de las
anécdotas autobiogréficas y testimoniales, esos relatos-nifios que ponen
en escena la relevancia de pensar la experiencia singular inscripta en el
horizonte de los hébitos semi6ticos que configuran la fronteridad. Por
otro lado, dicha emergencia se nutre del humor, mecanismo semiético
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que permite el surgimiento de dindmicas vinculadas con los afectos y las
pasiones, y a partir de la cual la docente despliega breves traducciones
de la experiencia ajena. El aula constituye en si misma una semiosfera
fronteriza que pone en escena los desplazamientos de la semiosfera fron-
teriza misionera proponiendo una cartografia —Posadas, San Javier, Ga-
rupd, Paraje “El guerrero”, Concepcién de la Sierra— que mixtura lo
urbano y lo rural, lo cotidiano y lo histérico, lo ptblico y lo privado, lo
estatal y lo regional, entre otros polos de desplazamiento experiencial.

De este modo, en la compleja dindmica de la semiosfera fronteriza,
los procesos de traduccién se aceleran, en una constante que instala la
posibilidad del mestizaje, entendido no como una clausura sintética en
una identidad definida de elementos opuestos, sino como una conti-
nuidad. La cronotopia de la semiosfera fronteriza —retomando la cate-
gorizacién propuesta en nuestro deslinde acerca de la vida cotidiana—,
espacio dindmico donde la contingencia adquiere un valor fundacional,
se complementa con los intensos rituales de pasaje y divisidn que con-
figuran una totalidad compleja con ritmos semiéticos particulares tra-
mados por constelaciones de hébitos y discursos mestizos.

3. Frontera y relato: operaciones practicas y
recorridos del espacio

El esbozo preliminar de aquello que denominamos semiosfera fronteriza
no pretende agotar las posibilidades teéricas de una construccién que con-
sideramos parcial. La nuestra es una conjetura, una categoria de la imagi-
nacién teérica que se es(ins)cribe en una situacién singular, el espacio
donde desenvolvemos nuestro trabajo de investigacion: la semiosfera fron-
teriza misionera. Esta marca territorial y enunciativa entrafia pertenencias
culturales y preocupaciones tedricas que intentan interpretar la dindmica
de la semiosfera que habitamos. Es conocida la relevancia que Lotman le
asigna al texto narrativo, al que considera un organizador tanto del espacio
como de la temporalidad y cuya realizacién observa atinadamente tanto
en el espacio de los signos verbales como de los icénicos.

La condici6n del espacio como un lenguaje constitutivo de la acti-
vidad cultural, habilita un campo de deslindes tedricos acerca de la na-
rrativa y la espacialidad en relacién tanto con la frontera —o la fronteridad
como proceso semidtico— como con la idea de territorio. En este sentido,
pretendemos esbozar una serie de reflexiones que profundicen la confi-
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guracién propuesta alrededor del concepto semiosfera fronteriza, desta-
cando la potencia semiética de la narratividad en la disposicidn de espa-
cialidades, y relacionando esa condicién con rasgos distintivos de la
frontera. Rememorando la importancia que Lotman le atribuye, tanto
en términos tedricos como pricticos, al espacio, proponemos una arti-
culacién entre esta concepcién y la capacidad que posee el relato, si-
guiendo a Michel de Certeau, para establecer itinerarios que invisten de
sentido, en la vida cotidiana, las multiples esferas de la praxis social.

Uno de los gestos inaugurales de la experiencia humana se configura
en la organizacién primaria del espacio: a partir de nuestra condicién
de animales territoriales amueblamos el mundo de signos que, andlo-
gamente, traducen la espacialidad de nuestro pensamiento al lenguaje.
Las metdforas espaciales instaladas en el lenguaje ordinario describen e
interpretan la experiencia cotidiana mediante cartograffas multiples.

El mapa nos convoca y la mensura nos (in)viste: los mapeos y las car-
tografias suponen una dindmica que involucra précticas politicas con re-
percusiones en la vida cotidiana: como los diagramas o las hojas de ruta,
los mapas dibujan el territorio con sus habitantes, lenguajes y discursos;
simultdneamente, esas pricticas cotidianas que reiteran y traman hébitos
resquebrajan las determinaciones habilitando posibles contingencias y su-
tiles cambios. Ahondando estas operaciones semidticas, podemos arriesgar
que las cartografias no solo se dibujan sino también se escriben y hablan.

Esta dimensi6n cartogréfica del lenguaje da cuenta de la importan-
cia del espacio en la organizacién primaria de la cultura: la marca terri-
torial se presenta como eje sintético y explosivo de la todoposibilidad
perceptiva y el nomos lingiiistico. Por un lado, resulta imposible librarse
de ese gesto ancestral de apropiacién y limite; por otra parte, parece per-
tinente recurrir una vez mds a la cartografia como metdfora explicativa
de las experiencias cotidianas en articulacién con la narratividad. El /a-
llarse-mismo —utilizando una expresién dialectal local que sintetiza la
potencia semidtica de la espacialidad en el lenguaje cotidiano— nos con-
mina y nos conmueve como ley (hdbito) de/los sentido(s): sentirse en
casa, sentirse como en casa, sentirse como sapo de otro pozo, estar fuera de
lugar, son algunas de las frases que indican, en nuestro dialecto, la so-
terrada hegemonia del lenguaje espacial®.

3 Las expresiones “hallarse”, “me hallo” 0 “no me hallo” en sus distintas variantes se uti-
lizan en Misiones y la regién como un modo de resaltar formas de pertenencia o extra-
fiamiento en distintos espacios sociales o précticas culturales. En este aspecto, tal como
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Las analogias espaciales pueblan el lenguaje, dando cuenta de una
operacién que no es exclusiva del discurso de la teoria sino también in-
herente a las précticas de la vida cotidiana. Ese ¢jercicio, que podriamos
relevar en nuestras conversaciones diarias, esa reminiscencia que cons-
tituye un acervo dialectal variado, acufia pertinencias y tradiciones li-
gadas a un dispositivo semiético primigenio: parafrasecando a Iuri
Lotman, asi como el mundo se duplica en la palabra, el hombre se du-
plica en el espacio. Este dualismo semidtico de partida que Lotman des-
taca como un mecanismo propio de la dindmica cultural, también
puede interpretarse, ya en clave triddica, en la teorfa de Peirce: grafos
existenciales, index e iconicos, entre otros, muestran la importancia de
las representaciones espaciales en el pensamiento. Hablamos del espacio
como un lenguaje pero también como una metdfora inscripta en la pa-
labra, como un desplazamiento que en los discursos habilita la hetero-
geneidad del sentido y que en la vida cotidiana, infinitesimalmente
metaférica, fija y desplaza la significacién.

Uno de los correlatos propiciados por este desplazamiento metafé-
rico asocia lo cartogréfico con lo narrativo: si bien el relato exhibe una
extensa tradicién relacionada con la materializacién verbal de los dis-
cursos, la analogfa con el mapa, como operacién de recorte y seleccién
del espacio con sus respectivos acontecimientos, se vuelve posible: como
el cartégrafo, el narrador dispone un recorrido, un itinerario de peripe-
cias infinitas.

La articulacién entre relato y mapa opera sobre los territorios: la di-
mensién geopolitica del espacio se encuentra determinada, por un lado,
por el gesto cartografico que diagrama y dibuja, mensura y exhibe; por
otra parte, el mapeo narrativo involucra una dimensién discursiva a esas
disposiciones cartogréficas; donde el mapa exhibe, el relato despliega
una mirfada heterogénea de posibilidades semiéticas, pero también se
constituye como una “arena de luchas” o un “teatro de operaciones”
donde la redes tentaculares del poder propician fijaciones y demarca-

explica Camblong (2014), el verbo “hallar” preserva vestigios de usos arcaicos y castizos
que exhiben las capas geoldgicas de muestro lenguaje coloquial: “En efecto, hallar, del
latin afflare, “soplar hacia fuera o rozar con el aliento”, acepcién que luego se desplaza al
“husmeo del perro en busca de la pista”; luego, hacia el s. X se disemina en las lenguas
romances con los significados mds modernos. Cuando decimos 7o me hallo, en su signi-
ficacién centellea el afincamiento espacial y afectivo, ese recorrido primario que husmea
el territorio en busca del olor familiar, en arraigo simbdlico que alude a las costumbres
mads entrafiables” (pp. 105-106).
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ciones que determinen pertenencias histéricas. Donde el mapa, al menos
en su versién moderna, promueve una representacion abstracta que fija
posiciones concretas, los relatos celebran la movilidad y el desplaza-
miento, narran recorridos y hacen el espacio: “todo relato”, escribe Mi-
chel De Certeau, “es un relato de viaje, una préctica del espacio”. El
enlace espacio temporal hace que los relatos se vuelvan relevantes en las
précticas de la vida cotidiana, al producir una geografia de acciones que
ordenan y configuran el mundo. En su intensa relacién con los espacios
donde la vida diaria sucede, la narracién deja de ser un mero suplemento
para volverse experiencia constitutiva y “organizar los andares” humanos.

Asi, narracién y espacio constituyen dimensiones antropoldgicas
heterdclitas que celebran las pertenencias culturales, poniendo en relieve
todas las fricciones, los conflictos y las proximidades contractuales que
las atraviesan. Tanto en el espacio que se cartograffa como en el relato,
lo propio abandona el nicho del yo y se refugia en la pluralidad del noso-
tros, configuracién de una compleja experiencia compartida donde el
animal territorial y el homo narrans se fusionan. De este modo, los re-
latos significan experiencias donde brillan los saberes, los valores y los
hébitos comunitarios, donde resuenan horizontes epistémicos y axiol4-
gicos que resaltan su importancia interpretante como dispositivo semié-
tico de la cultura.

Reforzando las analogfas cartogréficas, dos son las operaciones de
deslinde que Michel de Certeau le atribuye al ejercicio cotidiano del re-
lato como “instancia mévil y de magisterio en materia de delimitacién”.
Por un lado, el relato crea un teatro de operaciones, funda un campo de
legitimidad para acciones efectivas, propicia un ejido que autoriza pric-
ticas sociales arriesgadas y contingentes. Promover un territorio donde
las acciones puedan desarrollarse, legitimar un espacio de operaciones
estratégicas relacionadas con imaginarios colectivos de data ancestral,
hacen de la narrativa una praxis fundadora que marcha delante de las
précticas sociales para abrirles campo.

De este modo, el universo de las creencias y de los hébitos aparece
desplegado por la operacién narrativa que inviste de sentido e interpreta,
simultdneamente, el devenir de la vida cotidiana. Esta tensa y contra-
dictoria relacién que se establece entre los limites deslindados por la na-
rracién y su exterioridad, constituye la segunda operacién intrinseca del
relato: levantar fronteras y tender puentes para evadirlas.

Ambas disposiciones operativas son transversales a los distintos tipos

117



de modalidades de la narratividad que cada dia constituyen las maltiples
esferas de la condicién humana. En los umbrales escolares de la alfabe-
tizacién —pero también en la totalidad del campo de la educacién formal
que abarca los ciclos primario y secundario— los textos escolares instalan
horizontes de sentido que, simultdneamente, remiten a configuraciones
narrativas del imaginario social y la memoria semi6tica comunitaria, en
una relacién de intercambios que configura modos de concebir, habitar
y vivir el espacio. Si bien en el préoximo capitulo resaltaremos la dimen-
sién bio-politica de este tipo de narratividad, podemos destacar frag-
mentos de uno de los libros de lectura que forman parte de nuestro
corpus para observar las modalidades de deslinde que los relatos des-
pliegan sobre el espacio.

El fragmento corresponde al libro de texto Nuevo Papelito 1, distri-
buido gratuitamente por el Ministerio de Educacién de la Nacién en
todo el territorio nacional durante el afio 2008. La recepcidn de este
tipo de materiales —el Estado nacional propiciaba, al menos durante el
periodo en el que desarrollamos nuestro trabajo con la Red Escolar de
San Javier, la distribucién de libros de distintas editoriales y no de un
unico material— inscribe el proceso pedagdgico en articulacién con po-
liticas editoriales de seleccidn de textos destinados a procesos de ense-
fianza especificos que, sin embargo, tienden a no atender las
particularidades de los contextos en los que estos se desarrollan. En el
caso de este libro, cada una de las secciones desarrolla contenidos vin-
culados con la ensefianza de la lengua, los procesos de lectoescritura,
matemdticas, ciencias sociales y ciencias naturales, abriendo el desplie-
gue de contenidos y propuestas diddcticas con un breve relato alusivo
que combina palabras e imagenes.

En su totalidad —volveremos a esto mds adelante— Nuevo Papelito 1
utiliza el relato como un principio de organizacién del material diddc-
tico, ya que la estructura del libro despliega en cada seccidn la historia
del nifio que le da nombre al texto y que se plantea como una reescritura
libre del célebre relato infantil Las aventuras de Pinocho (Le avventure di
Pinocchio, 1883) del escritor italiano Carlo Collodi. En este sentido, la
explicita referencia intertextual arraiga en un horizonte simbdélico que
remite a un texto reconocido en el campo literario y la cultura popular.
En el comienzo de la seccién titulada £/ barrio leemos:
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Figura 4. Nuevo Papelito 1, Capitulo 4: El barrio.

Compartir con amigos
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4 YAYA CORRE TRAS EL TRICICLO DE PAPELITO, PERO NO LO PUEDE
JOLITA, VAN AL JARDIN DE ANA. i ALCANZAR.

PINO.

Como observamos, la operacién de deslinde inaugural se despliega
en el propio titulo del capitulo: £/ barrio abre un campo de posibilidades
que funda la legitimidad de las experiencias narradas apelando a un ima-
ginario vinculado con un espacio mitico para la infancia en un territorio
urbano. El barrio asume la forma de una configuracion espacial, un tea-
tro de operaciones sostenido en los modos comunes de la vida urbana,
la amistad y el juego. En primer lugar, ese territorio se conforma a partir
de las relaciones amistosas que el protagonista de nuestro relato tiene.
En una segunda instancia, esas relaciones suponen una cronotopia re-
lacionada con el fin de semana, tiempo propicio para el juego y el vaga-
bundeo que explora los lugares configurando los desplazamientos que
permiten la existencia del espacio barrial. La condicién ladica de la ve-
cindad barrial se refuerza a partir de la siguiente serie de operaciones de
deslinde sobre el espacio. Por un lado, el relato establece fronteras al se-
fialar los microterritorios que constituyen la globalidad vecinal: la ve-
reda, el jardin y la plaza —lugares que refuerzan el imaginario urbano en
el que abreva la narracién—. Un segundo paso tiende puentes entre estos
lugares, marcando recorridos que enlazan interacciones ludicas y ami-
gables, eminentemente civiles. El relato del libro de texto plantea la co-
tidianidad de la infancia como un espacio carente de drama y conflicto
donde el barrio se constituye como un territorio atravesado por los hi-
bitos semidticos y los tiempos de una “civilizada” urbanidad.

La frontera y el puente constituyen figuras que resumen operaciones
narrativas transversales. No hay espacialidad que no organice la deter-
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minacidén de fronteras: el muro, el surco, el hito, marcan los limites de
los universos semidticos; sobre la continuidad, siguiendo a Lotman, fun-
dan la discontinuidad del mundo, exponiendo las diferencias constitu-
tivas entre lo propio y lo ajeno. En tanto configuracién de un espacio
donde las acciones suceden y se legitiman, el relato dispone limites que
exhiben su cardcter discreto.

De esta manera, el relato insiste en levantar fronteras y multiplicar
limites. Paradéjicamente, esa insistencia no cifie la narracién a un ho-
rizonte de fijaciones definitivas: las fronteras se levantan en términos de
interaccién entre personajes que se reparten o asignan lugares, predica-
dos y movimientos. El trazo limitrofe se emplaza en la encrucijada de
las apropiaciones y los desplazamientos que los actantes de una narra-
cién van desarrollando. En el encuentro, emerge, como estancia, la dis-
tincidn que indica pertenencias:

Paradoja de la frontera: creados por los contactos, los puntos de dife-
renciacién entre dos cuerpos son también puntos en comin. La unién
y la desunién son indisociables. De los cuerpos en contacto, ¢cudl de
ellos posee la frontera que los distingue? Ni uno ni otro. Es decir:
¢nadie? (De Certeau, 1996: 139).

La paradoja nos pone, una vez mds, en la encrucijada: ¢La frontera
se tiene o se comparte? Alli, en el limite, donde el sentido como pro-
piedad se desvanece, ése levanta la experiencia comunitaria? ¢Existe una
continuidad del borde, del limite, de aquello que se constituye en la co-
munidad de la experiencia, transitoria y dindmica, de la frontera? Pro-
blema tedrico pero también prictico, eminentemente cotidiano para
nosotros, enunciadores fronterizos, la pertenencia del borde se escurre
entre los dedos de la politica divisoria.

En este aspecto y en contraste con las disposiciones narrativas del
libro de texto citado, podemos observar una serie de narraciones escritas
por alumnos del primer ciclo de la Escuela N° 197, producidas a partir
de un proyecto curricular cuyo eje temdtico estaba centrado en la vida
cotidiana en el barrio:
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Figura 5. Fragmento Cuadernos: Sin Nombre, 2° Grado Esc. N° 19
(izquierda), M., 3° Grado Esc. N° 197 (derecha).

| o e TN g Tl
(L Qufﬁéﬁ el e 3 (0 5 o T o
CovectR AL BARIGE e~ - ] Al BARRIo ‘5{; 5 '1_ 5‘3 ¥ tuEey
e oy A LTS T e i (r) ( ‘,E/En B g A
i $AMkto  ES_ Dosnpe Mw}\lu{n

|2 2T £ B
fopr _oafs gmilace - - 5
IAI- _AeuNe. MAMes A
J.u(.d!i_.______.. :

lye__eino MQMMSA_.ALA Sn..vA
|ERRAES  glen'  BPUENITA.

£500BA  PARA BARRER EL_ ol

DKANA - MCEAY pR VDA ?RIL
’).f u\cag;:\ D -‘;(‘4||

{’ 51(,01! VERDD EATRA _r

SI QUERES / CONOCER MI BARRIO / TE VOY A CONTAR
/ MI BARRIO ES DONNDE / ESTA MI CASA'Y / CON MIS
AMIGOS / AL MOLINO VAMOS A / JUGAR / YO PIDO NA-
RANJA ALA SIL VIA / ERRAES [Ella es] BIEN BUENITA / ES-
COBA PARA BARRER EL PATIO

MI BARRIO

LOS DOMINGOS YO JUEGO CON MIS AMIGAS / MAN-
CHA / DAINA MICEAY BRIAN Y DAMRIS / EN LACASA DE
MACARENA / SE SCONDIENDO [escondiendo] MIENTRA EL
OTO [otro] / LEBUSCA

# Las siguientes transcripciones pretenden facilitar la lectura de los textos. En ese sentido,
intentamos respetar la organizacién del texto interviniendo en la menor medida sobre
él. Hemos segmentado algunos bloques y entre corchetes se consignan las letras o palabras
ausentes en el original, y las correcciones ortogréficas correspondientes. Estas tltimas
dos operaciones se realizardn solamente cuando consideremos que el texto, tal como apa-
rece escrito, presenta problemas para su comprension.
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Figura 6. Fragmento Cuaderno, S., 2° grado Esc. N° 197.
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AJULIO [llamamos a Julio] / DE SAPO / AQUEL DIAJUGUE A
LA PELOTA / CON JULIO / CON MIMAMA VOY A LA CASA
DE MIERMANA BUSCAR MANDIOCA

El poder distributivo y la potencia performativa del relato como
mecanismo de configuracion espacial se conjugan en estas tres sintéticas
intervenciones narrativas. En el primer texto, sefialamos la fuerza per-
formativa que inaugura el relato: para desplegar el conocimiento sobre
el barrio se explicita la necesidad de narrar, mediante un ejercicio enun-
ciativo de modelizacién que implica al auditorio. De este modo, el
mundo posible del relato queda inaugurado por operaciones que desta-
can dos dimensiones semidticas del dispositivo narrativo: su condicién
de medio de conocimiento y su constitucién como practica social.

Esta apertura se consolida mediante la distribucién de posiciones y
el balizamiento de lugares =i casa, mis amigos, el molino— que se imbrican
con acciones especificas como modalidades de configuracidn espacial
—jugar, barrer, pedir naranja—. Al igual que en el relato de Papelito, el juego
y la amistad emergen como instancias constitutivas del espacio barrial,
pero en este caso el espectro de précticas se amplia con referencias pun-
tuales a relaciones de vecindad —la vecina tiene nombre propio y cualida-
des singulares—y a lugares caracteristicos de un universo fronterizo, donde
lo urbano y lo rural no se encuentran definidos nitidamente.

En el relato de M., la amistad y el juego se encuentran asociados a
una constelacién de nombres propios que definen al barrio como un
territorio de relaciones intersubjetivas, asociadas a actividades eminen-
temente ladicas que son descriptas en el texto. En este caso, la experien-
cia del juego en el barrio ancla en un tiempo especifico y en un lugar
particular, coordenadas que determinan las acciones de un universo sin-
gularmente infantil ya que, a diferencia de los otros relatos, los adultos
se encuentran ausentes. El dibujo articula una funcién de relevo (Bar-
thes, 2002), que complementa los sentidos y resalta la importancia del
hogar como un territorio de descubrimiento y disfrute.

Una concepcién del barrio como préctica de la vecindad configura el
espacio en el texto de S., donde los desplazamientos y los recorridos radi-
can en los nombres propios de los vecinos y amigos para derivar, final-
mente, en la emergencia del nosotros. El intercambio y la interaccion social
vuelven a surgir como principios constitutivos del espacio comunitario,
en articulacién con précticas que, al igual que en los dos relatos anteriores,
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difuminan las fronteras entre lo urbano y lo rural, sefialando al barrio
como una configuracién mestiza, una semiosfera fronteriza distinta del
espacio que narra-describe el libro de texto escolar. Este mestizaje tiene su
correlato en las operaciones discursivas y lingiifsticas que organizan la
enunciacion, asociadas a rasgos de la oralidad —continuidad entre los enun-
ciados, ilacidn, ausencia de puntuacidn, repeticiones, diminutivos—y ca-
racteristicas dialectales del espafiol mestizo-criollo local —lefsmo®—.

La articulacién de dos opuestos que se complementan y la condi-
cién paraddjica del limite como dispositivo semidtico que incentiva la
maquinaria dialdgica de la cultura, ponen en evidencia a través del re-
lato, esa condicién histérica y por lo tanto contingente de la frontera.
Configuracién plural, contradictoria y aporética, la frontera, en el re-
lato-experiencia, sefiala un limite y, al mismo tiempo, convida al pasaje
y la transgresion. Asi, el relato, en la voz de los personajes o como espa-
cio de los acontecimientos, crea, simultdineamente, la separacién y la
comunicacidn, articula el paso, intercede, tiende puentes, constituyén-
dose como un entre-medio fluctuante.

Cuando el relato estd en la frontera, cuando se emplaza como una
instancia de pasaje y de contacto, cuando traduce con el esfuerzo y con
el aplomo resistente que sacude las sustancias y las formas, demostrando
que las identidades no pueden definirse de modo estable. Ese es el
puente sobre el limite, sobre el rio, el salto del muro: la fuerza perfor-
mativa de la narracién que levanta la empalizada y construye el espacio
de los intervalos y los intercambios tensos, friccionados y conflictivos
de la conversacién paradéjica. En este sentido, el relato convierte “a la
frontera en travesia y al rio en puente”, narrando inversiones y despla-
zamientos. {Cémo se narra la fronteridad? ¢{De qué manera se la repre-
senta? ¢{Qué mecanismos de la transgresién, solapados o explicitos,
aparecen en los relatos que toman la vida en el limite como materia na-
rrativa? {Cémo se constituyen los lugares comunes de la apropiacién

> En la provincia de Misiones y la regién el predominio del leismo es sustancial. Tanto en
el émbito urbano como en ambientes rurales se emplea le/les (con preferencia por el sin-
gular) en funcién de objeto directo —le vimos jugando; ;Dénde le compraste? —. Aparente-
mente, esta es la tinica regién del pais donde se observa este rasgo. El leismo misionero es
transversal a todas las capas sociales, constituyéndose como un rasgo sociolingiiistico cuyos
origenes pueden rastrearse en la Edad Media y cuya operatividad da cuenta del cardcter
mestizo-criollo del espafiol local. Esta modalidad sorprende a los extranjeros y advenedizos,
y plantea disrupciones con respecto al espafiol estdndar, la lengua oficial implicada en los
procesos de alfabetizacién inicial (Amable, 2012: 24-25 y 165-183).
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fronteriza en el relato (el “ser” en la frontera) y de qué manera se trans-
greden para instalar la pertenencia contingente del estar? Si la politica
dispone y la geografia ejecuta, el relato, creemos, tergiversa, enfatizando
aquella frase derridiana: después de todo, de una frontera politicamente
impuesta, se hace, por definicién, poco caso (Derrida, 1998).

El flexible arte de estar en los bordes, el ejercicio biopolitico de la
resistencia limitrofe con sus pasajes, comercios y contrabandos, la con-
tradictoria y ambigua experiencia de asentir ante la ley —del lenguaje
oficial, de la politica central, de la economia globalizada, etc.—y, simul-
tdneamente, sefialar sus incongruencias e imaginar una trampa inters-
ticial que mine sus fundamentos metafisicos y empiricos, nos sefiala que
la supervivencia semidtica toma las formas mds variadas. Si el relato ofi-
cial del Estado nacién propicid, con sutilezas o groserias, una identidad
homogénea y aprioristica, las plurales y movedizas arenas de las narra-
tivas que ponen en escena la cotidianidad de la frontera habitan las pa-
radojas de pertenencias incompletas e infinitas: como las fronteras nos
atraviesan (Camblong, 2009), sus vicisitudes taladran las certezas ho-
mogéneas que los relatos del poder cuentan.

Observemos estas variaciones cotejando dos propuestas narrativas:
por un lado, un cuento publicado en el Suplemento “El docente” del
diario Primera Edicién y, por otra parte, la produccién escrita de un
alumno de la Escuela de Frontera de Jornada Completa N° 620. Ambos
relatos despliegan una trama en torno al tépico de la naturaleza y el
medio ambiente, el primero en clave de ficcidn literaria y el segundo
anclado en una serie de experiencias autobiograficas.

“El dltimo bicho” de Luis Darfo Herrero es un cuento pensado para
“leer y comentar en el aula” que cierra la edicién del Suplemento “El
docente” del 23 de junio de 2010. Premiado en un concurso literario
de indole ecoldgica, “Voces por la selva’, el relato tiene una clara inten-
cién did4ctica consistente en transmitir valores vinculados con el cui-
dado del medio ambiente y la naturaleza. De este modo, el cuento se
inscribe en la tradicién de la fébula y el exemplum, formas narrativas
donde el arte narrativo se asocia a la propedéutica y la moral. Al mismo
tiempo, el relato articula claramente con ciertas posiciones del suple-
mento, que en sus niimeros considera a la educacién como un ejercicio
de formacién ciudadana y valores morales, enfatizando la vigencia que
los textos narrativos poseen para cumplir esta funcién:
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Figura 7. Suplemento “El docente”, diario Primera Edicion, 23/06/2010.
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El cuento abreva en la conversacién como principio del mecanismo
narrativo y en la anécdota que es transmitida de “boca a boca” como la
forma de configurar un mundo posible. Inscripto en el seno de un
mundo familiar y masculino de filiacién entre padre e hijo, el relato
anecdético supone una escena de aprendizaje que cartografia la semios-
fera fronteriza misionera destacando los limites de la naturaleza con el
“mundo moderno” y los peligros relacionados con los descuidos huma-
nos sobre el medio ambiente. El cuento, cuya trama se presenta un tanto
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errdtica y dislocada, cierra con un claro mensaje diddctico que destaca
los equilibrios naturales por encima de lo humano.

En contraste y correlato con el cuento, podemos leer una breve pro-
duccién de un habitante fronterizo, un alumno del quinto grado de la
Escuela de Frontera N° 620 que nos relata la experiencia de un dia de
caza:

Figura 8. “Un dia de caza”, sin datos del alumno, 5° grado, Escuela N° 620.
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UIN] DIA DE NOCHE J[FJUIMOS A CAS[Z]JAR CON MI
TI[O] CACHO Y YO. J[FJUIMOS A LA TOCAS DONTI[DI]E
ESTAV[B]A EL TATU.

MI TIO ESTAV[B]JA EN UNA PUNTA DE LATOCA Y YO EN
OTRA Y ESPERAMO[S] EL SALIR. CUANT[D]O SALIO YO
AGARRI[E] EL TATU Y MI TIO DIO UN MACHETAS[Z]O EN
LA CABES[Z]A Y LO MATO. DE CAMINAMOIS] POR EL
MONTE JUNTOS CON LOS PERRO[S] Q[UJE NOI[S]
AYUT[DJARON A [E]NCONTRAR LA TOCA DE[L] TATU.
LILIEVAMOI[S] EL TATU [A] LA CASA DE LA [A]BUELA.
LIMPIAMOIS] EL TATU CO[N] CO[N] MI PRIMO LIM-
PIAMOI[S] CO[N] MIS PRIMO(S] Y HOICIMO [HICIMOS]
UN C[GUIJISO DE AR[R]OZ CON MANTI[DJIOCA Y CO-
MIMO. CO[N] LA CASCAR[R]A DEL TATU GU[A]RDAMOS
PARA [HJAS[CJER REIO’. OD[TJRO DIA Y[I]V[BJAMOI[S]
PARA [PARA] OBERA B[VIIAG[JJANDO ENCONTRAMOS
EN EL CO[A]JMINO MUCHOS ANIMALES COMO UN
VENAT[D]O CE TADREN CASA [QUE TRAJE A CASA]
COI[N] MITIO QUE LE DIO UN TIRA[O] EN LA CABES[Z]A
CUANDO [SE LO] MOSTRAMOS A EL. DES[T]RIPAMOS Y
ERGUIMOS [HERVIMOS] EL GUERRO [CUERO] EN LA
BAERAD [/LEGIBLE] LIMPIAMO[S] PARA CO[M]ER CON
U[N] GUISO DE MATIOCO [MANDIOCA]

ste relato surge a partir de un proyecto diddctico integral que, to-
Este relat tir d yecto diddct tegral t
mando como ¢je el “cuidado de los animales”, pretende desarrollar con-
tenidos y actividades en las diferentes dreas del conocimiento. La
fundamentacién de la propuesta destaca el interés que supone “hablar
de los animales” en el aula, una temdtica atrayente para los nifios de la
escuela ya que a partir de sus experiencias “ellos narran en forma oral”,
habilitando la “generacién” de aprendizajes. Es interesante observar
cémo un relato sostenido en el ¢je del cuidado animal enfatiza la expe-
riencia de la caza, una préctica de interaccién que se constituye como
habito cotidiano para el nifio en la semiosfera fronteriza.

La dindmica paradojal de la frontera toma forma en la narrativa de
la experiencia, planteando una variacién excéntrica de la temdtica esta-
blecida por el curriculum escolar. Esta dindmica paradéjica y excéntrica

¢ Toca (portugués): madriguera.

7 Reio del couro (portugués): chicote, ltigo.
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que sefiala las contradicciones del proyecto educativo de la centralidad
estatal, emerge en la propia escritura del nifio, un alumno de quinto
grado que atin permanece en instancia de umbralidad —volveremos a
este concepto mds adelante—. Lejos de apropiarse de la escritura en la
lengua oficial, nuestro autor opera en un horizonte de traducciones entre
la oralidad y la escritura, y la lengua oficial del universo escolar y el por-
tugués/portuniol de su vida cotidiana: supresién de letras y palabras,
problemas de segmentacion y sintaxis, falta de correspondencia entre
fonemas y grafemas.

Sien el fragmento del libro de lectura dedicado a cartografiar el es-
pacio barrial encontramos una explicita referencia intertextual que sos-
tiene, en clave de ficcidn, los ejercicios narrativos, en el relato de nuestro
habitante fronterizo hallamos un andamiaje testimonial y autobiogréfico
que mapea un mundo familiar y rural: el tio, la abuela y los primos se
involucran en los habitos y rituales atdvicos de cazar y comer. La natu-
raleza desplaza al universo urbano del barrio, y las interacciones y prac-
ticas relacionadas con la supervivencia desestiman las operaciones
diddctico-moralizantes de “El dltimo bicho”.

Este relato, sostenido en la experiencia personal y en los habitos
diarios, resalta al mismo tiempo los limites y las conexiones entre las
convenciones de la cultura y las condiciones de la naturaleza enunciando
una mirfada de saberes practicos sostenidos en la ética de la superviven-
cia cotidiana. Asi, los recorridos narrativos implican una cartografia
donde el hogar familiar, el monte y la ruta entrafnan una continuidad
permanente. La palabra emblemdtica de nuestro habitante fronterizo
pone en escena las vicisitudes cotidianas: el testimonio rememora una
profundidad experiencial que conjuga hdbitos y reflexiones, en una des-
cripcidn de las microscdpicas técticas de la supervivencia en los bordes.

Destacamos la pluralidad como un modo de instalar narraciones
divergentes y contradictorias, universos de sentidos opuestos y comple-
mentarios, en un mestizaje que marca continuidades y rupturas con la
memoria del proyecto moderno y el presente de la mundializacién. Si
la frontera y sus relatos actdan la paradoja, lo hacen a partir de meca-
nismos que jaquean la esencia de la mismidad para resaltar configura-
ciones comunitarias eminentemente aporéticas. El hdbitat semidtico de
la frontera, su dindmica cotidiana, considera una serie heterogénea de
aspectos que emergen en las constelaciones narrativas.

El espectro narrativo de la vida cotidiana, que articula la experiencia
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individual con la vida comunitaria, inviste de sentidos los avatares de
ese intenso y a la vez relajado estar en los bordes. Los hébitos, las creen-
cias, los valores semidticos que articulan la palabra en el relato son tam-
bién el producto mévil de ese infinitesimal dispositivo semidtico.
Contra la concepcién de una narrativa que en los libros de la Historia,
en el unitario disefio educativo de la centralidad y en los remanidos lu-
gares comunes de la discursividad medidtica, construyen una identidad
finita, los rumores de la vida diaria y sus modelizaciones en otras esferas
de la praxis instalan pertenencias mdviles, asimétricas y contradictorias.
De este modo, imaginamos la semiosis fronteriza partiendo de la idea
peirceana que involucra el gesto limitrofe dentro de la continuidad: de
algtin modo, las evidencias de la vida cotidiana nos muestran relatos de
experiencias dindmicas y movimientos constantes, conviviendo con otros
que celebran los lugares comunes de las identidades predeterminadas.
La propia movilidad, el intercambio y los desplazamientos inherentes
a la maquinaria narrativa como praxis cultural, experiencia individual y
materia discursiva, configuran e integran la compleja espacialidad del
borde con sus representaciones del espacio y el tiempo, una usanza narra-
tiva que presenta la cotidianidad en la frontera a partir de particulares ri-
tuales inscriptos en una tradicidn, a la vez continua y cambiante. Los
discursos narran un modo de habitar la frontera que recurre al dinamismo
del sentido comtn para exhibir una semiosis que evidencia los hébitos
lingfiisticos y culturales de la compleja estancia fronteriza, “esos atolladeros
contradictorios que son el pan nuestro de cada dfa” (Camblong, 2009).

4. Bitacora provisoria

La variedad de pricticas que habitan el espacio de la cotidianidad y su
estrecha relacién con el presente, tiempo de su realizacién material e
instancia sobre la que interviene en la existencia social, vuelven a la vida
cotidiana un campo heteréclito y mévil, escurridizo para las categorias
taxondmicas de la ciencia y las disposiciones normativas de la ley.

Este cardcter relativamente inaprehensible deriva, siguiendo a Mau-
rice Blanchot, de una tensién constante entre dos dimensiones consti-
tutivas de lo cotidiano, su “lado fastidioso, penoso y sérdido (lo amorfo,
lo estancado)” —caracterizado por la repeticién morosa de habitos dia-
rios— y “lo inagotable, irrecusable y siempre incumplido que siempre
escapa de las formas y de las estructuras” —en especial de las burocrdticas
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(2008: 305)—. A pesar de situarse en un paradigma filoséfico distinto
de Peirce, Blanchot parece evocarlo, al considerar que la propia reitera-
cién de hédbitos y creencias genera los intersticios que inauguran la po-
sibilidad del cambio, horadando las estructuras comunitarias en las que
se asientan. Esta vecindad se encuentra reforzada por otro rasgo distin-
tivo de lo cotidiano, la imposibilidad de discernir su origen.

Asi, la vida cotidiana se define como un flujo continuo de habitos,
creencias y experiencias que desestiman la posibilidad de un acceso com-
pleto a favor de intervenciones parciales y transitorias, relacionadas con
otros hdbitos y experiencias. El corolario de Blanchot vindica, al igual
que Peirce, lo cotidiano como un espacio donde la experiencia surge y
se desarrolla.

También la continuidad es, segin Lotman, un principio constitu-
tivo y fundacional de la dindmica del sentido. Los procesos de signifi-
cacién vinculados con la cotidianidad son posibles en una continuum
de lenguajes compartidos, una semiosfera compleja y dindmica que, sus-
tentada en las leyes de la memoria cultural, habilita la posibilidad del
intercambio verbal, las relaciones sociales y los comercios narrativos. De
este modo, el principio de continuidad vuelve a situarse como una pre-
misa de la dindmica semiética vinculada con las précticas seminales de
lo cotidiano.

Los rasgos distintivos de la semiosfera se desplazan y adquieren ma-
tices singulares en nuestro planteo acerca de un universo semiético fron-
terizo, donde el reconocimiento de la otredad se produce en una
continuidad de intercambios, y los procesos de traduccién se encuentran
alterados vertiginosamente. Como en los momentos histéricos explosi-
vos donde los acontecimientos aceleran y complejizan la dindmica del
cambio social, en una semiosfera fronteriza los intercambios cotidianos
develan una dindmica de relaciones heterdclitas que no evaden la con-
tradiccién ni la contingencia, dimensiones constitutivas de su propia
dindmica cultural.

La vida cotidiana se desarrolla en un proceso que horada las dico-
tomias lingiiisticas, los marcos legales de la economia y la geopolitica,
mientras al mismo tiempo puede dar cuenta de esos “homogéneos” ima-
ginarios, inaugurando una tensién aporética. Reivindicar la marginali-
dad y al mismo tiempo desplegar interpretaciones sostenidas en una
centralidad geografica y discursiva o afirmar la existencia cotidiana del
portuniol para, casi simultdneamente, plantear la necesidad de suturar la
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vida cotidiana con emblemas del imaginario nacional se vuelven proce-
dimientos discursivos que ilustran esa tensién semidtica.

En este marco, el relato emerge como un friccionado campo de lu-
chas donde se articulan las cronotopfas de la experiencia cotidiana con
creencias constitutivas de su devenir y sus hdbitos ordinarios. Desplazando
un poco mds la analogfa lotmaniana, los relatos surgen y circulan en una
atmésfera particular, un continuum que articula discursos y practicas en
una memoria dindmica y fluida. Las cronotopfas instaladas por la narrativa
cotidiana funcionan como indices de una dindmica de convivencia co-
munitaria, conjuncién de una forma de organizar la espacialidad y com-
prender la temporalidad. La dimensién indicial del relato de la
cotidianidad, siguiendo a Peirce, estd dada por el indisoluble vinculo entre
la organizacién de la trama y las practicas cotidianas a las que remite y
configura. Simultdneamente, la narrativa cotidiana articula con una di-
mensién simbdlica, ya que se desenvuelve —y al mismo tiempo es confi-
gurada—a partir de los heterogéneos marcos semidticos de la comunidad.

Es en el campo de la narrativa donde Roland Barthes indaga la com-
pleja dindmica de la vida cotidiana, esas formas de organizacion y rela-
cién intersubjetiva que intenta deslindar en el seminario Cémo vivir
juntos (1976-1977). La pregunta acerca de la con-vivencia remite
inexorablemente a las dimensiones del espacio y el tiempo, al fenémeno
de un lugar organizado y una contemporaneidad vivencial que excede
las marcas del calendario para pensarse a partir de un aglomerado de
habitos compartidos. Entre lo contempordneo y lo intempestivo, la vida
cotidiana sittia un devenir de practicas que instalan resoluciones efecti-
vas frente a circunstancias emergentes.

Si bien el planteo barthesiano estd circunscripto a la dindmica de la
convivencia en tipos de organizacién social vinculados con la vida mo-
néstica, algunos de sus postulados pueden articularse con andlisis generales
de la cotidianidad, en especial la concepcién de un riemo inherente a los
hdbitos seminales de la vida comunitaria y sus concomitantes relaciones
de poder, a una tensién fundante entre la idiorritmia de los sujetos y la
reglada vida colectiva que estos comparten. La con-vivencia implica en-
tonces una tensién entre un ritmo propio y particular, y una tendencia
comunitaria a la reglamentacién y la costumbre impuesta por la vida gre-
garia que, sutilmente, bloquea la experiencia idiorritmica: “el poder —la
sutileza del poder— pasa por la disrritmia, por la heterorritmia” (Barthes,
2003: 52). De esta manera, el poder tiende un lazo consustancial con los
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ritmos de vida y experiencia comunes, al imponer una dindmica organi-
zacional del espacio y el tiempo para la vida diaria, un ritmo de vida que
involucra la temporalidad, el pensamiento y el discurso. La idiorritmia
emerge como una friccién contra estas imposiciones, ligadas a politicas
institucionales codificadas en reglamentaciones que, en ocasiones, coli-
sionan contra las experiencias practicas de la cotidianidad.

Poder y marginalidad, poder y resistencia tensan una relacién in-
cardinada en las practicas, los cuerpos y los discursos, en especial en los
relatos que escenifican la con-vivencia y, al mismo tiempo, componen
las dimensiones espacio-temporales de la vida ordinaria. La narrativa se
encuentra atravesada por relaciones de poder, por dimensiones ideolé-
gicas vinculadas con la vida préctica y las grandes esferas de la vida social;
simultdneamente, la narratividad se dispone como un dispositivo cons-
titutivo de esas relaciones, un elemento primordial en la legitimacién
de imaginarios sociales, donde las tensiones pueden soslayarse mediante
un relaco idilico que borra las huellas de la conflictividad social o com-
plejizarse en una abigarrada trama de fricciones irresueltas por las poli-
ticas institucionales. Indisoluble de las relaciones de poder que regulan
toda discursividad y toda practica social, la narracién constituye un tea-
tro de operaciones donde se juegan y se gestionan politicas de la vida y
la experiencia cotidiana.
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Excursion V. Configuraciones narrativas de la biopolitica
en la frontera

1. Deslindes conceptuales

Los origenes de las naciones, como los de las narraciones, se pierden en
los mitos del tiempo y recién alcanzan su horizonte en el “ojo de la
mente”. Con esta imagen Homi Bhabha (2010) inaugura su reflexién
acerca de la nacién como una idea poderosa dentro del pensamiento
occidental, cuya compulsién reside en su unidad imposible como fuerza
simbolica. Pretendidamente perdida en las profundidades miticas del
tiempo, la génesis de las naciones modernas y sus propios relatos guarda
una ambivalencia constitutiva.

La representacién cultural de esa ambivalencia repercute en los re-
latos que intentan transmitir un sentido acerca de “lo nacional”: la his-
toriograffa oficial y las literaturas fundacionales se encuentran
atravesadas por las indeterminaciones conceptuales, la historia transi-
toria y las vacilaciones semdnticas de esa figura emblemitica.

Los proyectos politicos sobre los que se construyeron los estados na-
cionales latinoamericanos conocen estas tensiones que, no obstante, pre-
tendieron anular mediante el solapamiento de diferencias lingiifsticas y
culturales, y la edificacién de una narrativa oficial que, al amparo de un
conjunto de emblemas culturales institucionalizados, intentaba homoge-
neizar un imaginario colectivo y postular pertenencias semidticas estables.
Bajo la etiqueta histérica de la nacidn, una red de relatos fue sedimen-
tando un horizonte semidtico que pretendia agrupar historias heterogé-
neas y friccionadas a la sombra de lemas identitarios. Entre la
consolidacién juridica y politica de la nacién moderna, y el constante mo-
vimiento migratorio producido por el advenimiento de nuevas relaciones
de produccién y consumo, la idea de nacién llena, desde finales del siglo
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XIX, “el vacio dejado por el desarraigo de comunidades y familias, y con-
vierte esta pérdida en un lenguaje de la metdfora” (Bhabha, 2010: 386).

Las maltiples variantes de este proceso histérico, vinculadas con
rasgos de localidad y contingencias singulares, remiten a una serie he-
terogénea de complejas estrategias de identificacion cultural y exposicién
discursiva que funcionan en nombre del pueblo o la nacién, convirtién-
dolos en sujetos y objetos inmanentes de un espectro narrativo imper-
ceptiblemente arraigado en la dindmica de la vida prictica. La
ambivalencia surge como marca indeleble de esta estrategia narrativa,
en tanto la nacién no puede ser narrada como un todo homogéneo,
sino como complejo paradéjico y liminar que produce deslizamientos
en otras categorfas andlogas vinculadas con operaciones de pertenencia
semidtica, como el pueblo, las minorias o la diferencia cultural.

De este modo, en la produccién de la nacién como narracién se
presenta un cisma entre la temporalidad continuista de lo pedagégico
—que acumula relatos en la memoria cultural a partir de una concepcién
cohesiva de la idea de “lo nacional”— y la estrategia repetitiva y recu-
rrente de lo performativo —materializada en practicas sostenidas en las
relaciones que conforman la cotidianidad—.

Es en este espacio de fricciones donde la ambivalencia conceptual de
la sociedad moderna constituye el lugar de la narrativa de la nacidn, dise-
minando las configuraciones holisticas y homogéneas de los relatos fun-
dantes: “lo performativo introduce una temporalidad del “entremedio”
[in-between] a través de la “brecha” o el “vacio” del significante que marca
la diferencia lingiistica”, de modo que la frontera que sefiala la mismidad
de la nacién interrumpe el tiempo autogenerador de su produccién, con
un espacio de representacién que amenaza la divisién binaria de la dife-
rencia, convirtiéndola en un territorio liminar marcado internamente por
la diferencia cultural y la heterogeneidad de historias que narran tensiones
y conflictos, desmintiendo su trascendencia metafisica.

Si la diferencia cultural se presenta como polo semidtico de la na-
rrativa nacional, como la otredad que testimonia las ambivalencias y
aporfas de ese emblema cohesionante, los acelerados procesos que con-
figuran la dindmica de la semiosfera fronteriza refuerzan esa condicién
aporética abriendo un acendrado campo de polivalencias internas —ilus-
trado por el heterogéneo conjunto de relatos que hemos citado a lo largo
de nuestro trabajo—.

De esta manera, a una serie narrativa institucional, desplegada en el
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cruce del campo pedagégico, medidtico y literario, se pliega —como un
correlato al mismo tiempo contrastante y complementario— una narra-
tiva-otra arraigada en la dindmica conversacional de la vida cotidiana, con
sus dimensiones medidticas y politicas. La palabra mundana, el discurso
legitimante de la educacién, la enunciacién cotidiana de los medios, el
proyecto narrativo de “la literatura”, configuran una heterogénea y movil
constelacién narrativa articulada con un imaginario igualmente dindmico.

La concepcidn de los imaginarios como espacios de representaciones
colectivas donde se articulan ideas, valoraciones, ritos y modos de accién
con una ostensible carga simbélica (Baczko, 1999) refuerza la ambiva-
lente dimensién performativa y pedagégica de la narratividad, vinculada
con la configuracién dindmica de pertenencias comunitarias. En la abi-
garrada trama del imaginario, que ademds se define como una fluida
arena de luchas, la narrativa juega un rol decisivo.

De este modo, en el centro medular de los imaginarios sociales, en
particular con el advenimiento del Estado nacién, se halla la problemd-
tica de las representaciones fundadoras de legitimidad que una sociedad
le otorga al ejercicio del poder. En la legitimacion del poder, las circuns-
tancias que lo originan poseen tanto valor como las representaciones ima-
ginarias que le dan vida y lo sostienen, de modo que a las relaciones de
fuerza y poderio se le agregan “relaciones de sentido de grado variable”.
En tanto la legitimidad es una mercancia escasa, el ¢jercicio del poder y
las resistencias al mismo implican relaciones friccionadas que involucran
al dispositivo semi6tico del imaginario. Esta dindmica transversal se en-
cuentra reforzada por la potencia cohesiva que articula las experiencias
individuales con las multiples formaciones de la vida colectiva.

El dispositivo interpretante del imaginario inscribe las experiencias
individuales en el marco heterogéneo de la memoria colectiva, esa di-
mensién de la cultura que Lotman (1998) describe como un complejo
mecanismo semidtico de seleccidn, codificacidn, generacién y conser-
vacién de sentidos. El complejo de la memoria cultural sefiala la pro-
fundidad histdrica del espacio semidtico y establece reglas que traducen
las experiencias individuales en textos que resaltan el cardcter social de
los acontecimientos en una época determinada. Asi, la dindmica crea-
dora de la memoria supone el funcionamiento activo, en el presente de
la vida comunitaria, del conjunto de textos que la ordenan.

En el espacio de la memoria cultural los textos narrativos poseen
una relevancia nodal y juegan un dindmico papel de conservacién y ge-
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neracién de sentidos, asentando los acontecimientos en horizontes sim-
bélicos que ademds fundamentan las condiciones de posibilidad de las
précticas sociales. Tanto en su versién primaria, vinculada con los usos
del lenguaje “natural” como en las materializaciones complejas del arte,
el texto narrativo asume una posicién influyente en la dindmica de los
espacios semidticos de la cultura.

La organizacién sociosemidtica del espacio cultural no puede pen-
sarse como una totalidad completa y determinada, sino como un orden
de relaciones complejas, fluidas, heterogéneas y pluri-direccionales,
donde se produce una constante lucha por el sentido. En este campo
de fuerzas, la narrativa constituye un acto socialmente simbélico que, si-
multdneamente, adquiere sentido en un contexto singular —social e his-
térico—y “desempefia un papel en la construccién de ese contexto social
en el que estdn involucrados los actores sociales” (Mumby, 1997: 16).
No obstante, la narrativa no cumple la funcién de producir monoliti-
camente un orden social estable, sino que intenta interpretar el flujo de
diferencias sociales y deslindar determinaciones provisorias para cons-
truir un centro alrededor del cual se formen relaciones sociales de cierto
tipo. De este modo, todo espacio colectivo estd atravesado por un orden
tenue y provisorio, en constante negociacion, determinado por com-
plejas relaciones —que desmienten cualquier dimensién de espontanei-
dad consensual— entre narrativa, poder y cultura.

En tanto la construccién social del sentido es un proceso politico-
ideolégico, existe una inevitable correspondencia entre la narrativa
—como fendmeno comunicacional y semi6tico—y las relaciones de poder
que traman la vida comunitaria. La premisa foucaultiana que sefiala el
cardcter discursivo puesto en juego en las relaciones de poder, refuerza
el entretejido de narratividad y politica en la hechura de la vida social.
Si bien el poder no constituye siempre un fenémeno discursivo, cuando
lo hace no se manifiesta ni como transparencia ni como velo, sino como
una realidad estructurada materialmente.

El juego de tensiones que constituye las relaciones de poder abre
un campo de posibilidades que incumbe a la narrativa. Si el discurso es
el lugar privilegiado para analizar las complejas fricciones que confor-
man el ¢jercicio del poder y la resistencia al mismo, los relatos deslindan
materialidades semidticamente consistentes de esas tramas politicas y,
al mismo tiempo, se presentan como una arena de lucha por la efecti-
vidad del sentido en la vida de una sociedad. Las bio-politicas conco-
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mitantes a las luchas de poder poseen un complemento material en el
discurso narrativo que atraviesa el imaginario social.

En este sentido, el heterogéneo campo de la narratividad social se
ajusta a las reglas generales de la produccidn del discurso, sometido al
control, la seleccién y la redistribucién por un conjunto de procedimien-
tos que intentan dominar la aleatoriedad de los relatos proferidos y su
sutil materialidad semidtica. Parafraseando a Foucault, cabe preguntarnos
qué hay de peligroso en el hecho de que la gente narre y de que sus relatos
proliferen indefinidamente; qué imperceptibles mecanismos normalizan
el magma narrativo de la cotidianidad ajustdndolos a las leyes del archivo,
la memoria o el imaginario; qué tensiones se producen en el contacto
entre una narrativa de la cotidianidad —tramada por las contradictorias
configuraciones del sentido comtin— y los sostenes narrativos del bio-
poder que intenta establecer previsiones en el plano de vida comunitaria.

El variado conjunto de procedimientos que ordena la discursividad
social, organiza los imaginarios colectivos y atraviesa la dindmica ope-
rativa de la memoria cultural, afecta al campo de la narrativa, tanto en
las versiones vinculadas con los avatares de la vida cotidiana como en
aquellos relatos medidticos o artisticos. De este modo, las estrategias y
los dispositivos bio-politicos desplegados en el ¢jercicio del poder enta-
blan relaciones paradéjicas, complementarias y constitutivas, con las
redes narrativas de la cultura. Esto no quiere decir que afirmemos la co-
existencia de un correlato lineal entre una politica de la vida, soportada
por organizaciones institucionales, y una serie narrativa singular, sino
que sefialamos la relevancia del relato en la friccionada lucha por el
poder y la dimensién semidtica que compele el conflicto por la consti-
tucién de los imaginarios narrativos.

Las biopoliticas se enuncian, representan, modifican, resisten y ma-
nifiestan en complejas tramas narrativas sometidas a procedimientos de
organizacion social, entre los que adquieren una notable relevancia los
sistemas educativos institucionales, el campo hegeménico de los medios
de comunicacién y las candnicas series narrativas de la literatura. El re-
lato, parte indisoluble de la discursividad social, repercute en las formas
de percepcién de los cuerpos, y en la configuracién de subjetividades
singularmente histéricas. Asi, “la experiencia de lo ambivalente resulta
también un acicate para el discurso, la necesidad de palabra, una via
para trabajar lo contradictorio y lo que no tiene solucidn, con el prop4-
sito de alcanzar el derecho a narrar” (Bhabha, 2013: 56).
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El derecho a narrar y las operaciones transversales que en la vida
cotidiana compelen narratividad exhiben las complejas fricciones vin-
culadas con el ejercicio del poder, una multiforme red de estrategias y
tdcticas que involucran a las préicticas y los discursos. Efectuando un in-
tencional desplazamiento en la definicién foucaulteana, sefialamos que
las précticas narrativas no son simples modos de fabricacién de relatos,
sino discursividades que toman cuerpo en el conjunto de las técnicas,
de las instituciones, de los esquemas de comportamiento, de los tipos
de difusidn, en las formas pedagégicas que los organizan y sostienen.

Las redes tdcticas y estratégicas del biopoder, materializadas en las
précticas institucionalmente legitimadas de la pedagogia y las ciencias,
se relacionan con un espectro contradictorio y heterogéneo de narrativas
que, entre otras funciones, al ligar a los sujetos a una verdad histérica-
mente determinada, fundan los pilares de la subjetividad. De este modo,
no podemos desligar al poder —entendido como un campo de relaciones
de fuerza— de la narrativa que lo configura, sostiene o desaffa. En el con-
junto global de tecnologias que constituyen el campo de fuerzas esta-
blecido por las relaciones de poder, la narracién encarna un papel
fundamental, al mismo tiempo que se presenta como una arena de
lucha, un espacio —y una préctica— donde las valoraciones semidticas se
ponen en juego permanentemente.

Las relaciones de la narrativa con los imaginarios sociales y su ine-
ludible relevancia en la memoria social, incardinan en los cuerpos me-
diante operaciones moviles que se despliegan en los complejos
dispositivos institucionales de la educacién, la ciencia, el arte y los me-
dios de comunicacién. En este sentido, la narrativa se vuelve un enma-
rafiado acontecimiento que excede los limites del texto y del discurso
dispardndose “en las leyes, las instituciones, las victorias o las derrotas
politicas, en las reivindicaciones, en los comportamientos, en las revuel-
tas, en las reacciones” (Castro, 2011: 113). No obstante, los dispositivos
narrativos abren una dindmica que excede la unidireccionalidad insti-
tucional: no se constituyen ni como el reflejo ni como la consecuencia
de un ejercicio vertical del poder o el deslinde de una serie de tecnologfas
de la vida sedimentadas legalmente; al contrario, habilitan un dindmico
campo articulado por las relaciones de poder y los focos de resistencia
que las constituyen. El campo simbélico del imaginario, el mecanismo
inteligente de la memoria colectiva, juega sus re-significaciones en la
vida cotidiana, ese entramado heterdclito de relatos-experiencias.
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La heterogeneidad de relatos que habitan la vida cotidiana sustenta
una concepcion del espacio semidtico de la cultura como una configu-
racién contingente atravesada por relaciones de poder, un campo hete-
rogldsico y conflictivo, polisémico e irregular, que abre condiciones de
posibilidad para que los sujetos compartan un sentido de pertenencia,
habitando una multiplicidad de espacios y regimenes de sentido sedi-
mentados por la dindmica histdrica de los procesos sociales, y materia-
lizados en una trama semidtica de valores y textos compartidos
(Lotman, 1996; Grimson, 2011). En este terreno de contingencias y
tensiones, la narracién juega un papel preeminente.

En este sentido, nuestro recorrido pretende describir e instalar una
serie de articulaciones entre el relato y los imaginarios semidticos que
configuran la vida, tratando de interpretar las complejas relaciones de
poder y las tecnologfas bio-politicas que atraviesan la enredada dindmica
semidtica del borde. Estos recortes parciales, estos itinerarios contin-
gentes, no pretenden dar cuenta exhaustivamente de las técticas y es-
trategias implicadas en el ejercicio del poder, ni resumir las variadas
tecnologfas implicadas en ese campo de tensiones, sino deslindar lecturas
que exhiben la relevancia de la narrativa en las diferentes esferas de la
praxis social, considerando las fricciones que la atraviesan.

El recorrido inicial de este trayecto explorard dos fragmentos tex-
tuales del manual escolar Misiones 4 - Estudios Sociales, libro destinado,
en el inicio del segundo ciclo de la Educacién General Bdsica y la escuela
primaria, a la ensefianza de contenidos vinculados con temdticas pro-
vinciales. Si bien este texto excede los limites de la umbralidad vinculada
con la alfabetizacién inicial, su permanencia por més de dos décadas en
el campo educativo como texto de referencia para abordar la historia
provincial, le imprime un cardcter emblemdtico que atraviesa las redes
del imaginario colectivo operando en la memoria semidtica de nuestras
comunidades.

En el caso de Misiones 4, nos enfrentamos a una manual escolar que
dispone horizontes de sentido y despliega configuraciones identitarias
ya instaladas en los propios comienzos de la experiencia escolar: el texto
se constituye como un campo de operaciones ideoldgicas y politicas que
deslinda valores sobre la “misioneridad’”, sistematizando operaciones na-
rrativas que se instalan a partir del ingreso del nifio a la vida escolar —a
través de rituales como los actos escolares, las carteleras, las saludos de
inicio y finalizacién de la jornada escolar—y tienen como fin articular
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cada pertenencia singular en esa matriz dialégica comunitaria del Estado
nacién. De este modo, Misiones 4 cumplirfa con los rasgos que definen
a esta clase de texto, siguiendo a Marcelino Garcfa (2004), como:

un tipo de galaxia textual constituida por multiples constelaciones de
sentido, por las que se reconoce y define la historia nacional escolar.
Ingresa a la arena de los signos, con pretensiones de im/pro-poner su
acentuacidn ideolédgica, en cumplimiento de su funcién formadora:
valor y razén de ser de su mediacidn, y de su ethos pedagégico, que
solicita el pathos patriético (2007: 2).

La mediacién semio-narrativa de Misiones 4 remite a un ethos pe-
dagégico que define la “misioneridad” apelando a una serie de pasiones
y afecciones que pretenden esgrimir argumentos identitarios reiterados
desde el ingreso del nifio a la escuela primaria. Estas operaciones serdn
analizadas siguiendo dos planteos: por un lado, el modelo de un relato
ejemplar —género narrativo de intensa tradicién en el mundo escolar—
que intenta plantear la continuidad histérica entre Misiones y el Estado
nacional; por otra parte, deslindando las operaciones narrativas que in-
tentan configurar un lector modelo en relacién con la concepcién de
Misiones como una continuidad del proyecto jesuita del siglo XVII.
Ambas dimensiones ilustran la potencia narrativa del manual escolar
como configuracién textual que articula con un dispositivo bio-politico
de control y ordenamiento del sentido, un mecanismo semiético arrai-
gado en las redes del imaginario social que, en los sistemas de ensefianza
formalizados y estructurados por la semiosfera estatal, designa roles y
dispone pertenencias identitarias.

El segundo recorrido de este trayecto propondrd operaciones ana-
liticas sobre los “libros de lectura” que circulan en el primer ciclo de las
escuelas de nuestra red: Nuevo Papelito 1y Luna Lunera. Este abordaje
intentard precisar una serie de descripciones generales que toman como
eje los fragmentos y géneros narrativos de ambos libros con el objeto
de observar las modalidades de configuracién del ezhos escolar que pro-
picia, ya no el Estado provincial mediante la ensefianza sistemdtica de
acontecimientos de la historia local, sino una politica educativa soste-
nida por la centralidad del Estado nacién que, a partir de la seleccidn y
puesta en circulacién de estos materiales textuales privilegia, explicita o
tdcitamente, determinadas concepciones de los agentes del universo edu-
cativo.
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El principio de este planteo considera que “el libro de lectura escolar
se constituye en el cruce de mediaciones de multiples sujetos, es decir
que el texto elaborado por un autor se instala en un cruce en el que ac-
ttan, el Estado, el maestro y el lector destinatario” (Cucuzza, 2012: 30).
En este sentido, el texto escolar como modelo de ampliacién del viejo
libro de lectura, se constituye como un espacio de interaccién entre las
politicas pablicas de formacién de sujetos lectores y la légica de pro-
duccién del mercado editorial que, en la cultura contempordnea, cola-
bora en la conformacién de un ciudadano capaz de aprender a escribir
y leer en la lengua oficial. Asi, los textos escolares en la experiencia del
umbral enfatizan la dimensién biopolitica de la narratividad como in-
terseccion de saber y poder en la configuracién del ezhos comunitario.

2. Batallas de papel

Fijaciones y desplazamientos de la identidad
en un texto escolar

En el umbral de la Modernidad, Michel Foucault observa una mutacién
radical que lentamente modificard la dindmica de la vida cotidiana, arti-
culando nuevas pricticas en las dimensiones del espacio publico y de la
vida privada. Sostenido en los ideales de la ilustracién pero sobre todo en
los imperativos estructurales que exige el desarrollo del liberalismo eco-
némico y politico, el nuevo esquema de disposiciones tdcticas y estraté-
gicas a partir del cual se ejerce el poder se desplaza desde el aparato juridico
de la soberanfa hacia el nivel de la vida, la especie, la raza y la poblacién.

De este modo, el viejo derecho soberano de hacer morir y dejar vivir
es reemplazado por el poder de hacer vivir o dejar morir, a partir de la
consolidacién de una serie de procedimientos disciplinarios —que cons-
tituyen una anatomopolitica del cuerpo humano—y de una serie de in-
tervenciones y controles reguladores que inauguran una biopolitica de
la poblacién. El hecho de vivir ingresa al campo de control del saber y
las intervenciones del poder, volviéndose un complemento indisoluble
de la vieja soberania, y desplegando un conjunto de procedimientos que
abarcan el plano de la salud, la educacién y la vida publica.

En esta nueva disposicién, fuertemente arraigada al desarrollo del
capitalismo industrial, los procedimientos de saber y poder organizan y
amplian los procesos de la vida, desarrollando mecanismos de control
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que, al mismo tiempo, los modifican. En este momento, donde por pri-
mera vez en la historia la dimensién biolégica de lo humano se refleja
en el campo politico, el cuerpo multiple de la poblacién se vuelve ma-
teria de intervencién publica, lugar donde se ¢jercen mecanismos de
previsidn y territorio de regulaciones estatales.

La biopolitica conjuga una dimensién individual, que se articula
con el esquema disciplinario del cuerpo, con una dimensién global, que
regula prictica y administrativamente la dindmica de la poblacién. En
la oscilacién entre estos dos polos, el dispositivo educativo-escolar ad-
quiere un papel relevante, al constituirse como un espacio de interven-
cién sobre el cuerpo social mediante la articulacién de practicas y redes
semidticas que soportan un imaginario compartido por la comunidad.

Si bien la nocién de biopolitica remite a un espectro de procedi-
mientos vinculados con el control poblacional y mecanismos de previ-
sidn estadistica —en el campo de la salud publica, la natalidad, etc.— cuya
finalidad reside en lograr el equilibrio de la poblacién y la regulacién
de la vida publica-privada, su conexién complementaria con los regi-
menes disciplinarios arraiga en un campo de saberes especializados que
sustentan reglas administrativas y producen discursividades especificas,
como aquellas asociadas con el terreno de la pedagogia y la educacion.
El desarrollo de las ciencias humanas en general, y la consolidacién del
modelo normalizador de la educacién publica en particular, se encuen-
tran fuertemente ligados al advenimiento de esta nueva modalidad que
sittia a la vida como materia y arena del ¢jercicio del poder. Asi, en el
orden de los discursos, la bio-politica no solo despliega sus procedimien-
tos e instrumentos, sino que se vuelve un objeto de lucha y tensién que
configura narratividad.

Segtin la definicién foucaulteana, el poder es un juego de luchas in-
cesantes, de transformaciones e inversiones, un conjunto heterogéneo
de correspondencias encadenadas y contradictorias, en perpetuo des-
plazamiento. Ejercido o delegado, el poder supone una serie de précticas
que, articuladas con el saber, atraviesan cualquier dimensién de la vida
social. Una regla de inmanencia define esta articulacién, imposibilitando
la existencia de exterioridad alguna entre técnicas de saber y relaciones
de poder, y resaltando su modulacién en el orden del discurso.

La totalidad de los discursos —incluso aquellos que se agrupan en el
campo de la ciencia— se encuentra sometida a un régimen histérico de
poder-verdad, articulado sobre un juego que rige el funcionamiento de
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los enunciados a partir de principios que dirimen lo dicho y lo no dicho.
Esta voluntad de verdad se encuentra en estrecho correlato con una vo-
luntad de saber, apoyada en bases institucionales que la legitiman —la
educacidn, los laboratorios, el libro— ejerciendo sobre los discursos una
fuerte presién y un poder de accién. El discurso verdadero se sitia en-
tonces en oposicion a la falsedad, ocultando su propia condicién histd-
rica y enmascarando su propia constitucién social, para convertirse en
una prodigiosa maquinaria de exclusion. Intrinsecamente ligada a las
relaciones de poder donde se pone en juego, la verdad se sostiene en
una economia politica que, en las sociedades complejas, la regula y nor-
mativiza en marcos arraigados al discurso disciplinar de la ciencia.

En términos semidticos, un régimen de verdad se juega como un
efecto de sentido en el heterogéneo campo de la discursividad social,
atravesado por relaciones de poder y técnicas de saber particularmente
histéricas. No obstante, este régimen efectivamente material no posee
condiciones superestructurales, sino que se constituye en la propia di-
ndmica de las practicas discursivas.

La economyia politica que sostiene y deslinda un régimen de poder-
verdad levanta sus pilares, por un lado, en el principio mévil y estrecho
de delimitacién interna que imponen las disciplinas cientificas y, por
otra parte, en las restricciones ligadas a los sistemas de ensefianza que
las legitiman. Articulados —por complementariedad u oposicién— con
rituales sociales que fijan la eficacia de las palabras, sus efectos y los li-
mites de su valor, con sociedades de discurso que organizan el juego am-
biguo del secreto y la divulgacién, o con doctrinas que difunden
verdades diferenciales, los sistemas de ensefianza constituyen la forma
politica de mantener o modificar la adecuacién de los discursos con los
saberes y poderes que implican.

La educacién se imagina como un dispositivo de poder-saber que
regula el orden de los discursos y afecta elementos heterogéneos, en una
dindmica de relaciones que excede el campo de la simple discursividad.
Fuertemente ligada al desarrollo de las sociedades disciplinarias, la pe-
dagogia institucionalizada por el poder estatal, “domestica” el cuerpo
mediante el ejercicio de una red de procedimientos que incumben un
dominio de la anatomia individual y el deslinde de procedimientos que
conforman politicas de la vida publica.

En los sistemas de ensefianza que constituyeron las sociedades mo-
dernas, un régimen de verdad no solo se sostiene en el orden de la discur-
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sividad, sino también en las articulaciones complementarias que los dis-
cursos plantean con las practicas constitutivas de la vida cotidiana, tanto
fuera como dentro de esos espacios del saber. Al afirmar la condicién de
la educacién como un sistema de restriccién de los discursos, sostenido
en précticas que lo legitiman, ampliamos el espectro de su caracterizacién
para definirla como un dispositivo complejo, un espacio articulador del
orden disciplinario y bio-politico, que sustenta fijaciones y pertenencias
identitarias a través de series narrativas legitimadas socialmente.

En este marco, el texto escolar cumple, como explica Marcelino
Garcfa (1999), una funcién de mediacién y de intermediacién en la
distribucién de la bistoria piiblica consistente en representar un discurso
que, simultdneamente, representa otros discursos que remiten a la exis-
tencia de un hecho “efectivamente acontecido”. Si la historia posee la
tarea edificante de fundar y ensefiar un imaginario mediante el relato,
el discurso escolar consolida las redes mneménicas de la comunidad
profiriendo, una y otra vez, reproducciones narrativas que confirman
esa funcién.

Arraigado en la tradicidn candnica de la pedagogia, el manual escolar
funciona como un dispositivo formateador, un complejo semiético ma-
tricial que cubre un amplio espectro paradigmdtico en relacién con la for-
macién: “forma, informa, conforma, reforma, deforma, transforma,
<performa>, <formatea>" (Garcfa, 1999: 505). La conjuncién de estas
dimensiones hace del manual escolar un dispositivo formateador, un es-
pacio donde la narrativa, en especial a partir de las relaciones que establece
con la memoria histérica puiblica, adquiere una relevancia nodal.

La narrativa de la historia en el libro de texto escolar, esa galaxia
textual que remarca acentuaciones ideolégicas donde destacan habitos
y creencias compartidas, articuladas con una dimensién afectiva que in-
cumbe a la primeridad semidtica, asume el cardcter “inmaculado” que
le asigna su estatuto pedagdgico, regulado por politicas publicas que ex-
ceden los limites del texto y vinculan la narratividad oficial con los ava-
tares semidticos de la vida cotidiana.

2.1. “La batalla de Mbororé”. Configuraciones narrativas de la
identidad y la diferencia

Considerando la relevancia de este complejo dispositivo semiético, pro-
ponemos un breve recorrido analitico por fragmentos del manual Mi-
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siones 4 - Estudlios Sociales, texto canénico en el segundo ciclo de la Edu-
cacién General Bésica de la provincia de Misiones durante dos décadas,
con el objeto de resaltar las articulaciones entre una narrativa histérica
local —afirmada en las redes de la memoria cultural—y la configuracién
biosemidtica de la fronteridad. Tomamos como muestra emblemdtica
el relato ejemplar de La batalla de Mbororé con el objetivo de analizar
las fijaciones y los desplazamientos en la configuracién de una identidad
narrativa, sostenida en una concepcién particular de un Lector Modelo
y una Enciclopedia local (Eco, 1992).

Las articulaciones del ejemplo en el campo de la educacidn se en-
cuentran atravesadas por el matiz narrativo que aquel posee. Si bien el
ejemplo no se encuentra cefido al relato, sus primigenias relaciones con
la Historia y con los textos religiosos, exponen una constitutiva orienta-
cién narrativa que potencia su condicién pedagégica. Esa orientacién
confirma la potencia semidtica del relato en la configuracién de los ima-
ginarios culturales, y resalta los correlatos entre el “arte de narrar” (Ben-
jamin) y el proceso de configuracién de la “identidad” (Ricceur). En la
tradicidn retdrica, el proceso de ilustracién consiste en “el modo de pre-
sentar el ejemplo” persiguiendo la funcién de apoyar una regla. Una de
sus formas paradigmadticas es el relato ejemplar, género en el que conviven
las diversas funciones del procedimiento ilustrativo: por un lado, el relato
ilustra la norma y, al mismo tiempo, la deriva de la propia narracién; por
otra parte, se constituye, desde su propia génesis, como un texto plena-
mente orientado que impone al lector una interpretacién (en algunos
casos, explicitada bajo la forma de una moraleja) (Arnoux, 2010).

Ademds, la condicién performativa del relato ejemplar se incre-
menta si consideramos que “la fuerza de todo ejemplo o su poder per-
suasivo procede de que se le asigna el estatuto de hecho, es decir de algo
cuya existencia no se discute; y de que se lo enuncia desde el lugar del
saber, lo que implica cierta autoridad del enunciador” (Arnoux, 2010:
3). Si el discurso historiogréfico, instalado en el campo de la educacién,
privilegia este tipo de relato, es porque el estatuto de acontecimiento
histérico relevante se constituye como indiscutible dentro de la memoria
cultural. El despliegue narrativo del relato ejemplar acenttia un acervo
de acontecimientos histéricos que constituyen el imaginario de una co-
munidad, reforzado por la apelacion constante que este tipo de relato
hace a la imaginacién y las emociones de la colectividad en la que se
e(in)scriben.
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A diferencia del caso, que a pesar de su condicién ilustrativa desa-
rrolla una dimension cuestionadora de la norma cuyo alcance interroga,
el exemplum se caracteriza por exponer la normas alentando la clausura
del sentido, enunciar un ejemplo entre otros posibles, persuadir acerca
de una verdad mediante la narrativa e inscribirse en el campo de la lite-
ratura did4ctica.

De este modo, observamos la intrinseca relacién que, mediante el
ejemplo ilustrativo, se establece entre el discurso pedagdgico y la narra-
cién. En un contexto diddctico, los ejemplos pueden instalarse como
elementos constitutivos del discurso explicativo: mediante analogias y
desplazamientos metaféricos, el ejemplo permite que el pensamiento se
mueva de lo abstracto a lo concreto, materializando las configuraciones
conceptuales que intentan ensefiarse. Por otra parte, en los discursos ar-
gumentativos, la ilustracién mediante el ejemplo intenta enunciar sola-
padamente una norma de accién: el hacer-creer se vincula con una
hacer-hacer. En este segundo modelo, la narracién adquiere una rele-
vancia central que se materializa en la instalacién de los relatos ejem-
plares como géneros constitutivos del campo educativo.

Emparentado con la novela de tesis y con la narracién parabdlica,
el relato ejemplar se caracteriza no solamente por contar una historia,
sino también por propiciar una axiologia que excede los limites del
texto. La novela de tesis y el relato ejemplar imponen un sentido parti-
cular relacionado con la postulacién implicita o explicita de reglas de
accion ancladas en una doctrina que “existe” en el mundo extratextual.
Una de las condiciones que refuerzan esta funcién de los relatos ejem-
plares estd dada por la adquisicién de una autonomia que instala a la
narracién en diversas compilaciones textuales. No obstante, son las con-
figuraciones sociales y sus complejas tensiones politicas e ideoldgicas las
que determinan su vigencia a lo largo del tiempo, sus posibles despla-
zamientos seménticos ¢, incluso, el olvido temporario: si bien el género
estd vinculado con la formacién del Estado nacional, algunos episodios
dejan de ser socialmente legibles muy pronto y otros re-elaboran su
ejemplaridad (Arnoux, 2010).

Este desplazamiento puede detectarse en un relato emblemadtico de
la memoria local misionera: “La Batalla de Mbororé”, el enfrentamiento
entre ¢l denominado Ejército guaranitico y las tropas de Bandeirantes,
que se desarrollé durante siete dias, desde el 11 de marzo de 1641 a ori-
llas del Arroyo Mbororé, en el actual territorio de la provincia de Mi-
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siones. El relato de Mbororé se constituye como una narracién emble-
mdtica de la memoria de la Provincia, en tanto pretende sefialar la con-
tinuidad histdrica de la intervencidn jesuitica sobre el territorio —cuya
herencia mds tangible es el nombre del Estado provincial—y la consti-
tucién del Estado nacional, con sus fronteras establecidas y acabadas.
Al mismo tiempo, Mbororé ejemplifica, dentro del imaginario local, la
co-habitacién “arménica” de jesuitas y guaranies y la culminacién exi-
tosa de la labor “evangelizadora” de la Compania de Jests en estos “in-
héspitos territorios”. De algin modo, el relato ejemplar de la batalla
anticipa la emergencia del discurso multicultural del erisol de razas que,
desde las esferas del Estado provincial, configurard la narrativa hegemé-
nica de la segunda mitad siglo XX en los dmbitos educativos y medid-
ticos locales: la comunién misionistica del XVII predice la unién étnica
del XX (Jaquet, 2005).

Una de las dltimas variaciones que abreva y apuntala esta concepcién
de los episodios de Mbororé puede leerse en el manual Misiones 4 (1996),
libro destinado al estudio integral de los alumnos del segundo ciclo de la
escuela primaria misionera. Utilizado durante dos décadas (1990-2008)
como texto oficial del sistema educativo, el manual propicia una inter-
pretacién favorable al trabajo de la Compaiia de Jests durante la consti-
tucién de las reducciones' y privilegia el relato de Mbororé como
acontecimiento seminal de la “empresa civilizadora” en las misiones.

El relato de la batalla de Mbororé se inscribe en una serie que atra-
viesa el discurso de la historiografia local, cristalizdndose en los libros
de lectura dedicados a la ensefanza de la historia misionera. Esta serie
dispone la siguiente periodizacion, frecuente también en libros de his-
toria académicos: “Provincia Cristiana-Provincia Hispdnica-Provincia
Argentina-Anexién Correntina-Federalizacién-Restauracién provincial”
(Jaquet, 2001). De esta manera, se piensa “Misiones” como una cons-
truccion cuyos origenes se identifican en la etapa de las reducciones,
privilegiando la continuidad —mis alld de los innumerables quiebres y
rupturas— entre la instalacién jesuita y la reciente etapa de consolidacién
del Estado provincial —que se cristaliza, con la Ley de Provincializacién,
en 1953—. Otra de las periodizaciones, entrelazada con la anterior, es-

! El término Reducciones funcionaba como sinénimo de Misiones Jesuiticas, y remitia
al origen etimoldgico de la palabra, que en latin (reducti) significa “llevados”. En tanto
los indigenas convertidos eran “llevados” al catolicismo e instalados en el espacio de las
misiones, la palabra reducciones sirvié para designar a este lugar.
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tablece la serie “Las viejas Misiones-Misiones en la Patria-La nueva Mi-
siones”. El toponimico Misiones, tanto en su variante plural —las viejas
Misiones— como en su singularizacién —Misiones la nueva— atraviesa el
discurso historiografico, sefialando la importancia de la etapa de apogeo
de la Compania de Jesus.

Reforzando las concepciones que estructuran estas dos series, el ma-
nual Misiones 4 le dedica un extenso capitulo a la historia de las reduc-
ciones jesuiticas, desde las experiencias fundacionales en la regién del
Guayr4 (c. 1610) hasta la expulsién de la Compafifa, ocurrida en 1768.
El despliegue narrativo instala un relato de comunién entre los sacer-
dotes jesuitas y las comunidades guaranies, resaltando la organizacién
de las reducciones y la domesticacién laboral y cultural de los nativos,
e ignorando los conflictos y las tensiones que formaron parte de esa
etapa histérica. Al mismo tiempo, se define la labor jesuita como una
empresa “civilizadora” centrada en la cristianizacién de los guaranies, y
no como un modelo de conquista alternativo que acompand, con ma-
tices claramente politicos, la intervencién armada del Imperio espanol.

Los conflictos que se relatan al narrar este proceso, estdn restringidos
a los enfrentamientos entre los habitantes de las reducciones con los
bandeirantes portugueses, y a las internas propias del imperio espafiol.
Como mencionamos antes, estas valoraciones ideolégicas no son exclu-
sivas de los manuales escolares, sino que también se leen en el discurso
de historiadores locales (p.e. Belastegui, 2006).

El relato de Mbororé se constituye como un “emblema narrativo”
de la historia misionera que resalta la resistencia de los “misioneros”
frente a la invasidn portuguesa. Si bien en el relato, a diferencia de una
innumerable cantidad de narraciones ejemplares, no se privilegian nom-
bres propios o épicas individuales, esta ausencia no oblitera su condicién
de narrativa ejemplar y autonémica, presente en diferentes recopilacio-
nes y manuales dedicados a la ensefianza escolar. De algin modo, la in-
sistencia del relato en la conjuncién de actores que forman una totalidad
cohesionada, da cuenta de una “épica colectiva” que propicia la defini-
cién pre-histérica —a la constitucién del Estado nacién argentino y su
propia narrativa legitimadora— de una identidad misionera, arraigada
en el actual territorio de la Provincia.

Precedido por una imagen que ilustra las asimetrfas bélicas entre el ejér-
cito guaranitico y los bandeirantes, el relato plantea el siguiente incipit:
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Los Jesuitas se enteraron por los bomberos o espias, que una flota de
bandeirantes paulistas compuesta de trescientas canoas, balsas y dos
mil quinientos tupies flecheros, avanzaban con intencién de atacar y
destruir las Misiones.

Inmediatamente se hicieron fuertes en las orillas del Arroyo Mbororé,
hoy Once Vueltas (Ubicalo en el mapa de nuestra provincia) y les hi-
cieron frente con setenta canoas y los cafioncitos sujetos a balsas.
Desde tierra, tres mil quinientos guaranies misioneros apoyaban a la
flota. La lucha se desarrollé con bravura desde las dos de la tarde del
11 de marzo de 1641 hasta el anochecer (Misiones 4, pp. 107-108).

El gesto inaugural del relato presenta la disposicién antagénica de los
dos “bandos”: de un lado los jesuitas y su ejército de “guaranies misione-
ros”; del otro, la flota de “bandeirantes paulistas” secundados por los zupies
flecheros, avanzando con el objetivo de destruir las misiones. De este
modo, Jesuitas y Misiones se constituyen como nombres propios, deter-
minaciones identificables en el mapa de la regién y nominaciones esta-
blecidas frente al comin de bandeirantes y tupies invasores. Cabe destacar
que los guaranies se identifican mediante un gentilicio, misioneros, que
establece, junto al sustantivo “Misiones”, una pertenencia histérica. Al
mismo tiempo, son los bandeirantes quienes también son identificados
mediante la pertenencia territorial: paulistas. De un lado, los misioneros,
una fusién de guaranies y jesuitas, del otro, los extranjeros, paulistas y tu-
pies. Observemos c6mo todo el dispositivo de la enunciacién presenta el
antagonismo, de tal manera que las luchas entre nativos se integran, como
una continuidad histdrica, a las luchas imperiales.

El antagonismo se refuerza con la descripcién de los ejércitos: mien-
tras los invasores se encuentran bien pertrechados con una flota de 300
canoas, balsas y 2.500 quinientos tupies, los nativos le hacen frente con
“setenta canoas y los cafoncitos sujetos a las balsas”. Tanto el acotado
ndmero como el diminutivo y la precariedad del procedimiento bélico,
anticipan el desarrollo de una épica de la resistencia, que se refuerza con
la presencia, “en la tierra” de 3.500 guaranies misioneros, esos que pet-
tenecen al lugar. Como complemento de la configuracién inicial, po-
demos destacar el anclaje cronotdpico en la fecha histérica (11 de marzo
de 1641) y el lugar (Arroyo Mbororé, hoy Once Vueltas), espacio deci-
didamente mitico: la paradoja del devenir histérico se presenta en la au-
sencia toponimica del lugar que, pese a su relevancia en la historia de
(las) Misiones, actualmente pasa a denominarse de otra manera. Es alli
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y en ese momento donde los misioneros se hacen “inmediatamente fuer-
tes”, iniciando con bravura la lucha frente al invasor portugués.

Desde su momento inaugural, el relato de Mbororé dispone un sis-
tema de valores univocos de oposicién binaria entre los agentes del re-
lato, que serd confirmado mediante las relaciones intertextuales en el
marco del libro. Este sistema, que refiere a una doctrina existente fuera
del texto, funciona como elemento intertextual que ancla el discurso en
la memoria oficial, en tanto marco general del relato (Suleiman, 1977).

Este esquema de oposicién también podria reforzar dos paradigmas:
por un lado, el que se constituye a partir del par “civilizacién y barbarie”,
vinculado con el proyecto moderno de constitucién del Estado nacional
—recordemos que Misiones logra el estatuto de Provincia auténoma en
1953—. Aqui, los civilizados son los que resisten el ataque extranjero,
defendiendo las fronteras de las Misiones, mientras que la barbarie se
representa en la conjuncién ambigua de portugueses-brasileros y tupies.
Este paradigma se verd reforzado por las conclusiones que, a modo de
moraleja, cierran el fragmento dedicado a la batalla, afirmando que una
de las razones que destacan la relevancia del acontecimiento de Mbo-
roré, consiste en haber evitado que “hoy, seguramente, Misiones sea te-
rritorio brasilero”.

El segundo paradigma, ligado también a la historia de la organiza-
cién nacional, plantea la dicotomia unitarios-federales, corriendo el cen-
tro hacia el territorio brasilefio, especialmente a “San Paulo” (sic),
ciudad emblemdtica del desarrollo imperial portugués primero y de la
modernizacién brasilefia después. La tendencia invasora de los “bandei-
rantes paulistas” plantea no solo una lucha imperial, sino también un
enfrentamiento que horada la autonomfa (histérica y actual) de las Mi-
siones, en tanto regidn constituida “federalmente”, donde cada reduc-
cién posee autarquia, y pone en peligro las fronteras “naturalmente”
senaladas por los jesuitas.

En este sentido, el relato de la batalla entronca con la narrativa del
“héroe maximo” de la Provincia, Andrés Guacurari Artigas (Andresito),
lugarteniente de Artigas, jefe de los ejércitos de las Misiones y defensor
del modelo federal frente a la hegemonia politica de Buenos Aires. Pre-
sentado el marco inicial, el relato continta:

Al otro dia, con el sol, reiniciaron la lucha hasta oscurecer y asi por siete
dias. Al amanecer del octavo, los bandeirantes huyeron a esconderse en
la espesura de la selva siendo perseguidos por los misioneros. Se libraron
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combates cuerpo a cuerpo y en uno de ellos fueron tomados prisioneros
los capitanes indigenas Neenguird y Abiart. Pero los guaranies y Jesui-
tas, en una accion plena de astucia y valor, los rescataron.

Los bandeirantes y los indios tupies, sus aliados, fueron perseguidos
durante casi una semana; llegaron a los Saltos del Mocond (ubicalos
en el mapa), cruzaron el Rio Uruguay y se internaron en territorio
brasilero (1996: 108).

La diégesis del relato contintia declinando oposiciones que, ancladas
en un tiempo histérico (al otro dfa) y en un espacio emblemitico del
imaginario local (la espesura de la selva), refuerzan el cardcter trascen-
dente de las acciones, esas que se constituyen plenas de astucia y valor
(cabria preguntarse a quiénes se les asignan esas condiciones en el par
jesuitas-guaranies). Si todo relato “ejemplar” es un proyecto utépico que
intenta influir sobre las acciones de los hombres contando historias y
presentando un universo donde los lectores rebeldes se encuentran ex-
cluidos, nuestro relato, reforzado por su inscripcién didéctica, describe
un teatro de acciones que celebra la conjuncién jesuitas-guaranies, sin-
tetizada en la palabra “misioneros”.

De este modo, una axiologfa implicita atraviesa la narracién: los
que huyen a esconderse, se oponen a los que enfrentan, con astucia y
valor, la invasidn y el secuestro de sus camaradas en el combate “cuerpo
a cuerpo”. Esta axiologia del coraje y la inteligencia precisa de nombres
propios que, ademds, instalan un linaje del “ser misionero”, los “capita-
nes indigenas Neenguirt y Abiar(”, frente a la cobardia de los que huyen
—los bandeirantes y los indios tupies, sus aliados—. La tendencia teleo-
légica del relato culmina, sibitamente en estos pdrrafos, con una afir-
macién que “pisa el palito” y desnuda ideologemas: en su huida, los
invasores cruzaron el Rio Uruguay y “se internaron en territorio brasi-
lero”. De repente, el otro actual, emerge en la narracién histérica como
una concretizacién de los peligros que la invasién bandeirante puede
acarrear en el presente. Ese territorio misionero, que en el siglo XVII se
plantea como una regién, ahora se inscribe en las cartografias geopoli-
ticas de los Estados nacionales. Recordemos que en las pardbolas bibli-
cas, antecedente genérico de los relatos ejemplares, el destinatario debe
suplir el enunciado ausente y participar en la interpretacién del texto;
en este caso, si bien el enunciado se presenta explicitamente, sus deri-
vaciones semdnticas y pragmdticas precisan una reconstruccion del des-
tinatario: en continuidad con la hipétesis de conflicto anunciada por la
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Doctrina de Seguridad Nacional, el “vecino actual” persigue las mismas
intenciones que “el invasor histérico”.
Finalmente, leemos:

En San Paulo se enteraron de la derrota y enviaron otra bandeira con
el mismo propésito de la anterior. Pero el Estado Mayor de Guerra
de los Misioneros estaba bien informado por los bomberos espias y
encarg6 la misién de enfrentar a los invasores al aguerrido Padre Cris-
t6bal Altamirano y al Mburubichd Abiart. Estos emplearon una efec-
tiva estrategia y los bandeirantes fueron derrotados nuevamente.

El Rey de Espana al enterarse de la importante victoria de Mbororé
decidié premiar a los indios no cobrdndoles impuestos durante diez
afios (Op. cit: 108).

El desenlace del relato destaca la condicién institucional de esos
bandos opuestos que se enfrentaron desde el inicio. Por un lado, los ex-
tranjeros invasores, ya en “territorio brasilero”, se inscriben en San Paulo
(sic), centro que no asume la derrota e insiste con sus deseos imperiales.
Por otro lado, los “misioneros”, que antes se planteaban como un co-
lectivo anénimo, adquieren estatuto institucional, convirtiéndose en el
Estado Mayor de Guerra de los Misioneros —observamos el desplaza-
miento, de las mintsculas a las mayusculas, en el gentilicio inicial—. Al
mismo tiempo, es el Estado Mayor, como figura institucional, la ins-
tancia legitimadora de la lucha “cuerpo a cuerpo” que llevaran a cabo
conjuntamente, mediante una efectiva estrategia, el Jesuita y el Guarani.
Lo Misionero se conjuga en esas dos figuras que, una vez mds, aqui y
ahora, “marchan a la frontera”, para derrotar nuevamente a los bandei-
rantes y desplazarlos hacia el territorio brasileno.

La conclusién, una suerte de moraleja implicita que serd reforzada
con el recurso retérico-didéctico que prosigue al relato, menciona, por
primera vez aunque sin referir el nombre propio, a la méxima figura
institucional del Imperio Espafiol —en cuyo territorio se inscriben los
acontecimientos narrados— destacando el “gesto altruista” del rey. Por
otra parte, el enunciado final menciona a los “indios”, sin el epiteto mi-
sioneros, recurso que refuerza la concepcién del “ser misionero” como
una “comunién arménica” de jesuitas y guaranfes.

De este modo, en el relato de Mbororé, podemos detectar los tres ni-
veles jerdrquicos que caracterizan a la narracién parabdlica y tienen su cul-
minacién en los relatos ejemplares: el nivel narrativo, que en este caso nos

154



presenta la historia de la batalla; el nivel interpretativo, cuyo anclaje se
encontrard en las respuestas a la pregunta que destacan la importancia del
relato; y el nivel pragmdtico, del cual deriva la axiologfa del “ser misio-
nero”, correlato, seglin esta narrativa, de la cultura occidental y cristiana
—siempre mencionada con mayusculas: los Jesuitas— y lo guaranitico.

La batalla de Mbororé constituye parte de la narrativa emblemdtica
que la memoria oficial misionera construy¢ a lo largo del siglo XX, como
un modo de insercién histérica en las complejas redes del imaginario na-
cional y, simultdneamente, un permanente modo de reclamo de una au-
tonomia territorial que le fue negada hasta mediados de siglo. De esta
manera, nuestro relato ejemplar, junto a la red de discursos que cuentan la
vida reduccional y los conflictos fronterizos de la regién de las Misiones,
como también el posterior relato de las campafias de Andresito, forman
parte de una trama que destaca la “existencia histérica” de Misiones como
un territorio cuyo desarrollo inaugural se inscribe en la “organizacién de
las reducciones” y la lucha contra los bandeirantes “portugueses-brasileros”.

Si bien el relato de Mbororé no presenta la narrativa de una épica
individual, caracteristica de la mayorfa de los relatos ejemplares, su li-
gazén con el género estd vinculada por el énfasis que pone al narrar ac-
ciones “dignas de ser imitadas”. La comunién “arménica” de
jesuitas-guaranies, su astucia y coraje, la defensa “desinteresada” del te-
rritorio frente a la avanzada imperial, constituyen una axiologia que,
proveniente de las profundidades histéricas, se instala en el presente de
la enunciacién, exigiendo al lector “gestos similares”.

Esta constelacién de sentidos, se refuerza con el recurso retérico de
la pregunta que cierra el texto, conectdndolo con la tradicién de las fi-
bulas. Si bien ante la ausencia de enunciados interpretativos o pragma-
ticos del destinador, la interpretacién de los relatos ejemplares se vuelve
posible gracias a las redundancias internas del propio relato y al contexto
intertextual donde la historia se inserta, la filiacién de los relatos ejem-
plares con las fdbulas les permite recurrir a estrategias discursivas que an-
clan, explicitamente, el sentido doctrinario del texto. “La batalla de
Mbororé” recurre a la pregunta retérica como una estrategia que, a modo
de moraleja, resalta la importancia de la historia narrada. Frente a la pre-
gunta “¢Por qué fue importante la Batalla de Mbororé?”, responde:

- Porque después de ella los bandeirantes abandonaron su propésito
de destruir las Reducciones Jesuiticas.
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- Porque frené el avance y la ocupacién de los portugueses sobre te-
rritorios del Paraguay y Argentina.

- Porque sin la victoria de Mbororé, hoy, seguramente, Misiones seria
territorio brasilero (p. 109).

Las tres afirmaciones refuerzan la red de oposiciones mencionadas
anteriormente, e inscriben la axiologia del relato en la constelacién ideo-
16gica fundante del Estado provincial, esa que destaca su “pertenencia
a la nacién argentina” y resalta la presencia temeraria de los extranjeros,
antes portugueses y hoy brasilefios. La deriva histérica se vuelve evi-
dente: de las reducciones jesuitas a Paraguay y Argentina, para, final-
mente, nombrar, aqui y ahora, a Misiones. De los bandeirantes a lo
brasilero, pasando por la tendencia ocupadora de los portugueses. El
enunciado final explicita los sentidos del relato ejemplar y enfatiza las
causas del ejemplo a seguir: “hoy, seguramente, Misiones seria territorio
brasilero”: afirmacién que nos devuelve, con crudeza, al relato ejemplar,
inscribiéndose en una tradicién que observa el peligro que conlleva la
“presencia, histérica y actual, del vecino”.

A diferencia de otros relatos ejemplares locales, el relato de Mbororé
fue perdiendo potencia discursiva y autonomia, hasta desaparecer, al
menos con este énfasis dicotémico y temeroso de la alteridad brasilera,
de los libros de lecturas oficiales. En el afio 2008 con la aparicién del
libro Misiones XXI, editado oficialmente por el Ministerio de Educacién
de la Provincia, Misiones 4 dejé de ser —al menos oficialmente— el libro
de lectura obligatoria en las escuelas misioneras. No obstante, durante
dos décadas, el manual se constituyé como el texto oficial en la ense-
fianza local, “adoctrinando”, mediante relatos ejemplares como el de
Mbororé, a los “nifios misioneros”. En Misiones XXI, Mbororé es apenas
una referencia breve que deja de lado los recursos retéricos propios de
los relatos ejemplares anteriores. En la etapa de integracion regional, la
hipétesis de conflicto desaparece, y el vecino brasilero deja de ser iden-
tificado como la otredad amenazante. Sin embargo, el marco general
del libro contintia reforzando esas hipdtesis generales que hacian de
Mbororé un relato ejemplar de la “misioneridad”: la fusién armdnica
entre nativos y espafoles en la etapa colonial —“relacién cordial”, afirma
un subtitulo dedicado a ese momento histérico—, la continuidad histé-
rica entre las reducciones y la Provincia auténoma, y el mito fundacional
del crisol alejado de conflictos y tensiones.
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3. Libros de lectura: el espacio literario y la configuracion del
ethos escolar

El sudil deslizamiento sobre las diferencias culturales, el gesto retdrico
que inscribe las huellas conflictivas de las configuraciones semidticas lo-
cales en una memoria de consensos hegemonicos, las sefiales patentes y
materiales de una performance singular que refigura sentidos y deslinda
modelos de interpretacién, atraviesan la dindmica de los textos ante-
riormente analizados, estableciendo correlatos con politicas de la vida
fronteriza, articulando pertenencias relativamente estables en un espacio
donde la perplejidad de lo vivo irrumpe con mordacidad sobre las con-
cepciones ddxicas de la experiencia cotidiana. El orden del discurso, sos-
tenido en el candnico modelo del texto escolar y en las redes
disciplinarias del sistema de ensefianza, postula un régimen de verdad
que despliega efectos de sentido sobre la concepcién de la frontera, in-
terviniendo sobre la otredad que la constituye, y proponiendo conti-
nuidades y rupturas con la narrativa fundante de la Nacién.

En el contexto de organizacion del Estado nacién en la Argentina
del siglo XIX, las politicas educativas definieron los limites genéricos
del “libro de lectura” y sus funciones en oposicién a otros géneros tex-
tuales, propiciando articulaciones con contenidos de las asignaturas en
general y la alfabetizacién inicial en particular. La relevancia del género
puede observarse en su preeminencia a lo largo del siglo XX y XXI: con
variaciones y mutaciones, el libro de lectura se constituyd, tal como
afirma Cucuzza, en un “objeto caracteristico de la cultura escolar”.

Esta consideracién se acentda atin més cuando el texto escolar se
instituye como un espacio de consagracién de métodos alfabetizadores
—en especial de la palabra generadora—y de conjuntos textuales que, pro-
venientes del campo literario, se vuelven textos canénicos para la ense-
fianza de la lecto-escritura. Las dltimas décadas del siglo XIX y los
primeros afnos del XX, debido a un debate con el modelo eclesidstico
anterior en el marco del liberalismo y la organizacién de las politicas
educativas nacionales, supusieron un desplazamiento desde los sujetos
hacia el objeto-texto, inaugurando mecanismos publicos e institucio-
nales que limitaron la produccién y circulacién del género en el campo
escolar (Spregelburd, 2012).

La concepcién de un sujeto lector ampliado que agrupaba los ho-
rizontes comunitarios del nifio y el ejercicio de politicas publicas que
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pretendian extender los procesos alfabetizadores al marco de la familia,
repercutieron en los mecanismos de seleccidn de textos escolares en tér-
minos que supusieron su institucionalizacién en comisiones de avezados
lectores que definfan y habilitaban su pertinencia en los procesos edu-
cativos siguiendo los principios de “civilizacién” y “moralizacién”. De
este modo, ya en los albores del siglo XX, la tarea de seleccionar textos
escolares se concibe como una funcién de organismos técnicos, espacios
de operaciones de lectura que suprimian el componente de debate po-
litico que podria tener la aprobacién de obras inscriptas en paradigmas
ideolégicos diversos y contradictorios. En este aspecto, como afirma
Spregelburd, mediante esta organizacién se intentd neutralizar y despo-
litizar la educacién escolar.

Esta dindmica sufrié una nueva modificacién cuando en 1889 el
Reglamento General para las escuelas piiblicas de la Capital y los Territorios
Nacionales, establecié que en los primeros dos grados no se permitiria
otro texto que el de lectura, restriccién que luego se extendié hasta el
cuarto grado y “establecié un criterio frecuentemente aludido como na-
tural, sin necesidad de mayores justificaciones y de extensa perdurabili-
dad en las practicas educativas posteriores” (Spregelburd, 2012: 194).

Esta primera etapa dispuso mecanismos y sistemas de control ins-
titucionalizados que, anclados en un discurso pedagdgico en construc-
cién, abonaron el surgimiento del texto escolar como género especifico.
El libro escolar se definid, tanto explicita como tdcitamente, por una
serie de caracteristicas que atravesaron, con variaciones, el siglo XX: in-
fluencia del higienismo, especializacién editorial, articulacién imagen-
texto, encuadernacién empastada, configuracién de un sujeto lector
ampliado, regulacién estatal, separacién por sexo en determinadas te-
maticas, ausencia de conflicto social, referencias a una “identidad na-
cional” y presencia de un discurso textual moralizante y adoctrinador.

En 1941 el nuevo Reglamento del Concurso, Estudio y Aprobacion de
Textos regula estas condiciones y, de manera meticulosa, establece las ca-
racteristicas formales, temdticas e ideoldgicas que delimitan el género y
su circulacién para las proximas tres décadas. En referencia a los libros de
lectura, este reglamento adquiere relevancia en dos aspectos: consagra la
palabra generadora como método de la ensenanza de la lecto-escritura y
separa los contenidos literarios de los instructivos-enciclopédicos, despla-
zando a la ficcién del campo de la ensefianza conceptual (Linares, 2012).
La ausencia de ficcién y el privilegio de una narrativa realista y modélica,
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en conjuncién con la ausencia de conflicto social, marcaron temdtica y
estilisticamente la produccién de estos textos en un periodo de consoli-
dacién del canon pedagégico que se extiende hasta fines de la década del
70 e inicia una tradicién escolar consistente en organizar los contenidos
en torno a los textos —sobre todo en la escuela media— (Tosi, 2012).

La década de 1980 inaugura un nuevo periodo, ligado a la conso-
lidacién del modelo econémico global, las politicas de desregulacién de
los mercados y los cambios tecnolégicos que consideran al libro de texto
como una mercancia, determinada por valores de oferta y demanda. Las
funciones de produccién y control se desplazan desde el Estado hacia
las empresas editoriales, y los ciclos de duracién y circulacién de los tex-
tos escolares tienden a volverse efimeros. Ademads, “la instalacién en el
imaginario social de que el saber debia ser flexible y democrético, y res-
petar la diversidad cultural, resulté un argumento para avalar la pro-
duccién de continuas novedades” (Tosi, 2012: 528). En este esquema,
las politicas de seleccién de textos se amplian, y los planes nacionales
de lectura habilitan la llegada a los establecimientos escolares de colec-
ciones de libros de modo aleatorio y generalizado. Por otra parte, la
emergencia de nuevas tecnologias hace que el libro escolar deje de ser la
Unica fuente de referencia en los procesos de ensefianza, y los materiales
diddcticos se amplian al campo de Internet.

No obstante, la recepcién de libros de lectura en los primeros afos
de la escuela publica, producto de politicas estatales que facilitan mate-
riales diddcticos, supone una continuidad con los viejos procesos ini-
ciados hacia fines del siglo XIX y consolidados durante el XX. El libro
de lectura funciona atin como un material de base para la ensefianza de
los primeros saberes y operaciones de lectura-escritura, y se constituye
como marco de referencia para desplegar metodologias y recurrir a es-
trategias y materiales diddcticos.

En el caso de nuestras semiosferas escolares rurales y fronterizas, la
recepcién de estos materiales supone, como observamos en el ejemplo
citado en el trayecto anterior, un ¢jercicio de traduccién por parte del
docente, ya que los tépicos y las estrategias discursivas del propio ma-
nual se relacionan, en la mayoria de los casos, con configuraciones na-
rrativas de una cotidianidad urbana. En este sentido, tal como
manifiestan los docentes de las escuelas que componen nuestra red, el
uso de los libros remitidos por el Ministerio de Educacién de la Nacién
—que ademds envia pocos ejemplares— se encuentra restringido a situa-
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ciones especificas y a la resolucién de procesos diddcticos-pedagdgicos
singulares.

Uno de los ejes que organiza la discursividad de los libros de lectura
contempordneos en el primer ciclo se relaciona con la relevancia de la
literatura infanto-juvenil, un gran campo del mercado editorial que ar-
ticula con el modelo cldsico del texto escolar. Los mecanismos de selec-
cién de libros durante el siglo pasado, en el terreno de la Lengua y la
Literatura, implicaban un ejercicio antoldgico que determinaba cudles
eran los textos literarios propicios para facilitar la ensefianza de la lecto-
escritura, estipulando un canon pedagdgico que entablaba relaciones de
concordancia y discordancia con el canon literario. Ademds, la funcién
estética de los textos muchas veces entraba en colisién con su rol diddc-
tico-moralizante y con su operatividad en el terreno de la lecto-escritura
en una lengua oficial.

En la actualidad, la apertura de un vasto mercado editorial alrededor
de literatura pensada para nifios y jévenes, entabla un correlato con la
produccién de libros de lectura y textos escolares, estableciendo redes
que repiensan el canon literario instalando y desplazando géneros, te-
miticas y autores. En este sentido, los dispositivos del discurso pedagé-
gico y la literatura se articulan, una vez mds, en el espacio educativo,
un campo especifico de la produccién del sentido relacionado con an-
clajes discursivos de procesos bio-politicos. Si la educacién es un dispo-
sitivo que conjuga una dimensién disciplinaria del cuerpo individual
con bio-politicas de la poblacidn, mediante una red de estrategias que
involucran diversas discursividades, la literatura —al ingresar al canon
de los saberes institucionalizados en el ejercicio del poder pedagdgico—
asume un rol relevante en la consolidacién de este dispositivo. De este
modo, el campo literario se concibe como un espacio de despliegue de
discursos fundacionales del imaginario, un territorio que, sustentado en
la potencia simbdlica de la forma narrativa, confirma, horada, comple-
menta o revierte tradiciones arraigadas en la memoria cultural.

Teniendo en cuentas estos deslindes, proponemos un recorrido por
los textos escolares Nuevo Papelito 1 (NP1)y Luna Lunera 1 (LL1) que
considera las articulaciones entre el campo pedagdgico y los textos lite-
rarios que los libros proponen con el objeto de describir los rasgos del
ethos escolar que la escena de enunciacién ligada con los manuales pro-
pone. En primer lugar, nos concentraremos en un breve recorrido por
NP1, describiendo y analizando las estrategias de apropiacién de un
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texto candnico para la literatura infantil, Las aventuras de Pinocho. En
una segunda instancia, propondremos una lectura de ZLI tomando
como eje la antologfa literaria que acompaia el manual en tanto opera-
cién combinatoria de procedimientos de seleccidn, organizacion e in-
terpretacién de textos que instala un gesto de legitimacién de autores
hacia el interior del campo pedagdgico.

3.1. Nuevo Papelito 1: del cuento maravilloso al ethos escolar

El texto escolar Nuevo Papelito 1 se plantea como un libro de lectura cuya
secuencia expositiva-diddctica se articula en torno a un cuento. Cada una
de las 12 unidades temdticas se abre con un relato que despliega tdpicos
y episodios de la vida de Pepeto y Papelito, un adulto y un nifio que con-
viven en una semiosfera barrial y urbana con otros personajes prototipicos
de ese universo: los amigos de Papelito (Ana, Carlos, Ramiro y Manuel)
y su maestra, Nati. Articulando imagen y palabra, cada seccién se inaugura
con un relato que toma como modelo intertextual el célebre texto Le av-
venture di Pinocchio (1882) de Carlo Collodi.

Esta operacién supone un ejercicio de legitimidad que imita el mo-
delo proponiendo variaciones sobre él: por un lado, al recurrir a un texto
canénico e incluso imitar su dindmica de entrega por etapas, el texto
escolar plantea inscripciones especificas que pretenden adquirir legiti-
midad en relacién con el canon literario. Si bien las escenas y los topicos
varfan, la literatura emerge como un marco de referencia para el libro y
como punto de arraigo donde pueden reconocerse filiaciones y tradi-
ciones. Por otro lado, las operaciones irénicas y criticas a la sociedad ca-
racteristicas en la obra de Collodi, no encuentran su correlato en la
versién de Papelito, atravesada por premisas de correccién politica y es-
tereotipos sociales que se ajustan a la situacién comunicativa escolar. El
relato de Papelito y las referencias explicitas al cuento de Collodi le brin-
dan legitimidad al libro en su totalidad, a partir de su adscripcién al li-
naje del mdrchen o cuento maravilloso, una forma simple que

no se empefa por entregar un acontecimiento conmovedor, porque
saltando de acontecimiento en acontecimiento da un acontecimiento
que solo al final se une de manera caracteristica; y, en segundo lugar,
no se empefia en presentar al acontecimiento de modo que nos dé la
impresién de un acontecimiento auténtico; por el contrario, trabaja
continuamente con lo maravilloso (Jolles, 1972: 183).
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La complejidad del texto original de Collodi reside en reapropiarse
de las funciones cldsicas del mirchen, usufructuando los elementos ma-
ravillosos y contingentes de la historia para representar, en términos de
picaresca, escenas de pobreza y delincuencia que constituyen un gesto
de denuncia social para la Italia del siglo XIX. En la versién original del
relato, alejado de las premisas que constituyeron el campo de la literatura
infanto-juvenil, el texto culminaba con la ejecucién del personaje prin-
cipal, castigado por su comportamiento al ser ahorcado por otros dos
personajes. Solo luego de recomendaciones de sus propios editores, Co-
llodi reformula el texto y agrega nuevos capitulos, convirtiendo al relato
en una historia de redencién que se ajusta tanto al horizonte candnico
del miirchen —en articulacién con elementos de otra forma simple, la fi-
bula—y al campo discursivo de la literatura infantil, sin dejar de esgrimir
las complejidades y ambigiiedades de una novela de educacién con
fuerte contenido de critica social.

El vinculo con el texto fuente implica un gesto de relativa originalidad
en el libro de lectura /VP, consistente en plantear una escenografia que
resalta el cardcter diddctico-pedagdgico de la narracién por encima de la
trama expositiva-explicativa que caracteriza a los textos escolares. A partir
del concepto de escena de enunciacion, la concepcién de que “un texto es
en efecto la huella de un discurso en el que la palabra es puesta en escena”,
Dominique Maingueneau (2004) distingue tres instancias que juegan en
planos complementarios y nos permiten aprehender el discurso “a través
de la situacién que la palabra pretende definir, del marco del que la palabra
misma hace ostensién en el movimiento mismo en el que ella se despliega”
(p. 5): la escena englobante, 1a escena genérica y la escenografia. El marco es-
cénico del texto articula un tipo de discurso —escena englobante— con gé-
neros discursivos particulares —escena genérica— que el lector enfrenta de
manera indirecta a través de escenografias que no cumplen un mero rol
decorativo, sino que legitiman enunciados y permiten la introduccién de
nuevas perspectivas que interpelan al lector. En el caso de VP, la escena
englobante se inscribe en el discurso pedagdgico y la genérica en el libro
de texto escolar como espacio de combinacién entre secuencias expositivas
y secuencias de actividades (instruccionales). Al mismo tiempo, el texto
escolar habilita la emergencia de maltiples escenografias como historietas,
vifietas, cuentos, efemérides, entre otras.

La organizacién de NP1 —cuyo relevante subtitulo es Educacion en
valores integrada en cada drea— destaca el papel central del relato y el
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cuento maravilloso como escenografia que articula la enunciacién de
manual, habilitando las propias secuencias expositivas e instructivas que
caracterizan a este tipo de discurso. Cada capitulo del texto se inaugura
con el relato de episodios de la vida de Papelito, repitiendo una organi-
zacién que presenta, en primer lugar, la secuencia de acciones y propone,
en segundo término, un cierre similar al de las fdbulas, una sintesis que
resalta el papel diddctico moralizante de las acciones narradas.

Luego del despliegue inicial, los capitulos deslindan propuestas di-
ddcticas que articulan secuencialmente todas las 4reas del conocimiento:
lengua, matemdticas, ciencias sociales, ciencias naturales. Tomando
como base el relato, cada capitulo abreva en ejercicios conversacionales,
actividades de lecto-escritura, operaciones de cdlculo matemdtico y geo-
metria, y propuestas de investigacién vinculadas con temdticas sociales
y naturales. Finalmente, el cuerpo del libro estd acompanado por un
fasciculo de actividades para el cuaderno, un cuadernillo de recursos di-
décticos manipulables, y un breve relato —“Papelito va al Zooldgico”™—
que complementa los episodios narrados al inicio de cada seccién.

La relevancia de la serie narrativa de Papelito reside en el giro esce-
nogréfico que le imprime al género del libro de texto escolar, enfatizando
la dimensién did4ctica de la narrativa en la experiencia de umbralidad
pedagdgica. A diferencia de los textos analizados en Misiones 4, en esta
instancia el relato se inscribe en la tradicién del cuento maravilloso y la
fibula, dos modelos que destacan el papel preponderante de la ficciéon
literaria en el campo del discurso pedagdgico, un linaje que resalta la
continuidad entre los aprendizajes domésticos, cotidianos y familiares
del nifio y la dindmica de la semiosfera escolar. En este sentido, la estra-
tegia discursiva del libro establece un correlato explicito entre la ficcién
de Pepeto y el objetivo sefialado en el subtitulo del manual: educacion
en valores integrada en cada drea’.

* La dimensi6n ficcional de estas narrativas y su papel en los procesos pedagdgicos refuerza
la idea de que cualquier estudio de la narratividad no puede partir de oposiciones preesta-
blecidas, como la dicotomia relato fictico/relato de ficcién. El dispositivo narrativo se define
por un grado de complejidad y versatilidad que mezcla dimensiones, discursividades, gé-
neros, repartos ideoldgicos y afectivos. En ese sentido, creemos que los mundos de ficcién
no se plantean como subsidiarios de “la realidad”, sino que forman parte de la complejidad
de lo real, configurando horizontes de sentidos multiples y paradéjicos. Tal como explica
Ranciere (2010), “el problema no es oponer la realidad a sus apariencias. Es construir otras
realidades, otras formas de sentido comiin, es decir, otros dispositivos espacio-temporales,
otras comunidades de las palabras y las cosas, de las formas y las significaciones. Esta crea-
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Esta disposicién de integralidad para “educar en valores” precisa
determinar un ethos discursivo que ancle la subjetividad escolar en un
horizonte de determinaciones ideoldgicas. Cabria preguntarse cudles
son los valores que configuran la subjetividad narrativa y se representan
en los enunciados que cuentan la historia de Papelito, ya que la con-
cepcién de un marco valorativo se sostiene, como condicién de posibi-
lidad biopolitica, en las configuraciones narrativas que deslinda el
dispositivo del relato, columna vertebral de la organizacién del texto.

Considerando que el acto de enunciar un discurso no consiste sola-
mente en expresar ideas sino también en instalar y legitimar el marco de
la propia enunciacién, Maingueneau afirma que toda habla proviene de
un enunciador encarnado: incluso en la escritura, el texto es sostenido
por una voz que excede los limites del propio texto. Asi, a través de la
enunciacién se exhibe la personalidad semidtica y discursiva del enun-
ciador mediante un ezhos que envuelve a la enunciacién. Recuperando y
reformulando los planteos de la tradicidn retdrica, el ezhos remite a un
tono que da autoridad a lo que se dice, una voz que exhibe el talante del
enunciador e inscribe la singularidad del acto enunciativo en un hori-
zonte de pertenencias colectivas. El tono permite que el lector construya
una representacion del cuerpo del enunciador =y no, por supuesto, del
cuerpo del autor efectivo— haciendo emerger, en el proceso de lectura e
interpretacidn, una instancia subjetiva que desempefia el papel de garante
de lo que se dice.

La figura de esta garantia supone, por parte del lector, operaciones
de reconstruccién a partir de indicios textuales que nos permiten atri-
buitle un cardcter y una personalidad a esa voz, datle cuerpo y brindarle
inscripcién en cierta modalidad social:

En efecto, el ethos implica una disciplina del cuerpo captado a través
de un comportamiento global. Caricter y corporalidad del garante,
pues, provienen de un conjunto difuso de representaciones sociales
valorizadas o desvalorizadas sobre las cuales la enunciacién se apoya y
que, a cambio, contribuye a reforzar o transformar. Estos estereotipos
culturales circulan en dmbitos muy diversos: literatura, fotos, cine,
publicidad... (Maingueneau, 2009: 91).

cién es el trabajo de la ficcién, que no consiste en contar historias sino en establecer nuevas
relaciones entre las palabras y las formas visibles, la palabra y la escritura, un aqui y un all4,
un entonces y un ahora” (2010: 102), teniendo en cuenta, agregamos aqui, los complejos
avatares politicos e ideoldgicos que compelen a las précticas narrativas.
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De este modo, los universos de sentido de cualquier discurso se im-
ponen, simultdneamente, tanto por la configuracién del ezhos como por
las ideas que se transmiten, articulando un modo de decir que remite a
maneras de ser, “a la participacién imaginaria en una vivencia’.

La relevancia de estas operaciones, que en el relato entrafian confi-
guraciones narrativas, reside en que definen al texto como un meca-
nismo inteligente tendiente a movilizar al co-enunciador para instalar
efectos y universos de sentidos. La potencia semidtica y el poder per-
suasivo de un texto no se encuentran restringidos a la transmisién de
una idea 0 mensaje, sino que consignan operaciones a través de las cuales
el lector tiende a identificarse “con la puesta en movimiento de un
cuerpo investido de valores socialmente especificados”. El valor del ezhos
remite a una paradoja constitutiva del discurso: solo a través de su pro-
pio enunciado el garante puede legitimar su manera de decir, volvién-
dose imposible separar los contenidos de los enunciados de la escena de
enunciacidn que los asume y profiere. La legitimacién de la escena del
habla, sostenida en la figura del ezhos, implica un gesto que incorpora
al co-enunciador.

La operacién de incorporacién entrafia una doble dimensién: el ezhos
estd profundamente ligado a un proceso interactivo de influencia sobre
el otro y, al mismo tiempo, como el auditorio, “es tributario de un ima-
ginario social y se nutre de los estereotipos de su época: la imagen del lo-
cutor se basa necesariamente en modelos culturales” (Amossy, 2000: 8).

El vinculo entre rasgos del imaginario social y operaciones pragmd-
ticas atraviesa las pricticas discursivas implicando la configuracién del
ethos en un proceso interactivo que involucra al enunciador y el co-
enunciador. En esa dindmica, el papel de los géneros discursivos juega
un papel fundamental, ya que supone inscripciones institucionales li-
gadas a practicas sociales que se conforman histéricamente. En el campo
de la narrativa, el dispositivo enunciativo arraiga la configuracién del
ethos en los procesos de focalizacién, eleccién de una voz, y las distin-
ciones entre tipos de narradores y entre autor/narrador/personaje que,
articuladas con las restricciones que imponen los géneros narrativos y
discursivos, rubrican el contrato fiduciario que sostiene el pacto de lec-
tura. En el caso de VP! leemos una doble articulacién pragmdtica que
acenttia valores axioldgicos inscriptos en el imaginario de la institucio-
nalidad pedagdgica: la escena genérica del libro de lectura escolar y la
escenograffa habilitada por las variaciones del marchén en el relato de
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Papelito. Observemos las modalidades de esta configuracién en tres mo-
mentos emblemdticos de la serie de Papelito: el relato inaugural titulado
“El primer dia de clases”; la escena desplegada promediando el libro,
“Las plantas”; y el relato de cierre, “Las fiestas”.

Figura 9. Nuevo Papelito 1 (fragmento), “El primer dia de clases”.
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El relato inicial deslinda los elementos que se repetirdn en todas las
narraciones del manual: la figura de un narrador omnisciente; la emer-
gencia de los personajes en escenas de la vida cotidiana que, directa o
indirectamente, se conectan con el mundo escolar; un registro lingiiis-
tico que pese a su aparente neutralidad configura efectos de sentidos
vinculados con la afectividad de la nifiez, y la presencia de imdgenes es-
trictamente figurativas que, articuladas con la palabra, anclan los senti-
dos del texto direcciondndolos hacia un horizonte deontoldgico que se
explicita en cada vifieta final (/r @ la escuela con alegria-Reconocer un
error-Saber agradecer).

La preeminencia del narrador omnisciente y la clara inscripcién ge-
nérica en la tradicién del mdrchen sefalan los dos primeros principios
de incorporacién del co-enunciador a partir del despliegue de un ethos
particular en la enunciacién. Estos dos rasgos aparecen reforzados por
el ejercicio de adjetivacién que atraviesa el breve relato, una serie que
refuerza la idea de responsabilidad y emocidn en la nifiez, y presenta la
figura de los adultos como guias de los nifos. Asi, Papelito llega “muy
temprano” a la escuela, contento y emocionado. La apelacién a la emo-
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tividad del nifo y sus compaferos, las referencias al extranamiento y el
llanto, contrastan con la figura de los adultos que “invitan a jugar” y
“escuchan”. Esta funcién se refuerza en las imdgenes que acompanan el
texto, donde la maestra y Pepeto resaltan como agentes de contencién
y acompafamiento.

Figura 10. Nuevo Papelito 1 (fragmento), “Las plantas”.
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“Las plantas” vuelve a esbozar esta férmula y refuerza las dimensio-
nes que combinan escenas prototipicas de la nifiez y el estereotipo del
hombre adulto. En este fragmento, la sutileza nos plantea un giro na-
rrativo que asocia el conflicto narrativo con la distorsién de los limites
del juego infantil. El /ncipit del relato ancla en procedimientos de did-
logo que, sin embargo, no recurren a variedades lingtiisticas de la nifiez,
sino que repiten formas vinculadas con una axiologia del mundo adulto.
En una segunda instancia, la trama resalta la contingencia que desvirtia
el juego infantil y exige, a partir de la emergencia del miedo y la angustia
infantiles, la intervencién de los adultos, destacada en la imagen final
donde aparece representada la institucionalidad de la vida social.
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Figura 11. Nuevo Papelito 1 (fragmento), “Las fiestas” (relato de cierre).
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La dimensi6n del pathos infantil —asociada al juego— trama el relato
que cierra la serie: “Las fiestas”. El didlogo inicial vuelve a resaltar la “ino-
cente picardia” infantil, asociada con la ansiedad por la fiesta de fin de
afio. Luego de la escena de la fiesta y la intervencidn de los nifios, cuya
redundancia puede leerse en la imagen que acompaia al texto, el didlogo
final entre Papelito y Natalia, la maestra, sintetiza las configuraciones de
un ezhos que apela a todos los estereotipos de la infancia y la escolaridad,
para resaltar el papel de los adultos en la formacién de los nifios, destacar
los marcos axiolégicos y deontolégicos que supone esta formacién, y bo-
rrar las huellas de toda conflictividad social. El didlogo se despliega en
dos registros que, en algin punto pueden leerse como inconmensurables:
por un lado el nino, brinddndole una ofrenda como obsequio dice:
“Sefio: muchas gracias por ensefiarnos tantas cosas...”; por otra parte, la
maestra responde: “iGracias chicos! Fue muy lindo trabajar con ustedes.
iLos voy a extrafiar!”. Aparentemente, el didlogo responde a un territorio
de natural reconocimiento mutuo, que destaca el cardcter emotivo de la
despedida y el “fin de ciclo”; sin embargo, la extrafieza del lenguaje
emerge marcada por el par “ensenar-trabajar”, binomio léxico que pro-
pone una axiologia ligada a los valores de la vida adulta.

La férmula compositiva y las delimitaciones temdticas que caracte-
rizan estos tres ejemplos, se repiten en cada uno de los segmentos que
conforman la serie narrativa y, a partir de su condicién de texto trans-
versal en la configuracién del dispositivo “libro de lectura”, configuran
los rasgos de un ethos escolar.

En los umbrales escolares, el relato de Papelito deslinda un proceso
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de incorporacién que configura el ethos escolar, ya no como figura espe-
cifica del enunciador, sino como un elemento de identificacion que pre-
tende constituir esa comunidad imaginaria de adherentes a un mismo
discurso: el de la escuela como terreno de una “educacién en valores”.
Asi, el recurso de homologia entre el relato de manual y la historia de
Pinocho —que, al mismo tiempo, remite a la tradicion del mdrchen y la
fébula— funciona como el primer mecanismo traductor para identificar
esa pertenencia y dar cuerpo al enunciador. Esta operacién aparece re-
forzada por un segundo elemento, el narrador omnisciente que, en el
terreno de la lectura podria identificarse con la voz del docente que “lee
en voz alta” cada entrada del libro y se proyecta en la imagen de los per-
sonajes adultos de la historia. La prolija retérica escolar, respetuosa de
los turnos de habla en los didlogos y carente de digresiones en la secuen-
cia narrativa —que sigue el modelo inicio/desarrollo/desenlace/sintesis
(moraleja)— acenttia el proceso de incorporacién por parte del co-enun-
ciador a una comunidad de sentidos compartidos.

En este aspecto, el ethos escolar se plantea como una configuracién
hibrida que remite a la escena genérica del discurso escolar, la escenografia
del mdrchen y los modos de expresién de la vida adulta con el objetivo de
deslindar un ethos artificial que permita identificaciones comunes a la
mayor cantidad de lectores posibles. Esta configuracién adquiere mayor
relevancia si destacamos aquellos elementos desplazados de la enunciacion,
en tanto no pueden considerarse dimensiones constitutivas del imaginario
discursivo de la escolaridad inicial: el conflicto social y el humor. Tanto la
conflictividad social como el componente cémico-humoristico —incluso
el absurdo, elemento caracteristico de la retérica literaria infantil— se en-
cuentran ausentes en el texto, sefialando el “serio cardcter” de la axiologia
escolar, donde las pasiones alegres del humor y las vicisitudes conflictivas
de lo real son desplazadas por la adusta mirada de la responsabilidad civil
adulta y las diernas escenas de una emotividad ligada a la inocencia infantil.
De este modo, el dispositivo bio-politico del relato instala un horizonte
de sentido que sefiala pertenencias vinculadas a semiosferas urbanas,
donde las huellas de la heterogeneidad lingiistica y cultural del mestizaje
fronterizo aparecen borradas o silenciadas.

3.2. Luna Lunera: operaciones antologicas y escenas narrativas

En Luna Lunera 1 (LL1) el relato adquiere dimensiones distintas y las
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estrategias discursivas que organizan la composicion del texto escolar se
encuentran asociadas a articulaciones entre diversos géneros, en una dis-
posicién que promueve la interaccién, y el recorrido multiple y frag-
mentario por el libro, recordando la 18gica hipertextual de las redes
sociales y pdginas web. Esta organizacién exhibe los entrecruzamientos
entre el “libro de lectura” como recurso diddctico ligado especificamente
a la alfabetizacidn, y la dindmica continua de cambio que caracteriza a
las tecnologias de la informacién y la comunicacién en el mundo con-
tempordneo (Castedo y Torres, 2012).

A diferencia de NP1, este libro presenta una disposicién que separa
los campos disciplinares organizando, por un lado, los contenidos y las
propuestas did4cticas de las dreas de Lengua, Ciencias Sociales y Cien-
cias Naturales (pdg. 8 a 141) y, por otro lado, los correspondientes al
drea de Matemdticas. El complejo textual se complementa con una an-
tologfa literaria y una serie de fichas extraibles que proponen actividades
y facilitan materiales diddcticos para elaborar producciones en el cua-
derno. Teniendo en cuenta el objeto de nuestro anilisis, nos concentra-
remos en la parte del manual dedicada a desarrollar propuestas
vinculadas con el 4rea de Lengua. Cada una de las “unidades” se abre
propiciando la lectura y, resaltando el cardcter didédctico de los textos
narrativos, propone un titulo que habilita la praxis narrativa y articula
con un género en particular.

La preeminencia del relato como dispositivo semidtico modélico
en el campo pedagdgico se encuentra destacada no solo en la seleccién
de los textos que abren el recorrido por cada unidad diddctica —siete de
los nueve textos tienen inscripcion en el género narrativo— sino también
en el sintagma que titula cada eje: Historias de... Este gesto se refuerza
en la breve antologia anexada al manual, compuesta integramente por
cuentos: “El perro y el gallo” (cuento popular), “Mi amigo secreto”
(Maria Branddn Ardoz), “Barrio contra barrio” (Ricardo Marifno), “El
pais del olvido” (Julia Chaktoura), “El tesoro” (Marfa Cristina Ramos)
y “El payaso malhumorado” (Franco Vaccarini) —este tltimo pensado
como un texto para que, mediante recortes y dobleces, el alumno arme
su propio libro—.

En NPI el modelo textual estaba constituido por dos formas sim-
ples, el mirchen y la fdbula, que articulaban el despliegue de un relato
singular (Papelito) a partir de una explicita relacién intertextual con un
texto cldsico del canon literario infantil (Las aventuras de Pinocho). En
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LL] la estrategia que organiza el recorrido textual vuelve a enfatizar la
potencia semidtica de la narracién, pero a partir de una seleccién anto-
l6gica que implica no solo a los textos del anexo (la antologfa propia-
mente dicha), sino también a cada uno de aquellos que abren las
secciones temdticas del manual, también organizadas a partir de una
matriz narrativa explicitada en cada titulo. El cardcter antoldgico general
de los textos seleccionados implica el despliegue de politicas editoriales
que valoran determinados géneros y autores en detrimento de otros, ar-
ticulando una propuesta de lectura que intenta reafirmar o modificar
los limites genéricos y autorales del canon literario. Al mismo tiempo,
la eleccién estratégica de los textos supone una vinculacién con el gra-
dual proceso de alfabetizacion inicial para el cual el libro escolar se pro-
pone como una herramienta fundamental. Teniendo en cuenta estas
consideraciones, en este apartado nos limitaremos a recorrer la propuesta
antoldgica literaria en tanto complejo textual que modeliza, enfatizando
la dimensidn ficcional del dispositivo narrativo, las configuraciones se-
midticas de la experiencia de los lectores.

Al concebir a la literatura como una préctica discursiva constituida
por un conjunto de reglas histéricas que, determinadas en el tiempo y
el espacio, definen para una época y una sociedad especifica las condi-
ciones de ejercicio de la funcién enunciativa, podemos imaginar los vin-
culos que establece con las redes narrativas y semidticas de la
comunidad, y pensar su deslinde en el marco de una configuracién de
la vida en las semiosferas educativas de frontera. Insertado en el friccio-
nado terreno de las relaciones sociales que inexorablemente compelen
estrategias y tdcticas de poder, como también redes de valoraciones ideo-
légicas maltiples, el relato literario se encuentra trasvasado por proce-
dimientos que regulan su ¢jercicio.

Entre el conjunto de procedimientos descriptos por Foucault, des-
tacamos la figura del autor como un principio de agrupacién que cum-
ple la funcién de asignarle unidad y origen a las significaciones,
convirtiéndose asf en un foco de coherencia mediante un juego de iden-
tidad “que tiene la forma de la individualidad y el yo”. El autor, funcién
histdrica y social, juega un papel determinante en el espacio literario,
ajustando una nombradia que funda discursividad y resalta la legitimi-
dad de otros discursos y significaciones.

A este elemento de ordenamiento intrinseco del propio discurso
—fuertemente ligado con el comentario—, se agregan otros dos sistemas
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de restriccién: las sociedades de discurso y las doctrinas. Mientras que
las primeras remiten a un principio de conservacién limitado por el am-
bicioso juego del secreto y la divulgacidn, las segundas promueven la
proliferacién de ciertas verdades, difundidas con el objeto de delimitar
prohibiciones y permisos. Entre la contraccién especializada de las so-
ciedades de discurso y la difusién doctrinaria —encastradas intimamente
en los sistemas de ensefianza— el discurso literario juega su dindmico
despliegue de narrativas relacionadas con las configuraciones bio-poli-
ticas de la cotidianidad.

En este esquema, las antologfas literarias ligadas a los campos de
circulacién educativa o medidtica poseen una relevancia que consiste en
articular nombres autorales en un sistema de legitimidad candnico,
donde los proyectos estéticos ganan una emblemdtica representatividad
colectiva. Al describir la fundacién del espacio literario moderno, Ray-
mond Williams (1980) sefala al concepto de tradicién nacional como
una variable insoslayable que terminé de definir las dimensiones de una
nueva concepcién de la literatura. El desarrollo del concepto de tradi-
cién consolidé los sistemas canénicos de las literaturas nacionales —so-
lapando su tensa constitucién histérica—, y habilit6 un aparato
critico-académico que le asignaba legitimidad institucional a los textos
referenciales de ese sistema, articulando programas estéticos con los ho-
rizontes semidticos y simbdlicos que, soportados en narrativas historio-
graficas y medidticas, postularon configuraciones identitarias para la
ambivalente categorfa de Nacién. Asi, la ficcién narrativa articula tra-
diciones literarias, estableciendo vinculos con sistemas discursivos que
regulan la interpretacidn y circulacion de los textos. La antologfa literaria
propuesta en el “texto escolar” estipula ordenamientos de lectura que
configuran las caracteristicas de un ezhos escolar anclado en los rasgos de
la ficcién como dispositivo interpretante y configurador de la realidad
social (Dolezel, 1997).

Al definirse como un tipo de libro que implica “la seleccién, coleccién,
clasificacién e interpretacién de los textos que la alberga” (Romano Sued,
2000: 37), las antologfas constituyen un objeto de combinaciones multi-
ples que responde a una triple condicidn, consistente en definirse, de ma-
nera simultdnea como: documento de recepcion —un conglomerado que
retine textos ya sometidos a claves de lectura y valoraciones interpretati-
vas—; medio de transmision —producto de las intermediaciones de un com-
pilador—; y obra de arte compositivo. El cardcter selectivo de las antologfas
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las vuelve una pieza emblemitica en relacién con los tépicos, las temdticas
o los autores que pretenden vindicar como dignos de ser conocidos; ade-
mds, este juego interpretativo implicado en la seleccién y clasificaciéon de
textos, le asigna una impronta de palabra autorizada institucionalmente,
sobre todo en la esfera de las practicas pedagdgicas escolares.

Todos estos rasgos imprimen relevancia en la produccién, circula-
cién e interpretacién de series antoldgicas vinculadas con la dindmica
del sentido en semiosferas escolares y los procesos de alfabetizacién im-
plicados en estas. Si pensamos que “asi como la frontera divide desde lo
geogrifico o desde lo social y cultural, también funda un territorio en
el que todos los textos y voces de la cultura se articulan marcando el li-
mite respecto del otr0” (Santander, 2020: 51), las voces narrativas de
los textos literarios pueden leerse como configuraciones semidticas que
transitan y constituyen un territorio particular. La legitimidad del nom-
bre rubricado en un texto antolégico implica su condicién representa-
tiva en relacidn con la territorialidad que lo atraviesa y condiciona.

Teniendo en cuenta estos rasgos, recurrimos, con el objetivo de des-
lindar constelaciones interpretativas que nos permitan articular las ca-
racteristicas singulares de los mundos ficcionales de la literatura con las
dindmicas semidticas de la vida fronteriza y la escolaridad, a la antologfa
narrativa que acompaia el libro de lectura Luna Lunera.

La antologfa, propuesta como un complemento de lectura, se en-
cuentra constituida por seis textos, todos ellos adscriptos al género na-
rrativo. Esta preeminencia refuerza el despliegue de textos que citamos
en el cuadro anterior, sefialando la disposicién del relato como un me-
canismo seminal en la experiencia inicidtica de la lectura y la escritura.
En ese aspecto, la diversidad y multiplicidad de textos amplia los hori-
zontes canénicos de la literatura infantil cldsica, desplegando redes au-
torales que disponen una cartografia de la literatura infantil argentina.
De los seis relatos que componen la antologfa, cinco tienen como refe-
rencia a autores que forman parte del canon literario infantil-juvenil
nacional.

La antologia se inaugura con una fébula, texto cldsico y anénimo,
forma simple —eminentemente diddctica— ligada a la funcién extratex-
tual de moralizar e inscribir las acciones humanas, mediante el recurso
de la prosopopeya, en un horizonte axiolégico y dedntico que el lector-
nifio debe reafirmar en su propia vida. De este modo, el incipit de la
antologfa explicita la funcién did4ctica del relato en general y el texto
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literario en particular, articulando un e#hos escolar ligado con el “deber
ser”: la voz del narrador omnisciente y las figuras de los personajes de la
fébula resaltan la necesidad de forjar un cardcter que, basado en las re-
laciones sociales y el trabajo colectivo, desarticule los engafios mediante
la conjuncidn de fuerza e inteligencia. Este sistema de valores emerge al
final del relato y se refuerza en la propuesta did4ctica que acompafia al
texto, consistente en dramatizar el didlogo entre el gallo y el zorro.

El segundo relato de la serie antoldgica retoma el tdpico de la amis-
tad, inscribiéndolo en el mundo semiético del hogar y la imaginacién
infantil. A partir de la experiencia de la enfermedad, Pablo imagina la
existencia de un amigo, “Secreto”, con el que puede habitar su universo
ladico y ficcional. La temdtica del doble, Jocus ancestral que nos remite
al mito de Narciso, encuentra una variante en el nifio frente al espejo
—otro topoi tradicional de la literatura fantdstica— descubriendo que el
sujeto imaginado es una variacién de su propia figura. Tomando rasgos
y procedimientos del género fantdstico, el cuento acenttia la relevancia
del juego como mecanismo interpretante del mundo infantil y disposi-
tivo semidtico que inviste de sentido experiencias naturalmente com-
plejas como la enfermedad. De este modo, las escenas de juego y la voz
narrativa que describen al personaje-nifo, destacan el cardcter lidico e
imaginativo del eshos infantil: “Pablo abre los ojos. Ahora ya se siente
mejor. No le duele la garganta ni le arde la frente. Corre hacia el espejo,
abre grande la boca para ver las amigdalas... y se rie. Del otro lado...
iSecreto le estd sacando la lengua!” (LL1: 211)>.

“Barrio contra barrio” amplia los horizontes del ethos escolar hacia
un marco comunitario que, en clave de épica urbana, inscribe las subje-
tividades en un mundo de valores compartidos donde la amistad se ma-

3 Este ethos infantil se complejiza al articular, explicitamente, con un ethos escolar atra-
vesado por dimensiones axioldgicas y dednticas eminentemente biopoliticas. La articu-
lacién se produce, a partir de preguntas especificas, en la propuesta que sigue a la lectura
del cuento, que destaca dos momentos: en una primera instancia, remite al momento
de interpretacion del relato (;Qué le pasa a Pablo? ;Quién es Secreto?), habilitando una
conversacién ligada a la necesidad de comprender los limites entre lo fantdstico y lo real.
Esta instancia pedagdgica, que también supone una politica de la vida vinculada con la
necesidad de explicar los procedimientos de un género que no precisa de explicacién al-
guna (Benjamin, 2010; Todorov, 2000), se refuerza en un segundo momento, cuando
el libro propone narrar, en clave de higienismo, preguntas vinculadas con los sentidos
del cuerpo enfermo y sus cuidados (Cuenten cémo se sienten ustedes cuando estdn enfermos
y c6mo se cuidan para no enfermarse), explicitando el estrecho vinculo entre la funcién
narrativa y las complejas operaciones biopoliticas de la cultura escolar.
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nifiesta mds all4 de las diferencias y las aptitudes, y se encuentra ligada a
una actividad ladica arraigada en el imaginario nacional, el futbol:

Aunque yo jugaba pésimo, aquel dia los chicos vinieron a buscarme.
Habia que jugar contra el eterno rival, el barrio “El chorizo”, un
equipo de chicos gordos y fornidos, cuyos padres trabajaban en un
frigorifico. Los nuestros, en cambio, eran débiles y propensos a las gri-
pes: nuestros padres trabajaban en un horno de ladrillos. Y solo por-
que el dia del partido tenfamos tres jugadores con fiebre, fue que mis
amigos recurrieron a mi.

Todo el partido fue igual: nosotros metidos en nuestro arco, y ellos
tirando pelotazos terribles. Uno de los seguros goles de ellos lo impedi
yo cuando un pelotazo me aplasté la nariz.

—iCarlitos Tronconi nos salvé! —grité nuestro capitdn— iVieron que
habia que traerlo! Yo hinché el pecho y senti en mi corazon el fuego sa-
grado de los grandes héroes del fiithol (LL1, p. 212).

La voz narrativa en primera persona funciona como un mecanismo
de anclaje del sistema de oposiciones que organiza el relato: nosotros y
ellos. Nosotros, los nifios débiles, hijos de los ladrilleros, y ellos, los gor-
dos y fornidos cuya genealogia remite al frigorifico, una suerte de ma-
tadero moderno. El eterno enfrentamiento, cuyas raices se hunden en
la historia barrial y familiar de cada jugador, se produce en el épico
campo de batalla futbolero, la cancha. La retérica de la competencia de-
portiva, alimentada por la jerga bélica, implica un imaginario atravesado
por la masculinidad —todos los personajes del relato son hombres—, la
amistad y un talante humoristico en el nombre del protagonista —Carlos
Tronconi, un jugador de madera—. El tnico personaje con nombre pro-
pio estd destinado a la heroicidad, pero no de un modo natural —su pro-
pio nombre refuta la condicién vinculada con el designio, tal como la
entendian los latinos: nomen est omen—, sino a partir de gestos casuales
que empiezan a definir su participacién en ese mundo: una nariz aplas-
tada y un choque de cabezas. La importancia del nombre senala la es-
cena donde los vinculos entre la genealogfa familiar y la heroicidad
barrial se refuerzan.

La épica barrial celebra la contingencia y los vinculos familiares: el
abuelo, representante de la ley, habilita la posibilidad de la hazafia, que
se realiza a partir del contingente “revuelo barbaro” de cabezas chocadas
y jugadores pisoteados. Este giro, azaroso e inesperado, modifica los ho-
rizontes de sentido del imaginario barrial e inaugura una narrativa
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donde se articulan la genealogia familiar con la tradicién comunitaria,
destacando la potencia semiética de la narracién como dispositivo in-
terpretante de la vida social. El discurso enfatiza el nombre propio del
personaje y, de modo irénico, destaca el cardcter contingente del héroe.
La dimensién ideoldgica del relato vuelve relevante la restriccién de los
acontecimientos narrados a un universo masculino, que propone un
ethos donde los hombres articulan, a partir de una préctica fisica y cor-
poral, la memoria del barrio y la familia.

“El pais del olvido” y “El tesoro” proponen un ejercicio enunciativo
anclado en la voz de un narrador omnisciente que, en ambos relatos, se
asocia con narrativas alegéricas que problematizan distintas dimensiones
de la vida social. En el primer caso, el problema de la memoria y el ol-
vido, las dimensiones politicas y comunitarias del recuerdo como prin-
cipio de interaccién social, emergen en un relato que resalta las
dimensiones expresivas y afectivas de la narratividad, y propone articu-
laciones con las propias narrativas de los alumnos en la propuesta di-
déctica que sigue al cuento. En “El tesoro”, el recurso de la prosopopeya,
asociado con la fibula, entrafia una alegoria de la diferencia y la acep-
tacién social, nucleada en torno al secreto como mecanismo semidtico
que organiza la vida comunitaria de los personajes. El cruce entre rasgos
del fantdstico y caracteristicas de la fdbula emerge al final del relato
donde, tdcitamente, leemos la moraleja de la historia:

Pero pasé que, una mafana, su hermano mayor fue a despertarlo y
descubrié el tesoro escondido. Al instante supo qué era esa gota de
luz que se reflejaba en los ojos de Roberto.

Cuando llegé el atardecer, a la hora en que los cangrejos se juntan y
comparten un secreto, los hermanos contaron que, debajo de la al-
mohada de Roberto, dormfa un pedacito de Luna. Todos los cangre-
jos, que ya habian visto que a la Luna le faltaba un pedazo, sonrieron
contentos. Luego se tomaron de las manos y comenzaron a danzar

(LL1, p. 216).

El gesto inicidtico del hermano mayor y el saber compartido desta-
can las inscripciones comunitarias que propone el texto ficcional, donde
el secreto se vuelve un conocimiento que deslinda pertenencias e iden-
tidades comunes.

El humor y la comicidad, ausentes en estos tltimos dos relatos, se
plantean como un rasgo distintivo de “El payaso malhumorado”, cuento
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que cierra la secuencia antolégica y articula con una propuesta didéctica
de construccién de un libro para el alumno. El régimen de lectura se
amplia hacia una praxis artesanal que destaca la materialidad del objeto
libro. Al mismo tiempo, “El payaso malhumorado” vincula imagen y
palabra en una secuencia de relevos que imita las vifietas de la historieta
o reivindica los modos compositivos del libro-dlbum. El relato se cons-
tituye como una mixtura genérica donde predomina el fantdstico —re-
saltando el rasgo de wvacilacién y la carencia de explicaciones
caracteristica del género—y la presencia de elementos cémicos y humo-
risticos ausentes en los dos cuentos anteriores —el nombre del payaso,
Desbarajuste, se constituye como emblema distintivo del humor. El ri-
tual del cumpleafios infantil y la figura del payaso-mago escenifican los
episodios que configuran una trama desopilante articulada por el ab-
surdo como rasgo preeminente del relato. De esta forma, el cuento que
cierra la antologia se constituye como una reivindicacién del dispositivo
ladico que interpreta las experiencias de la nifiez y configura modelos
epistémicos que nos permiten conocer el mundo semidtico que habita-
mos, pero también como un espacio de reivindicacién de las aventuras
infantiles, aporéticas y desopilantes, que, siguiendo el cldsico planteo
de Simmel (2002), despliega un tratamiento de “lo incalculable del
mundo”, aquello que queda fuera de la légica calculada de la racionali-
dad del trabajo y la adultez.

El cardcter institucional de la antologia, ligado al complejo dispo-
sitivo editorial y al aparato educativo oficial, involucra un modo de re-
presentar e interpretar la vida escolar, invistiendo de sentido las précticas
culturales que la trasvasan y abrevando en los imaginarios colectivos que
la configuran. En este sentido, el ezhos escolar se expande a partir de las
multiples escenas genéricas desplegadas y las diversas escenografias que
sostienen la enunciacién de los relatos. A diferencia del ethos monolitico
de Papelito, atravesado por los horizontes axioldgicos de la vida adulta,
la antologia de LLI postula un ethos discursivo miiltiple y polifonico, que
conjuga voces individuales y registros semi6ticos comunitarios en tramas
narrativas que no evaden las paradojas del sentido a partir del deslinde
de variadas estrategias retdricas y rasgos humoristicos.

En este sendero critico y tedrico, podriamos desplegar una serie de
interrogantes para el futuro, vinculados con las formas de representacién
que privilegian, disponen o postulan estas narrativas literarias y sus vin-
culos con los procesos de lectura en los espacios semiéticos de la fron-
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tera. Si la literatura desde su acepcién moderna como campo relativa-
mente auténomo se encuentra fuertemente arraigada en la consolida-
cién de tradiciones nacionales que postulan pertenencias lingiiisticas,
culturales y politicas, serfa prudente indagar cudles son las variaciones
de estos principios en una serie que se produce y se lee instalada en la
compleja dindmica semidtica del universo fronterizo misionero.

4. Bitacora provisoria

El comercio narrativo opera de forma material y consistente en la vida
cotidiana de la frontera, abriendo un campo de consecuencias pragma-
ticas que declinan modos de relaciones sociales, acentiian ritmos expe-
rienciales y constituyen un andamiaje verosimil de las précticas
comunitarias. La simultaneidad de relatos que atraviesan la vida ordinaria
confirma el papel de dispositivo semidtico que la narrativa posee, en
tanto integra funciones discursivas con horizontes de significacién que
incumben a una red variada de signos, donde el cuerpo adquiere una re-
levancia cardinal. Las politicas de la vida se juegan en el amplio espacio
de la narratividad, a la que simultdneamente instalan y modifican: la ra-
cionalidad plural de la vida cotidiana articula con las dimensiones na-
rrativas de la experiencia, desplegando mundos posibles que incardinan
subjetividades y establecen vinculos con la memoria cultural mediante
un movimiento de conexiones multiples entre las dimensiones tempo-
rales del pasado, el presente y el futuro. La multiplicidad de relatos que
narran la vida en la frontera despliega un espectro de interpretaciones
heterogéneas y funciona como un andamiaje semidtico de la cotidiani-
dad, espacio en el que permanentemente se deslindan relaciones de poder
enlazadas con configuraciones semidticas de la vida ordinaria.

Como observamos anteriormente, las distintas modalidades del dis-
curso narrativo, articuladas con précticas sociales especificas —como la
pedagogia escolar y la literatura— y con procedimientos de control y re-
gulacién de la propia discursividad social, exhiben un amplio espectro
de instalaciones semidticas sobre la dindmica de la frontera, estable-
ciendo diferentes correlatos con el mecanismo de la memoria cultural y
las redes de la imaginacién social, mediante estrategias que propician
puntuales politicas para las relaciones cotidianas en el territorio. Sola-
pando las tensiones que atraviesan la historia territorial mediante la ins-
cripcién en una enciclopedia continuista de la labor jesuitica y la
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postulacién de un lector modelo que la confirma, resaltando las friccio-
nes contradictorias del proyecto moderno, o postulando paisajes utdpi-
cos que borran los rasgos materiales de la frontera para convertirla en
un espacio marcado por los ritmos y los rituales de una temporalidad
abstracta, el conjunto de relatos que hemos abordado, trasvasado por la
leyes del sistema de ensefianza y las sociedades de discurso que lo nor-
mativizan, da cuenta de un complejo e irregular mundo semidtico que
evita oclusiones interpretativas debido al fluido juego de relaciones de
poder y valoraciones ideolégicas que lo constituyen.

De este modo, la narrativa opera pivoteando entre un polo figura-
tivo, que representa modos de vivir en la frontera enunciados en el
marco de politicas oficiales, y una dimensién des-figurativa inserta en
las variaciones narrativas de la experiencia ordinaria —tal como observa-
mos en la excursién anterior— que traman la dindmica social de nuestra
semiosfera fronteriza, y disponen interpretaciones parciales y transitorias
de la misma.

El rasgo de heterogeneidad que caracteriza a la narrativa de la vida
cotidiana en la frontera, arraiga en una condicién que Michel Foucault
(2002) observa para la idea de Formacién Discursiva (FD). Si pensamos
que una Formacién Discursiva no puede entenderse como un texto
ideal, continuo y sin asperezas que corre bajo la multiplicidad contra-
dictoria para resolverla en una unidad de pensamiento coherente, sino
como un “espacio de dimensiones multiples”, un conjunto de oposicio-
nes diferenciales y complementarias, de niveles y cometidos variados,
la frontera puede pensarse como una Formacién Narrativa que, mate-
rializada en enunciados narrativos o fragmentos textuales con matices
narrativos, exhibe una condicién compleja y multiforme donde se arti-
culan las précticas discursivas con dominios institucionales, aconteci-
mientos politicos y procesos socioculturales, configura las politicas de
la vida cotidiana en el limite.

La regularidad de los enunciados narrativos se define por su perte-
nencia a esta Formacién Narrativa, a partir de una ley de dispersién en
formas narrativas diversas, tanto en su inscripcién genérica como en las
acentuaciones ideoldgicas que las materializan. Dispersién y regularidad
articulan de este modo una dindmica de la narratividad que no consiste
en la representacion de una exterioridad, sino en su constitucion semid-
tica, su emergencia como un complejo entramado de signos, que en
constante contradiccién despliegan una configuracién de la vida fron-
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teriza. Asi, las relaciones entre los diferentes textos de nuestro corpus,
que hallindose en el limite de los discursos —no en su interior, como
regulacién interna, ni en su exterior, como imposicién— los caracterizan
como una préctica, definen articulaciones que permiten hablar acerca
de la frontera como una compleja configuracién semio-narrativa.

En el terreno de la discursividad medidtica, las operaciones tdcticas y
estratégicas sobre la narratividad habilitan un campo de configuraciones
que complejiza las disposiciones semidticas sobre el imaginario local men-
cionadas anteriormente. El amplio espectro de mecanismos semidticos y
discursivos que despliegan los procesos de mediatizacién sefiala multiples
entrecruzamientos que abrevan tanto en la memoria de la narrativa na-
cional como en los relatos de la vida cotidiana en la frontera, diagramando
un horizonte ain mds heterogéneo para esa formacion narrativa.

Si bien un abordaje de las narrativas vinculadas con los medios de
comunicacién excede los limites de nuestro trabajo, podemos reconocer
una aproximacion inicial y sintética sobre estos procesos semidticos y
retéricos, en relacién con la temdtica de esta investigacidn, al desplegar
una serie de referencias sobre el Suplemento “El docente”, entrega se-
manal del diario local Primera Edicién dirigida a docentes del sistema
educativo provincial. De formato breve —consta tan solo de cuatro pa-
ginas—, este suplemento se constituye como el Gnico de su tipo en los
diarios de mayor tirada de la provincia, por lo que se transforma en un
espacio de articulacién entre la palabra publica medidtica-estatal —mu-
chos de los temas abordados estdn definidos por el calendario educativo
provincial—y la practica docente en diferentes niveles. A la brevedad de
la extensién debemos sumatle otra caracteristica estructural: el suple-
mento “El docente” se conforma como una suerte de cartelera —en ana-
logia con la cartelera escolar, formato prototipico de la memoria
educativa y espacio de congregacion ritual en la escuela— hecha de frag-
mentos que oscilan entre secciones regulares —la tapa con una efeméride
o hecho reciente, relevante para la educacién misionera; una breve nota
de opinién a modo editorial; una agenda de eventos denominada “de
interés”’; una seccién de recomendacién de libros, denominada “La bi-
blio de Vero”™— y notas particulares de cada ntimero, varias de las cuales
replican publicaciones efectuadas en otros medios, especialmente sitios
web. La seccién de cierre, situada en la contratapa del suplemento, repite
de manera aleatoria en algunas de las entregas una propuesta titulada
“Para leer y comentar en el aula”. Aunque el titulo de la propuesta parece
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implicar una actividad diddctica concreta, la seccién simplemente pre-
senta un texto para ser leido por docentes y estudiantes, sin especificar
consignas o guias de trabajo. Con variaciones en los tiempos de publi-
cacion, esta seccidn presenta en algunas de sus entregas propuestas de
textos narrativos de diferentes géneros, que podrian configurar un eshos
escolar asociado con una axiologfa modelizada por los dispositivos bio-
politicos de la educacién formal —disefios curriculares, antologias lite-
rarias, libros de lectura—.

La tépica que despliegan los textos narrativos propuestos en la sec-
cién se define por una multiplicidad y diversidad asociada al canon
tanto de la literatura infanto-juvenil como a temdticas vinculadas con
cierto localismo costumbrista. Asi, observamos secuencialmente el abor-
daje de temas vinculados con la ecologia y la proteccién ambiental de
los recursos naturales misioneros, la reescritura de mitos y leyendas de
la regién guaranitica, la presentacién de relatos folkléricos de otras re-
giones del pais y relatos vinculados con personajes prototipicos de la se-
miosfera escolar fronteriza, como las maestras y los maestros rurales.
Esta tdpica configura un horizonte de pertenencias simbélicas que de-
limita las condiciones del ezhos escolar arraigado en un entrecruzamiento
que articula lo local y lo nacional, mediante un espacio de disposiciones
donde se privilegia los mecanismos de ficcién en deslindes axiolégicos
sobre la naturaleza, el medio ambiente y la tradicién.

Si bien la variedad genérica de los relatos senala una preeminencia
de la narrativa fantdstica y maravillosa, en estrecha relacién con la ca-
nonicidad de la LIJ, se observan cruces e hibridaciones con el relato cos-
tumbrista, las leyendas y mitos locales, y el estilo pretendidamente
realista de algunas narraciones. Esta inscripcién genérica en un campo
especifico como la LIJ se articula con la autorfa de los textos y los me-
canismos de legitimidad que sostienen su publicacién en el suplemento.
Por un lado, observamos nombres propios de autora/es reconocidos en
el campo literario —Maria Elena Walsh, Mdrgara Averbach, Fabidn Se-
villa, entre otros—, mientras que por otra parte encontramos textos pre-
miados en distintos concursos literarios —nacionales e internacionales—
o publicados antes en otros medios. Finalmente, reforzando las carac-
teristicas genéricas y las disposiciones a un lector modelo vinculado con
la lectura escolarizada, cada uno de los textos propuestos estd acompa-
fiado de una ilustracién realizada por el historietista del diario.

De este modo, el dispositivo medidtico del suplemento “El Do-
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cente” articula con la cultura escolar proponiendo recorridos narrativos
e intervenciones que derivan desde el universo del discurso medidtico
hacia el espacio dulico. La seleccién de textos narrativos involucra, al
igual que en los manuales citados anteriormente, un gesto antoldgico
que recorta mundos de ficcién modelizantes, en continuidad con los
horizontes axioldgicos prototipicos de la cultura escolar. El espectro de
relatos despliega un marco de referencia vinculado con la conciencia
ambiental, la historia local y nacional, la fantasfa ludica, privilegiando
una amplitud que no distingue franjas de lectores especificos, sino que
se dirige a un auditorio amplio y heterogéneo, en una interpretacién
mediada por la figura docente. La modalidad se encuentra reforzada por
los titulos de la seccién que, més alld de sus variaciones, incentivan el
trabajo de lectura grupal y la intervencién de docentes-estudiantes con
el ancestral ejercicio del comentario. Si bien las propuestas se caracteri-
zan por su amplitud e imprecisién —no restringen un universo de lecto-
res especificos ni presentan una consigna de trabajo exhaustiva—, la
seleccién antolégica, al involucrar recortes genéricos, autorales y tema-
ticos, postula un ethos discursivo que acentta con la canonicidad de la
cultura escolar que observamos en los manuales y libros de lectura.
Sibien intentamos una respuesta, siempre parcial, en nuestros desa-
rrollos anteriores, describiendo las estrategias narrativas en sus vinculos
con el ejercicio del poder y la semiotizacién cotidiana de la vida, pode-
mos arriesgar un breve corolario que nos permita discernir, en algtin as-
pecto posible, estos interrogantes. De esta manera, el conjunto narrativo
interpretado exhibe la condicién de un discurso mestizo y paradéjico
que configura, siguiendo a Peirce, un objeto dindmico, en permanente
continuidad. Las eldsticas instalaciones semidticas acerca de la frontera
que recortan los discursos —tanto las narraciones como aquellos que re-
curren a estrategias narrativas—, las limitaciones de los mundos narrati-
vos, las tensiones entre imaginarios establecidos en la memoria cultural
y las refiguraciones pricticas de este imaginario, y las contradicciones
emergentes en la palabra testimonial de los habitantes fronterizos —pero
también en los textos narrativos escolares que hemos abordado— mues-
tran la complejidad y el cardcter heterogéneo de una realidad semidtica
en donde la narrativa posee una relevancia capital. Pero ante todo, con-
firman un rasgo que Paul Ricceur lee tanto en el testimonio como en el
relato: su oposicidn a un saber absoluto, a operaciones totalizantes que
obstruyan la continuidad polimorfa de la vida en la frontera.
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Excursion VI. La narrativa en el umbral

Las excursiones y los itinerarios a través de los “bosques narrativos” que
conforman el material de andlisis, han atravesado multiples caminos y
encrucijadas. Este dltimo término quizés sea el mds adecuado para re-
sumir las vicisitudes de estos trayectos: la problemdtica de la narrativi-
dad, campo de indagaciones extensas y multifacéticas, reconocidas y
consolidadas en el terreno de las ciencias sociales y humanas, nos ha lle-
vado a configurar una cartograffa que, en algin aspecto, propone “nue-
vos caminos” para recorrer “antiguos paisajes’.

El punto de partida de nuestras excursiones articuld, desde una
perspectiva pragmdtica, un itinerario entre las précticas de la narrativi-
dad y las problemdticas de la experiencia poniendo el foco en las irre-
vocables y complejas relaciones que se plantean entre estos términos.
La dimensién pragmdtica de la experiencia y el dispositivo semidtico de
la narracién conforman un complejo reticulado de relaciones que atra-
viesan las dindmicas de la vida cotidiana en la frontera. En este sentido,
planteamos que nuestras maltiples experiencias narrativas configuran los
universos semidticos que habitamos y, simultdnea y paraddjicamente,
forman parte de las semiosferas que recorremos cada dia, espacios de
tensiones y conflictos sociales, politicos e ideoldgicos, tal como inten-
tamos deslindar en el capitulo anterior.

Esta nueva excursién propone analizar esas dindmicas en el campo
de una experiencia singular: los umbrales de la alfabetizacién semidtica
en la frontera. Si bien en los anteriores recorridos hemos ensayado al-
gunas aproximaciones iniciales, vinculadas con las dindmicas de la na-
rrativa en el marco de semiosferas escolares en relacién con las
configuraciones experienciales del relato —a partir de conversaciones re-
gistradas en el dmbito de la escuela y de fragmentos de cuadernos—y las
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dindmicas biopoliticas de la narracién —en el abordaje de manuales es-
colares y libros de lectura—, este momento del recorrido propicia un
abordaje especifico de las experiencias narrativas de la umbralidad, acen-
tuando su funcionamiento en las instancias de la alfabetizacién semié-
tica en Misiones.

En una primera instancia, desarrollaremos una cartografia de los
postulados de base de la alfabetizacién semidtica tomando como eje el
despliegue de las matrices dialdgicas y el concepto de umbral que desa-
rrolla Ana Camblong (2005, 2012b). Este recorrido inicial nos permi-
tird destacar el lugar seminal que ocupa la narratividad en las
experiencias del umbral de la alfabetizacién, en tanto dispositivo semi6-
tico que arraiga en las dindmicas conversacionales del aula y habilita la
posibilidad de tejer enunciados y textos alfabetizadores. Estas definicio-
nes no persiguen como objetivo la idea de discernir una propuesta di-
ddctica acerca del relato de la vida cotidiana, sino valorizar su papel en
procesos de ensefianza y aprendizaje situados en la frontera.

A partir de estos fundamentos tedricos y metodolédgicos, que reto-
man los postulados desarrollados en las excursiones anteriores acerca de
la narratividad, la experiencia, la vida cotidiana y la dimensién biopo-
litica de la praxis narrativa, proponemos un abordaje de instalaciones
alfabetizadoras (Camblong, 2012b; Alarcén, 2012) en semiosferas du-
licas, momentos singulares donde emergen relatos de la vida cotidiana
en procesos pedagégicos vinculados con la alfabetizacién. El abordaje
nos permitird contrastar modalidades de emergencias de las narrativas
entre las propias escenas, como también entre estas y otras textualidades
relacionadas con la cultura escolar.

Los correlatos y las dimensiones que hemos descripto a lo largo de
este libro exhiben la compleja arquitectura de las pricticas narrativas y,
al mismo tiempo, dan cuenta de su profunda relevancia en el campo
cultural. El lddico y creativo arte de contar historias no se encuentra ce-
fiido al terreno de lo anecdético o baladi: narrar significa crear redes de
mundos posibles y conocer, siempre de modo falible y transitorio, la
complejidad de la experiencia humana, poniendo en escena una multi-
tud de voces que el aséptico camuflaje de la objetividad tiende, en oca-
siones, a horadar. Para la experiencia pedagégica o la investigacién
educativa este puede constituirse como un principio fundamental. Por
algo Walter Benjamin concebia al narrador como un sujeto de la estirpe
del maestro y el sabio, ya que “conoce el consejo, pero no limitado a al-
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gunos casos (como el refrdn), sino para muchos (como el sabio)”, apo-
yandose en la complejidad de una vida comunitaria que incluye lo pro-
pio y lo extrafo.

1. Alfabetizacion semiotica, conversacion y relato

Las reflexiones tedricas y metodoldgicas sobre los procesos alfabetiza-
dores, en particular acerca de aquellos relacionados con la instancia de
alfabetizacién inicial, implican una extensa tradicién de debates y dis-
cusiones que involucran a distintos campos disciplinares. Desde una
perspectiva semidtica, tal como hemos mencionado antes, pensar los
procesos alfabetizadores en los umbrales escolares, esas complejas expe-
riencias de aprendizaje de la lectura y la escritura “oficial”, supone con-
siderar todas las dimensiones implicadas en estos, sin reducirlos a una
instancia de apropiacién sistemdtica de un c6digo para su posterior uti-
lizacién o aplicacidn. Esta consideracién amplia los limites de una ex-
periencia compleja y multifacética, siempre anclada en mundos
semidticos particulares.

Al mismo tiempo, insistimos en que nuestro trabajo enfatiza la con-
cepcién de una “alfabetizacién semidtica” y no de una “semiética de la al-
fabetizacién”, ya que esta denominacidn transforma a la alfabetizacién en
un objeto constituido y cerrado que se analiza desde un marco disciplinar
especifico, anadiendo sus aportes a la historia de las reflexiones que men-
cionamos anteriormente. Al hablar de “alfabetizacién semiética” y pensar
la relevancia de la narratividad en la dindmica experiencial de este proceso
en la frontera, hacemos referencia no solo al propio campo disciplinar
que nos cobija, sino a las implicancias pricticas de una instancia que no
se reduce a aprendizajes lingiifsticos sino a articulaciones entre el lenguaje
y todos los signos del mundo, en flujos continuos que lo sustentan y le
dan sentido. Tal como explica Ana Camblong (2012b) el término “alfa-
betizacién semidtica” considera que las propuestas diddcticas resultan in-
tegrales y operan con todos los signos que componen la vida prictica, de
modo que las estrategias diddcticas alfabetizadoras maniobren semidtica-
mente en sus mismas intervenciones.

En este sentido, los procesos alfabetizadores implican la inmersién
del lenguaje en una corriente continua (semiosis infinita) de significa-
ciones y sentidos en correlatos multiples y polivalentes con experiencias
significativas de lugares, tiempos, percepciones, objetos, ropas, gestos,
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cuerpos, distancias; es decir, una memoria de hdbitos que conforman
semiosferas integrales. La complejidad de esta dindmica confirma que
el aprendizaje de la lectoescritura debe vislumbrarse, siguiendo a Bras-
lavsky (2014) como una prictica social, histéricamente situada, de com-
prensién de la realidad, y no solo como un fenémeno psicolégico
individual de decodificacién de mensajes.

La alfabetizacién semiética reflexiona sobre la complejidad de este
proceso y atiende las dimensiones espaciales, las fronteras entre diversos
espacios semidticos —la familia, el hogar, la escuela, el pueblo, la chacra,
etc.— que no responden a trazados taxativos y predefinidos, con el ob-
jetivo de considerar la pluralidad y polifonia de las voces implicadas en
la dindmica semiética de cada universo cultural, poniendo especial én-
fasis en sus articulaciones con la vida practica:

Enfatizamos entonces, la alternativa de emprender un proceso de al-
fabetizacién que encare y atienda semejante riqueza y complejidad
socio-cultural de los usos cotidianos del lenguaje.... [privilegiando] la
conversacién como estrategia abarcadora [donde] emerge el relato-
nifo que pone en escena costumbres, experiencias y modalidades de
la vida diaria y de los usos del lenguaje aprendidos en matrices veci-
nales y familiares (...) Esta conversacién... constituye el soporte para
atravesar los umbrales semidticos para la alfabetizacién (Camblong,
2012b: 18. Destacados en el original).

El cardcter procesual de la experiencia alfabetizadora se sostiene en
la interseccidn dindmica y contingente de la diversidad de signos que
configuran los hdbitos tanto de la semiosfera escolar como de aquellas
vinculadas con la vida cotidiana del nifio o el docente, en la que se in-
tersecan, al mismo tiempo, una multiplicidad de mundos semiéticos
que van desde lo politico =y su figuracidn en la semiosfera estatal re-
presentada por la institucién escolar— hasta lo medidtico. La relevancia
del relato-nifio en este proceso se encuentra dada tanto por su cardcter
de dispositivo traductor-configurador de las experiencias que recorren
todos esos universos semidticos como por su condicidn de fuente pri-
migenia de estrategias y enunciados alfabetizadores (Alarcén, 2012).

La reflexién acerca de las dindmicas de la alfabetizacién semidtica
sitlia este proceso en una experiencia de umbralidad que implica una
compleja mirfada de traducciones —en el sentido lotmaniano del tér-
mino— entre el universo comunitario de las semiosferas escolares, y los
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mundos familiares y vecinales de los sujetos que circulan en esos espa-
cios. En esa instancia, la narrativa de la experiencia cotidiana se destaca
por su papel primordial, en tanto dispositivo semidtico que modeliza
—alética, epistémica y deontoldgicamente— la experiencia humana.

La perspectiva compleja de una alfabetizacién semiética pone el
foco en las dindmicas fluidas y transversales de la conversacién, ejercicio
préctico inaugural que sefialamos como un espacio liminal que permite
establecer puentes y continuidades entre los universos familiares, veci-
nales y comunitarios. Entendamos, en primer lugar, que los procesos
de aprendizaje de una lengua, tal como sefala la “evidencia antropold-
gica” de la experiencia, no se dan “de manera auténoma, como un sis-
tema abstracto y congelado, sino instalado en el ajetreo de las précticas
cotidianas”, de modo que “se aprende a significar, a pensar y a conversar
en una misma continuidad prictica, en una integrada experiencia de
vida” (Camblong, 2012b: 36). Asi, las pricticas de aprendizaje de una
lengua articulan operaciones semidticas que exceden los marcos de re-
ferencias del lenguaje, conglomerdndose en un conjunto de hébitos con-
tinuos donde la experiencia y la conversacién emergen como puntos
cardinales. Con el énfasis de darle continuidad a los mundos familiares,
vecinales y escolares, y abrevar en los hdbitos semidticos y lingiifsticos
que los nifos traen consigo, la mecdnica de la conversacién adquiere un
papel fundamental en los procesos alfabetizadores. En este sentido, la
dindmica conversacional excede la disposicién del didlogo y se concibe
como un clima, una atmdsfera donde respiran los sentidos del mundo-
nifio y se instalan los principios de su narratividad en relacién con la
continuidad experiencial que implica poner el cuerpo, asumir la voz,
“traer a colacién” la memoria de hdbitos y creencias de las comunidades
a las que pertenecen, plantear correlatos entre hdbitos, experiencias y
creencias de semiosferas heterogéneas, y habitar nuevos horizontes de
sentidos que le dardn sustento al aprendizaje de la lectura y la escritura.

Estos postulados consideran las singularidades territoriales de todo
proceso alfabetizador, en particular la de aquellos que se desarrollan en
espacios fronterizos como Misiones que requieren “un marco que con-
sidere las caracteristicas semidticas del nifo en situacién de umbralidad,
la formacién especifica de un docente alfabetizador y la construccién
de una atmésfera dindmica (cartografias dulicas) de interacciones estra-
tégicas” (Alarcén, 2012: 111). Estas aperturas estratégicas operan en
una dindmica de traducciones que atienden otra singularidad: el ingreso
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del nifo a la escuela en un horizonte de rasgos interculturales y mesti-
zajes continuos. Si el ingreso a las semiosferas escolares supone en nues-
tra cultura un hito biogréfico para cada individuo —acentuado por
rituales de adapracién, y registros discursivos y visuales de esos ritua-
les—, la experiencia de este pasaje limitrofe en un universo como Misio-
nes, implica una experiencia de umbralidad que requiere atenciones
especificas y consideraciones particulares. La alfabetizacién supone ope-
raciones semidticas que no pueden abstraerse de las singularidades lo-
cales y los contextos en los que se ejecutan. El ejercicio efectivo de
relaciones de (bio)poder que se inscriben en un horizonte de mandatos
estatales acenttian a la experiencia alfabetizadora y al ingreso escolar
como una instancia de umbralidad que compele, para su resolucién
efectiva, el sensible deslinde de précticas que permitan darle continuidad
a experiencias previas del nifio y plantear correlatos con los hébitos se-
midticos sobre los que se sostendrd la dindmica alfabetizadora.

Tal como desarrollamos en capitulos anteriores, los rasgos distintivos
de los espacios fronterizos en los que se insertan las semiosferas escolares
estudiadas se caracterizan por una dindmica intercultural y mestiza de
intercambios variados y complejos. Este horizonte intercultural, cuya di-
ndmica analizamos en los fluidos dispositivos narrativos referenciados a
lo largo del trabajo, se presenta como un espacio de mestizajes lingiiisti-
cos, culturales y semidticos que exceden las disposiciones institucionales
de la geopolitica estatal. En este territorio intercultural y mestizo —no
exento de paradojas y aporfas— las experiencias de umbralidad en los pro-
cesos alfabetizadores demandan una singular atencién.

El concepto de umbral desarrollado por Ana Camblong se inscribe
en una serie de deslindes teéricos que describen un diagrama de matrices
dialdgicas para explicar las dindmicas semidticas de los procesos alfabe-
tizadores. La secuencia de las matrices dialdgicas, heredera entre otros
del pensamiento bajtiniano y el pragmatismo de Peirce, intenta abordar
—en algtn aspecto posible— “la complejidad heterogénea y dindmica de
précticas de coexistencia que conformando intrincadas semiosferas la
escuela alfabetizadora tendrd que atender” (Camblong, 2012b: 70). La
emergencia de los hdbitos de interpretacién y significacién que apren-
demos desde la infancia, la insercién y el pasaje entre universos semié-
ticos complejos y dindmicos, el aprendizaje de diversos lenguajes, son
algunos de los interrogantes que describe la configuracién tedrica de las
matrices dialégicas. Esta configuracién no propone un esquema mode-
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lizador, sino una serie de artefactos operativos que se conciben como
potentes dispositivos constitutivos de la semiosis, en tanto procesadores
de alternativas y variaciones lanzadas a los diversos desarrollos que los
aprendizajes puedan/logren materializar.

En esta configuracidn, el cuerpo, con toda su potencia indicial y
patémica, adquiere una relevancia nodal; nuestra corporalidad atraviesa
las matrices dialégicas, vive en ellas, forma parte de sus dindmicas y con-
forma sus significaciones y sentidos. El disefio de las matrices dialdgicas
se presenta como un intento de poner en relieve una serie de aspectos
que intervienen, con distintas gradaciones e incidencias, en los procesos
de aprendizaje semidtico relevantes para pensar la alfabetizacién. En
este sentido, se plantean como conceptos parciales, falibles y modifica-
bles, alejados de moldes universales y absolutos. De este modo, Cam-
blong distingue cuatro matrices dialdgicas asociadas con el didlogo
primario, el didlogo familiar, el didlogo vecinal'y el didlogo comunitario.

La primera matriz se inaugura en la emergencia del didlogo primario
que se instala a partir del nacimiento. Incluso antes del propio alum-
bramiento, esta matriz configura un despliegue de operaciones que im-
plican contacto: a partir del didlogo primario, la criatura humana se
incorpora a una serie de intercambios con el mundo y las cosas, con el
ambiente y la madre o su sustituto. Esos intercambios se conciben en
rituales alimentarios, administrados regularmente, vinculados con la or-
ganizacién del tiempo y el espacio. El didlogo primario se define como
una instancia inaugural, un momento de incorporacién del sujeto a los
mundos semidticos mds cercanos, donde el cuerpo en toda su dimension
semidtica comienza a incorporarse. El cuerpo recibe sefiales, sensaciones,
contactos que indican su pertenencia a un universo primario de tratos
intimos con su entorno. Olores, sonidos, posiciones, voces, ritmos se
vuelven parte de una rutina que destaca la pertenencia y el cobijo inicial
a partir del predominio de un relieve fitico o conativo. La repeticién
intensiva de hédbitos instaura las condiciones y los dispositivos basicos
de una estancia semidtica “cuya conformacion disefia incipientes bos-
quejos discontinuos de los que se denomina conciencia/memoria semié-
tica” (Camblong, 2012b: 76. Destacados de la autora).

Esta primera matriz constituye la estancia seminal del mundo se-
midtico del nifio, y su relevancia vuelve a emerger en los umbrales de la
alfabetizacién: en esa experiencia liminar, los componentes, las dindmi-
cas y la configuracion semiética del didlogo primario prorrumpen con
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nitida intensidad. De este modo, destacamos entre los aspectos de esta
matriz: a) la disponibilidad del cuerpo habitando el mundo; b) la po-
tencia conativa desplegada en la multiplicidad de contactos, y las infi-
nitas alternativas y experiencias de aprendizaje; c) la intensa dindmica
de contactos que van introduciendo determinaciones y discontinuida-
des, instaldndose en el continuo de sensaciones y afecciones del mundo-
nifio; d) el clima fitico/conativo que atraviesa la semiosfera; e) la
incipiente configuracién de una memoria semidtica.

En el mismo espacio de la intimidad que sostiene el didlogo prima-
rio, el nifio comienza el aprendizaje de la lengua materna. En este se-
gundo momento' se despliega el didlogo familiar, en el que adquieren
una méxima pertinencia y preponderancia los aprendizajes lingiiisticos.
Estos aprendizajes se inscriben en una dindmica continua de hdbitos se-
midticos que los sostienen, cobijan y habilitan. El didlogo familiar con-
figura los aprendizajes de una lengua familiar que define un horizonte
de pertenencia relacionado con la propia vida cotidiana: la lengua no es
un sistema abstracto de disposiciones y normas, es un dispositivo se-
midtico potente que configura mundo y pertenencia, dando cuenta de
la historia singular de cada sujeto en comunidad. El aprendizaje de la
lengua implica modos de interacciones y formatos diversos, articulados
con rituales de la vida cotidiana que se constituyen como hébitos: asi,
los nifios aprenden una lengua mientras juegan, comen, se bafan, se
mueven, escuchan y ofrecen narraciones en correlato con los otros ha-
bitantes de la semiosfera familiar.

Las particularidades de cada universo familiar modelan un hori-
zonte de pertenencias singulares que, en el caso de Misiones, se carac-
teriza por sumergir la “lengua oficial” en un continuo entremezclado,
entretejido y/o mestizado con otras lenguas —guarani, portugués, len-
guas de la inmigracién—y con otros hébitos semiéticos. Este horizonte
Jamiliar-intercultural mestizo criollo supone que la diversidad lingiiistica
no es una cualidad externa a la semiosfera familiar, sino un componente
de su propia intimidad fronteriza (Camblong, 2012b: 82).

El respeto a la lengua familiar en las instancias de umbralidad alfa-

! Cabe mencionar que las matrices no tienen una duracién predefinida: su instancia de
realizacion es variable y multiple. Al mismo tiempo, el ensamble de las diferentes matrices
no implica el cierre de una y la apertura de otra, sino una evolucién en continuo devenir,
un proceso semiético complejo que supone la presencia activa —tdcita o patente— de cada
una de ellas en las otras.
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betizadora se vuelve una condicién ética y politica de base, una accién
que implica darle relieve a las précticas cotidianas que configuran e in-
visten de sentido la experiencia de los nifios.

De este modo, en la matriz del didlogo familiar se destacan los si-
guientes aspectos: a) la continuidad y potencia conativa del “nido se-
miético” en las operaciones de aprendizaje de la lengua; b) la presencia
de mds de una lengua, condicién que no altera la continuidad de los
aprendizajes; c) las discontinuidades semidticas y lingiifsticas se integran
en los continuos flujos semidticos del mundo familiar; d) la lengua fa-
miliar se constituye en un sello fundante de las tramas semiéticas del
mundo-nifio —donde pueden procesarse en continuidad mds de una
lengua—; e) los “horizontes interculturales mestizo-criollos” articulan y
habitan una particular familiaridad con lo diverso y lo cambiante, im-
pidiendo la existencia de un “monolingiiismo absoluto”.

La tercera matriz se define por la emergencia del didlogo vecinal. Esta
instancia supone que el nifio ha adquirido un grado tal de aprendizajes
lingiiisticos que le permite establecer intercambios con interlocutores aje-
nos a su universo intimo o familiar. Se abre asf un espacio donde los nue-
vos interlocutores no ejercen las mismas operaciones colaborativas
implicadas en el mundo familiar e {ntimo a partir del conocimiento del
otro: en esta instancia se articulan nuevas conversaciones, caracterizadas
por la introduccién de temdticas diversas, por la circulacién de produc-
ciones discursivas con tonos y ritmos disimiles, por interpelaciones de la
“otredad” que cuestionan o sefialan los particulares hdbitos semidticos y
lingiiisticos del nifio. El pasaje de la frontera familiar y la insercién en pai-
sajes vecinales tiene una gama de variaciones infinitas y entrenamientos
desiguales, asociados con las particularidades de los mundos habitados.
Asi, el nifio urbano tendrd una temprana experiencia de relaciones veci-
nales asociadas con el juego, el comercio, la escolaridad, mientras que los
habitantes de semiosferas rurales tendrdn un entrenamiento mds pausado
y fragmentario, asociado con las distancias y las modalidades del vecin-
dario rural, ese lugar interpretativo multiple (Appadurai, 2001).

En el didlogo vecinal el nifio comienza a cruzar los limites de “su
mundo” y a recorrer espacios lindantes donde, mds alld de que se hable
la misma lengua, se detectan diferentes modos de vida. En este sentido,
el didlogo vecinal es relevante por los siguientes aspectos:

a) El “vagabundeo vecinal” y el “didlogo vecinal” establecen una di-
ndmica paraddjica de otredad y reconocimiento, donde los horizontes
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de pertenencia del mundo-nifio se abren incorporando nuevas expe-
riencias y reconociendo nuevos actores.

b) La heterogénea dindmica de los pasajes vecinales permite confi-
gurar diferencias semidticas entre los nifios urbanos y los rurales, varia-
bles relevantes en los umbrales de la alfabetizacién.

c) La valoracién del “didlogo y el vagabundeo vecinal” intentan vol-
ver relevante la salida del “nido semidtico”, sefialando tanto una dini-
mica de contactos y diferencias que amplia los horizontes de sentidos,
cuanto una dindmica de cercania y pertenencias que implica arraigos
en semiosferas vecinales. En este sentido, los derroteros vecinales son
multiples, y los itinerarios que llevan al universo escolar presentan dife-
rencias: en algunos casos, como en los mundos urbanos, la escuela puede
ser parte del “vecindario”, en otros; puede constituirse como un espacio
extranjero a los mundos vecinales.

d) La dimensién productiva de la lengua presenta multiples varie-
dades en esta instancia. De este modo, podemos identificar aprendices
que en el nido familiar hablan una lengua y en el didlogo vecinal otra;
aprendices que mantienen la misma lengua en el didlogo familiar y ve-
cinal, pero establecen diferencias con la lengua oficial de la escolaridad;
aprendices que articulan una continuidad de hdbitos lingiiisticos entre
ambas matrices y la escuela —lo que no asegura desempefios escolares
aceptables—. En cualquier caso, la matriz del didlogo vecinal —y sus con-
figuraciones narrativas— merece una particular atencién en la estancia
en lenguaje que recibird la alfabetizacién.

La cuarta matriz dialdgica se define por su condicién comunitaria,
debido a la emergencia de abarcamientos y deslindes geopoliticos del
Estado nacién con las implicaciones de la presencia de la lengua oficial
en la inscripcién ciudadana del aprendiz de la alfabetizacién. En el did-
logo comunitario surgen como interlocutores los agentes de instituciones
oficiales del dispositivo del Estado nacién y de la lengua oficial, deslin-
dando operaciones y espacios donde se juegan valores y memorias rela-
cionadas con el imaginario nacional y sus narrativas. La escuela
desempefia un papel histérico en esta instancia, en tanto se constituye
como un espacio de comunicacién de esos valores mediante rituales,
imdgenes y relatos donde la estandarizacién de la lengua cumple un rol
cardinal. El mandato de ensefianza de una lengua oficial y la necesidad
de alfabetizar a la poblacién para generar un horizonte de ciudadania
vuelven a la escuela un espacio performativo del imaginario social y el
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ontoldgico “ser nacional”. En este esquema, el didlogo comunitario
—en el que también participan los medios de comunicacion, el arte, la
ciencia, la politica, entre otros— muchas veces no atiende las particula-
ridades semidticas y lingiiisticas de los aprendices provenientes de hori-
zontes interculturales mestizos criollos, alejados de las formas y
estandarizaciones de la lengua escolar.

Las particulares caracteristicas de los perfiles semiéticos y lingiiisti-
cos de estos sujetos entran en crisis en los umbrales de la alfabetizacion,
ya que no responden a los perfiles que les exige la institucionalidad es-
colar. Provenientes de un horizonte mestizo criollo, estos nifios pueden
presentar variadas modalidades de operar con la lengua, entre las que se
podrian destacar que: a) comprenden y hablan otra/s lengua/s distintas
a la lengua oficial; b) comprenden la lengua oficial pero no la hablan
(sesquilingiies); c) comprenden y hablan la lengua oficial pero sus hébitos
mestizo-criollos, rurales o de frontera, no coinciden con el prototipo de
sujeto hablante que deslinda el imaginario de la lengua oficial (nifio ur-
bano, de clase media y lengua estandarizada). Estas singularidades hacen
que en la instancia escolar del didlogo comunitario, el nifio se vuelva
un sujeto demandante de un tratamiento, una metodologia y un tiempo
escolar distinto, en tanto en sus procederes se involucran diferentes di-
mensiones (Camblong, 2012b: 95):

a) Semidtico-antropoldgica: que supone la tensién paradéjica entre
la lengua oficial y las matrices familiares-vecinales que configuran el
mundo del nifio.

b) Juridica: que supone la tensién entre el derecho a la ciudadania
—y a la narrativa, podriamos agregar—y el sufrimiento de discrimina-
ciones e injusticias por su identificacién como “extranjero” al imaginario
nacional.

¢) Etica: que implica la responsabilidad de la escuela de responder
con acciones concretas a la proclamacién de igualdad de oportunidades
y equidad educativa.

d) Biopolitica: que involucra atender las demandas y el devenir co-
tidiano de la vida de las personas en sus tiempos histéricos, en tension
con las planificaciones politicas y los ordenamientos impuestos por el
Estado nacidn.

e) Lingiifstica: que supone atender las demandas de sujetos que ha-
blan “otra lengua” que no se entiende o bien se descalifica en el mundo
de la escuela.
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La emergencia de esta demanda se materializa en la situacién de um-
bral que supone el ingreso al mundo escolar y la experiencia de los pro-
cesos alfabetizadores. La experiencia de umbral se manifiesta en los
contactos iniciales del nifio con la escuela, tanto en el Nivel Inicial como
en el Nivel Primario. Esta instancia se plantea en cualquier nifio que co-
mienza el proceso de alfabetizacion, pero intensifica sus dimensiones en
el caso de aquellos nifios provenientes de horizontes familiares intercul-
turales, universos rurales o espacios de frontera. En estos contextos, el
umbral resulta patente cuando un nifio habla otra lengua, ajena a la oficial,
o bien en el caso de sujetos sesquilingiies que comprenden pero no hablan
la lengua oficial. Pero también repercute de manera notable, y hasta de
modo mds sutil, en aquellos nifios mestizo-criollos cuyas matrices dialé-
gicas familiares y vecinales no encuadran con las expectativas y los pard-
metros de la cultura escolar. Los procesos de umbral exhiben grados e
intensidades de variaciones constantes, y se plantean como una instancia
critica para el habitante fronterizo que, atravesado por las dindmicas mes-
tizas de la interculturalidad, ingresa al mundo escolar y se enfrenta con
los trebejos alfabetizadores: “El “umbral” es un tiempo-espacio de pasaje.
Un cronotopo de crisis en el que el actor semidtico enfrenta el limite de
sus posibles desempefios semidticos, sean practicas socioculturales en ge-
neral, sean usos lingiiisticos en particular” (Camblong, 2012b: 97).

El concepto tedrico de umbral, deudor de los aportes bajtinianos,
no se restringe al campo de los procesos alfabetizadores. Podemos men-
cionar diversas y multifacéticas experiencias de umbralidad como ins-
tancias constitutivas de la vida humana —umbrales laborales, sexuales,
festivos, entre otros—, factor que resalta su cardcter versdtil y operativo.
En relacién con la situacion escolar y la instancia alfabetizadora, el con-
cepto de umbral destaca una serie de aspectos que configuran su defi-
nicién y subrayan su relevancia para nuestros planteos.

En primer lugar el umbral se define por su cardcter cronotdpico,
amalgamando un proceso de transitoriedad efimera que compele, con va-
riaciones en el tiempo y el espacio, un pasaje. Los umbrales no son espa-
cios habitables, sino instancias criticas de pasaje que las dindmicas
précticas de la escolaridad deben ayudar a superar. El umbral puede pen-
sarse por un lado como el trazo de una diferencia o discontinuidad que
instala, suponiendo la presencia de un continuum, un limite. Por otra
parte, el umbral abre un proceso de pasaje continuo que exhibe e inter-
preta una experiencia: es un espacio de trdnsito, un cronotopo que invo-
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lucra a algo o alguien ejecutando una accién. Toda la actuacién en este
tiempo-espacio posee un sesgo de modalidades incoativas: permanentes
comienzos y recomienzos, vacilaciones y nuevos intentos, dudas y ensayos,
caracterizan a esta instancia inaugural para el nifio en la alfabetizacién.

Junto al cardcter cronotdpico y a su condicidn de instancia de pasaje,
destacamos el notable debilitamiento del lenguaje, como un emergente
de lavida en el umbral. La sustentacién lingiiistica tambalea y se debilita,
y lalengua pierde la centralidad que la define como un sistema semidtico
hegeménico y omnimodo para la interpretacién de las précticas culturales
de ninos. Esta crisis de los interpretantes conmociona los sentidos arraigados
en la memoria semidtica y pone en turbulencia las significaciones que sos-
tienen las practicas culturales de los sujetos. Frente a esta instancia critica,
emerge un rasgo caracteristico del didlogo primario: la importancia de los
relieves faticos-conativos. Las significaciones se refuerzan en una confi-
guracién de gestos, distancias, contactos, olores, posturas corporales, mi-
radas, objetos en circulacidn. Gesticular, insistir, asediar, tocar, mirar, se
vuelven prdcticas potentes que intentan establecer vinculos y contactos
para amarrar la semiosis, iniciar atisbos de comunicacién e investir de sen-
tidos a las practicas que se llevan a cabo en este momento. En esta instan-
cia, el silencio adquiere un papel relevante y pertinente. Frente a la crisis
desatada en el umbral, se observan actitudes de mutismo o taciturnidad
vinculadas con un abanico de posibles significados: marcas de indefensién
o vulnerabilidad semidticas, o indicios de resistencia ante una situacion
critica y conflictiva. El silencio se encuentra investido de un valor primor-
dial y sus derivas pueden implicar multiples resoluciones o desarrollos que
se plasman en procesos posteriores al umbral.

Estos rasgos caracterizan al umbral como una configuracién de
riesgo, una instancia critica que no habilita la posibilidad de una per-
manencia constante, ya que afecta los aprendizajes y la continuidad es-
colar. El epitome de esta riesgosa configuracién podria derivar en una
catdstrofe semidtica que haga estallar sentidos y promueva desequilibrios
constantes en los andamiajes semidticos del nifio. Las experiencias del
umbral en los procesos alfabetizadores requieren una particular atencién
y tratamiento, lo que implica una serie de deslindes y operaciones es-
tratégicas que permitan proponer, tal como explica Alarcén (2012), una
politica de la hospitalidad que considere las particularidades del nifio
alfabetizado y aliente la continuidad entre el didlogo familiar-vecinal y
el comunitario.
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Reformulacion del Diagrama Matrices y umbrales.
Version original en Camblong (2012a).
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En este punto cabe preguntarse por el papel que juega la prictica
narrativa en esta secuencia de matrices y umbrales que hemos desple-
gado. {Qué relevancia tiene la narratividad en el devenir de los didlogos
primario, familiar, vecinal y comunitario? ¢Cudles son sus injerencias
en las experiencias de umbralidad que incardinan en los procesos alfa-
betizadores, volviéndolos espacios criticos y complejos, con especial én-
fasis en nuestros universos de horizontes interculturales mestizo-criollos?

En primer lugar, podrfamos destacar que la narratividad se posiciona
de modos heterogéneos y variados como un dispositivo transversal en
todas la secuencia de matrices dialdgicas: los relatos orales, escritos, au-
diovisuales, medidticos, entre tantos otros, forman parte de las experien-
cias dialdgicas y despliegan configuraciones de sentidos que suponen
pertenencias y contactos familiares, vecinales y comunitarios. Desde los
ladicos y breves enunciados narrativos que articulan canciones o relatos
para los nifios en el marco de la familia o el vecindario —esas formas sim-
ples mencionadas por Jolles (1972)— hasta las complejas disposiciones
de las narrativas medidticas o institucionales que deslindan pertenencias
comunitarias ¢ imaginarios nacionales —siguiendo los planteos de Bhabha
(2010)— la narratividad se constituye como un sostén experiencial que
modeliza bio-ritmos narrativos de diversas caracteristicas —lacdnicos, frag-
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mentarios, acelerados, pausados— incardinados en los propios cuerpos y
habitos de los sujetos y las comunidades. Asi, el dispositivo narrativo
atraviesa las configuraciones dialégicas de las matrices, formando parte
de las complejas dindmicas semidticas que las constituyen.

Por otra parte, en las experiencias del umbral de la alfabetizacién,
la narracién desempefia un papel primordial, enfatizando la relevancia
del relato-nifio como un dispositivo que permite postular continuidades
con los universos del didlogo familiar y vecinal, y configurar un reser-
vorio de enunciados que sostengan la dindmica conversacional de la al-
fabetizacion. En este sentido, podemos destacar al relato como una de
las estrategias y prdcticas presentes en el aula alfabetizadora: elemento
cardinal dentro la conversacién y mecanismo que permite la posibilidad
de seguir dialogando.

2. Instalaciones narrativas en el umbral

La experiencia critica del umbral sefiala, una vez mds, la potencia se-
midtica del espacio. En los umbrales escolares de la alfabetizacion, el
mundo-nifo resignifica su experiencia al sumergirse en una semiosfera
institucional donde aprenderd las complejas operaciones de la lecto-es-
critura. Pero este proceso no implica la simple adquisicién de un cédigo,
sino la materializacién de hdbitos semidticos que exceden los propios
limites de la escritura y se inscriben en la necesidad de habitar un espa-
cio, pertenecer a un mundo semidtico e investir de sentido las propias
précticas alfabetizadoras que se llevardn a cabo. Si el umbral se consti-
tuye como un espacio-tiempo de crisis, la pregunta es cémo responde
la escuela a esta experiencia, cémo aborda las demandas de esos recien-
venidos, qué estrategias y técticas alfabetizadores deslindan horizontes
de pertenencias o formas hospitalarias que permitan acoger a ese otro,
comprender y valorizar sus acervos semidticos, generar una estancia de
pasaje éticamente comprometida y alentar una experiencia significativa
para desplegar los enseres teérico-metodolégicos de la alfabetizacién
(Heidegger, 2008; Camblong, 2010).

En este sentido, una propuesta de alfabetizacién semidtica en las
fronteras, destaca una serie de premisas que intentan configurar un en-
cuadre tedrico y conceptual para un proceso complejo y cambiante. El
primer postulado senala la necesidad de establecer continuidades entre
el universo escolar y el mundo-nifo, con el objeto de revitalizar la ex-

197



periencia del sujeto aprendiz y sostener las practicas alfabetizadoras en
las narrativas que esos sujetos despliegan. Asi, la vida cotidiana se cons-
tituye en nutriente para las conversaciones, las descripciones, los relatos,
los juegos y la posterior definicién de textos-enunciados alfabetizadores
para el umbral. En esta senda, una segunda premisa sostiene que el en-
trenamiento oral intensivo sobre la base de la conversacién serd el so-
porte ineludible para la incorporacién sistemdtica de la escritura. La
dindmica semidtica de la conversacién en el aula —entendida como es-
pacio moévil y versatil— sostendrd los procesos continuos y graduales de
alfabetizacidn, y acentuard la presencia del dispositivo narrativo como
mecanismo traductor de las experiencias cotidianas.

En continuidad con este postulado, se destacan las operaciones se-
miéticas de traduccién (Lotman, 1996) que se constituyen como meca-
nismos para incorporar alternativas interculturales en los intercambios
discursivos de pasajes que sostienen la conversacién durante el proceso de
alfabetizacién. El docente alfabetizador se caracteriza por ser un experto
traductor de esas narrativas derivadas de la conversacién y el juego, como
un eximio intérprete que toma el devenir del relato-nifio y lo inscribe en
operaciones ticticas y estratégicas de las cuales derivardn los enunciados
y textos alfabetizadores. De esta manera, el ingreso en el territorio de la
lecto-escritura se constituird como un continuum si lo hacemos de la mano
de textos/enunciados alfabetizadores “amigables”, surgidos de las tramas
discursivas conversacionales, asociadas con la vida cotidiana —el camino,
el hogar, el trabajo, el juego, etc.— del mundo-nifo.

Finalmente, destacamos dos postulados asociados con la organiza-
cidn institucional del universo escolar. El primero pone de relieve la po-
tencialidad semiética del espacio al sefialar que el aula alfabetizadora se
constituye como una instalacidn de artefactos variados y méviles que
permiten al docente —estratega y tictico— desplegar sentidos de proto-
colos cotidianos. El segundo apunta a una definicién micropolitica, en
ocasiones enfrentada con las macropoliticas estatales: en términos ins-
titucionales, la articulacién entre diferentes niveles y ciclos, permitird
definir un proyecto alfabetizador desde Nivel Inicial, proyecto que con-
sidera la formacién especializada de los docentes alfabetizadores en el
marco de una semiosfera escolar.

Tomando como fundamento estos postulados de base, Raquel Alar-
cén (2012) propone una cartograffa del proceso alfabetizador que in-
tenta “configurar una pragmdtica alfabetizadora para experimentar
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semidticamente los procesos de aprender a leer y escribir en los universos
interculturales mestizos, sostenidos en la continuidad de las interaccio-
nes dialdgicas de la vida cotidiana” (p. 339, destacados en el original).
Apuntalada en un intenso trabajo de campo y una continua experiencia
empirica con escuelas de la frontera, la propuesta de la autora diagrama
tres momentos para el proceso alfabetizador, deslindando etapas en las
cuales pivotean practicas semidticas en las que se priorizan géneros, for-
matos y didlogos especificos. En general, explica Alarcén, se podrian
discernir tres momentos en las experiencias lectoescriturales de los nifios,
en las cuales se priorizan determinadas estrategias sociodiscursivas para
el ingreso al desempeno gréfico: un momento conversacional, un momento
de enunciados-en-tramados y un momento de escrituras autdnomas. Todas
estas instancias acenttian el potencial del enunciado como bisagra que
se transforma en un “pasaporte amigable que nos lleva sobrevolando
bordes desde los pliegues de la oralidad y nos deposita suavemente en
las orillas de las letras y sus juegos combinatorios” (p. 227).

En la primera etapa del umbral, el propésito consiste en desarrollar
una politica de la hospitalidad (Derrida, 2008) para configurar un aula
donde, a partir de los mundos semiéticos diagramados por los nifios, estos
puedan enfrentar la indefensién critica de esa instancia. La dindmica hos-
pitalaria requiere un docente conversador que opere herramientas teé-
rico-metodoldgicas para generar espacios y practicas de continuidad entre
el mundo-nifio y la otredad escolar, volviendo al umbral un habitat se-
mibtico para los aprendices alfabetizadores. En este aspecto, el mecanismo
semidtico de la conversacién, adn atravesado por las asimetrias concomi-
tantes a las relaciones de poder que confluyen en la dindmica escolar, alen-
tard la continuidad entre-mundos mediante el despliegue de protocolos
relacionados con las dindmicas propias de la vida cotidiana que permiti-
rdn, en un segundo momento, el deslinde de las tramas discursivas sobre
las que se asentardn los enunciados y textos alfabetizadores. En este primer
momento, el aula alfabetizadora (des)monta experiencias sobre un trabajo
progresivo y sistémico con la oralidad, y enfatiza a la conversacién y los
relatos de la vida cotidiana como dispositivos que permiten desplegar tra-
mas discursivas a partir de las cuales se comienzan a pensar los primeros
enunciados y textos alfabetizadores.

La conversacidn se constituye como el fundamento de esta primera
etapa, momento en el que se introduce la vida cotidiana mediante la re-
ferencia a protocolos que permiten configurar sentidos: el camino a la
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escuela, el ritual de la comida, la llegada de visitas al hogar, el viaje al
pueblo... Los protocolos semidticos se definen como conceptos instrumen-
tales que contribuyen al ordenamiento de un conjunto englobante de
rutinas, acciones con una habitual estabilidad como para que puedan
encararse en una esfera de actividades de la vida practica entrelazadas y
en correlacion, formando un conjunto complejo y singular de micro-
universos “de acciones, discursos, personajes, objetos, lugares y tiempos
mds o menos determinados, mds o menos interpretables” (Camblong,
2012b: 59). El recorte cuidadoso de los protocolos y su inclusién me-
diante la conversacion en la instancia de umbralidad se constituird como
una guia para desencadenar el relato-nino, introduciendo nuevas lineas
de fuga a la significacion del trabajo docente, mediante la puesta en es-
cena del cuerpo, los relieves féticos y la dimension patémica del humor.
De este modo, el cuerpo, las palabras y las cosas constituyen los arte-
factos que pueblan las instalaciones 4ulicas.

Tanto el juego como el relato articulan horizontes de mestizajes que,
entre la ficcidn y la mimesis, ponen en escena las experiencias de la coti-
dianidad en el aula alfabetizadora. En esta instancia, el docente se carac-
terizard como un alfabetizador escucha, atento a la palabra del otro y
dispuesto a sumergirse en la compleja dindmica de la conversacién.

En el segundo momento de enunciados en-tramados, el docente
alfabetizador se transforma en cazador de enunciados. A partir de las tra-
mas discursivas derivadas de la conversacién y la emergencia del relato,
y de las operaciones conversacionales que permiten nuevas narrativas
del mundo-nifo, el docente alfabetizador se transforma en un cazador
tdctico, un traductor que detecta posibles enunciados alfabetizadores.
El espacio alfabetizador se inunda de un abanico de enunciados parti-
culares, joyas discursivas de cada grupo, que permiten la entrada a la es-
critura articulada con los enunciados derivados de la lengua en uso. El
docente alfabetizador observa la potencialidad lingiiistica, discursiva y
semidtica de estos enunciados, y, mediante operaciones constructivas y
deconstructivas pensadas estratégicamente, ensaya posibles aperturas a
la dindmica compleja de la escritura. Se privilegian en este momento
expresiones sencillas que permiten las relaciones biunivocas entre fo-
nemay letra o grafema, la distincién progresiva de las unidades lingiiis-
ticas menores como la silaba o la palabra, a partir de juegos sonoros o
rimas. La instalacién dulica —volveremos a este concepto mds adelante—
comienza a recibir estas variaciones e introducir entre sus habitos, en
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continuidad con la dindmica de la conversacidn, el ejercicio de la escri-
tura. Por ejemplo, si el protocolo de “la comida” o “nosotros comemos”
habilita juegos, relatos y descripciones sobre las experiencias cotidianas
de la alimentacién, los enunciados alfabetizadores podrdn emerger de
esas conversaciones: “‘como polenta”, “como palta”, “tcomo sopa”, “tomo
mate”. En simultdneo, el docente desplegard estrategias alfabetizadoras
que exhiban la posibilidad de manipular el texto oral y escrito para des-
componerlo en unidades constitutivas (palabras, silabas, fonemas, gra-
femas); insistir, por medio de la repeticién, la comparacién y el
contraste, en la discriminacién y toma de conciencia de cada unidad
—sistematizando asi funciones metalingiiisticas—; volver a recomponer
en enunciado y restituirlo en la cadena discursiva; y buscar y proponer
variantes a esta dindmica de trabajo.

En este punto, empezar a escribir supone un paraddjico continuar
diciendo y significando a partir de las tramas y los enunciados que flu-
yen en la conversaciéon. Poniendo el foco en nuestros recorridos acerca
de la narracién, esta instancia presume una vuelta a las practicas narra-
tivas de la conversacién vy, simultdneamente, la vindicacién del relato
como un espacio de aprendizaje de la escritura, en tanto la alfabetizacion
implica aprender a leer y escribir enunciados en formas genéricas tipicas.

El tercer momento se define como la instancia de las escrituras au-
ténomas, donde un alfabetizador refrendador, a partir de ensayos que se
instalan como un proceso en marcha, posibilita operaciones semidticas
que amplian los limites de las estancias en lenguaje de los nifios con el
ejercicio de escrituras auténomas. En este momento, los nifios com-
prenden el funcionamiento del sistema grafemdtico —luego del intenso
trabajo de manipulacién, ensayos y movimientos desplegados en el mo-
mento de enunciados en-tramados— y pasan a la lectura y escritura au-
ténoma de enunciados breves y textos descriptivos y narrativos, dando
lugar a un momento de afianzamiento del proceso alfabetizador soste-
nido, nuevamente, en un trabajo de articulacién y recursividad que vin-
cula lectura, escritura, oralidad y otros cddigos. La piedra de toque de
este momento se identifica con la comprensién de un principio clave
de la escritura: su funcién social. El nifilo comprende que las operaciones
semibticas en continuidad no se restringen a un mecanismo de (de)co-
dificacién, sino a una dindmica de produccién y circulacién del sentido
que sirve para escribir lo que pensamos y decimos. En este momento,
la lectura y escritura “tienen sentido”.
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De este modo, en el aula alfabetizadora comienzan a circular expe-
riencias graduales y continuas de escrituras auténomas, enunciados y
textos de formas multiples y dirigidos a distintos destinatarios que ma-
terializan un entrenamiento en el manejo genérico, el conocimiento del
estilo y el registro escritural, el uso de un vocabulario ampliado, la ela-
boracién de oraciones simples y complejas, el desarrollo coherente de
ideas, y la originalidad y creatividad de los textos, muchos de ellos aso-
ciados a la narratividad. Entre las operaciones vinculadas con la narra-
cidn, se destacan las escrituras a partir de imdgenes que pueden derivar
en enunciados narrativos, la escritura a partir de vifietas de historietas
que ordenan secuencias narrativas en un sistema de cédigos integrados,
la redaccién de relatos a partir de experiencias compartidas o individua-
les —paseos, acciones del fin de semana, vacaciones, etc.— o el ¢jercicio
diseminado de la lectura/escritura de cuentos alfabetizadores.

Cabe mencionar que mds alld de la presentacién sucesiva de los tres
momentos que configuran el proceso alfabetizador en el umbral, estas
instancias suponen recursividades y reenvios que permiten nuevas for-
mulaciones y habilitan cambios en las técticas y estrategias alfabetiza-
doras. Todo el proceso pivotea entre la planificacién y la contingencia,
atendiendo las singularidades de los grupos y los sujetos aprendices. Por
otra parte, la duracién de cada momento no se encuentra predetermi-
nada, ya que la dindmica del proceso alfabetizador y la experiencia de
la umbralidad semidtica en este proceso varfan de acuerdo a cada
mundo-nifo. Finalmente, mencionamos que toda la dindmica de los
momentos alfabetizadores se despliega en instalaciones alfabetizadoras
productivas, ambientes que se diagraman de manera flexible y fluida,
habilitando la posibilidad de presentarse de otra manera, mediante nue-
vas articulaciones y ensambles. En las instalaciones se disponen y des-
pliegan los artefactos alfabetizadores, recursos materiales y simbélicos
ideados por el docente ¢ insertos en la dindmica conversacional, que ad-
quieren valores y sentidos distintos de acuerdo a la situacién, el mo-
mento, el modo y la intencidn con que se presentan y resignifican®.

* Las instalaciones se definen como operaciones metodolégicas que intentan intervenir
en las pricticas entrecruzando componentes que materializan y ejecutan los postulados
de base de la alfabetizacién semidtica, de modo tal que el docente implemente, con fun-
damentos conceptuales, alternativas did4cticas. Las instalaciones ensayan continuidades
y discontinuidades entre el mundo-escolar y el mundo-nifio, y se constituyen como un
habitat para el relato-nifio. Su funcién es eminentemente prictica, aunque respaldada
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Teniendo en cuenta la configuracién del proceso alfabetizador, nos
centraremos en el deslinde de una serie de escenas narrativas tanto en
el momento conversacional como en la etapa de escrituras auténomas
en el umbral. Esta decisién metodolégica ancla en la relevancia que el
dispositivo narrativo adquiere en esta instancia inicial, en la que a partir
de la atmdsfera conversacional sostenida en protocolos semidticos de
la vida cotidiana, el relato junto al juego se constituyen como meca-
nismos de base para postular continuidades entre el mundo-nifio y el
universo semidtico escolar, y promover tramas discursivas que posibi-
liten el planteo de futuros enunciados y textos alfabetizadores. De esta
manera, proponemos el deslinde teérico-analitico de una serie de esce-
nas narrativas que exhiben distintas técticas y estrategias vinculadas con
la produccidn, circulacién y reconocimiento de narraciones de la vida
cotidiana en la frontera.

Definiremos escena narrativa como una instancia compleja confi-
gurada por una serie de dimensiones que atraviesan las précticas alfabe-
tizadoras en los umbrales escolares, inscribiéndose como partes
constitutivas de las instalaciones alfabetizadoras. La escena narrativa se
caracteriza por su condicién performativa y su intencionalidad pragma-
tica asociada con el despliegue de operaciones semidticas que permiten
la circulacién de relatos, la configuracién de mundos posibles y la posi-
bilidad de deslindes de futuros enunciados y textos alfabetizadores. En
este sentido, una escena narrativa, articulada en el espacio macro de una
instalacién alfabetizadora, se despliega como un momento téctico en el
devenir del proceso alfabetizador. De este modo, una escena narrativa
se define como el espacio de materializacién préctica del relato-nifio
como dispositivo semidtico en la semiosfera escolar.

En términos analiticos, consideramos que la escena narrativa puede
deslindarse a partir de una serie de dimensiones que configuran las ope-
raciones tdcticas y estratégicas sobre el relato-nino. Estas dimensiones
se presentan como momentos axiales de su organizacién; sin embargo,
en la realizacidn efectiva de la escena narrativa, se materializan de modo

en los deslindes teéricos que mencionamos. Poseen una operatividad flexible y mévil, y
se piensan a partir de las escenas prototipicas de la vida cotidiana: los protocolos.

En analogfa con las propuestas del arte contempordneo y a las dramatizaciones del teatro,
las instalaciones alfabetizadoras se sustentan en una planificacién mévil, la configuracién
semidtica del espacio, su dinamismo para operar en varios territorios —del aula al patio,
del patio al pasillo, por ejemplo— y su sustentacién ludica-ficcional (Camblong, 2012).
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simultdneo y global. Cada escena se constituye a partir de un principio
de montaje que implica la seleccién de topicos o temas, el privilegio de
ciertos protocolos de la vida cotidiana por sobre otros, la interaccién
con artefactos textuales que se constituyen como materia significante
en multiples lenguajes, la concrecién de los procederes narrativos
(Steimberg, 2018) en diversos géneros y tipos de discursos, y una efec-
tiva practica de la narratividad que involucra al cuerpo en una atmésfera
donde los sentidos modelizan emociones y pasiones. Las operaciones
de montaje de la escena narrativa articulan con las tdcticas y estrategias
deslindadas en los proyectos alfabetizadores: una (a)puesta por/de la na-
rratividad organiza el conjunto de maniobras que privilegian la produc-
cién, circulacién y reconocimiento del relato-nifio en la instalacién
alfabetizadora, inscribiéndolos en un horizonte de planificaciones di-
décticas que, no obstante, atiende las emergencias contingentes e im-
provisadas de estas narrativas.

Diagrama — Escenas narrativas/Dimensiones
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Dimension cronotépica

La dimensién cronotdpica de la escena narrativa supone la conexién del
espacio y el tiempo como andamiajes de las dindmicas semidticas de los
dispositivos narrativos en la instalacién alfabetizadora. Esta conexién
espacio-temporal, tal como observamos en la excursién acerca de la na-
rrativa y la vida cotidiana, se constituye como un punto nodal de la
trama narrativa en el campo de los relatos literarios (Bajtin, 1989). El
cardcter indisoluble del cronotopo, siguiendo el planteo de Bajtin, de-
termina su condicién como categoria de forma y contenido que define
una totalidad inteligible a partir de la cual se articula la trama. La di-
mensién configurativa de un cronotopo permite que esta se desarrolle
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en una doble articulacién: los elementos de la temporalidad se revelan
en el espacio, mientras este es medido y comprendido a través del
tiempo. Otras dos condiciones complejizan la relevancia de los crono-
topos narrativos: por un lado, su importancia para los géneros, consi-
derando que la tipologia de discursos narrativos se encuentra asociada
a la distincién de distintos cronotopos. Por otra parte, en tanto se cons-
tituye como una categoria de forma y contenido, el cronotopo estipula
(histérica y socialmente) la imagen del sujeto en el texto narrativo. De
este modo, el tiempo deviene compacto y visible para el arte, mientras
que el espacio se intensifica, abismdndose en el “movimiento del tiempo,
del sujeto y de la Historia” en asociacién con valores emocionales.

Si realizamos una traspolacidn a otras esferas de la cultura —ejercicio
que Bajtin dejé de lado al privilegiar el estudio de la novela— podemos
considerar que cada prictica de la narratividad conlleva una cronotopia
particular, asociada a disposiciones genéricas y tépicos experienciales.
Al abordar los antecedentes cldsicos de la narrativa autobiogréfica, el
propio Bajtin resalta la relevancia no solo de cronotopos internos —el
tiempo-espacio de la vida representada—, sino también la identificacién
de cronotopos reales externos en los que se producen las representacio-
nes como actos sociales y politicos: “es precisamente en las condiciones
de ese cronotopo real, donde se revela (se hace publica) la vida propia
o ajena, donde toman forma las facetas de la imagen del hombre y de
su vida, y se ponen bajo una determinada luz” (1989: 284). De la plaza
publica al hogar, estas instancias de correlatos espacio-temporales dia-
graman una cronotopia donde se inscriben los procederes narrativos de
nuestra vida cotidiana.

La dimensién cronotdpica de una escena narrativa alfabetizadora
involucrard esta doble condicién. Por un lado, los relatos se inscribirdn
en una configuracién de espacio y tiempo especifico, un cronotopo real
externo que funcionard como un horizonte de posibilidad para la pric-
tica narrativa de los sujetos aprendices. Ese cronotopo real se definird
de acuerdo a las variaciones relacionadas con su materializacién en una
diversidad de espacios (aula, galpén, patio, salén de actos, comedor, car-
telera, etc.) y tiempos (noche, mafiana, tarde, temprano, clase, recreo,
almuerzo, desayuno, merienda, entrada, salida, etc.) de la semiosfera es-
colar. El cronotopo externo real postula un encuadre de enunciacién
para la escena narrativa que, tal como explica Bajtin, modeliza una ima-
gen del hombre y una carga valorativa-afectiva (social e histérica). Este
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encuadre define las posibilidades de circulacién de los relatos y sus in-
teracciones con otros dispositivos semidticos, entre los que destacamos
al juego y las imdgenes.

En articulacién con el cronotopo marco de la escena, las practicas
narrativas del relato-nifo habilitardn la emergencia e identificacién de
nuevos cronotopos. El dispositivo narrativo relacionado con el mundo-
nifio desplegard, en cada intervencién, una cronotopia de la cotidiani-
dad relacionada con los protocolos semidticos conversacionales que el
docente privilegia en esa instancia del proceso al alfabetizador (el camino
a la escuela, el cuidado de los animales, las comidas, etc.). De este modo,
en el deslinde de la trama, los relatos-nifios acreditan la apertura de una
serie variable y flexible de cronotopos (la casa, el camino, la chacra, la
selva, el monte, la ruta, el pueblo, el almacén, entre otros) que comple-
jizan la dindmica semidtica de la escena narrativa, habilitando la posi-
bilidad de generar textos y enunciados alfabetizadores.

Dimension experiencial

En términos pragmdticos, una escena narrativa se conforma como un es-
pacio de puesta en acto, a través de dispositivos narrativos, de la experien-
cia cotidiana del mundo-nifio. Esta disposicion recupera los postulados
que articulan relato y experiencia, considerando a la narracién como un
dispositivo semidtico constitutivo de las experiencias, habitos y creencias
de la cotidianidad comunitaria y, al mismo tiempo, resalta su condicién
como componente axial de la propia vida cotidiana. La racionalidad na-
rrativa (Parret, 1999; Angenot, 2010) se constituye como una de las mo-
dalidades de concepcidon del mundo, una de las formas semidticas de
organizacion de la experiencia y configuracién del pensamiento. Si la ex-
periencia puede entenderse como un proceso continuo por el que se cons-
truye semidtica e histéricamente la subjetividad, el relato puede pensarse
como un interpretante que dota de sentidos ese complejo proceso donde
se imbrican sensaciones, cuerpos, hdbitos y pensamientos.

De este modo, la dimensidn experiencial de una escena narrativa
implica el despliegue de operaciones que anclan en los protocolos de la
vida cotidiana que definen el horizonte temdtico de los procederes na-
rrativos (Steimberg, 2018). Estos protocolos estdn ligados, en articula-
cién con la dimensién cronotépica mencionada anteriormente, a la
continuidad experiencial de la vida cotidiana del mundo-nino, con el
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objeto de desplegar tramas discursivas que habiliten la posibilidad de
instalar puentes entre las semiosferas familiares, vecinales y escolares.
En este sentido, la dimensién experiencial de las escenas narrativas no
se restringe al campo anecddtico, sino que articula el funcionamiento
de los relatos en configuraciones de sentido que modelizan la propia
vida préctica y, al mismo tiempo, son constitutivos de esta. La dimen-
sidén experiencial de la escena diagrama una tépica de la vida cotidiana
que oscila entre una reserva de estereotipos —que se reiteran en cada re-
lato-nino— y formas vacias que postulan nuevos sentidos y significados.
Simultdneamente, esta tdpica opera como un horizonte de legitimidad
de las voces y las experiencias que los sujetos narran en la dindmica con-
versacional de la instalacién alfabetizadora.

La muldiplicidad de relatos que emergen en la escena narrativa se
asocia a la dindmica compleja de la experiencia cotidiana articulada en
el trabajo con los protocolos semidticos privilegiados por el docente.
De este modo, las pricticas y hébitos de la cotidianidad que emergen
en el relato-nifo, se inscriben en un horizonte de pricticas sociales que
enfatizan el caricter comunitario del mundo-nifio. Asi, la dimensién
experiencial de la escena narrativa adquiere una triple relevancia: 1) per-
mite desplegar una cadena de tépicos que suponen el conocimiento y
la comunicacién de hdbitos, creencias y rituales vinculados con la ex-
periencia cotidiana; 2) postula una instancia enunciativa que configura
la legitimidad de las voces que narran esas experiencias; 3) instala la po-
sibilidad de experimentar nuevas pricticas y ejecuciones de la narrativi-
dad por parte de los sujetos que habitan esa escena, a partir de la
interaccién con otras voces, textos y géneros narrativos.

Dimension patémica

En una escena narrativa, la dindmica conversacional que habilita la
enunciacion, circulacién e interpretacidn del relato-nifio permite com-
partir una pluralidad de sentidos vinculados con la experiencia no solo
cognitiva sino también con una dimensién donde emergen descos, pa-
siones, afectos y emociones. Esta dimensién patémica de la escena, im-
plica una configuracién que, en el orden de los discursos narrativos,
concierne al dominio pasional y afectivo, ddndole un papel preponde-
rante al cuerpo en tanto componente primordial de la semiosis. La di-
mension patémica articula perspectivas semidticas que se concentran en
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el discurso (Greimas y Fontanille, 1994; Parret, 1995; Fabbri, 2000;
Bertrand, 2000) y, simultdneamente, acenttian la condicién performa-
tiva del relato-nifio en relacién con la enunciacién encarnada del cuerpo
(Fontanille, 2008; Contreras, 2012) en la semiosfera escolar.

En un sentido vinculado con la tradicién narratolégica, esta dimen-
sién refiere a la modulacién de los estados de 4nimos en la escena na-
rrativa. La complejidad de las configuraciones pasionales reside en que
estas requieren, para su manifestacién, “ciertas condiciones y precondi-
ciones especificas de orden epistemoldgico, ciertas operaciones propias
de enunciacién y, por tltimo, ciertas rejillas culturales que se presentan,
o bien integradas como primitivos, o bien en curso de integracién en un
sociolecto o idiolecto” (Greimas-Fontanille, 1994: 13). Esta conforma-
cién exhibe el cardcter complejo de las pasiones, al constituirse en el dis-
curso como portadoras de efectos de sentidos que exceden a los propios
sujetos y modulan, a partir de un principio de tensividad, la confluencia
de estados individuales inscriptos en horizontes sociales y culturales que
oscilan entre los polos de la euforia y la disforia. En esta interseccién el
cuerpo adquiere una relevancia nodal, en tanto las figuras semidticas
hacen sentido a través de él: “Es por la mediacién del cuerpo percibiente
que el mundo se transforma en sentido —en lengua—, que las figuras ex-
teroceptivas se interiorizan y que, finalmente, resulta posible considerar
la figuratividad como modo de pensamiento del sujeto” (p. 13). La me-
diacién del cuerpo, cuya propiedad y eficacia es el sentir, patemiza los
modos de conocer delineados en la escena narrativa, en un proceso que
excede los limites de la lengua e involucra a todos los signos presentes.

Sibien el planteo greimasiano adscribe a una tradicién tedrica deu-
dora de un modelo binario, la admisién del papel primordial del cuerpo
en su semidtica de las pasiones nos permite sostener un “didlogo qui-
mérico” con la perspectiva pragmatista de Peirce, ya que la descripcién
anterior supone un proceso semidtico que encarna en la corporeidad de
los sujetos; una relacién fenoménica donde el cuerpo, siguiendo a Jac-
ques Fotanille (2008), es la vez sustrato y figura de la semiosis. La enun-
ciacién encarnada implica que “el “yo” semidtico es un yo sensible y
afectado que habita un espacio tensivo cruzado y entrelazado de inten-
sidades y profundidades” (Contreras, 2012: 10), un campo de presencia
relacional y tensivo —en nuestro caso, una escena narrativa— del cual se
constituye como centro deictico.

La tendencia afectiva reafirma la condicién indicial del cuerpo,
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como también las fuerzas emotiva (perfomativa) y figurativa de las pa-
siones (Parret, 1995). La condicién deictica del cuerpo en escena ma-
nifiesta, una vez mds, aquello que Fernando Andacht (2016) describe
como el index appeal, “la representacion de una especie de sudor semid-
tico compuesto por signos indiciales pegados al cuerpo” que explicitan
la existencia afectiva y material de un signo.

En este sentido, afectos y discursos se articulan como instancias cons-
titutivas de los dispositivos narrativos, con una singular presencia del
humor. La dimensién patémica incardinada en el cuerpo y la voz confi-
gura articulaciones con los propios ritmos de la vida social, donde se in-
visten de sentido determinadas disposiciones semidticas, como el hablar
en “voz baja” o gritar, hacer silencio o responder, entre otras. Estas ope-
raciones implican un biorritmo semidtico que habilita una multiplicidad
de ¢jercicios narrativos: digresiones, fragmentaciones, balbuceos, sintesis,
silenciamientos. Esta dimensién expresa la complejidad de articulaciones
entre la condicién ética que trasvasa toda configuracién narrativa —es
decir, su inscripcién en horizonte de creencias y normativas comunitarias
que permiten distinciones de orden moral— y tensidn patética que des-
linda intenciones, emociones y sensaciones en el proceder narrativo.

Dimension textual

Ligada a las dimensiones descriptas anteriormente, la dimensidn textual
de una escena narrativa se caracteriza por la materializacién significante
de los relatos en artefactos semidticos en los que se articulan distintos
lenguajes, géneros narrativos y modelizaciones de la experiencia, que
incluyen tanto procesos de ficcionalizacién como operaciones miméti-
cas, en permanente continuidad.

Iuri Lotman (1996, 1998) define al texto como un mecanismo in-
teligente, un dispositivo intelectual que, articulado en el continuum de
un mundo semidtico, despliega una serie de relaciones dialdgicas con
la cultura. Llevando la definicién del texto mds alld de los limites del
lenguaje verbal, considera que este dispositivo se modela a partir de una
serie de procesos donde se imbrican distintos componentes de la semio-
sis —autor, lector, auditorio, tradicién cultural, memoria, contexto—. En
este sentido, la propuesta lotmaniana contempla que un texto no se ex-
plica como un mero producto cultural, sino como un mecanismo se-
midtico relativamente auténomo cuyo funcionamiento es andlogo al de
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la semiosfera. De este modo, el texto posee los mismos rasgos distintivos
que la semiosfera: un cardcter discreto que lo diferencia de otros textos
y una irregularidad semiética producto de la interseccién de maltiples
lenguajes. El poliglotismo, caracteristica central para definir la dindmica
continua del didlogo cultural, tiene su correlato en la configuracién del
espacio textual. La confluencia de multiples lenguajes hace del texto un
dispositivo semidtico que excede los limites de su funcién comunicativa,
transformdndose en un mecanismo que, simultdneamente a comunicar
un “mensaje”, genera nuevas significaciones y actualiza la memoria
—polivalente, heterogénea y dindmica— de la cultura.

Asi como la propuesta lotmaniana expande los limites generales de
la definicién de texto, también al considerar las propiedades estructu-
rales de la narracién describe su complejo funcionamiento en diversos
sistemas semidticos. Mientras que la narracion verbal se construye prin-
cipalmente a partir de un principio de adicién que aumenta el volumen
del texto, en conjuncién con otros tipos de signos —imdgenes, gestos,
musica, entre otros— la narracién es transformacidn, transposicién in-
terna de elementos: “Un claro modelo de tal narracién puede ser el ca-
leidoscopio infantil, cuyos cristalitos de colores, pasando de un lugar a
otro y formando innumerable variaciones de figuras simétricas, crean
una narracién” (Lotman, 2000: 11). La referencia al caleidoscopio im-
plica una metéfora y un modelo: la narracién se define como un dispo-
sitivo complejo que articula, de modo plural y variable, elementos
semidticos en el espacio y el tiempo, generando formas narrativas tanto
en el arte como en la vida. En este sentido, podemos comprender el es-
pacio de una escena narrativa como la mixtura de distintos textos y re-
latos, una combinacién de géneros y tipos narrativos que exhiben la
multidimensionalidad y el poliglotismo de la semiosfera fronteriza.

De este modo, esta dimensién de la escena narrativa implica ope-
raciones semidticas que sostienen las experiencias narrativas en multiples
modalidades textuales que involucran una pluralidad de lenguajes y sig-
nos (palabras, imdgenes, muletillas, modismos, ensambles, movimien-
tos, musica, gestualidad, entre otros).

Considerando los rasgos que caracterizan una escena narrativa al-
fabetizadora, desplegaremos una serie de recorridos analiticos que nos
permitan contrastar algunas de ellas, con el objeto de deslindar las mul-
tiples operaciones y prdcticas narrativas que se configuran en el mo-
mento conversacional del proceso alfabetizador. En este sentido, nuestro
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abordaje no persigue un deseo de exhaustividad, sino un afédn analitico
y descriptivo que, producto de la interaccién propia del trabajo de
campo, exhibe una serie de modelos emblemadticos de operaciones con
el dispositivo narrativo en los umbrales escolares de la alfabetizacién en
la frontera.

3. Escenas narrativas en los umbrales de la alfabetizacion

En el momento conversacional del proceso alfabetizador, las operaciones
técticas y estratégicas desplegadas por el docente propician la circulacién
de la palabra ajena con el fin de tender puentes entre las dindmicas ex-
perienciales del mundo-nifio y las configuraciones semiéticas del uni-
verso escolar. Esta emergencia de voces se manifiesta, en un variado
namero de ocasiones, en forma de narracién. En términos de planifica-
cién, el docente podrd disefiar en el aula una instalacién alfabetizadora
en la que se despliegan distintas operaciones y estrategias sostenidas en
protocolos de la vida cotidiana y artefactos textuales. Cuando en esa di-
ndmica se privilegia el trabajo con los dispositivos narrativos que per-
miten la emergencia del relato-nifio, nos encontramos frente a la
configuracién de escenas narrativas para la alfabetizacion.

En ese sentido, la primera de las propuestas de escena narrativa se
desarrolla a lo largo de una clase de primer y segundo grado —grados aco-
plados— de la Escuela N° 563 (C6). A lo largo de un médulo de 80 mi-
nutos, el maestro y los alumnos —aproximadamente 20 estudiantes—
despliegan una dindmica conversacional que permite la emergencia, en
la instalaciéon alfabetizadora del aula, de diversos relatos interconectados
por el topico “animales”. Las tdcticas y estrategias alfabetizadoras habili-
tan la posibilidad de entablar didlogos sostenidos en un espectro de pro-
tocolos de la vida cotidiana relacionados con la temdtica como el
tratamiento de las mascotas domésticas, las fiestas familiares con sus res-
pectivas comidas o las salidas a pescar en familia. La dindmica conversa-
cional sostenida durante gran parte de la clase permite el desarrollo de
experiencias narrativas que hacen del relato-nifio una fuente de autoridad
en el ntcleo de la semiosfera escolar y los umbrales de la alfabetizacién.

La apertura de la clase resalta un postulado seminal del proceso al-
fabetizador: la continuidad. El maestro, siguiendo los pasos establecidos
en el proyecto pedagégico previamente disefiado, anuncia que van a “re-
tomar el tema de los animales” y, mediante preguntas, abre el espacio
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de la conversacién. Esta operacién se refuerza con la disposicién de los
sujetos en el espacio: los nifios se encuentran sentados en forma de U,
pudiendo mirarse entre todos mientras hablan, muestran los dibujos
que hicieron y narran experiencias acerca de los hdbitos cotidianos con
sus mascotas. El significado pragmdtico del hdbito deslinda toda su po-
tencialidad semidtica en estas intervenciones, concatenando los univer-
sos experienciales de las matrices familiares, vecinales y comunitarias a
través del dispositivo narrativo.

La atmosfera conversacional funciona en el entramado de las dind-
micas semi6ticas del aula, donde los sentidos de la experiencia cotidiana
puesta en relato presentan multiples formatos y variaciones genéricas: a
lo largo de la clase, los estudiantes narran anécdotas de la vida cotidiana,
asumen una voz testimonial y autobiogréfica, despliegan procesos de
ficcionalizacién donde mixturan “hechos de la cotidianidad” con formas
narrativas donde emergen elementos fantdsticos. Estas configuraciones
abarcan un dispar manejo del tiempo, el cuerpo y la voz, involucrados
con un biorritmo narrativo que oscila entre la brevedad y la digresidn,
entre el susurro y el clamor. Cabe destacar que la dindmica conversa-
cional involucra al propio docente, quien relata sus anécdotas e intro-
duce sus propios hdbitos experienciales como materia discursiva para la
alfabetizacién, en un plano que intenta mitigar la asimetria de la auto-
ridad pedagdgica y, al mismo tiempo, exhibe un genuino interés por la
palabra viva de los otros.

La secuencia de la instalacién alfabetizadora, que conjuga el len-
guaje espacial con la conversacién y el uso de herramientas didécticas
como el pizarrén y las imdgenes pegadas en las paredes del aula, habilita
la emergencia de una escena narrativa que se acenttia en varias ocasiones
a lo largo de la clase. En un primer momento, el docente introduce el
tema retomando lo trabajado en clases anteriores; asi, los nifios exhiben
sus producciones y enuncian sus narraciones. La conversacion prosigue
a lo largo de toda la primera parte de la clase, en la que se introducen
operaciones alfabetizadoras: el maestro retoma la palabra —candial— de
una de las alumnas, la escribe en el pizarrén, la repiten entre todos, re-
conocen las letras y las cuentan. Luego de treinta minutos, los estudian-
tes realizan sus actividades en el cuaderno y se desplazan libremente en
el aula, mientras el docente trabaja en el escritorio. Quince minutos
mis tarde el grupo vuelve a retomar el tema a partir de las producciones
de los alumnos mediante un afiche pegado en el pizarrén. La conversa-
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cién estd guiada por los dibujos de animales realizados por los estudian-
tes: el maestro escucha los relatos y vuelve a introducir reflexiones sobre
la escritura, realizando una operacién de traduccién de la palabra “pena”
(pluma, en portugués). La secuencia se cierra con la emergencia de nue-
vos relatos, esta vez vinculados con los animales del monte.

La instalacién alfabetizadora propuesta privilegia la produccién, cir-
culacién y reconocimiento de dispositivos narrativos, relatos que, alen-
tados por la dindmica conversacional, configuran una escena narrativa
para la alfabetizacién. La dimensién cronotdpica de la escena se inscribe
en el marco del aula, cronotopo real que conjuga tiempo y espacio en
el desarrollo de la “clase”. La configuracién espacio-temporal sostiene
de modo primario la conversacién, privilegiando la circulacién de voces,
cuerpos y miradas en todo el espacio dulico, y habilitando el desarrollo
de distintos relatos a lo largo del tiempo, en una dindmica que fluctda
entre la regulacién de la planificacién, y el arte de la contingencia y la
improvisacién que no anula la voz de los estudiantes. Inscriptos en esta
cronotopfa, los relatos abren el territorio de nuevos cronotopos vincu-
lados con la vida cotidiana y la experiencia de nuestros habitantes fron-
terizos (la casa, el monte), todos ellos relacionados con los protocolos
semidticos que traman la conversacién. Esta apertura da cuenta de la
dimensién experiencial que atraviesa la escena narrativa: los habitos re-
lacionados con las mascotas, las fiestas y comidas familiares, las salidas
a pescar, acontecimientos que enfatizan la autoridad del relato-nino vy,
amalgamados tanto con las intervenciones autobiograficas del docente
cuanto con las estratégicas diddcticas que despliega, propician una con-
tinuidad entre el mundo-nifio y la semiosfera escolar.

El humor articula la dimensién patémica de esta escena narrativa
para la alfabetizacion. La presencia del humor, cuya enunciacién encarna
en el cuerpo de los propios sujetos, atraviesa la dindmica conversacional
de la instalacidén alfabetizadora y articula la emergencia del relato-nifio.
La enunciacién encarnada de nuestros narradores articula la escena, me-
diante la fluctuacién de risas, miradas y tonos de voz. En términos prag-
madticos, estas modelizaciones encarnadas enunciativamente en los
cuerpos y las voces de los sujetos que habitan la instalacién, se constituye
como un indice de los modos experienciales de la propia vida en la fron-
tera y, al mismo tiempo, exhiben la compleja variacién de un didlogo
que permite digresiones y transgresiones narrativas en los propios ritmos
del relato-nifo.
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La dimensidn textual articula y sintetiza las dimensiones que con-
figuran esta escena narrativa, acentuando las estrategias inherentes a la
instalacién alfabetizadora y articulando esta instancia particular con la
dindmica compleja del proceso alfabetizador. Si entendemos con Lot-
man que el texto es un dispositivo intelectual, un mecanismo inteligente
que modula una instancia de comunicacién con la generacion de nuevos
sentidos y la memoria cultural, el fluido devenir de distintas textualida-
des en la escena narrativa modelan un complejo mecanismo semidtico
que, en este caso, nutre la experiencia alfabetizadora en el umbral. A lo
largo de la escena, tanto los estudiantes como el docente recorren un
itinerario que articula narrativas testimoniales y autobiograficas mati-
zadas con elementos fantdsticos que se manifiestan tanto de modo verbal
como icdnico. En este recorrido, podemos observar relatos que anclan
en la dimensién autobiografica y testimonial: el nifio que cuenta acerca
de su conejo; el maestro que introduce el tema del chancho y habilita
la narracién de los estudiantes acerca de sus experiencias domésticas con
los animales —alimentacién, crianza, ventas—; el relato del maestro que
dice “yo tenfa una vaca cuando era chiquito...”; la reflexién sobre los
animales del monte que permite nuevas narrativas al final de la clase.

En toda la escena, el dispositivo narrativo ancla en los dibujos ¢
imdgenes de los nifios que permiten, por un lado, habilitar la circulacién
de narrativas singulares y sostener la conversacién colectiva, mientras,
por otra parte, operan como artefacto textual para la alfabetizacién, sos-
teniendo la secuencia diddctica y propiciando la introduccién de refle-
xiones metalingiiisticas acerca de la escritura, a partir de las cuales se
evidencian los procesos de traduccién que articulan el pasaje entre el
portufiol y el espafiol estandarizado en la lectoescritura —por ejemplo,
el pasaje de la palabra pena (portugués) a pluma (espafiol)—. De este
modo, la dindmica conversacional y los artefactos textuales para la alfa-
betizacién se articulan en una escena narrativa donde la proliferacién
de relatos anclados en las experiencias individuales y comunitarias del
mundo-nifio, complementan y complejizan la cartografia de la instala-
cién alfabetizadora.

La segunda escena narrativa (C7) acentta la complejidad del pro-
ceso alfabetizador en la frontera y la relevancia de la narrativa en el um-
bral. En continuidad con la escena anterior, el docente diagrama la
instalacién alfabetizadora a partir de la temdtica de los animales, tépico
operativo no solo para habilitar el devenir narrativo, sino también para
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introducir estrategias diddcticas que articulan un hibrido entre los mé-
todos sintéticos —la ensefianza de letras a partir de la presencia del alfa-
beto—, analiticos —palabras y frases generadoras, a partir del nombre de
animales— y constructivistas —que derivardn en la produccién de textos
alfabetizadores—. Esta clara decisién pragmdtica, que atiende la singu-
laridad de un grupo de habitantes de la frontera, posee como denomi-
nador comun, una vez mds, la relevancia de la conversacién y la
narrativa en la dindmica de la instalacién alfabetizadora.

La escena narrativa tiene lugar en una clase del 1° grado de la Es-
cuela N° 308 “Mariano Moreno”, ubicada en el Paraje “Los Galpones”
del Departamento de San Javier. Esta pequena escuela rural situada a
15 kilémetros de la localidad de San Javier, recibe estudiantes de los pa-
rajes y colonias ubicados a la vera de la Ruta N° 4. La clase se lleva a
cabo en el galpén-comedor, un espacio techado y abierto que funciona
también como patio. Es un dia caluroso y el maestro, abrevando en la
dindmica de la conversacion, les pregunta a los estudiantes dénde quie-
ren tener la clase, si en el aula o en el galpén. Los nifios prefieren la se-
gunda opcién. Al igual que la clase de la Escuela N° 563, la disposicidn
del espacio promueve ciertas simetrias que permiten que todos se ob-
serven mientras hablan. En este caso, los nifios y el maestro se sientan
alrededor de una larga mesa y, reforzando el cardcter primario de espa-
cio, en contraste con la clase anterior, todos pueden pararse y caminar
sin problemas. Este recorrido permite un devenir de los cuerpos que
habilita instancias de contacto y conversacién permanente, dando
cuenta de la fluidez del espacio como lenguaje primario.

La secuencia de la clase nos permite distinguir una serie de momen-
tos: la apertura, en la que el maestro le entrega un guardapolvo a uno
de los nifios, comparte una gaseosa con aquellos que “hicieron la tarea”
e introduce —en un gesto que refuerza la tradicién biopolitica de la es-
cuela— una reflexién sobre la higiene; un segundo momento, en el cual
se despliegan, a partir del trabajo con una limina con dibujos de ani-
males y letras, reflexiones metalingiiisticas e hibridaciones metodoldgicas
—reconocimiento de letras, separacién en silabas, escritura de letras y
palabras en el piso—; y un tercer momento, de trabajo individual con
una consigna. En cada una de estas instancias, la conversacién y el relato
adquieren gran relevancia, organizando las operaciones tdcticas y estra-
tégicas que modelan el proceso pedagédgico alfabetizador y definen una
escena narrativa.
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En el primer momento, el relato-nifio se presenta como un mosaico
de enunciados narrativos sobre los rituales del bafio: una de las nifas
cuenta que se bafia en el “banheiro”, otra cuenta que tiene un “chuveiro”
(ducha, en portugués), luego narran el instante en que su madre trae
agua del rio o del tajamar. En el segundo momento, el tépico de los
animales permite la emergencia de nuevos relatos, destacando las rela-
ciones del mundo natural y la experiencia cotidiana de los nifios. En un
tercer momento, la narrativa autobiografica del maestro da continuidad
a estas formas experienciales al narrar la “historia de la abeja”, relato que
habilita la posibilidad de que los estudiantes cuenten sus propias expe-
riencias con los animales autéctonos. En cada uno de estos momentos,
el dispositivo narrativo despliega constelaciones de sentido relacionadas
con la continuidad experiencial de la vida cotidiana en la frontera, ins-
cripta en un horizonte intercultural donde los hdbitos-ritmos del mundo
natural poseen gran relevancia y donde el mestizaje lingiiistico se cons-
tituye como un {ndice primordial de la dindmica de la significacién:

Maestro (cuenta una experiencia de la infancia con un panal de abejas,
mientras los nifios estdn pintando el dibujo de la abeja): Cuando yo
era chiquito, mi papd. .. yo me acuerdo que ahi iba en el monte, con un
palo asi grandote (gesticula) él cruzé asi y tumbd un pedazo de abeja, de
panal de abeja, y me cays bien en la cabeza, me picaron como diez abe-
jas... éQuién de ustedes le picé abejas, a ver?

(Una de las nifas comienza a narrar. No se escucha. El maestro vuelve
a preguntarle)

Nifa: No hinché.

Maestro: No hinché. ¢Y dénde estaba la bebé?

Nifa: Estaba en lo de mi abuela.

Maestro: ¢Y vos no viste cémo le picé? (la nifia asiente) ¢Y lloré o no
lloré? (la nifia vuelve a asentir)... ¢A vos alguna vez te picé abeja?
¢Nunca te picé?

Interrumpe otro de los nifios y comienza a contar cuando sufrié la
picadura de una abeja. Mostrando la mano cuenta: “Me dio una vez
bien acd, hincé la pta”.

Maestro: Con la puia te hincé. ¢Y ahi qué vos hiciste?

Nifno: Agarré y saqué la pua.

Maestro: ¢Y lloré?

Nino: Si (asiente con la cabeza)

Maestro: Mucho o poquito.

Nino: Poquito.
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Maestro: ¢Y ahi qué paso con la mano? ¢{Hinché o no hinché?
Nifio: No (gesticula con la cabeza), no.

Maestro: iNo hinché la mano!... A ver J., vamos a escucharle al J.
ahora. {Qué pasé?

Nino: (comienza a contar, no se escucha. Entonces el maestro le dice
que cuente mds fuerte) Yo iba al monte con mi papd y ahi habfa una
cosa de abejas asi. Y salié una y me picé acd (sefiala la frente).
Maestro: Cerca del ojo. ¢Y ahif?

Nifio: Y ahi se me inflé acd...

Maestro: ¢Un colchén hizo en ojo?

Nifo: Si.

Maestro: ¢Y vefa o no vefa?

Nifo: Estaba cerrando.

Maestro: ¢Cerrando el ojo?

Nifo: Si.

Maestro: ¢Y vos lloraste? (El nifio asiente) ¢A ver, quién otro le picé
abeja, a ver? J., a ver. Vamos a escucharle al J. éQué pasé J.2

Nifo: Una vez... Yo all... En... Cerca de mi casa tenfa una cachofa
asi, asi de beco (hace el tamafo del hueco) y me picé...

Maestro: Una cachofa, un panal de abejas, si. ¢éSolo una? ¢Y ahi que
pasé con tu mano?

Nino: Hinchd.

Maestro: Hinché. ¢Y lloraste o no?

Nifio: (Asiente con la cabeza) Y otro dfa mi mam4 fue en el pueblo
con mi hermanita, ella se fue y ella volvid y tenia una cosa de miel asi
y ahi le pic una a mi hermanira...

Maestro: ¢Y td hermanita qué hizo?

Nino: Lloré.

Otro de los ninos interrumpe contando la historia de las mandarinas
y la abejas: “un dfa una planta de mandarina, y yo agarré un palo y
fue y saqué la mandarina y en la mandarina asi una cosita que vespa
se vinieron para mi”.

Maestro: ¢Y ahi?

Nifio: Ah{ yo me asusté todo... corr{ con mi hermano.

Maestro: ¢Pero no te llegé a picar?

Nino: No, con la cabeza.

Maestro: iAh, te salvaste! iQué tal si vos no te das cuenta, sacds la
mandarina y vienen todas para tu lado!

(C7 - Clase 1° grado, Escuela N 308).

El fragmento de la clase que forma parte de la escena narrativa ex-
hibe la complejidad semidtica del mundo fronterizo y las ductiles ope-
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raciones que, sostenidas en la conversacién y la narrativa del mundo-
nifio, permiten introducir reflexiones metalingiiisticas y metadiscursivas
que alimentan el proceso alfabetizador en el umbral. La emergencia del
portufiol, tanto en la organizacién de la oralidad como en el léxico
(vespa, beco, gralha), y la vindicacién de la experiencia comunitaria vin-
culada con el mundo rural y la naturaleza, confluyen en las narrativas
testimoniales y autobiogréficas del mundo-nifio, de las que también
participa el docente.

La dimensién cronotdpica de la escena narrativa se organiza en una
doble articulacién: por un lado, el cronotopo real de la clase desplazada
al galpén, en un gesto que acentta la potencia semidtica del espacio,
posibilitando recorridos, contactos e intercambios fluidos entre los su-
jetos. Ademds, el arraigo de la instalacién alfabetizadora en el espacio
fisico del “galpén” flexibiliza tanto las disposiciones territoriales como
temporales, desplazando las fronteras espacio-temporales y alentando
rituales biosemidticos de ritmos mds laxos que los establecidos por la
cultura escolar urbana. Un ejercicio pragmadtico de la continuidad, en
sintonfa con el sinequismo peirceano, atraviesa la emergencia, circula-
cién e interpretacién de los relatos en toda la escena narrativa. Esta dis-
posicién a la continuidad se refuerza con la cronotopia de los
relatos-nifios, vinculadas con experiencias y protocolos de la naturaleza
y el hogar, mundos circundantes complejos y en constante articulacién
(Von Uexkiil, 2016). Vinculada con este deslinde cronotépico (el hogar,
el monte, la chacra), la dimensién experiencial de la escena narrativa
arraiga en protocolos de la vida cotidiana asociados con la alimentacién
y el cuidado de los animales, pero también con el juego infantil al aire
libre, hdbitos donde la aventura y la fantasia se conjugan como indices
significativos de la narratividad (Simmel, 2002). En este sentido, el fluir
de la conversacién tiene un regulado contrapeso en las intervenciones
del docente, que suponen un guion ticito para toda la escena narrativa
alfabetizadora. Los protocolos de la higiene personal, las relaciones con
los animales salvajes y domésticos, e incluso la relacién con los discursos
medidticos, son un emergente de la estrategia desplegada por el maestro.

La valorizacién de la experiencia en la narrativa del mundo-nifio,
donde la trama de un relato individual se inscribe en un horizonte de
valores, creencias y hdbitos comunitarios, entrafia la emergencia perfor-
mativa de una dimensién patémica que atraviesa los cuerpos, en movi-
miento y contacto permanente. En este sentido, el humor vuelve a
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manifestarse como un indice patémico que sefiala la complicidad entre
el docente y los estudiantes, marcando una atmdsfera hospitalaria y ami-
gable. Al mismo tiempo, las tramas de los relatos-nifios ponen en escena
un nivel de tensién narrativa vinculado con el pathos, materializada en
la inmersién cognitiva sensible de los oyentes, pero también en el ca-
rdcter performativo del proceder narrativo, relacionado con la gestuali-
dad, los tonos de voz, la interrelacién de miradas y los desplazamientos
corporales en el espacio. El docente, atento a estas variaciones, abre y
acepta nuevos tépicos conversacionales que asumen el riego de las va-
riaciones patémicas: risa, tristeza, pudor, entre otras.

La dimensién textual de la escena reitera articulaciones de la escena
anterior: la narrativa testimonial y autobiografica en clave verbal, los
textos icnicos compartidos como material didéctico y la disposicién
espacial que textualiza la clase. Dos reflexiones podrian afiadirse en re-
lacién con esta escena: la primera, relacionada con el planteo del parrafo
anterior, considera al cuerpo como un texto que articula, en términos
de Lotman (1999), palabra y espacio. La segunda enfatiza la emergencia,
clave lddica, de elementos fantdsticos en el proceder narrativo, exhi-
biendo la complejidad de discernir limites absolutos entre lo ficcional y
lo factual, como también la potencialidad de esta mixtura en la dindmica
de la alfabetizacién’.

La siguiente escena narrativa (C8), que se desarrolla en el momento
de escrituras auténomas, tiene lugar en una clase de 2° grado de la Es-
cuela N° 197 “Soldado Argentino”, situada en Colonia San Javier, un
paraje a la vera de la Ruta N° 2, cercano a la localidad homénima. Esta
escuela, si bien pertenece a la Red de Escuelas Rurales, recibe una po-
blacién mayoritariamente periurbana, compuesta por habitantes de los
barrios mds alejados del centro de la ciudad, a los que les resulta mds
préctico asistir a esta institucién que viajar hasta el pueblo. La maestra
se presenta como una joven preocupada y reflexiva, que manifiesta una
marcada sensibilidad hacia la poblacién de estudiantes que atiende. La

% Un ejemplo de operaciones estratégicas con el juego y el relato se manifiesta en la “His-
toria de Juan Vicente”, reconstruida a partir de la conversacién con estudiantes del 3°
grado de la Escuela N° 308. La “Historia de Juan Vicente” responde a una instalacién
alfabetizadora que el maestro propicié como un juego con los estudiantes, en el que si-
mularon la historia de un nino perdido en una isla del Rio Uruguay, al que habia que
rescatar. A partir de este trabajo de narracién y dramatizacién, que tuvo una duracién
de un mes, el maestro introdujo operaciones diddcticas de lecto-escritura que promo-
vieron el desarrollo de textos y enunciados alfabetizadores.
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clase se desarrolla entre chistes y bromas, con una estrategia que enfatiza
el didlogo y la necesidad de escucha como forma de ensefianza-apren-
dizaje, en el logro de un clima que sostiene fdticamente los vinculos:
una dimensién de lo sensible y lo pasional donde la indicialidad tiene
gran relevancia. En esa instalacidn, el relato funciona como un disposi-
tivo que emerge una y otra vez, trayendo a colacién experiencias de la
vida cotidiana que modelan de modo transversal el desarrollo de los
contendidos. Al igual que la escena anterior, en esos relatos se mixturan
—o se propicia la mezcla— de elementos ficcionales y factuales, relacio-
nados con “datos” concretos de la experiencia cotidiana de los sujetos.
En esta dindmica, la funcién conativa adquiere gran relevancia, habili-
tando un espacio para la intimidad y el pudor: en muchas ocasiones los
estudiantes se acercan a la docente y le hablan al oido, en una practica
que va de la conversacion colectiva a la confesién personal.

La distribucién del espacio implica que los estudiantes se sienten
alrededor de grandes mesas, en grupos de cuatro o cinco, con excepcién
de una de las nifias que se sienta sola. La ausencia de pupitres indivi-
duales y el desplazamiento constante de la docente alientan el intercam-
bio y la conversacién. En este marco, la maestra propicia el contacto
personal, sentdndose junto a cada estudiante para observar sus produc-
ciones (dibujos) y charlar sobre estas. Una actitud de atencién constante
hace que la maestra sea reconocida y pueda ayudar a los nifios con la
tarea realizada. La consigna inicial de trabajo, clave para inaugurar la
escena y permitir la secuencia de relatos, consiste en “mirar el dibujo
del compaiiero y conversar sobre él”. Una vez que esto sucede, los estu-
diantes pasan al frente para describir sus producciones y hablar de las
diferentes profesiones, el tema que organiza la clase. A partir de esta
operacién téctica, se suceden los diferentes tipos de relatos que van con-
figurando una trama para la clase completa: frente a cada dibujo la do-
cente hace una pregunta que dispara el proceder narrativo (¢ Qué pasé?)
y permite que el devenir del relato-nifio con sus hibridaciones entre mi-
mesis y ficcidn. De este modo, el dibujo de una nina llorando, en com-
plemento con el dibujo de un dentista, permiten un breve relato acerca
del “dolor de dientes”; la descripcién de la manera de prender la cocina
conlleva el relato de un incendio; la historia de una sefiora a la que se le
“pinchd” la goma del auto habilita un breve enunciado autobiogrifico
de la docente, cuyo padre es mecdnico.

En un segundo momento de la clase, luego de estas prestaciones
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narrativas y la escritura asistida en el pizarrén y los cuadernos, se intro-
duce una actividad que implica un trabajo con el libro de lectura, ope-
racién que contrasta con lo sucedido en las escenas anteriores. En
continuidad con el ¢jercicio anterior, en esta actividad los estudiantes
observan el dibujo del libro Luna Lunera 1y responden a dos consignas
que consisten en identificar las profesiones, escribir lo que hace cada su-
jeto en la imagen y reflexionar sobre otras profesiones urbanas. De modo
relevante, el contraste entre el imaginario urbano presente en los dibujos
del manual y la experiencia cotidiana de nuestros habitantes de frontera,
habilita la emergencia de nuevas narrativas donde se conjugan el testi-
monio autobiografico y el relato maravilloso, dos formas simples que,
siguiendo a Jolles (1972), organizan la narrativa cotidiana. En una pri-
mera instancia, uno de los nifos le habla al oido a la maestra, susurrdn-
dole una historia que la docente volverd material narrativo para el resto
de la clase: el relato de la ambulancia que visité el barrio “Nifio Jesus”,
espacio del que provienen la mayorifa de los estudiantes. El cardcter tes-
timonial de esta historia, hace que el relato-nifio se convierta en una
fuente de autoridad comunitaria, replicando el modelo del narrador se-
dentario benjaminiano y su rol como fuente de la memoria colectiva
que abreva en el derecho a narrar de los habitantes fronterizos: memoria
autobiogrifica y memoria histérica se conjugan en un horizonte de sen-
tidos compartidos que configuran una comunidad afectiva (Halbwachs,
2004). El paradéjico relieve biosemidtico de estas narraciones se acentta
al articularse con una Gltima prestacién narrativa que toda la clase es-
cucha atentamente: la historia de un leén suelto en el pueblo de San
Pedro, una localidad del norte de Misiones en la que vivié el narrador
némade que cierra la secuencia de relatos que configuran la escena.

La dimensién cronotdpica de la escena narrativa distingue dos ins-
tancias: el cronotopo real del aula regulado por el tiempo de la clase y
la disposicién espacial que, sostenida en los recorridos de la maestra,
habilita permanente desplazamientos y contactos. En este sentido, iden-
tificamos un entremedio que va del modelo cldsico —los nifios sentados
en filas claramente definidas— al modelo flexible de la clase dictada en
el galpén que observamos en la escena anterior. En esta escena, los es-
tudiantes y la maestra se mueven en espacios compartidos que, sujetos
al tiempo de clase, permiten la conversacién y sostienen el relato-nifio.
Este cronotopo escolar estd articulado con una cronotopia que, a dife-
rencia de las escenas anteriores, despliega un anclaje fronterizo entre lo
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urbano y lo rural. El tépico de las profesiones y los oficios, introducido
por el libro de lectura, abreva en un imaginario urbano referido al barrio
y la ciudad. No obstante, la dimensién experiencial de la escena narra-
tiva enfatiza el cardcter fronterizo de los protocolos que sostienen la ins-
talacién alfabetizadora: las distintas formas de “prender la cocina” y el
“relato de viajes al pueblo” dan cuenta de una serie de hébitos que, pese
a relacionarse con la vida urbana, guardan un estrecho vinculo con for-
mas de vida de la ruralidad®.

La dimensién patémica de la escena narrativa sefiala una serie de
continuidades y variaciones con respecto a las anteriores: por un lado,
el humor continda siendo una elemento patente, aunque con una do-
sificacién mayor que las dos escenas analizadas antes, donde su presencia
era constante y estaba vinculada a la variacién dialectal del portunol y
los tonos de voz que las manifestaban. En este caso, la presencia del
humor es un indice afectivo que sefiala ciertos momentos de complici-
dad y contacto, relajando la flexible rigurosidad de la planificacién. Por
otra parte, la dimensién patémica finca en la presencia constante del
pudor y la intimidad: la maestra posee una gran predisposicién sensorial
y afectiva hacia el otro, identificando los momentos que precisan un
contacto estrecho e intimo para atender las narrativas del mundo-nifo.
La emergencia del pudor y la configuracién de didlogos donde se pon-
deran intercambios narrativos acentdan el valor de la funcién conativa
en los procesos de umbralidad, incluso en instancias, como el momento
de escrituras auténomas, que suponen la superacion de esa experiencia.
De este modo, el valor de la narrativa adquiere una relevancia actuali-

* Mencionamos aqui una cuarta escena narrativa (C9), desarrollada en el momento con-
versacional del proceso alfabetizador, en el 1° grado de la Escuela N° 197, cuyo registro
no nos permite realizar un deslinde exhaustivo, pero s contrastar y plantear continuida-
des con nuestra descripcion. En esta escena, organizada sobre la temdtica del barrio, vol-
vemos a discernir una cronotopfa vinculada con las fronteras entre lo urbano y lo rural:
el barrio se constituye como el nodo espacio-temporal de las narrativas del mundo-nino,
articulando protocolos que definen una dimensién experiencial que oscila entre lo coti-
diano y lo extraordinario (viajes al pueblo, la visita al doctor, las compras en el almacén),
y sefalan ritmos de ruralidad en contacto con dindmicas de la vida urbana. La escena
narrativa presenta una dimensién patémica vinculada con el humor y el juego, relacio-
nada con deslindes estratégicos que le permiten a la maestra pasar de una rigurosa pla-
nificacién a una sutil improvisacién, introduciendo reflexiones y ejercicios sobre la
lecto-escritura a partir de los multiples relatos-nifos. En el caso de las dimensiones tex-
tuales se agregan ademds una serie de variaciones vinculadas con juegos de lenguajes (re-
tahilas, adivinanzas) y géneros narrativos cldsicos, como el cuento maravilloso.
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zada, que privilegia su realizacién como dispositivo biosemiético pri-
mordial para establecer continuidades entre el mundo-nifio y la semios-
fera escolar.

Finalmente, la dimensién textual de la escena narrativa, exhibe una
complejidad que articula modelos y géneros ya presentes en las escenas
anteriores —relatos testimoniales y autobiogréficos— y relatos ficcionales
con matices biogréficos —la historia del “Le6n de San Pedro” que cuenta
uno de los nifos hacia el final de la escena— con las textualidades regu-
ladas por la discursividad escolar, como el manual escolar en el que se
sostiene la propuesta diddctica. En este sentido, se produce una sutil ar-
ticulacién que sustenta la complejidad de toda la escena, habilitando la
posibilidad de distintos procederes narrativos, que ponen en escena, una
vez mds, la experiencia del mundo-nifio en continuidad con el universo
de la cultura escolar.

4. Bitacora provisoria

La compleja dindmica de los procesos de alfabetizacién semidtica en la
frontera y la experiencia de umbralidad inherentes a dichos procesos,
implican reflexiones acerca de la narratividad. El papel primordial del
relato como dispositivo semidtico posibilita continuidades, traducciones
y pasajes entre el mundo-nifo y las semiosferas escolares. En el complejo
devenir de los umbrales de la alfabetizacién semiética en la frontera, las
escenas narrativas del mundo-nifio configuran una prictica relevante
que, en articulacién con el juego, despliega sentidos y significaciones
en las instalaciones alfabetizadoras.

En este marco, la singular pertinencia del relato-nifio en instancias
de umbral, atraviesa las semiosferas escolares en la frontera, se destaca
como la forma a través de la cual los/as nifos/as toman la palabra para
poner en escena sus propios hdbitos mediante un complejo dispositivo
semidtico que se nutre, se sustenta y se constituye sobre la base de ex-
periencias vividas en el mundo familiar, vecinal y/o comunitario. El re-
lato-nifio es un acto enunciativo que constituye una experiencia
discursiva concreta e intransferible: el nifio se vuelve autor —y por lo
tanto palabra legitimada— de sus propios enunciados. La experiencia na-
rrativa del relato-nifio en el aula alfabetizadora no puede ser trivializada
ni solapada, se constituye como un acontecimiento semiético que com-
pete integramente al mundo-nifo. El hecho de “tomar la palabra” se
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disemina en la globalidad de la memoria semidtica, afectando “las sen-
saciones, percepciones y experiencias corporales de su instalacion en el
espacio escolar” (Camblong, 2012¢: 29).

De este modo, a través del relato, la palabra del nifio incardinada en
el cuerpo, conjuga el habla testimonial, la experiencia y los hébitos, en
modelizaciones de la vida cotidiana que con-figuran, sostienen y alimen-
tan su mundo semidtico. La importancia del relato reside en ese dina-
mismo que pone en evidencia las fricciones culturales y, al mismo tiempo,
tiende lazos comunicantes entre mundos diversos, estableciendo traduc-
ciones y revitalizando continuidades. Asi, el heterogéneo conjunto de na-
rrativas vinculadas con la vida cotidiana de los nifios materializa la
condicién “plurivalente” no solo del universo semiético que habitan —esa
semiosfera fronteriza de la que hemos hablado en anteriores excursiones—
sino también de las narrativas que sostienen, arraigadas en los protocolos
escolares, en los dispositivos curriculares y muchas veces en los discursos
de los propios docentes, el imaginario hegeménico de la nacién.

Las indelebles ambivalencias semidticas que sustentan la narrativa de
la nacién y la cultura global son aguijoneadas por el desparpajo narrativo
de nuestros habitantes fronterizos, a través de relatos que resaltan los mes-
tizajes y las hibridaciones de su propia vida cotidiana, vindicando una
ética de la vecindad y la con-vivencia donde la alteridad emerge como
una presencia inexcusable. De este modo, mientras un libro de lectura
distribuido por el Ministerio de Educacién de la Nacién afirma las dife-
rencias constitutivas del mundo urbano y el rural, o relata la fibula del
nifio citadino que visita el “exético paisaje” del zooldgico, la narrativa de
nuestros habitantes de frontera deslinda una serie de escenarios vinculados
con hébitos cotidianos como ir a cazar al monte durante el fin de semana,
trabajar en el hogar alimentando a los animales y desplegar juegos infan-
tiles vinculados con el mundo de la naturaleza, en una continuidad de
experiencias significativamente heterogéneas. Ademds, como observamos
en las escenas narrativas analizadas, el relato-nifio ostenta en su propio
devenir las marcas del mestizaje linglifstico y semidtico que atraviesa la
conversacién cotidiana en la semiosfera fronteriza.

A partir de estas premisas, observamos que en la dindmica de la al-
fabetizacién semidtica, las operaciones estratégicas que privilegian la
emergencia de narrativas del mundo-nifio configuran escenas articuladas
tanto con las instalaciones alfabetizadoras como con los protocolos de
la vida cotidiana y los artefactos —semidticos y textuales— que las con-
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forman. La escena narrativa es concebida como una instancia particular
que, en distintos momentos del proceso alfabetizador, pondera opera-
ciones tdcticas y estratégicas vinculadas con el relato-nifo. En la dind-
mica conversacional de la instalaciéon 4ulica, el dispositivo narrativo
adquiere una relevancia cardinal que, en articulacién con otros disposi-
tivos semidticos como el juego o las imdgenes, habilita la configuracién
de enunciados y textos alfabetizadores. Estas escenas disponen una serie
de dimensiones multiples y simultdneas que deslindan cronotopias, ho-
rizontes de experiencias compartidas, complejos afectivo-pasionales en-
carnados performativamente en el cuerpo de los narradores, y
manifestaciones de diversas textualidades y géneros que involucran lo
verbal, lo espacial y lo icénico.

Sibien en esta excursién hemos restringido el trabajo con la nocién
de escena narrativa al territorio de la clase, la propuesta puede proyec-
tarse a otras modalidades de operaciones pedagdgicas relacionadas con
la narratividad. Una de esas posibilidades es la exploracién de libros de
lectura o manuales escolares, prestindole atencién al despliegue de es-
cenas narrativas para la alfabetizacién semiética que, articuladas con pro-
tocolos y cronotopias de la vida cotidiana, a la vez postulan, como
hemos mencionado en la cuarta excursion, un ezhos escolar inscripto en
el imaginario de la comunidad nacional.

En el caso de los textos que forman parte de nuestro corpus, las escenas
narrativas invierten las operaciones técticas y estratégicas observadas en
las clases, al plantear los relatos como punto de partida de la dindmica
conversacional. Mientras en las escenas narrativas de las instalaciones al-
fabetizadoras la mecdnica conversacional se constituye como una atmds-
fera que permite la enunciacién, circulacién e interpretacién del
relato-nino, en los libros de lectura las narraciones se plantean como re-
cursos diddcticos que generan la conversacién, con variaciones y conse-
cuencias disimiles, tal como observamos en el trabajo de la docente que
coordina la tltima escena analizada. Mds alld de estas divergencias, tanto
en la dindmica de las propuestas dulicas consideradas como en los textos
escolares, observamos, una vez mids, la vindicacién del relato como un
dispositivo semidtico primordial en los umbrales de la alfabetizacién.

La semiosfera escolar se constituye como un espacio en el cual se
presentan diferentes narraciones sobre la vida cotidiana, donde las ex-
periencias narrativas circulan y se comparten en un espacio comunitario
que pretende lograr que el camino de entrada a la lectura y la escritura
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sea menos espinoso. Si la cultura es un entramado de signos continuos
que establecen multiples relaciones, el relato-nifio pondrd en escena esas
interacciones, evidenciando, una vez mds, que ningtn discurso ni nin-
guna prictica cultural pueden pensarse o producirse de forma aislada.
Las historias que narren los nifios serdn un punto de partida para lograr
instalaciones de entrada a la compleja préictica de la lecto-escritura: los
enunciados y textos alfabetizadores. Pero también serdn discursos que
se compartan, exhibiendo las diferencias y semejanzas de las pertenen-
cias culturales que los narradores deslindan. De esta manera, la institu-
cidén escolar se presentard como un resonante espacio donde los sentidos
confluyan porque cada actor tiene algo que vale la pena contar.
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Conclusiones. Bitacora final

El inico fin de la ciencia, como tal, es aprender la leccion
que el universo tiene para enseiarle.
Charles S. Peirce, La primera regla de la ldgica (1898)

El recorrido propuesto a lo largo de estas pdginas desplegé una serie de
deslindes tedricos, metodoldgicos y analiticos que articulan una indaga-
cién sobre modalidades narrativas en semiosferas fronterizas, enfatizando
su devenir en los umbrales escolares de la alfabetizacién semidtica en la
provincia de Misiones. En términos generales, el trabajo de investigacién
que derivé en esta investigacion ha sufrido una serie de metamorfosis que
modificaron el planteo original del proyecto, introduciendo variaciones
a la propuesta que inicialmente habfamos formulado: por un lado, €l pro-
ceso devino en una instancia de reflexién que, conjugando tradiciones
tedricas disimiles y heterogéneas, ensaya la posibilidad de “decir algo
nuevo, en alglin aspecto” acerca de la narratividad. Este ejercicio no se
sostiene tnicamente en lecturas tedricas e indagaciones bibliograficas, sino
que concibe la experiencia intelectual como una articulacién indisoluble
entre praxis y teorfa, relacionada con el intenso didlogo durante el proceso
de investigacién. Por otra parte, esa misma aventura semidtica fronteriza
en el conjunto de escuelas rurales del Departamento de San Javier, nos
permitié repensar el planteo original, pasando de un proyecto que perse-
guia el objetivo de registrar y analizar un acervo de relatos orales proferidos
en los umbrales de la alfabetizacién inicial, a una investigacién que refle-
xiona sobre las complejas dindmicas de la narrativa cotidiana en la fron-
tera, cotejando su materializacién semidtica en diferentes textualidades y
géneros para, en una segunda instancia, proyectar sus derivaciones y mo-
dalidades en los umbrales escolares de la alfabetizacién.
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Luego de este recorrido, la trama de nuestra escritura-investigacién
abre el campo de las conclusiones provisorias. Ni los flexibles y ductiles
objetos de nuestro estudio, ni los postulados pragmdticos que gufan estos
itinerarios, nos permiten plantear clausuras definitivas. Al contrario, con-
jeturamos este cierre como el despliegue de interpretantes falibles e in-
completos que, siguiendo a Peirce, recapitulan tanto el cardcter
conclusivo como las premisas de la investigacién, y proyectan la posibi-
lidad de decir algo mds acerca de la problemdtica que ha guiado nuestras
excursiones. Estableciendo una deliberada analogfa con el arte de con-
cluir una narracién, este momento de nuestro trabajo retoma y desanuda
las multiples bifurcaciones de esos itinerarios tedricos y analiticos: el sen-
tido de este final, parafraseando a Kermode (2005), reside en el gesto de
repliegue que interpreta la multiplicidad de nuestros recorridos, resal-
tando continuidades y cambios. De modo similar al final de un relaro,
la clausura de un trabajo de investigacion oscila entre el cierre circuns-
tancial y la promesa de continuidad, entre el gesto englobante que pre-
tende atar cabos sueltos o sintetizar interpretaciones heterogéneas, y la
inexorable apertura de nuevas posibilidades conceptuales o metodoldgi-
cas. En este umbral de salida —si cabe la expresién— pretendemos resumir
nuestros itinerarios tedricos y analiticos destacando las regularidades que,
con certezas y vacilaciones, atravesaron nuestros argumentos, como tam-
bién deslindar una serie de posibilidades conceptuales que nos permitan
imaginar otros modos de abordaje de la narratividad de la vida cotidiana
en la frontera. Con el objetivo tanto de sintetizar nuestros recorridos
como explorar los limites de una investigacién que, pretendemos, ima-
gine nuevas y multiples continuidades en el futuro, desplegaremos mi-
croconstelaciones de categorias cardinales, a partir de las cuales
deslindaremos breves comentarios que organizan las interpretaciones.

Narrativa-Experiencia-Vida cotidiana

El ¢je transversal de nuestro recorrido indaga las formas de la narrativi-
dad en relacién con las dindmicas de la vida cotidiana en la frontera,
destacando su relevancia en los umbrales escolares de la alfabetizacién
semidtica. En este sentido, hemos desplegado una serie de excursiones
que plantean configuraciones tedrico-metodoldgicas y operaciones ana-
liticas sobre las complejas relaciones entre relato, experiencia y vida co-
tidiana. Luego de exponer las particularidades metodolégicas del trabajo
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de campo precisamos postulados teéricos que, arraigados en una con-
cepcidn pragmdtica de la narratividad, entienden al relato como un dis-
positivo semi6tico-discursivo que, materializado en multiples lenguajes,
articula précticas singulares con un horizonte de hébitos inscriptos en
la memoria de la cultura.

El énfasis puesto en nuestra reflexion semidtica acerca de la articu-
lacién entre relato y experiencia destaca las operaciones constitutivas de
la narrativa en la vida préctica, resaltando los universos sociales e hist-
ricos que condicionan tanto el arte de narrar como las dimensiones ex-
perienciales de la cotidianidad. Desde una perspectiva pragmadtica, las
relaciones entre narrativas y experiencias sefialan un campo plural de
variaciones continuas que complementa pricticas, hdbitos y creencias
comunitarias. En este sentido, el ejercicio tedrico, critico y metodolégico
que plantea la relacién entre narrativa y experiencia surge de las propias
dindmicas observadas en la interaccién con los narradores de las semios-
feras escolares fronterizas con las que trabajamos.

La revalorizacién del matiz experiencial que observamos en la na-
rrativa de los habitantes fronterizos abarca un haz de definiciones y ras-
gos plurales, asociados tanto con lo colectivo como con lo individual,
tanto con la irrupcién de acontecimientos extraordinarios como con la
“aparente banalidad” de las rutinas que componen la vida ordinaria. Ar-
ticulados como un juego de lenguaje y una forma de vida, narracién y
experiencia forman un dispositivo complejo y heterogéneo que confi-
gura ¢ interpreta las dindmicas de la frontera: las experiencias de la co-
tidianidad se diagraman como una configuracién semio-narrativa,
compleja y polivalente, que deslinda subjetividades en planos histéricos,
sociales y culturales especificos, entendidos como campos de tension
donde se juegan conflictos de poder relacionados con la constitucién
de un imaginario que incardina en los hdbitos, los cuerpos y las voces
de los habitantes fronterizos.

Las multiples acentuaciones ideolégicas de la fronteridad que pos-
tulan las narraciones analizadas exhiben un rasgo de pluralidad que ex-
cede las significaciones hegemoénicas planteadas por narrativas
vinculadas con la discursividad escolar. Estos efectos de sentido, arrai-
gados en una trama interdiscursiva (Angenot, 2010) y en una serie de
dispositivos pedagdgicos, entablan una tensa y tdcita friccién con las
redes narrativas de la cotidianidad, poniendo en evidencia las comple-
jidades retéricas de la cultura como una “trama sobre la cual se tejen la
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diversidad de enunciados y de temas que se actualizan de diversa manera
segtin las épocas, el estado del socius y las genealogfas a las que se religan”
(Barei, 2017: 3). De este modo, la dimensién experiencial, entendida
como una dimensién intrinseca de la vida préctica, deslinda un espectro
heterogéneo de narrativas que declinan pertenencias culturales prefijadas
y confirman el dinamismo intercultural del espacio fronterizo. Al mismo
tiempo, estas narrativas desestiman la ficcién de una unidad experiencial
absoluta, al poner en escena lo excluido de las narraciones identitarias
de una nacién o un sector dominante. Unidos a las huellas del cuerpo
y de la voz, los procederes narrativos (Steimberg, 2018) convierten la
experiencia de la cotidianidad fronteriza en materia comunicable, fun-
dando conexiones temporales entre la memoria cultural y las tensiones
habituales del presente, no exento de contradicciones y conflictos.

Narracion-Semiosfera fronteriza-Biopolitica

El vinculo pragmdtico entre narracién y experiencia se materializa en la
funcién cronotdpica a partir de la cual la narrativa configura e interpreta
la vida cotidiana en la frontera. La narracién de las peripecias de una
vida, por mds mundana que esta pueda parecer, despliega un arco de
espacialidad y temporalidad arraigado en la experiencia social. En este
sentido, la narrativa distingue una serie de cronotopias de la cotidiani-
dad, tanto en los relatos orales como a través de la escritura y la iconi-
cidad, tal como observamos en las conversaciones y las producciones
analizadas. El tiempo y el espacio, concebidos como dimensiones se-
midticas que organizan el mundo de las relaciones intersubjetivas en co-
munidad, encuentran un anclaje mévil en las narrativas cotidianas,
campos de articulacidn de una historia singular con los hdbitos y creen-
cias sociales que la justifican, interrogan o modifican. De este modo, la
vida cotidiana se conforma como una serie de cronotopos “reales”, si-
guiendo la distincién bajtiniana, donde se inscriben, desarrollan y trans-
forman heterogéneos hdbitos y multiples précticas sociales.

Este deslinde nos permite caracterizar la frontera como un crono-
topo englobante, un heterogéneo recorte de dimensiones espacio-tem-
porales que implica proyecciones imaginarias tanto del habitante como
de la comunidad fronteriza, entendidos como complejos aglomerados
socio-histéricos. La frontera se constituye como un cronotopo narrativo
transversal de los relatos que configuran nuestro corpus, una categoria
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cardinal de experiencias que se integran en tramas variables y méviles.
Sobre la constitucion espacio-temporal de la frontera, las narrativas dia-
graman una serie de cronotopias vinculadas con los habitos de la vida
cotidiana: de este modo, el hogar, el trabajo, el “paso”, la chacra, el ca-
mino y la escuela —entre otros— conforman un conjunto sobre el cual se
repliegan los dispositivos narrativos de manera tal que la potencia se-
midtica del cronotopo “frontera” se complementa, en un proceso de se-
miosis continua, con el desarrollo de esta cadena de cronotopias
ancladas en la experiencia cotidiana que se disponen como fuente de
las operaciones técticas y estratégicas en las instalaciones alfabetizadoras
y escenas narrativas analizadas. La narrativa de la vida cotidiana —inclu-
sive aquella que recurre a estrategias de ficcionalizacién como observa-
mos en algunos de los relatos-nifo— posee el rasgo distintivo de articular
un cronotopo real externo con la configuracién particular del cronotopo
del relato desplegado. En este proceso, las relaciones con el habla social
—en particular la ejecucion del espanol mestizo-criollo y el portunol-,
los hébitos, creencias y horizontes simbélicos comunitarios, y las peri-
pecias de la supervivencia, vuelven a estas narrativas un territorio fértil
y dindmico para la modelizacién y la intervencién semidtica sobre el es-
pacio-tiempo cotidiano.

Las operaciones interpretantes sobre estas constelaciones narrativas,
que traducen y figuran las dindmicas de la cotidianidad de modo variado,
cartografian el espacio fronterizo desde perspectivas disimiles, atendiendo
ideologemas y anclajes politicos relacionados con la memoria semidtica
del territorio y sus proyecciones en el presente. De este modo, estas serie
narrativas modelan una constelacién de sentidos que caracteriza a la fron-
tera como un espacio heterdclito y mévil, tramado por elementos de una
identidad en fuga y por intensas fricciones ideoldgicas-politicas: la emer-
gencia de voces en portugués, la presencia tangible del portunol y los rit-
mos narrativos disimiles presentes en el relato —que van de la
fragmentacién a la sintesis— exhiben estas tensiones. En este camino, los
mundos narrativos analizados habilitan la posibilidad de conjeturar la
categoria de semiosfera fronteriza, espacio continuo caracterizado por el
reconocimiento permanente de la alteridad, acelerados y vitales procesos
de traduccidn, y la instalacién de horizontes semidticos de pertenencia
movil y mestiza. El mestizaje, la heterogeneidad y la paradoja caracterizan
esta configuracién cultural fronteriza en la propia dindmica de la vida
cotidiana que sostiene los procesos socio-comunicativos.
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En este marco, tal como observamos en los testimonios de nues-
tras/os narradoras/es, el relato oral de la vida cotidiana constituye un
género mestizo, caracterizado por la hibridacién temdtica, composicio-
nal y estilistica. La dindmica conversacional del relato oral acentta la
variacién ilimitada de temas vinculados con la cotidianidad, en una ar-
ticulacién compleja que imbrica las referencias a los hdbitos mundanos
con horizontes de creencias sociales, politicas e ideoldgicas en constante
refiguracion. Desde el punto de vista composicional, esta narrativa des-
pliega operaciones que re-modelan la discursividad educativa o literaria,
retomando, segtin lo observado tanto en el relato-nifio como en los li-
bros de lectura, formas simples establecidas en el canon narrativo de la
cultura (Jolles, 1972).

La dimensidn estilistica de la narrativa cotidiana implica una reab-
sorcién constante de las variaciones lingliisticas que atraviesan la vida
diaria, como también una reinterpretacién de los modelos genéricos
provenientes de otras esferas de la praxis social. Si los géneros discursi-
vos, siguiendo a Bajtin (2002), acttian como correas de transmisién
entre la historia de la lengua y la historia de la sociedad a partir de una
singular sensibilidad que les permite registrar las mutaciones lingiisticas
y sociales de esta, de modo tal que desempenan una funcién semidtica
que los constituye como modelos de mundos sociales, la narrativa de la
cotidianidad, a partir de su extrema ductilidad para registrar las modi-
ficaciones de la vida social, configura el tono de una época y constituye
una institucion socio-verbal que permite el intercambio comunicativo
y, al mismo tiempo, elabora una heterogeneidad de representaciones
posibles. En relacion con esta dindmica del discurso narrativo, la carac-
terizacion del espacio intercultural que habitamos como una semiosfera
fronteriza insiste en rasgos particulares que definen un pensamiento y
una semiosis mestiza.

Entender que el universo semidtico fronterizo se constituye a partir
de un devenir mestizo, no significa reducirlo a una mera sintesis de ele-
mentos opuestos o divergentes, sino comprender un complejo experiencial
que deja irresueltos problemas nodales relacionados con las identidades
pre-definidas en semiosferas geopoliticas como los estados nacionales ar-
gentino y brasilero. De este modo, la contingencia y la resolucién prag-
mdtica, como también la paradoja y el cruce friccionado de signos
culturales polivalentes, exhiben una dindmica semidtica que supera los
imaginarios dicotémicos y los binarismos culturales. La semiosfera fron-
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teriza, campo de mestizajes abiertos, elabora su heterogénea experiencia
en relacién con el desfasaje y la alternancia, a través de progresiones y flui-
dos plegamientos que dan lugar, en los relatos analizados, a figuras siempre
en curso de realizacién. Sin eludir las /{7)icciones fundacionales de la cul-
tura ni las tensiones inherentes a los conflictos ideolégicos que atraviesan
cada préctica social, el pensamiento mestizo en la frontera atiende los pa-
sajes mds que los contactos, los procesos de transicién mds que los de con-
frontacién, subrayando la imposibilidad de imaginar formas puras,
completas, plenas y autosuficientes para pensar un mundo semidtico par-
ticular. Asi, la semiosfera fronteriza habilita un espacio de intercambios
intersubjetivos caracterizados por el pasaje de lo monddico a lo noméddico,
“de la autosuficiencia a la apertura infinita, del encierro del ser al horizonte
del devenir” (Laplantine y Nouss, 2007: 15).

La complejidad de las experiencias y procederes narrativos de la vida
cotidiana en la frontera nos permitié plantear un itinerario que sostiene,
mediante argumentos tedricos y operaciones analiticas, el relevante papel
del dispositivo narrativo en las configuraciones biopoliticas de la semios-
fera fronteriza. De este modo, el universo fronterizo se narra en clave
inestable, como un espacio irregular y paradéjico que pone en cuestién
las disposiciones identitarias de la centralidad nacional y las ontologfas
del “ser nacional”, estableciendo con ellas una friccionada articulacién.
Al mismo tiempo, estos relatos exhiben las propias tensiones internas del
mundo fronterizo en relacién con las narrativas hegemdnicas de su propia
genealogia que, como observamos en los fragmentos del libro escolar A/i-
siones 4, en las estrategias discursivas de Nuevo Papelito y en la antologia
literaria de Luna Lunera 1, pretenden deslindar rasgos “sustanciales” de
misioneridad —en el primer caso— o configurar un ehos discursivo que sos-
tiene el imaginario de la cultura escolar.

Relato-nifnio-Umbrales semidticos-Escenas narrativas

Las constelaciones narrativas del relato-nifio grafican la experiencia del
mestizaje como un proceso que escapa de las sintesis definidas y las iden-
tidades monddicas, para diagramarse como un flujo de conexiones y
transformaciones polivalentes donde lo inestable e irresuelto, lo impre-
visto o no contemplado por sistemas gubernamentales, medidticos y lin-
gliisticos presentan un “inconveniente dificil de encarar” tanto para el
discurso tedrico como para los mecanismos de cohesién institucional.
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Esta condicién enfatiza las tensiones biopoliticas que trasvasan las di-
ndmicas fronterizas ¢ incumben a diversos espacios de la vida préctica,
entre los que destaca el campo educativo y el discurso pedagégico.

La dindmica mestiza del espacio fronterizo se caracteriza por un
orden de relaciones fluidas y heterogéneas donde se producen constantes
luchas por el sentido: campo de fuerzas en el cual los dispositivos na-
rrativos —que también se definen como un espacio de conflictos, luchas
y fricciones semidticas— diagraman e interpretan las tensiones politicas
y las diferencias ideolégicas de la vida prictica. En el territorio de la um-
bralidad escolar, estas tensiones se materializan constantemente, en tanto
el espacio semidtico de la escuela, punto de anclaje de la comunidad
imaginada de la nacién y su lengua oficial, refuerza inscripciones y acen-
ta narrativas hegeménicas (Anderson, 1993; Bhabha, 2010).

El cardcter biopolitico de la narratividad y su materializacién en mul-
tiples textualidades del discurso pedagégico escolar, nos permiten desta-
car la relevancia del relato en los umbrales de la alfabetizacién semiética
en Misiones. En este sentido, en el tramo final de nuestro trabajo, pos-
tulamos una serie de operaciones tedrico-metodoldgicas que analizan las
dindmicas del relato-nifio en los umbrales alfabetizadores. Luego de des-
cribir, desde una perspectiva pragmadtica, el complejo proceso de alfabe-
tizacién semiética en la frontera, ponderando la propuesta metodoldgica
de trabajo con instalaciones alfabetizadoras que en la semiosfera dulica
propicien la emergencia de protocolos de la vida cotidiana, sefialamos la
relevancia del relato-nifio en los umbrales escolares de la alfabetizacién,
en tanto practica que, sostenida en la dindmica de la conversacién, pro-
mueva traducciones y pasajes entre el mundo nifio y el universo escolar,
con el objeto de franquear la experiencia del umbral y transformarse en
fuente de enunciados-textos alfabetizadores. La narrativa del mundo-
nifio (con)figura las dindmicas semiéticas de la cotidianidad, pondera
sus practicas experienciales y realza la palabra propia, en un proceso con-
tinuo que habilita su introduccién al complejo mundo de la cultura le-
trada. Junto a otros dispositivos semidticos como el juego y las imdgenes,
el relato-nifio se constituye un elemento seminal de las tres instancias
que caracterizan el proceso de alfabetizacién semidtica.

En este sentido, propusimos la categoria de escena narrativa como
modelo que caracteriza a las operaciones tdcticas y estratégicas con el
relato-nifio en momentos especificos de las instalaciones alfabetizadoras.
Una escena narrativa para la alfabetizacion se define como una instancia
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compleja diagramada por una serie de dimensiones que atraviesan las
précticas y procesos alfabetizadores en los umbrales escolares. De este
modo, se presenta como una instancia de intervencién concreta sobre
y con los dispositivos narrativos del relato-nifo: la escena narrativa al-
fabetizadora asume una intencionalidad pragmdtica y una condicién
performativa que propicia, fundada en la dindmica de la conversacion,
el despliegue de operaciones semidticas con el relato-nifio para la con-
figuracién de mundos narrativos y el posible deslinde de enunciados-
textos alfabetizadores. La escena narrativa se modula en el espacio macro
de una instalacién, plantedndose como un momento téctico en el de-
venir del proceso alfabetizador, en tanto se constituye como un espacio
de materializacién préctica del relato-nifio, que articula dimensiones es-
pacio-temporales, précticas experienciales, materializaciones textuales y
modos afectivos.

La propuesta de escena narrativa sintetiza una serie de rasgos que
describimos en nuestro recorrido tedrico sobre los dispositivos narrati-
vos, en tanto se define como una instancia de trabajo que pone en escena
las configuraciones teérico-metodolédgicas que desarrollamos a lo largo
del texto. Las diferentes escenas narrativas para la alfabetizacién conju-
gan cronotopias de la vida cotidiana con el espacio-tiempo de las clases
(dimensién cronotépica), se nutren de protocolos cotidianos que des-
tacan la relevancia de las experiencias de los narradores fronterizos (di-
mensién experiencial), incardinan multiples y polivalentes pasiones en
el cuerpo y la voz de las/os narradoras/es (dimensién patémica), y se
materializan en diversos géneros y textualidades (dimensién textual).
Estas dimensiones exhiben la complejidad de las escenas narrativas como
espacio de consciente trabajo con el relato-nifio, instancia de reflexion
sobre la oralidad primaria y momento de emergencia de la lecto-escri-
tura. Las escenas narrativas patentizan la relevancia del relato-nifio en
los umbrales escolares de la alfabetizacién semiética.

La complejidad del dispositivo narrativo y su singular emergencia
en las escenas narrativas de las semiosferas escolares manifiestan el ca-
récter polifénico y heteroglésico de la vida cotidiana en la frontera (Da-
vifia, 2018). El poliglotismo y el didlogo intercultural no son para
nosotros, habitantes fronterizos, caracterizaciones abstractas: se encarnan
en nuestras experiencias y modos de vida, en el devenir de una existencia
que articula tensiones y paradojas con la centralidad de los estados na-
cionales, cuyos mecanismos de poder y lgicas institucionales devanean
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politicas que, en reiteradas ocasiones a lo largo de la historia, arrastran
el sesgo de la imposicién o el craso desconocimiento. Esta investigacién
intenta, en algin aspecto, poner en escena estas tensiones y conflictos,
plantedndose como un proyecto que reafirma la condicién politica del
trabajo intelectual.

En este sentido, el epilogo de este intenso recorrido nos permite
observar que las complejas dindmicas de la narratividad en los umbrales
escolares de la alfabetizacién semidtica se articulan de multiples maneras
con las discursividades hegeménicas del universo escolar, arraigadas en
la normatividad lingiiistica y la historiografia oficial. Estas tensas arti-
culaciones nos exigen un esfuerzo intelectual y creativo, un gesto politico
que, atendiendo toda la complejidad intercultural y lingiiistica de la
frontera, reivindique la potencia semiética de la narracién como acto
ético responsable (Bajtin, 1997).

La relevancia de la narrativa sobre la experiencia cotidiana en la
frontera, en particular en las instancias de umbralidad donde el mundo-
nifio se constituye como un arribante al mundo semiético de la escuela,
espacio emblemdtico y representativo de los mandatos institucionales,
destaca los componentes éticos y pasionales implicados en el acto de es-
cuchar la palabra de otros. Desde nuestra perspectiva, el acto de narrar
se diagrama como una experiencia compleja que excede operaciones
metodoldgicas en los procesos de alfabetizacion: se constituye como un
derecho semidtico que implica compromiso y responsabilidad en la
atenta escucha del relato-nifio y los sentidos que sustentan su mundo.
Realizando una analogfa con la propuesta de la antropdloga Rita Segato
(2018), el fluir de las experiencias narrativas proferidas por el relato-
nifio en la semiosfera escolar disefia una contra-pedagogia que permite
rescatar sentidos, sensibilidades y vinculos alternativos, en un ¢jercicio
comunitario de proximidades y orientaciones pragmadticas que destacan
las contingencias de la vida cotidiana en la frontera. Como cierre tran-
sitorio de este libro, dos deseos conjeturales y politicos se proyectan a
partir de la vindicacién del relato-nifio en los umbrales de la alfabetiza-
cién semidtica: la necesidad de reconocer nuestra ciudadania transfron-
teriza y el imperativo de comprender —mds alld de los mandatos
institucionales de la politica estatal— las paradéjicas vecindades semi6-
ticas y lingiiisticas que nos habitan diariamente.
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