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Cuando comencé a escribir este texto que ahora comparto con Uds. intentaba ex-
plicitar relaciones de inclusién o de derivacion entre las précticas de lenguaje (lla-
mémosles comunicativas o discursivas) y las practicas de ensefianza. Lo que me
aparecia en ese intento era una serie de definiciones obvias que iban desde el ca-
racter social de ambas practicas hasta la implicacion de la actividad comunicativa
del lenguaje en la actividad de ensefar. No hay forma de desvincular ni a una ni a
otra de lo social en tanto, como dice Verdn (1987), toda produccién de sentido es
principalmente social; ni es posible separar las practicas de ensefianza de las prac-
ticas comunicativas, como nos proponen los estudios sobre el discurso en el aula
y la promocion de aprendizajes significativos (Edwards y Mercer, 1988; Cazden,
19971; Mercer, 1998; entre otros)

Mientras intentaba salir del terreno de las obviedades y de las multiples implicancias
que ligan el lenguaje a la ensefianza, aparecia otra faz de la lengua misma que me
distraia del caracter conceptual que intentaba imprimir en mi texto; las frases que
iba escribiendo tomaban una forma de retruécano, de un juego tipico del lenguaje
en el que invirtiendo los términos de una frase en otra subsiguiente, el significado
de esta Ultima contrasta con el de la primera (como el caso de “comer para vivir y

vivir para comer”). Entre el lenguaje, la lengua y la ensefianza aparecian frases como

-Ellenguaje se constituye en una practica y las practicas construyen lenguajes.
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- Ellenguaje es canal de transmision de la cultura y la cultura creay trans-
mite lenguajes.

- Ellenguaje como un objeto de ensefanza y la ensefianza como un objeto
para el lenguaje o el discurso de las practicas.

- El lenguaje hace posible la ensefianza y la ensefianza hace posible prac-
ticar el lenguaje.

No podia apartarme de ese “susurro” que suele caracterizar al discurso cuando se
deja en suspenso momentaneamente el significado para percibirlo en su materiali-
dad. Un “susurro” que producen el lenguaje y los discursos; y que segtn Roland
Barthes (1987:101): “(ese susurro) es el ruido que produce lo que funciona bien. De
ahi se sigue una paradoja (es) el ruido de lo que, por funcionar a la perfeccidn, no pro-
duce ruido...”

El lenguaje cuando funciona bien, susurra, produce ese ruido que no es ni interfe-
rencia ni obstruccion para el significado, sino al contrario: es significado puro, es
exceso de significado. La lengua, segun el mismo Barthes parece “..condenada al
farfulleo (..) siempre queda, demasiado sentido para que el lenguaje logre el placer
que seria el propio de su materia.” (Barthes; 1987:101)

En mi borrador, el susurro era producido por ese excedente de significado, por ese
funcionamiento perfecto del discurso cuando se vinculan términos como las prac-

ticas sociales, las del lenguaje y las de ensefianza.

Lo que aparecia como obvio toma la forma de una implicancia reciproca, un signi-

ficado excesivo, un funcionamiento perfecto de esos términos entre si.

Mas aun. Ese susurro parecia alimentado por la idea de “aporte”; cuando nos extra-
famos del significado primario y comun de la palabra “aporte” como “contribucion”
0 “ayuda’, toma cuerpo otro, para el cual el diccionario nos ayuda: el de “a — porte”..

"de un puerto”; “tomar un puerto o arribar a €l (...) Llegar, ir a parar a alguna parte,

voluntariamente o por azar".

no

El sentido de “ir a parar”, “tomar un puerto o llegar a él" reforzaba la intuicién que me
sobrevolaba desde el inicio cuando pensaba aquellas frases: muchas veces no se
sabe si la reflexion se origina en el lenguaje en si 0 en la ensefianza, si arranca en el
pensamiento de lo social que posibilita el lenguaje o si empieza cuando pensamos
en una practica social que se articula en torno al lenqguaje. En definitiva, empecemos

por donde empecemos el lenguaje, las practicas sociales y las de ensefianza parecen



destinadas a llegar voluntaria 0 azarosamente las unas a las otras.

Se me ocurren, entonces, algunas posibles formas de arribar de una en otra, de salir
de una parallegar a la otra, de entrecruzarse una con otra. Podrian ser muchas mas,
por supuesto, pero tomo éstas.

19 punto de arribo
Acerca de la naturaleza del lenguaje, el discurso y los textos en el
horizonte de las practicas linguisticas y escolares

Todos conocemos seguramente el famoso legado de Saussure sobre la relatividad
epistemoldgica, que dice que “...es el punto de vista el que crea el objeto...” (Saussure
37); Aln cuando el lingiista no negd el caracter de institucion social del lenguaje, el
punto de vista que privilegié para estudiarlo fue su caracter sistematico, afirmando
que “La lengua es un sistema de signos que expresan ideas.." (Saussure, 42)

Podriamos afirmar que Saussure dej entrever la posibilidad de un objeto complejo
que requiere del concierto de mdultiples miradas, de las cuales ninguna es superior
aun cuando sus potenciales explicativos sean diferentes. También, que resalto Ia
complejidad de los objetos sociales, el lenguaje entre ellos, y destaco la necesidad
del abordaje multiple para su estudio. Sin embargo, su legado orientd a la lingiistica
durante buena parte del siglo XX hacia el estudio inmanente y estructural del len-
guaje, antes que en su uso en la diversidad de lo social.

Fue recién en los anos de 1960 y 70 cuando comenzé a desmoronarse la empresa
idealizante y asocial que caracterizd a la lingiiistica estructural desde principios de
siglo; y antes que un sistema formal de reglas, comenz¢ el interés por ver en el len-

guaje un sistema social de expresion.

En ese horizonte epistémico, emergen el discurso y los textos como unidades u ob-
Jetos privilegiados en los estudios sobre el lenguaje y como horizontes comunes
para todas las ciencias sociales, en tanto expresion cabal de los intercambios de
significado en el mundo social. Cambiando el punto de vista, dirflamos parafraseando
a Saussure, cambiaron los objetos y el horizonte de indagacion: preocupa, entonces,
la lengua como un tipo de actividad social, como una practica; quizas la practica

social mas compleja de todas en tanto constituye o sustenta a todas.

El discurso, los textos, se constituyen en la vida social, y solo es posible que tengan

significado si los sumergimos en un contexto de determinaciones multiples: politi-



cas, intersubjetivas, personales. Las practicas de ensefianza, al igual que toda prac-
tica social, se organizan como textos y solo pueden ser significativas en una com-

pleja red de elementos disimiles.

En tanto textos, las practicas de ensefianza emergen de lo social tras intrincadas
relaciones de produccion que les quedan marcadas y hacen posible su reconoci-
miento; unas “gramaticas”, al decir de Verdn (1987) de produccién y reconocimiento.
Su interpretacion en tanto practicas esta indisolublemente ligada a la comprensidon

de esas gramaticas sociales.

A diferencia de las unidades estables y simplificadas del anélisis estructural, los dis-
cursos Y los textos son objetos materiales y complejos que expresan un alto nivel de
indeterminacion. Cuando leemos un texto nunca podremos saber con exactitud ni
como se continuara ni cémo finalizara ni qué informacion abordara el parrafo si-
guiente, ni el apartado posterior. Cuando nos proponemos escribirlos, por mas estricta
planificacion que hayamos disefiado, tampoco podemos predecir con exactitud como

pasaremos de un tema a otro, ni mucho menos qué frase le sequiré a otra.

Los textos y los discursos toman forma en una practica, la de leerlos y escribirlos, y
su significado depende de la puesta en relacién con universos que van mas alla del
significado de las palabras en si o de la planificacion estricta que se proponga. Los
conocimientos, las intenciones, los deseos, las experiencias y trayectorias previas de
quien lee, como también las exigencias externas, conforman la matriz profunda del
significado que se lee en los textos o se escribe en ellos. Matriz que toma forma par-

ticular en cada caso, en cada empresa de lectura o escritura, en cada practica social.

En tanto textos, también, las practicas sociales y las de ensefianza constituyen ob-
jetos que son altamente imprevisibles en su funcionamiento y sobre los que no es

posible saber qué forma concreta adoptaran aun en situaciones controladas.

Las practicas sociales, y las de ensefianza entre ellas, se organizan como un texto:
no solo porque establecen complejas redes de significacion con el contexto en que
se producen, sino porque tienen también un alto indice de imprevision marcada por

esa intrincada dependencia con lo que hay afuera de ellas.

Como dice Gloria Edelstein (1995, 17) refiriéndose a las practicas sociales y de en-
sefanza: "La multiplicidad de dimensiones que operan en ello y la simultaneidad desde
las que estas se expresan tendrian por efecto que sus resultados sean en gran medida

imprevisibles’



Inestabilidad e imprevisibilidad parecen ser signos familiares a las practicas: las de
leer, las de escribir y las de ensefiar, entre otras. En las practicas escolares, por mas
que los profesores planeen las actividades de lectura o escritura con obsesividad,
siempre habra algo que los alumnos van a leer en los textos que no estaba previsto,
que no se pregunto; siempre va a aparecer en |os textos que escriben algo que no
fue solicitado, que no fue planeado y que es una decision exclusiva de quien escribe.

En la tarea de acompaniar procesos de lectura y de escritura, como procesos para
imaginar y dar clases —en el caso de los practicantes- siempre hay algo que se es-
capa de lo previsible, de lo planeado, que altera la vigilancia posible, y que lo ponen
los lectores, los escritores y los practicantes ahi cuando leen, escriben o dan clases.

La ling(iistica, como toda ciencia, ha hecho muchos esfuerzos tedricos por clasificar
exhaustivamente todos los textos posibles de la discursividad social, para que todos
y cada uno de ellos, los conocidos o los imaginables puedan ser aunados en con-
Juntos claros y diferenciados. Sin embargo, los textos o los discursos, resisten las
clasificaciones cerradas y univocas en tanto pueden ser narrativos o argumentativos
al mismo tiempo; pueden pretender tanto agradar como convencer; pueden informar
y manipular, pueden tener rasgos de objetividad o subjetividad, y todo eso al mismo
tiempo. No hay rasgos Unicos y definitorios para estudiarlos. Hablar de ellos siempre
implica hablar de modos aproximados de funcionamiento, de rasgos dominantes
que no son excluyentes, de maneras hegemaonicas pero no Unicas de decir las cosas;
siempre dependen para ser designados de la actividad del intérprete o del escritor.

Las précticas de ensefianza también resisten las clasificaciones univocas y los sen-
tidos simplificados. Las clases pueden aparecer como expositivas, dominadas por
la palabra Unica del profesor, pero propulsoras de reflexiones en los estudiantes;
pueden aparecer como liberadas de la posicion dominante del profesor, pero ser
sentidas como cadticas y resistidas por los estudiantes. Pueden proponer muchas
actividades para promover el aprendizaje pero resultar improductivas para los alum-
nos; pueden no tener un plan, y de pronto frente a algun incidente tornarse sustan-
ciosas y profundas. En fin, pueden ser de muchas maneras, pero siempre resisten
las clasificaciones y para hablar de ellas hay que tener en consideracion sefales
multiples y simultaneas.

Acompanar a interpretar textos e interpretar contextos escolares implican tareas
analogas: desentrafar sefiales y signos, recurrencias y lineas de sentido, personajes
y conflictos, espacios y tiempos, etc. Orientar procesos para la escritura de textos
o para el disefo de modos de intervencion didactica, también: ambos implican pre-



figurar lo mejor posible el destinatario, el contexto de circulacion, definir unas fina-
lidades comunicativas, seleccionar el género que parezca mas apropiado al come-
tido, imaginar acciones, y desenlaces posibles, interpretar cuestiones centrales y
secundarias, etc.

Las practicas escolares se organizan y muestran como un texto: generadas e inter-
pretables en la arena de lo social, imprevisibles y aleatorias en su funcionamiento,
interpretables mas que clasificables, complejas antes que reductibles.

2° punto de arribo:
Acerca del lenguaje inmerso en las practicas sociales: diversidad
social, escolary linguistica.

El giro radical de la lingiistica del siglo XX confirmé que, mas alla de su carécter
sistematico, la lengua existe y es como es en tanto es hablada; pero el habla no es
homogénea sino que se constituye en variantes: algunas variantes tienen que ver
con quienes somos socialmente los que hablamos, con qué lugar de lo social habi-
tamos y cuan cerca estamos del capital linguistico legitimo; otras variantes tienen
que ver con lo que hacemos y queremos hacer con el lenguaje, si queremos ensenar,
encantar o protestar por €.

El hecho es que estas diferencias no estan distribuidas equitativamente en el espa-
cio de las valoraciones sociales, sino que son objetos de reconocimientos diferentes.
Quienes hablan una variante del lenguaje “cotizada” en el sistema social (Bourdieu,
1990) son retribuidos con la aceptacién social; quienes hablan variantes menos
prestigiadas, suelen ganarse la desaprobacion. Lo significativo de esto, tal como
nos plantea Bourdieu es que

‘Los usos sociales de la lengua deben su valor propiamente social al hecho de que se
organizan en sistemas de diferencias que reproducen el sistema de diferencias socia-
les.” (1990)

Las tradiciones escolares han ayudado a asentar en el imaginario social la presencia
de formas de hablar “correctas y apropiadas” frente a otras “incorrectas e inapro-
piadas”, el hablar bien frente al hablar mal; es en el lenguaje donde muchas veces
permanecen agazapados prejuicios sobre la gente, quizas mas naturalizados y re-
sistentes que en otros sistemas culturales (las etnias, las religiones, las opciones
sexuales o los habitos culturales.)



Pensar que las diferencias son constitutivas del lenguaje, porque no hay modos
‘neutros” de hablar sino que solo existen variaciones, y que esas diferencias estan
sometidas a sistemas de valoraciones sociales, ayuda a comprender mucho de lo
que se dice sobre la forma en que se habla en clase o en la vida social, y cuales son
los sistemas y condiciones de aceptabilidad que regulan las interacciones en las
practicas escolares.

Una reflexion social sobre el lenguaje, sobre las formas en que se habla en la socie-
dad y en la escuela, permite comprender mejor las clasificaciones y estigmas con
los que el discurso social y escolar suelen hablar de los sujetos; permite desauto-
matizar el sentido comun con el que muchas veces se habla de la escuela y de las
practicas de ensefanza.

La reflexion sobre el lenguaje permite asi abrir la reflexion sobre las diferencias y la
desigualdad en la escuela, en el aula, y las reglas de produccion y recepcion en que
se insertan. Reconocer al otro en su habla, puede constituir un principio interesante
para pensar en ese sujeto, en sus universos de significacion y las practicas de co-
municacion posibles en clase para que todos hablen y nadie se sienta silenciado
por el discurso de nadie.

30 punto de arribo:
Acercadelalecturay la escritura en tanto practicas sociales, prac-
ticas del lenguaje y practicas para la formacion de docentes.

Ha debido pasar un buen tiempo para que la Didactica de la lengua y de la litera-
tura (DLL) constituya a la lectura 'y la escritura en el centro de sus preocupaciones
tedricas y metodoldgicas, y pueda formular nuevas preguntas sobre lo que implica
leer o escribir en la escuela o en la vida social: cambiar aquellas acerca de si se
lee bien o0 mal, por otras sobre quién es el que lee o escribe, por qué lo hace 0 no
lo hace a pesar de que se lo indiquemos, qué lee o escribe quién en tal texto, quie-
nes se constituyen en lectores o escritores de pleno derecho en una comunidad
determinada, etc.

Aun cuando puedan observarse todavia restos de una tradicion escolar donde leer
tiene sentido solo para la escuela, la DLL ha podido extender las preguntas sobre la
lectura hacia el lector y pensarla como una compleja experiencia cultural donde el
que lee habla de él cuando lee e interpreta, e interroga al mundo y a nosotros cuando
lo hace.



Ello permite pensar que en las practicas de ensefianza, donde siempre damos o
tenemos algo para leer, lo mas significativo es corrernos de nuestra posicién de
lector experto, des-centrarnos, para escuchar lo que el otro tiene por decir sobre
lo que ha leido.

Todo lo que el otro tenga para decir sobre lo leido, aun lo trivial, lo obvio, lo irrele-
vante, lo errado, lo indtil, lo ingenuo, puede ser honorablemente comunicado en
clase (Chambers, 2007). Esto, amén de que pueda constituirse en un imperativo di-
dactico para todos los que ensefiamos a leer, constituye una manera de concebir

la comunicacion pedagégica y la practica de ensefar.

Otro tanto para la practica de la escritura. Las précticas escolares, y no me refiero
solo a los circuitos no académicos sino a los universitarios también, han propiciado
una fuerte disociacion entre los significados que se le otorga a la escritura en las
practicas escolares y fuera de ella. La gente lee y escribe en la vida social por mo-
tivos que parecen desconocerse de plano en la escuela.

Afortunadamente, la DLL ha podido empezar a pensar que la participacion de los
pares, y no solo la del profesor, en los propios procesos de escritura es posible y
mas que productivo; y que todo texto escrito constituye un borrador mas o menos
avanzado de un plan de trabajo que nunca esta cerrado sino abierto a maltiples y
posibles reescrituras, aun cuando lo editemos y lo hagamos circular. También, y
fundamentalmente, ha empezado a pensar que escribir no solo es una manera de
expresar lo que se sabe sobre algo sino que es en si un proceso para saber algo:
aprendemos sobre alguna cuestion cuando nos proponemos escribir sobre ella, y
de alli que la escritura constituya ademas una experiencia epistémica para com-
prender el mundo, las ciencias y la propia experiencia.

Es en el terreno de la lectura y la escritura donde se abren nuevos horizontes para
repensar las practicas de ensefianza en general. Tomemos solo tres cuestiones por
caso donde la reflexion sobre las practicas del lenguaje se entrecruza con la refle-
xién sobre las practicas de ensefanza:

- Estar alfabetizado, saber leer y escribir, no implica sélo conocer el sistema de es-
critura de una lenguay ser apto para sequir en el circuito escolar, sino -y principal-
mente— estar preparado para la vida ciudadana y/o profesional en toda la
complejidad con que podamos pensarlas; segun dice Emilia Ferreiro (2001) podria
decirse “alfabetizado para la calle, alfabetizado para el periddico, alfabetizado para
los libros informativos, alfabetizado para la literatura (...) alfabetizado para la com-



putadoray para Internet”. Alfabetizado para ensefiar o comprender las practicas de
ensefanza, podriamos agregar nosotros. Estar alfabetizado, implica comprender
las reglas de produccion de interpretacion de un determinado tipo de discurso, como
el académico por caso. La importancia de la nocion de alfabetizacion radica en pen-
sarla efectivamente como un proceso que no esta terminado, y no tendria por qué
estarlo, cuando los estudiantes ingresan a la escuela media, ni aun cuando los es-
tudiantes ingresan en los circuitos superiores de la educacion para formarse como
profesores (Carlino, 2005). La alfabetizacion especifica para la vida académica no
puede constituir un supuesto, el supuesto de algo que ya se trae desde algun lugar,
sino un contenido propio para las practicas de ensefianza en la formacion de pro-
fesores, un contenido que se construye leyendo, escribiendo, compartiendo y refle-
xionando sobre ello.

- En sentido coincidente, algunas teorias sobre la lecturay la escritura que hoy recalan
en la DLL nos invitan a pensar en los alumnos como “extranjeros” que buscan apro-
piarse de determinadas reglas y habitos para iniciarse en la vida de una comunidad
discursiva escolar 0 académica, y que esa iniciacion puede estar motivada o mediada
por quienes ya pertenecemos a ella (en cierto sentido, los ya iniciados, los nativos).
Pensar en los estudiantes como los “recién llegados” a una cultura compleja, la de los
discursos académicos y las practicas de interpretarlos o producirlos, nos lleva a pensar
las mejores maneras de iniciarlos en la comunidad discursiva de la que nosotros ya
formamos parte, de extrafiarnos de ese discurso que nos es tan familiar, de compartir
con ellos procesos metarreflexivos sobre lo que nosotros mismos hacemos cuando
leemos 0 escribimos para habitar en esa comunidad académica.

- En otro sentido, es interesante pensar también que la lectura y la escritura pueden
ser un medio para construir un espacio propio, personal, intimo en especial para
aquellos que no cuentan con la posibilidad de tenerlo. Para quienes la posibilidad
de un mundo privado les esta vedada, la lectura y la escritura pueden constituir |a
via de acceso a ese terreno que permite asentar la propia individualidad y fortalecer
la experiencia subjetiva. Para aquellos a los que el disfrute de esa experiencia les
ha sido negada, leer y escribir pueden aparejar un efecto reparador en la propia sub-
Jetividad, para atenuar los dolores de la propia vida. Y ello no solo es posible con
los textos de la literatura, sino con cualquiera y/o con todos:

Dice Michele Petit (2001; 70)

Lo que estd en juego a partir de la lectura es la conquista de una posicion de sujeto.
En la lectura hay otra cosa mas alld del placer, que es del orden de un trabajo psiquico,



en el mismo sentido que hablamos del trabajo de duelo, trabajo de sueno o trabajo de
la escritura. Un trabajo psiquico que nos permite volver a encontrar un vinculo con
aquello que nos constituye, que no da lugar, que nos da vida.

49 punto de arribo:
Acerca de la narracidn como modalidad del discurso y practica so-
cial. Aportes para la formacion de docentes.

Una teorfa, cuya génesis se debe a las investigaciones sobre el lenguaje y la litera-
tura, ancla hoy fuertemente en la DLL, y corre productivamente por el terreno de las
ciencias sociales; me refiero a los estudios sobre los relatos o las narraciones. A
partir de un reconocible género que organiza parte importante de la discursividad
social (en novelas, cuentos, anécdotas, parabolas, mitos, crénicas, etc.), asistimos
hoy también a una notable expansion de la nocion de narracion en tanto modalidad

para organizar y comunicar la experiencia subjetiva y social.

Brunner (1991) nos introdujo en las modalidades del funcionamiento cognitivo, re-
conociendo dos formas de pensamiento que son complementarias entre si pero
que operan de modo diferente: la argumentacion légica y el relato. Mientras la ar-
gumentacion se ocupa de las causas generales y los mecanismos de verificacion,
las narraciones se ligan a la propia experiencia particular del productor y el intér-
prete. Desde este punto de vista, la narracion no constituye un simple modo de dis-
poner el lenguaje en un texto sino un modo de organizar y dar cuenta de la propia
experiencia humana.

En el mismo sentido dice Piglia (2011)

La distincidn entre decir y mostrar, es una clave en el funcionamiento del relato. La
narracion revela significados sin nombrarlos, los sefala, los hace ver. Podriamos
decir que se busca mostrar (ensefiar) un sentido que estd implicito.

De esa manera, la narracion interpela la propia experiencia de quien narra o de quien
escucha, en oposicion a otras modalidades de la discursividad social propias de las
ciencias o de la informacion en general. El relato le da a los hechos y los aconteci-
mientos la forma de una experiencia individual, que puede proyectarse sobre otras
experiencias individuales. Se aleja, por ello, del pensamiento causalista de las cien-
cias y se acerca al gjercicio hermenéutico propio de los mitos, las leyendas y la lite-
ratura la en general.



La narracion constituye uno de los saberes que conocemos desde siempre por par-
ticipar de la vida social; salvo algunas pocas, las narraciones no requieren de ins-
truccion especializada para ser interpretadas; constituyen un saber popular en el
mejor sentido de la palabra, en tanto se aprende y se ejercita interactuando con
otros en la cotidianeidad de lo social. Las narraciones estan desde siempre entre
nosotros: siempre se narraron historias y parece que nunca se dejara de hacerlo.

El narrador no solo ha vivido la experiencia sino que cuenta con una manera de
compartirla con otros, de ponerla en didlogo con la experiencia de otros y eso hace
de la narracion un discurso potente para comprender las acciones humanas, y entre
ellas, las experiencias de ensefianza enmarcadas en el mundo escolar. Un discurso
potente para producir conocimientos sobre experiencias vividas o historias acon-

tecidas en procesos de formacion o actividad docente.

No voy a abundar en la trascendencia que estan teniendo las narraciones en el
campo de los estudios sociales, y en los estudios sobre la ensefianza o la forma-
cion docente en particular; sequramente escucharemos relatos de experiencias
en estas jornadas. Solo querfa destacarlo como un saber originario del mundo de
las ficciones literarias o mitoldgicas, que viene a proponer un modo de conocer
lo propio de lo humano en situaciones concretas e histéricas. Y a ello me quiero

referir en este dltimo punto.

590 punto de arribo:
Literatura y metdafora. Aportes para pensar la experiencia escolar

No queria dejar de hablar de ella, claro...de |a literatura. Permitanme que les lea un

fragmento de una entrevista a Roland Barthes

(El entrevistador le comenta a Barhes) “en un grupo de veintisiete alumnos de 13
anos, dos de ellos, ante diez imdgenes sucesivas, son incapaces de “fantasear”; por
ejemplo, si se presenta un caballo en un prado, dirdn que “el caballo estd en el prado”
y asi sucesivamente, mientras que los otros veinticinco alumnos se conducen de otro

modo, dicen que “es un caballo blanco’, etc.”

Barthes responde: “Si solamente son dos de veintisiete, creo que tiene usted una muy
buena clase, una clase que simboliza muy bien. (...) creo que el poder de simbolizacion
es uno de los caracteres especificos del hombre y que, por consiguiente, en relacion
con ese dato antropoldgico, podemos estudiar un determinado nimero de estados, de



fenomenos, desde el punto de vista pedagdgico, supongo es ése también un problema,
lograr que los nifios fantaseen ante las imagenes (...) muchas de las manifestaciones
de lo que llamamos sensatez pueden ser interpretadas como resistencias a la simbo-
lizacion, en la sensatez hay muchas agresividad, una agresividad que a menudo se di-
rige contra el simbolo.”

(Entrevistador) ;cree usted personalmente que existe una educacion posible de esa
aptitud para simbolizar y dentro de qué limites?”

R.B. “No sé muy bien. Creo que la primera educacion es de liberacidn. La imagen es
un terreno maravilloso para liberar un poco la simbolizacion. Lo importante es deshacer
las censuras, deshacer lo que canaliza el sentido, lo que analiza la lectura, es permitir
que proliferen un poco las interpretaciones. Creo que esa es la verdadera educacion;

como siempre, en cierto modo, no es mas que de liberacion.”

La respuesta de Barthes nos sirve para traer una interesante discusion acerca del
sentido de la presencia de |a literatura en la escuela; se suele admitir que la literatura
representa parte importante del acervo cultural de una comunidad y de la misma
manera que la ciencia, un objeto digno de ser transmitido en la escuela. Por |a lite-
ratura circulan representaciones, imagenes, ideas que favorecen la identidad y los
lazos colectivos; y que ademas permiten comprender ciertas urdimbres culturales
de la sociedad, la nacion o la region que se habita, de manera sustancialmente di-

ferente al discurso cientifico explicativo de las ciencias.

Pero por otro lado, va tomando cada vez mas fuerza la idea de que ensefiar literatura
tiene sentido si conforma una experiencia subjetiva, una experiencia de los alumnos
con el discurso ficticio, estético o imaginario.

Se pregunta Graciela Montes (1999)

¢Por qué hacer literatura? ; Por qué leer literatura? ; Por qué editar literatura? ; Por qué
ensenar literatura? ; Por qué insistir en que la literatura forme parte de la vida de las
personas? ; Donde esta esto que llamamos literatura? ; Donde debemos ponerla? Per-

tenece, estoy convencida, a la frontera indémita, alli precisamente tiene su domicilio.

()

La literatura como el arte en general, como la cultura, como toda marca humana, esta

instalada en esa frontera. Una frontera espesa, que contiene de todo, e independiente:
que no pertenece al adentro, a las puras subjetividades, ni al afuera, el real o mundo
objetivo. (...) La educacion (...) puede contribuir considerablemente al angostamiento



0 ensanchamiento de este territorio necesario.”

La literatura puede, entonces, hacernos ingresar en esa frontera indémita donde es-
tamos nosotros, nuestra experiencia social e individual y el mundo que hemos cons-
truido. La literatura permite poner otro significado ahi donde la sensatez y el sentido
comun indican una cosa; permite leer simbolos como dice Barthes, y encontrar nue-

vos significados para las mismas cosas.

Muchas veces la literatura ha formado parte de la ensefianza de otros objetos; al-
gunas veces como mero ornamento, o livianamente para “entrar en tema’; otras,
como mirada profunda o critica propia de un discurso autorizado, para pensar los
problemas de la ciencia.

Su potencial mas interesante es poder instalarse en esa frontera de la que habla
Montes y desde alli desencadenar los relatos de los sujetos; para movilizar la expe-
riencia subjetiva y ponerla a dialogar con otros objetos; para poner otro significado
alli donde el sentido comun, la sensatez autoritaria como dice Barthes, dicta uno
solo. Y diganme si esto no tiene estrecha relacion con la ensefianza y la formacion
de docentes.

Es en la literatura donde la complejidad, lo imprevisible, la lectura, la escritura, las
narraciones, se conjuran para abrir un espacio donde todo puede ser leido.

Para finalizar, querfa traer una breve cita de Jorge Larrosa que refuerza este sentido
de “desautomatizar el sentido comun” que deciamos. Dice Larrosa (2003):

“La educacion literaria no se basa en ninguna nostalgia ni en ninguna esperanza, ni si-
quiera en el consuelo de la cultura (..) Su Unica virtud es su infinita capacidad para la
interrupcion, para la desviacion, para la des-realizacion de lo real y de lo dado (incluso

de lo real y de lo dado de uno mismo) y para la apertura a lo desconocido”

Solo hay que poner la literatura entre nosotros, dejarla hablar y permitirnos hablar

junto a ella.

Muchas gracias.
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