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#4ABSTRACT

Sostenemos que el método es un dispositivo privilegiado para el analisis y la reflexion
dey sobre la practlca docente. Frente a esta tematica nos han surgido las siguientes
preguntas

¢ ;Qué caminos siguen los docentes de la escuela media para realizar el proceso de
construccion metodologica?
- .o (,Queﬂpapel desempefan en dxcho proceso tanto el conténido como los dlversos
grupos de alumnos/as, las interacciones,:las distintas instituciones escolares por las
que Ios docentes trans_ltan, y las_cond1c1ones matenales y laborales de su tarea?

Para abordar como objeto de mvestloacwn la construcczon metodoldgica docente-en
la ensefianza media en este caso- focalizaremos una muestra. intencional y tedrica de
docentes de la asignatura Literatura que trabajan en distintas escuelas de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. Este abordaje responde a la doble intencion de:

v" Descubrir los fundamentos que orientan los caminos que sigue el/la docente
para realizar el proceso de construccién metodoloalca :

v" Comprender el papel que desempefian el contenido, €l grupo .de alumnos/as,
la institucién escolar, y las condiciones materiales y laborales del trabajo
docente en la construccién metodoldgica para la ensefianza de la Literatura
en escuelas secundarias de la Ciudad.

4Para ello nos posicionamos dentro de un disefio de corte cualitativo segan el cual el
mvestxgador debe desarrollar cierta “sensibilidad tedrica™ hacia los datos y los objetos que le

' permita interpretar, comprender y descubrir dentro de un \proceso de znducczon analitica .

que privilegie el contexto de descubrimiento. En la realizacién de: dicha tarea se empleara el -
método comparativo constante, y diversos procesos de saturacion y triangulacion que
garanticen la confiabilidad y validez del presente disefio de investigacion. !

Las técnicas elegidas -encuadradas dentro de la logica cualitativa- son:
o - Entrevista abierta, densa y en profundidad a las dos docentes seleccionadas.

: ‘e;(._.-.,Entrewsta\ flash-a-1as mismas-docentes antes y..después de las observaciones de sus .

clases, y a lo largo del proceso de investigacion.

Observacion sistematica de sus clases.

Entrevista flash a sus alumnos/as.

Lectura y analisis de diverso material producido por las mismas dos docentes.

Lectura y analisis de carpetas y textos.de sus alumnos/as.

Entrevista flash a docentes de Literatura de la escuela secundaria de la Ciudad

Autdénoma de Buenos Aires.

e Entrevista abierta a seis espemahstas de la Carrera de Letras de la Umver51dad
Nacional de Cérdoba. . - R
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Podriamos precisar que todavia hoy @més‘ alla 'de los esfuerzos
investigativos realizados en las ultimas décadas y, por ende, de los avances teorico-
metodologicos alcanzados- de una teoria acerca de la practica educativa y, en particular, de
las practicas de ensefianza. Al respecto, Clark y Petetson sostienen que “los investigadores
. han tendido a concentrarse en aspectos discretos y aislados de los pensamientos. y

acciones de los docentes en.lugar de considerar el proceso global de enseianza o las -
relaciones entre la planificacion del docente y sus pensamientos interactivos y acciones en

21

el aula”. o :

Frente a la multiplicidad de discursos de todo tipo referidos a la situacion de
cambio y de transformacidén, y a la importancia: del conocimiento, la educacién no
permanece ajena ante este embate “reformista”. De ‘manera especial aumentan las criticas,
los cuestionamientos .y la crisis diagnosticada :de la educacién®. Paradojicamente,
constatamos una relacion cualitativa inversa entre la abundancia de dichos diagnosticos y el

poco conocimiento que se tiene de la préactica docente ocente (Alliaud-Duschatzky,1992). Practica
— ——
“que llevan adelante personas concretas, en aulas de diversas instituciones educativas

enclavadas en contextos particulares.

Por:otro lado, llama poderosamente la atencion el lugar central que se le asigna
a los contenidos como estrategia politica y como finalidad de la institucién escolar, y la
ausencia de menciones sobre la cuestion metodologlca Cuestidn que no se puede separar al
hablar del contenido dado ya que el método seria, al dec1r de M. Saleme (1992), “la
humanizacién del contenido”.

El tema del método estd ausente en los discursos contemporaneos. O, en. el
mejor de los casos, se generan operaciones de sustitucién. Se omite asi el proceso de
construccién metodolégica que realizan los actores docentes en sus ambitos de trabajo
especificos y bajo condiciones particulares en el marco de la propuesta pedagogica para la
ensefianza de dlferentes disciplinas.

Se obvia la_discusion -inherente a dichas propuestas- sobre la concepcion de
alumno y de docente y el tipo de relacion que se instaura entre ellos, sobre el contenido,
sobre el modelo de escuela y de sociedad. Tematicas todas presentes en la construccion

‘metodoldgica -ya sea de manera implicita o explicitamente- a partir de sus componentes

operacionales o de las formas metédicas que va adoptando en su devenir. Una vez mas se
obtura la capacidad de pensar sobre los fundamentos, y en este caso respecto a una de las
cuestiones centrales en la ensefianza: la relacion forma-contenido.

I .

-1 Procesos de pensamiento de los docentes (1990 329) en Wlttrock. M C La investigacion en Ia

ensefianza III. Profesores v alumnos. Madrid, Paidés-MEC.
* Basta recordar la utilizacién politica que se realiza desde el afio 1994 a partir de los resultados de los
Operativos de Evaluacxon de la Cahdad y de Fmahzacxon de la Escuela Secundana enel marco de 1as

__politica'educativas del menemismo. ~—~ T ST T e

(¥3)



Rk R B S R
Rt 5 IO S ENE AR NP

* Ademés, se impone un discurso que habla de la importancia de la “autonomia
institucional” y la de cada uno de los actores en particular. Se sefiala el respeto por los
localismos, por las particularidades, por las individualidades... pero se anula la referencia al

potencial creativo, reflexivo, y a'las busquedas -solitarias o comunitarias- que realiza cada
docente ante las diversas situaciones que se le presentan cotidianamente.

1

Sostenemos que el método es un dispositivo privilegiado para el analisis y la

—---- ~reflexion -de- y sobre la praética docente. Consideramos “qué en el éntramado ¢onténido”
método se encuentra la centralidad del trabajo docente y la posibilidad de observar los
multiples atravesamientos que presenta la vida de la clase. Es en este entramado donde se
gestaria una verdadera produccién intelectual por parte del docente. Producciéon que se
presenta enmarcada en una dialéctica constante entre la transmisidn y la apropiacién, en una
busqueda de modos o maneras para facilitar el acceso al conocimiento.

A partir de las anteriores constataciones hemos dec1d1do considerar como
objeto de nuestra investigaciéon la construccién metodolégica docente en la ensefianza
secundaria. “La expresion ‘construccién metodoldgica’ implica reconocer al docente como

 sujeto que asume la tarea de elaborar dicha propuesta de ensefiamza. Deviene asi fruto de
un acto singularmente creativo de articulacion entre la logica disciplinar, las posibilidades
de apropiacion de la misma por los sujetos y las situaciones y contextos particulares que
constituyen ambitos donde ambas logicas se entrecruzan. La adopcion por:el docente de
una perspectiva axiologica incide en las formas de vinculacion con el conocimiento cuya
interiorizacion se propone y, por lo tanto, tiene también su expresion en la construccion
metodologica. Su elaboracion, como en toda actividad de docencia, implica opciones
diversas, relativas... y en primer término respecto a la estructuracion de los contenidos
disciplinares” (Edelstein-Coria, 1995;68/69).

3

Para indagar sobre dicho objeto nos focalizaremos en docentes de la
asignatura Literatura que trabajan en distintas escuelas medias de la Ciudad Auténoma de
Bu_enos Aures, con la doble intencidn de:

o o DCSCUbI‘lI' los fundamentos que orientan los caminos que sigue el/la docente para
realizar el proceso de construccién metodologica.

e Comprender el papel que desempefian el contenido, el grupo de alumnos/as, la
institucion eséélaxj, y las condiciones materiales y laborales del trabajo docente en la
construccién metodoldgica para la ensefianza de la Literatura en escuelas secundarias
de la Ciudad, dejando abierta la posibilidad para que emerjan nuevas preguntas,
nuevas preocupaciones, nuevos problemas, nuevas categorias que vayan maés alla de
las variables. claswas dela aoenda dldactlca

Somos conscientes de la complejidad de la tematica a abordar y del recorte
que sobre dicha complejidad implica su focalizacidn en la practica de la ensefianza. Pero a la

] PR

vez consideramos que estamos recuperando un concepto central de la D1dact10a General y
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- ——l_mismo, constituye_un. elemento._central_que_recupera_el.valor. de_cuestionarse para el__

e 2 A ———_

“redlizando un ‘proceso de investigacion en* RINEIGH de" comprender la practica docente'y de
generar algin tipo de conocimiento sobre la misma, reflexionando sobre el interjuego de
significados que los diversos actores le asignan a sus practicas. Entendemos a la
investigacion didactica como una practica social inserta en un determinado contexto
sociopolitico. Intentamos -a partir de la practica investigativa~ construir un espacio en donde
se generen las condiciones para que los actores involucrados (investigadores, docentes,
alumnos/as, especialistas...) se reconozcan como sujetos portadores de accidén y de palabra.

- Al respecto, sostiene D. Feldman (1999;13): “Si la secular tarea de la didactica estuvo \

emparentada con el desarrollo de métodos, estrategias o dispositivos capaces de promover,

-provocar o lograr aprendizaje por parte de los alumnos, ‘esta tarea actualmente estd en
crisis. No importa cudnto conocimiento se acumule acerca de la mejor promocién del
aprendizaje si no se puede comenzar a resolver el problema —hasta hoy insoluble- de
ayudar a que una cantidad significativa de ensefiantes perfeccione sus maneras de ensefiar
Y que los sistemas de ensefianza sean ambitos propicios para esa prdctica”.

El recorte del objeto de la realidad educativa-que en este caso se realiza esta
basada en la experiencia personal e institucional que instala la necesidad de re-pensar
permanentemente -junto con otros/as- las propuestas de trabajo en clase. Es en el aula y en
el trabajo cotidiano en el saléon de clases donde se generan y desarrollan los procesos de
ensefiar y de aprender. Por eso se constituye en un verdadero espacio de realizacion personal
y social del sector docente. Es este proceso -el de ensefiar- ] objeto de reflexién de una
didactica general. Observar la existencia de diversos estilos de ensefianza, de modalidades
peculiares de ensefiar presentes en las aulas y en los/as docentes y, a la vez, encontrar ciertos
elementos comuries que atraviesan los procesos -como el de construccion metodologica- se
torna relevante como aporte al desarrollo de la disciplina.. Estilos y modalidades que
necesitan ser indagados desde la voz de los propios actores, desde multiples miradas y desde
los espacios en donde dicha accion se realiza. So6lo de esta forma se.podra captar la
complejidad inherente al hecho de ensefiar y focalizar: la construccién metodoldgica
docente, el objeto de investigacidn por el que se opta en este trabajo. Un objeto que
presenta algo de conocido y mucho de desconocimiento, de invisibilidad. Precisamente esta
coexistencia de lo diverso y lo uniforme en la construccién metodoldgica que los docentes
realizan’en las escuelas medlas .es.10.que ha despertado nuestro deseo.de.indagacién. Deseo

. que aparece como consciencia de carencias, de no saber y que modela una serie de

..!1 ¢
g

preguntas hacia dicho objeto:

¢Qué “caminos”, sigue el/la docente de escuela secundana para realizar el proceso de
construccidon metodologlca‘7

iQué papel desempefia en dicho proceso el contenido, los diversos grupos de

; alumnos/as con-los que le toca interactuar, las distintas instituciones escolares por las
| ' que transita, las condiciones materiales y laborales: dewlaxtarea frente a la
( construccion metodologica?. o '

La problematizaéién sobre el objeto, es decir, la formulacion de preguntas sobre

n
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-3 eSpacio. de laprodiiceiont del conocimiento cientifico. Desde. esta afirmacién nos.apartamos

de una logica meramente verificacionista de la investigacion; es decir, no se trata de
comprobar la adecuacién o no de una teoria previamente establecida a partir de ciertas
evidencias empiricas. Desde una logica no verificacionista, sostenemos que dichas preguntas
revisten cierto caracter de generalidad, a modo de “anticipacién de sentido” (Sirvent, 1998),
y que se iran a_;ustando espec1ﬁcando a medida que avance el proceso de investigacion en
terreno.

Y

~Esta: necesidad ‘de indagacion ha—obrado--como- incentivo ‘de la presente

investigacion y nos induce a:buscar descripciones posibles frente al hacer metodoldgico de la
docencia. Descripciones que ayuden a hacer cada vez mas inteligible la practica docente,
maés “reflexiva”, . mas comprensiva. Descripciones y analisis que nos ayuden a incrementar el
cuerpo teodrico sobre el tema pero desde un pensar situado en la Argentina de hoy: una
Argentina signada por un: proceso de transformacion -educativa dentro de un ‘modelo
econdémico de fuerte exclusion social y de instalacion de mecanismos de seleccion de los mas
aptos que establecen un nuevo darwinismo social. Un proceso que ha desacreditado la
practica de los docentes y que, al mismo tiempd, ha generado conocimiento cientifico en
contra de los/as docentes y no junto con ellos/as por medio de mvestlgacwnes que contaron
con la presencia de ciertos intelectuales organicos que “objetivan” y se distancian de los
sujetos docentes concretos, de su historia y de los espacios micro y. macrosomales por donde
transcurren sus dias. -

Somos conscientes de la dificultad que presenta el asir dicho objeto desde una
construccion epistemolégica del mismo, pero creemos que vale la pena hacer ¢l esfuerzo. En
esta direccion, D. Martinez y otros/as (1997, 59), al reflexionar. sobre el contenido del
trabajo docente, es decir, sobre las tareas que cotidianamente realiza dicho colectivo, se
preguntan: “;En qué momento hay una produccién intelectual que indique una
construccion individual o colectiva de conocimiento?”. La indagaci6n sobre la construccion

metodologica docente puede ayudarnos a ir encontrando algin tipo de respuestas a los

problemas que estos autores plantearon en su investigacidn sobre la salud y el trabajo del
sector docente en nuestro pais.

2,
1“15‘

En relacién con las preguntas ‘al objeto de mvest1gac10n aparece ST

significatividad, la relevancia que adquiere este proceso de investigacion. La relevancia
académica reside en la recuperaciéon de uno de los planteamientos mas clasicos de la
tradicién didactica: el método. M. C. Davini (1996, 66-67) sefiala que “el estudio y
desarrollo de la cuestion metodoldgica” es uno de los temas pendientes de una didactica
general frente a los embates de las didacticas especiales (“teorias diafragmaticas”) y de la
presencia de “megateorias” que se alejan cada vez mas de la practica concreta de los/as

docentes. Desde este lugar se estaria reinstalando este topico en el campo de la investigacion
‘didactica. La relevancia social se. orienta hacia la resolucion de los problemas-preguntas
~ - planteados anteriormente, hacia el descubrimiento de los caminos que realiza el/la docente
‘durante el proceso de construccion, y hacia la comprension del papel que desempefian el

contenido, el grupo de alumnos/as, la institucion ‘escolar y las condiciones matenales y
laborales del trabajo docente en los procesos de construccion metodoioglca En el fondo se

T B — L
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... trata-de-que-16s actores implicados-en-la-ensefiariza‘teflexionen sobre sus propias practicas, . . o5 -

las trasformen y se transformen a partir de los procesos de reflexividad planteados en la

propuesta investigativa. Es decir, "que se mvolucren en procesos de generacion de

conocmnento

Como antecedentes ‘de esta investigacion podemos citar el apofte de Glora
Edelstein en el marco del Seminario “Corrientes Didécticas Contemporaneas” de la Maestria
en Didactica; su propuesta de trabajo, los contenidos abordados y la bibliografia aportada

_confluyeron para motivar el deseo de saber mas sobre-la construccidon-metodoldgica.: Por

otra parte, la presencia y la lectura del material de Deoiidia Martinez ha contribuido a la
instalaciéon de una preocupacién por un planteamiento didactico “aterrizado” a las
condiciones materiales y laborales bajo las cuales se desempefia la tarea de ensefiar. Esto
implica romper, tal vez, con modas y discursos didacticos contemporaneos para abordar
tematicas no incluidas en las agendas actuales de investigacion e instalar un tema de gran
historicidad en el campo_didactico pero que ha transmutado bajo otros ropajes otras
corrientes... La autora lo expresa en los siguientes términos:

“Es una fecunda discusion —ain no totalmente instalada en el sector laboral- demostrar
como los docentes alternativamente producen instrumentos y, a la vez, conocimientos sobre
la ensefianza en su proceso de trabajo (la produccion de instrumentos o la adquisicion de

los mismos ya se ha naturalizado como responsabilidad del trabajador ante la falta de -

provisién y negligencia patronal)... . En la descrzpczon de la trasposicion didactica, el
concreto del pasaje del “saber cientzf co” al “saber ensefiado”, el choque con la patronal
oficial o privada del campo educativo, se produce al intentar ésta, minimizar y descalificar
la actividad productiva del docente en su cardcter de trabajador intelectual que disefia y
crea el “saber a ensefiar”, con los resultados a identificar en los alumnos (clientes o

usuarios) tanto como dato de matricula “retenida o perdida”, como por pruebas- de

evaluacién o mediciones fuera del contexto del proceso de trabajo en el que se realizé la
ensefianza y el aprendizaje. Es muy estimulante acceder, desde otro lugar tedrico, a la
lectura de autores como Y. Chevallard y otros que han puesto nuevamente el acento, desde
la didactica, en la ensefianza y en el producto del trabajo docente como conocimiento
acerca de como ensenar, dzversos conz‘enzdos en diversos conte\:tos socioculturales”. >

A partir de las anteriores reflexiones hemos intentado hacer explicitos el recorte
del objeto, los objetivos perseguidos, los problemas-preguntas, las fuentes, los antecedentes
y la relevancia académica y social del proceso de investigacidn encarado.

\/hmnez D.; Vigencia del andlisis de! proceso de trabajo en el campo sindical. El caso del sector
docente. Mimeo. Bs. As. 1998. Primer Encuentro por un Nuevo Pensamiento en Argentina, el Trabajo yla
Politica en este Fin de Siglo.
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UN PRIMER MARCO TEORICO

El presente marco tedrico aparece como una primera definicion hacia nuestro

objeto de indagacidon. Se trata de una primera focalizacion de elementos conceptuales

~ vertebradores que nos han permitido diferenciar el objeto de investigacion de otros

fendmenos que configuran la realidad compleja de las practicas de ensefianza. Podriamos -

- ~decir que -este primer marco  tedrico -se -constituye;-en ‘un~reaseguro-de vigilancia-
'/ epistemologica frente a la dispersion que se presen’e{ al interior del aula y de las instituciones

Sus fundamentos. se' encuentran en ¢l campo de la Didactica General y estin
revestidos de un caracter provisorio en funcion de los procesos de reconceptualizacion y

7 relocalizacién que se produciran al entablar un(didlogo con la empiria. El_entramado

. investigativo se va configurando asi en un espiral dialéctico entre estos Tarcos conceptuales
e T e - ' ’ ’ ,oe
/ y el trabajo de campo. Como resultado de esto emergera un nuevo marco tedrico que

buscara comprender con mayor profundidad el objeto de indagacion propuesto.

La fundamentacién anterior se entrama con la concepcion del tipo de disefio de

investigacion por el cual hemos;optado. Se trata de una propuesta de corte cualitativa

47 encuadrada dentro ‘de una mirada no verificacionista. Desde. alli es que sostenemos :la

imposibilidad de existencia de un marco tedrico denso, a partir del cual se despré;nderian
hipétesis y variables para ser operacionalizadas y confrontadas en el trabajo dé campo.*

Hacia una historicidad sobre el método

.

Pensar los condicionantes histéricos que determinaron la irrupcion del término
"método" en el campo didactico nos permite reflexionar sobre las motivaciones implicitas y
explicitas presentes en su surgimiento. Realizar esta "genealogia" del término nos es
-.ive:necesaria. para entender las mutaciones que ha sufrido el mismo y la situacion en la_gue.sew., T
* éncuentra hoy. : o ' ‘ R

En los origenes de la Didactica, el método ocupaba un lugar central en las
preocupaciones de los pedagogos. Asi, Comenio expresaba: "No requiere otra cosa el arte
de ensefiar que una ingeniosa disposicién del tiempo, los objetos y el método”. Se trataba
de encontrar el "artificio universal para ensefiar a todos todas las cosas", "...de hallar el
modo...", por lo tanto, "se muestra el camino facil y cierto para llevar a cabo todo esto con
Jeliz éxito”. La centralidad que-adoptd el método en Comenio se encontraba ligada a otro -
concepto fundamental: el de orden. Orden transferido desde la misma naturaleza. Método y
orden al servicio de un determinado proyecto politico-teoldgico, como medios que
garantizaban la consecucion de determinadas. finalidades. W. Ratke comprendié la didactica

i

_* Este tema se desarrollard con mayor.alcance y.detalle en el capitulo 4. -
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como ‘‘arte. de. la ensefianza?,..como un:instrumentoio.métode:para, ensefiar. Es ast que
configuré una serie de prescripciones, a modo de maximas, para ensefiar:

s “todo trabajo le pertenece al maestro”

o “el alumno debe permanecer en silencio y quedarse quieto” (Hamilton,1999;6).

El planteo realizado por  Comenio, junto con Ratke, no puede
descontextualizarse del clima cultural y politico del siglo XVII. Es asi como podemos
visualizar las relaciones con ciertos planteamientos filoséficos de F. Bacon y R. Descartes,

o\ en especial la preocupacion de éste Gltimo por el “método”. El método cartesiano instald un

\» orden determinado_al pensamiento, sentando las bases del pe pensarmento racional de la

v
¥,

modernidad ajustado a normas. Su método también se encontraba sometido a determinadas
reglas que operaban como modélicas: :
o “la evidencia: no aceptar por verdadero sino lo que es evidente - ‘por una idea clara
y distinta’; '
o ¢l andlisis: dividir cada dificultad para resolverla;
o la sintesis: procea’er de lo simple a lo complejo;

o la hipdtesis: suponer un orden alli donde la e*cperzencza aun no ha permitido
constatarlo;

e la enumeracion exhaustiva, como modo de llegar a la verificacion”.’

Desde esta perspectiva se construy0 el caracter prescriptivo y normativo para

la Didactica y, por extensidn, la ‘euestion metodologica quedd . unida al surgimiento del
planteo didactico. El método es universal y presenta un (nico modo, un Unico camino de

enseflanza regido por una serie de reglas fijas establecidas. Se configura asi una visiéon
instrumental sobre el método que ejercera una excesiva e ingenua simplificacion del espacio
del aula. La intencionalidad del método es tratar de alcanzar un determinado "deber ser"
mediante la aplicaciéon rigurosa de pasos, de etapas... Evidentemente, nos encontramos
frente a un modelo pedagdgico que da cuenta de un proyecto politico determinado: la
integracion de las nuevas generaciones a un orden Gnico, natural, preestablecido vy,
supuestamente, homogéneo. Por supuesto que este modelo y este proyecto son
incuestionables, y serd penalizado o visto como disruptivo quien decida someterlo a un
juicio critico. Desd€ esta perspectivasse.comprende la preocypacion de Comenio por renovar

" la escuela: que exista orden, fac1hdad para aprender y ensefiar y sohdez para ensefar y

aprender (Barco,1988).

. Todo método lleva implicito una concepcion determinada sobre el rol
docente, sobre los contenidos y sobre el papel que desempefia el alumno en los procesos de
aprendizaje. ;Como eran conceptualizados estos tres elementos y como mteractuan entre
ellosenla descrlpc1on anteriormente realizada?:

“El docente basicamente debe cumplir con las reglas establecidas y.«ejecutarlas
fielmente; reglas que han sido ‘impuestas por otros con "méis saber y mas poder".

* Souto,M. (1999); Los dispositivos pedagogicos desde una perspectiva técnica en Grupos y dispositivos de
formacion, Bs. As., Novedades Educativas-UBA Facultad de Filosofia y Letras, Formacion de Formadores

= o -Serie Los Documentos N2:10zRaginas:89490. -« -~ = - wrm e e e T

et



Snie - Desde éste ligar;el-docenterteproduce-lo.que otros han pensado de.una.vez y. para.. ;i
siempre; expone y demuestra el contenido, es decir, se preocupa por un qué y por
un como ya acordados fuera de la escuela. Se convierte ast en un transmisor de un
saber y se encuentra enmarcado y clasificado dentro de una finalidad de tipo
altruista: civilizar, formar ciudadanos, borrar las diferencias, mostrar la verdad... Las
caracteristicas personales de este docente cobran especial vigencia para colocarse a
la altura de tamafia misién. :

“

» El alumno es concebido, en general, como:un sujcto- abstracto, sometido a lo que F.
Frabboni denomina “la infancia negada”.. No se lo reconoce como portador de
cultura ni inserto en un clima cultural determinado. De esta manera, la escuela
trabajara en la creacién de “arbitrarios culturales”. El vinculo que se establece entre
el docente y el alumno se encuentra atravesado por la desconfianza. Se parte del
prejuicio sobre el desinterés de los alumnos hacia la escuela, y sobre la nula

- capacidad de iniciativa que poseen, por lo que deben copiar el modelo que se les

. presenta y seguirlo. Modelo que configura el/ la docerte. El'alumno debe reproducir
este modelo y limitarse prioritariamente a escuchar para recibir la informacion o las
ensefianzas en la mayor parte de las situaciones de tono moralizante a las que se lo
somete; debe repasar y estudiar, fuera de la escuela, los apuntes y los textos que el/
la docente determina. Cuanto mas fiel sea al modelo, gracias a la memorizacidény a la
modelacion, mayores €xitos lograra en su aprendizaje como escolar. Su rol es pasivo
frente :a otros que juegan el papel de activos (docentes, pedagogos, etc.). ,

¢ El contenido esta relacionado con la informacion de un “hombre culto”. Poseedor de
la cultura de otros, de normas y canones culturales estandarizados, de ahi también su
atemporalidad. Los contenidos se encuentran fuera de los sujetos y fuera de la
escuela. Dados desde afuera. Y como tales se los debe apropiar. Se produce una
relacion de exterioridad con el conocimiento, una fragmentacion entre vida cotidiana
y conocimiento, entre lo mamual y lo intelectual, entre teoria y practica. El
conocimiento se convierte en una copia fiel de la realidad, de una realidad objetiva e
inmutable a la que docentes y alumnos deben someterse. Se presentan disciplinas
_cerradas ~en St mismas, conﬁouradoras de’ versiones. atomistas de la realidad y de _
parcializaciones al inferior de cada una de ellas. Desde este lugar, se con51gue la o
adhesion acritica hacia ciertos valores ético- politicos implicitos en esta concepcion
de ciencia. Concepcion bajo la cual docente y alumno son funcionales al modelo
cientifico dominante y a la propuésta metodologica implicita. Se trata de
instrumentalizar al método, colocandolo por encima de la relacién sujeto
cognoscente-objeto cognoscible.

- Le corresponde al movimiento de la Escuela Nueva el “descubrir a la
infancia” e incorporar a la Psicologia, como ciencia, al espacio de lo educativo. Por supuesto
‘que se tratara de un sujeto aprendiente idealizado, abstracto; ‘merecedor de confianza por
parte de los adultos-educadores. Es la primera corriente que invierte el modelo: comienza
por la practica y no por planteos realizados por filésofos o por pedagogos desde fuera de la
escuela Los autores que se encuentran dentro de esta corrlente descubren nuevas fonnas
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.+ - - metodoléogicas que los-obligan-a- pefisarsen-otros: cambios sconectados conrelmétode. Se.
trasciende lo metodico para abrir paso a proyectos institucionales, a reflexiones pedagdgicas
contenedoras del método. Freinet, Dottrens, Montessori, Cousinet, Dalton y Winnetka son
claros ejemplos de esta situacion. Y, entre nosotros, Cossettini, Iglesias y Jesualdo, por
nombrar algunos/as de ellos/as. Los métodos se narran, se cuentan, se relatan... generando
una normativa no prescriptiva. En esta corriente el método se configurard a partir de la
consideracion de'las siguientes caracteristicas: el respeto por la libertad de los/as alumnos/as,
el trabajo a partir de los intereses de los/as estudiantes, la interacciéon con situaciones reales |
!. ..y con materiales concretos, la presencia de la accion y de la actividad- del sujeto-alumno
- sobre el objeto de conocimiento. Desde esta perspectiva, se instala la tematica de los
: métodos activos en el campo didactico y de la preocupacion por el "cémo” enseiiai. El
contenido no se convierte en un objeto de reflexion para los/as docentes, no se lo cuestiona,
no se lo deconstruye. La reflexion sobre el contenido queda en manos de especialistas' y de
: los grupos editoriales de textos escolares. Aparece, de esta manera, una excesiva
preocupacién en "aprender a aprender”; preocupacidn que se manifiesta en el énfasis
colocado en las capacidades a desarrollar de los/as alumnos/as, én sus habilidades, y en los .
\ procedimientos que utilizan. Se configurara asi un nuevo "slogan" pedagégico productor de ){
‘ una@;‘nalizacién de los contenidos, y de una utilizacién secundaria de los mismos a modo de
// pretéxtos, excusas para desarrollar habilidades, capacidades, procedimientos... en cada uno/a
v de los/as alumnos/as. Fernandez (1981) sostiene que, dentro de esta corriente, €l método
- busca reordenar las cosas dadas y tornar, de esta forma, mas parnmpanvo el conocimiento
acabado. Se debe generar el consenso sobre» la ciencia y su aceptacion.’ El conocimiento, en
el alumno, es el resultado de una "falsa myestlgamon . El docente sera el encargado de
traducir a la experiencia del alumno el saber;socialmente legitimado y abandonara al alumno
a sus propias fuerzas, a sus dones particulares. Se ocultan, nuevamente, finalidades de corte
ideolégico: integrar al individuo a un todo dado, determinado.

El tecnicismo de la década del 'SO pretende dotar de cientificidad los
procesos de ensefianza y los procesos de aprendizaje -entendidos como la continuidad
necesaria de los anteriores y apoyados en la Psicologia Experimental-. El proceso educativo
se homologa a la secuencia de produccidn industrial en serie: es el auge del pragmatismo
educativo forjado desde los Estados Unidos. Se mstala .l "modelo de instruccion” entendido

- como un conjunto de pasos técnicos para la“consécucion de resultados precisos y -
prefijados. Resultados que consisten en la modificacion de la conducta de los/as estudiantes,
una conducta atomizada, -visible y cuantificable. Cobra auge el modelo de plamﬁcac1on
cibernético que reduce la ensefianza y el aprendizaje a la mera instruccién. Se configura una
total congruencia entre objetivos conductales, instruccion y evaluacion. De esta-manera, el
método es instrumentalizado al configurar propuestas normativas y universales que tealizan
abstraccion  de- las situaciones singulares y que se encuentran tefiidas de un supuesto
cientificismo. El docente encuentra regulada su accién a partir de la instalacion del modelo.
Es este modelo el que debe dominar y no la ciencia, el contenido particular de una disciplina.
‘De4qui que se lo defina como "ingeniero conductal”, como "experto en-conducta”, como
habilidoso para el manejo de técnicas optimizadoras de la instruccion, controlador y
estimulador, ejecutor de técnicas y hacedor de planificaciones pre-elaboradas. El docente no
reflexiona sobre los fundamentos que sostienen este t1po de propuestas y Se encuentra
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- atrapado- bdjo: una.Ycompulsion.por. obtener buenosiresultados" (Barco,1988). Resultados. .
que son interpretados como productos terminales, consecuencias de la planificacion
instruccional y de la adecuada estimulacion exterior (premios y castigos) brindada por el/la
docente. Dentro de esta corriente que se impone en los paises dependientes como un
discurso pedagdgico hegemodnico, el contenido no es problematizado dado que proviene de
un orden natural y Gnico, un orden que es generado fuera de la institucion escolar. De esta
manera, no nos encontramos muy lejos de la preocupacion de Comenio a pesar de los siglos
transcurridos: buscar un orden como criterio de la ensefianza, como elemento unificador de
lo metodologico. Se trata de cncontrar un modelo para que-el docente pueda resolver todos
los problemas de ensefianza que se le presentan. Sostiene Comenio que “sélo hay un método
natural para todas las ciencias, la variacion o diversidad, si,puede hallarse aiguna, es
insignificante y no se desprende del fundamento de la materia, sino de la prudencia del que
ensefia" (citado ‘por Diaz Barriga,1984;94). Todo este modelo descripto formé parte de lo
que se conocid como el modelo “docente eficaz” o de la “clase eficaz”, basado en una
formacion del docente en competencias.@ﬁl@que se derivan de un “combinado de
‘todas aquellas conductas que se han encontrado como causantes del rendimiento de los
alumnos” (Contreras Domingo,1994;150). Asi, este rendimiento se convierte en el criterio ;
de eficacia para la ensefianza y, por lo tanto, de evaluacion de la tarea docente.

'l

- Podemos sostener la existencia de ciertas recurrencias presentes hoy que

solo se entienden a partir del conocimiento histérico y teérico del campo de la did4ctica y de
la cuestibn socio-politica -de los métodos de ensefianza (Diaz Barriga,1994). Varnos a
contmuacmn a reﬂexmnar sobre ellas:

Existe .una tendencia, ‘por parte de los/as docentes, a ~ consumir propuestas
metodolégicas envasadas a modo de recetas. Dichas propuestas se materializan en
cursos  connotados como "practicos para bajar al aula", en las  propuestas
editoriales que organizan la clase, y en los discursos oficiales que se ubican desde la
mirada del experto, del especialista que desprecia el trabajo del colectivo docente
por considerarlo incapaz, mal formado y necesitado de un reciclaje que haga tierra
arrasada de su  experiencia. Se retoma asi la concepcion prescriptiva  sobre el
método que anula toda perspectiva creativa e historica por parte de los/as docentes
y los.ubica en iin " rol'dé pasividad, de sometimiento a las ideas de ofros/as con mas
saber, con mejor formacion. Asimismo se vacia la practica- docente de historia:
historia subjetiva y social de construccion de los objetos de conocimiento y de la
didactica y, porlo tanto, del método. El/la docente aplica, consume, difunde... y no
reflexiona sobre los fundamentos que sostienen dichas propuestas. Se recortan las
miradas' de los diversos autores, se "da" solo lo que - sirve para la clase, lo que es
util, y el resto del cuerpo tedrico se ignora. Se ocultan los fundamentos y se ignora el
cardcter ideoldgico y de multidimensionalidad que posee el triangulo interactivo
docente-contenido-alumno (Coll,1994). La practica docente s _carga de consejos
para la vida, de declamaciones de tinte moralizante que los/as docentes realizan a
sus alumnos/as. Se apropian asi de su "misién", su "apostolado”, su "vocacién”,
configurado historicamente frente a la imposibilidad de apropiarse del objeto de

conocnmento que se encuentra revestldo de una exterioridad que les es ajena y
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BNERE v s  extrafia, El métedo queda empobrecidozconstituyendo:una.mera técnica- a-aplicatsens
cualqu1er aula y con cualquier alumno/a.

SR e e .

2. Se invade el terreno didactico de prescripciones del campo  de la psicologia. El
método debe cumplir ciertas  normativas para ser fiel a tal o cual adscripcion
psicolégica. El docente queda atrapado bajo otra "tirania": antes eran las
prescripciones de una ciencia objetiva y exterior a los actores que trabajan en las :
escuelas, ahora se incorporan "psicologismos" normativos (Remedi, 1983). El planteo -
psicologico es presentado desde una perspectiva- cientifica objetivada; totalmente
alejada de los contextos de produccién de la misma. Por otro lado, las aportaciones
de este campo hacen exhaustivas descripciones de la  evolucidn, del desarrollo de
los sujetos considerados individualmente y descontextualizados, y de las
capacidades dé los mismos, - para buscar un cémo enseiiar y despreocuparse por el
qué ensefiar. Se “mira" al sujeto individual y se anula la posibilidad de pensar en
construcciones colectivas. La misma historia del movimiento de la Escuela Nueva
no deja de mostrar experiencias aisladas, atomizadas y particulares. Esta situacion se
mantiene vigente hasta hoy: psicopedagogos devenidos en didactas, psicologos
generando propuestas metodologicas y profesionales de estos campos coordinando
reformas educativas en distintos paises. Al respecto resulta muy ejemplificador de
esta situacion, el caso de la Reforma Educativa Espafiola: en ella se advierte como
-una -decisién del campo psicolégico (un curriculum que opta por una perspectiva
constructivista) se convierte en  decision politica que oculta otros debates mas M
acuciantes que pondrian en tela de juicio la v1ab1hdad de los procesos de reforma | M "5\
declamados, decretados o legislados. Pareciera que los docentes "corren" tras |
-rotulos psicoldgicos de moda: "constructivistas versus conductistas”, "ahora somos -
vygotskianos"... aumentando la mirada reduccionista sobre el campo. Desde esta
perspectiva, Diaz Barriga (1994) sostiene la “insuficiencia del saber psicolégico”
_para construir una reflexion sobre la cuestion del método. Sin embargo, resulta
_importante reconocer la importancia que el movimiento de la Escuela Nueva le ha
dado a la  practica. Algo que hoy podemos ver -desde otros marcos tedricos-
presente en propuestas como la de los “talleres para educadores” (Batallan, Vera,
Ageno...) o la de la "investigacion-accién” en educacion, (Elliott, Zeichner...) y la
importancia reconoc1da a la observacion y al anah51s- reflexivo de la practica docente -
- (Edelstein, Barco, Coll...) que abren nuevas perspectwas para la indagacion sobre la
cuestién del método.

* 3. Como elementos heredados de la tradicion tecnicista podemos mencionar la. ...
- planificacién educativa que instaura una nueva mirada sobre la instrumentalizacion
del método y de la  diddctica, y un nuevo rol para el docente: un "técnico-
profesional”. La planificacion cre6 la ilusién del control de la tarea educativa, de la
linealidad -entre lo que se piensa como tarea pre-activa, la practica y su posterior
evaluacidn’: - Asi, el espacio del aula se simplifica, se empobrece, se cierra. Dicha
situacion generd el aumento de la omnipotencia presente en toda tarea educativa y
cerco al docente en una especie de solipsismo. La practica se cargd de esteriotipia,

de rutinizacion...: szempre se hace lo mismo, Ios mzsmos ejercicios, eZ mismo le\:to |
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la. misma - .secuencia~metodoldgica,; las: mismas planificaciones...”. . Estas ultimas _

pierden su sentido y se convierten en una tarea burocratica mas: las 1ntenc10nahdades
se  universalizan, no se transparenta la préctica, el método se convierte en un
repertorio de técnicas y el contenido no es objeto de reflexion por parte del docente.
La instrumentalizacion invade el campo y el docente se profesionaliza a través de la
tarea de planificar por objetivos, de disefiar pruebas objetivas estandarizadas, de
evaluar por objetivos y de dominar técnicas de ensefianza. Queda excluido del
espacio educativo todo aquello que no tenga que ver con estas cuestiones: se anula

la discusion. - sobre los fundamentos que subyacen a estas propuestas y sobre los -

proyectos politicos que las vehiculizan. El peso de "siempre se hizo asi” cruza el
espacio de lo educativo y la formacion de los nuevos docentes: ése es el impacto mas
exitoso que ha generado esta propuesta en los paises latinoamericanos. Por lo tanto,
la accién docente se deduce de este cuerpo de saberes suficientes dotados por el
furor planificador (Diker-Terigi, 1997,103).

Frente a tanta generalidad, universalidad y carencia de anlisis sobre los objetos de

conocimiento, el campo de la  didactica y la reflexion sobre el método se ven -

invadidos por la mirada de los/as especialistas de contenido provenientes de campos
disciplinares particulares. Desde este lugar, el docente vuelve a aplicar las soluciones

-encontradas -fuera de la escuela- por los investigadores y asume una actitud de

espera de las propuestas generadas por éstos para "bajar al aula”. Investigadores que

suelen ignorar los condicionantes "macro” que penetran en el espacio del aula y que

contribuyen a configurar la ilusion sobre la autonomia total de la clase (Barco,1988)
y sobre el caracter ahistorico o de consenso pacifico, desinteresado. y neutro de la
estructura epistemoldgica de las disciplinas (Davini, 1994). Por lo general, estas
propuestas son traspolaciones de investigaciones de "laboratorio" que no tienen en
cuenta las condiciones concretas de la practica escolar. El peso que adquiere asi-lo
instructivo, su sobredimensionamiento, impide mirar otras cuestiones presentes en:el
espacio del aula. De esta forma, los sujetos que interactian €n la escuela son
conceptualizados como "a-culturales”. Al respecto, sostiene M. C. Davini (1994):
"los docentes son hoy encuadrados en su_funcién instructiva por disciplinas sin un
marco referencial integrador desde la diddctica y sin un proyecto pedagégico que
cuestione y replantee marcésprobables de insercion en vision de futuro

El hecho educativo, en la perspectiva por la que optamos, reviste un caracter

social e histérico. De ahi que la utilizacion de la categoria de "historicidad" nos permita
develar fundamentos ideoldgicos presentes en la construccién de la conceptualizacién

del

método. Es asi como hemos podido detectar ciertas recurrencias y aspectos

configuradores vivos en la practica docente actual. Recurrencias y practlcas que se
apoyan en las siguientes cuestiones:

A

La articulacién de la escuela con proyectos politicos, con su sentido, ‘con
fundamentaciones filosoficas... no es objeto de discusion ni de analisis por parte de
los actores institucionales.
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o .- £.BgecEn'laimisma- diréccion, el objeto de conocimiento; no;es. susceptible-de:reflexién por..

parte de los docentes. Los objetos estan fuera de la escuela y son ajenos a los
actores. Esa tarea le corresponde a los especialistas. De ahi la  descripcién topica,
lineal que se realiza del conocimiento en el espacio del aula. Podemos sostener el
dominio del  paradigma epistemologico positivista que brinda explicaciones
totalizadoras, abarcadoras...

C. 'Los colectivos docente y alumno son conceptualizados como sujetos no portadores
de cultura, como meros_reproductores. La produccion. cultural se.configura en
otros espac1os Asumsmo estos colectivos son a-historicos.

D. El espacig del aula es excesivamente simpliﬁcado, se establece una relacion lineal
entre la accién docente y los aprendizajes del alumno/a. No se encuentran
imprevistos; y se obra desde la certeza. Cobran envergadura los modelos
didacticos "presagio-producto” y "proceso-producto” que dan  cuenta de esta
situacion desde una perspectiva de cierta cientificidad. '

E. La didactica y el método adquieren un caracter de norma, de prescripcién universat
general. La vida cotidiana del aula y de los actores no es considerada como un
elemento para reflexionar, sino que se trabaja sobre las regularidades, sobre lo
constante. :Se imponen "modas", "recetas" metodoldgicas aplicables para todo
contexto y para todos los sujetos, y que ocultan sus fundamentos. Se brinda, de
-esta manera, una visién instrumental y pragmatica de los metodos que impide un
proceso de construccion sobre el mismo. Sélo se trata de una lInp081CIOIl metddica.

F. Ella docente se convierte en administrador de la ciencia y del conocimiento
psicologico sobre el alumno/a. Se configura como una pieza maés de  este
engranaje. Una pieza que no puede visualizar la accion junto con otros y que queda
limitada a sus propias decisiones individuales y a la fragmentacién impuesta entre
teoriay practica.

bog e e

Buscando v encontrando el niétodo perdido T T e

Sostener la conceptualizacién de la “construcciéon metodolégica docente”,
implica aceptar-al salon de clase como un espacio mévil, complejo, atravesado por una serie

de dimensiones, casuistico, incierto... Esto supone entender al método como un organizador

de la vida de la clase, de lo cotidiano, de lo concreto, de las respuestas frente a problemas
particulares, y como un orientador de la incertidumbre. .. Supone pensar la clase como un

espacio permanente de didlogo.y de negociacion de significados.

Desde esta mirada, dicha sala de clase entra en "dialogo" con el contexto;
con un contexto inmediato que la contiene: la institucidn escolar, que, a su vez, se encuentra
inmersa en un contexto socio-politico mas ampho Sostenemos que es imposible reﬂe*qonar
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- sobre la cuestion metodologica si no-se tienen -en-cuenta estos-niveles de:atravésamiento de

la practica docente. Aqui se harian presentes una cantidad de elementos que los analisis
anteriores han demostrado que se ha tendido a ocultar, negar o ignorar. Las politicas
educativas, las comunidades educativas y las instituciones escolares@:m opciones,_tomas
de posturas, ocultamientos y develamientos. Facilitan u obturan la posibilidad que tienen
docentes y alumnos de ensefiar y de aprender. Al respecto, el anlisis de las condiciones
laborales y materiales del trabajo docente, la organizacion de los tiempos y de los espacios

institucionales, la posibilidad de interactuar desde un plano de simetria, son elementos que
configuraran las Madoptadas‘ para cada contexto- particular. De- esta:

manera, el método da cuenta de un proceso social que se despliega en la escuela: las
transformaciones que se dan en los sujetos y en sus relaciones con los objetos. Se define asi
un modelo de sociedad y de escuela dentro de un contexto historico peculiar. Diaz Barriga
(1994,94) sostiene que: "no basta con promover nuevos métodos de ensefianza: hay que
modificar otros aspectos de la sociedad y de la escuela”.

. I.’er'o la (propuesta_m{t()iiic/a fundamentalmente, entra en dié.ltogo con el
objeto de conocimiento, con el contenido y con su proceso de construccion social y
particular que realizan el/la .docente y los/as alumnos/as. Esto significa aceptar que el
método es, ante todo, un problema de conocimiento (Edelstein-Rodriguez,1974;

Remedi,1983; Diaz Barriga,1984). Se trata de admitir que la forma es contenido y que - -

existe una imbricacion entre estos dos elementos. Se rompe, de esta manera, con la tradicion
ya descripta de cambiar las formas pero sin alterar-ni cuestionar al contenido. Desde este
lugar, nos posicionariamos en una perspectxva eplstemolomca hermeneutica critica,
contestataria a la tradicion positivista.

El conocimiento es una construccién historica y social determinada. Todo
conocimiento posee cierta logica interna, una historicidad como objeto, un proceso
metodoldgico de construccion, problemas resueltos, en vias de resolucion o sin resolver, un
saber-hacer particular, un entramado de relaciones. Es a este universo al que se acerca €l/la
docente y, luego, el/la alumno/a. Es desde aqui donde se adoptan decisiones que tendran sus
repercusiones en la construccién metodoldgica. Es en las actividades que proponga el/la
docente donde se expresara su modo de pensamiento. sobre la ciencia, sus propios procesos

- de interaccién con.el objeto de conocimiento, siis “€xperiencias de aprendizdje previas y

presentes, sus propias blhsquedas, sus caminos dialécticos no cerrados ni acabados de una
vez y para siempre. Se clausura, de esta manera, una etapa de "extranjeridad” del docente
con respecto al objeto de conocimiento devenido en contenido. -Se recupera el saber que
posee el sujeto y los diversos contextos culturales. Se cambia la seguriddd de la certeza por
la busqueda y la construcciéon permanentes. Se camina junto con la incertidumbre, el deseo,
la duda, el analisis. ..

G. Bachellard sostiene que "el momento objetivo del conocimiento como

. ciericia 'y ‘el momento subjetivo del conocimiento como aprendizaje deben ser estudiados

como procesos unitarios e indisolubles". Desde esta perspectiva, el contenido "no podra ser
ensefiado por formas que lo esquematicen y lo impongan al alumno como un dato que no
deja lugar a la duda, algo ante lo cual hay que someterse" (Fernandez,1981).

—

T ——— e e -

1

b pustpacian, . Las wwda%wwww

ol e wmwmaﬂwww powe L

M@Mdﬁ _ wumMm d/ﬂu aﬁwkada.



S

. A R T PR NN -
R L D PRt -8 K Do M S AR

] PR -~ e =
B Ca e e B A

Se configura, de esta forma, un tnanorulo 1nteract1vo" (Coll, 1994) entre el
contenido, el docente y el alumno que deviene en formas concretas de organizacidn de la
clase. Existe un objeto de conocimiento -con las particularidades mencionadas- y una
estructura cognitiva de docentes y alumnos que entran en relacion con este objeto a partir de

~ la mediacién de la estructura metédica entendida como construccidén. Es por eso que el
método puede ser conceptualizado como: “seleccion y organizacion del contenido con fines
de aprendizaje”, "formas en que un cuerpo de conocimientos habra de estructurarse para
qite pueda ser asimilado por el aluimno” (Remedi,1989); "principios y procedimientos que
organizan y orientan el trabajo del profesor para promover el aprendizaje de un contenido
particular”, "camino para que las. estructuras ob]ez‘lvas de la ciencia se conviertan en
estructuras subjetivas del alumno” (Furlan 1989); “...competencia compleja que apunta a
la reconstruccion teérica con el objeto de que el alumno aprenda. Esto significa, por parte
del docente, reconstruir las relaciones entre los contenidos desde una nueva ‘mirada: la
mirada del otro marcada por la intencionalidad del ensefiar” (Edelstein-Litwin, 1993).

Pero en este tridngulo interactivo la relacién con el contenido que
mantienen docente y alumno no es simétrica. En primer lugar, el/la docente ha iniciado un
proceso de interaccion con el objeto de conocimiento con anterioridad al alumno/a. Posee,
por tanto, una apropiacidn menos incompleta del conocimiento pero no acabada. Diaz
Barriga (1994,106) sostiene que "e/ docente es un intelectual, es representante de un saber

-y tiene una capacidad de convocar (invitar) a los alumnos a interesarse en ese saber".. |
Dicha descripcion de su situacion, le permite: funcionar como nexo entre la realidad otgjetiva“ : |
y la representacion que tienen sus alumnos de ésta, y orientar el proceso de aproximacion al |
objeto que realizaran los/as alumnos/as.

Sélo de esta forma garantizara la asimilacion significativa del conocimiento
por parte de los alumnos/as. Para tal fin, debera realizar ciertas trasposiciones didacticas del
objeto para adecuarlas a las capacidades cognoscitivas del alumnado. Es a partir de estas
consideraciones que podemos afirmar-qug un/a docente "sabe” y va construyendo una ) )
propuesta metodoldgica situada y (sitiadajen un contexto particular, que "moviliza un )( % \
. contenido y una forma de orgamizacion de la situacion educativa” (Furlén, 1989) ‘.c-/
*‘Cofiiienza a perfilarse la dimension creativa, artésanal de la construccmn@—e_.tggga,por parte = o xv
del colectivo docente. Se rompe la tradicion homogeneizadora, prescriptiva, utilitaria... que
la historia le ha asignado al método. En este proceso de construccion, comenzaran las |
reflexiones y s€. adoptaran las decisiones sobre: ’

Q las actividades que realizara el/la alumno/a sobre el objeto de conocimiento: se
' configurarén a partir de una determinada secuencia, que podria comenzar con la |
presentacion de un esquema anticipador que ubique al objeto dentro de un contexto .
y con la constatacion sobre las ideas  previas del alumnado, sus preconcepciones o - |
concepciones y Sus expectativas, motivaciones y autoconcepto. Lo que se busca |
permanentemente es la reestructuracién cognoscitiva en el sujeto a partir de la puesta ‘
en practica de procesos internos de diverso tipo: analiticos, sintéticos, ;

metacognitivos. .. Procesos que txenen que ver con la comprensmn es decxr la
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otros contextos, la representacién mediante nuevas formas. Dichos procesos -se
veran facilitados a partir de la utilizacién de situaciones generadoras de conflictos
cognitivos, de contradicciones. La secuencia se enfrentara con el debate sobre la
profundidad, el orden de presentaciéon, el tiempo destinado, los niveles de
generalidad y de inclusividad, sus posibilidades de integracion, la modalidad que
adoptaran (individuales, grupales...), y la revalorizacién del espacio del aula como
ambito privilegiado para la interaccion con el objeto de.conocimiento y para la
produccion. Es asi como el/la docente elabora "una propuesta de accién en la que
experimenta, en cada situacién, cOmo una intervencion concreta puede ser ruptura,
revalorizacién o asuncién de conocimiento” (Edelstein-Litwin, 1993).

El analisis y el disefio de diversos materiales para que los/as alumnos/as interactien
con el objeto de conocimiento: se abordardn aqui las discusiones sobre las
propuestas ("negocios") editoriales, las fuentes de informaciéon a disposicion de
los/as: alumnos/as, la basqueda de dicha informacién en los ambitos pertinentes, la
organizacion-y_presentacion de material convergente y divergente, los "bancos" de
materiales terior de las instituciones educativas como propuestas de
socializaciofi de las producciones individuales o como resultados de la accién
colectiva; la adaptacion a las capacidades cognitivas potenciales del alumnado...

El papel de la interactividad en el espacio del aula, es decir, la articulacion de las
actuaciones del docente y de los alumnos en torno a la forma de organizacion de la
actividad encarada: docentes y alumnos van configurando las formas de trabajo;
formas que seran, en diversos momentos, individuales, cooperativas, grupales.
Desde esta perspectiva, cobra sentido la ayuda que presta el/la docente durante el
proceso de interaccién con el objeto de estudio ("andamiaje" en términos de J.
Bruner) y la construccion progresiva de sistemas de significados compartidos,
resuliado de diversas negociaciones mediatizadas por medio del lenguaje.

La puesta de todas estas reflexiones y decisiones en términos de agenda: el/la
docente reconoce sus intencionalidades y las intervenciones que se derivan de éstas.

De ahila plamﬁcacwn abierta, susceptible de rectificacioties sobre la marcha a partir

de 16 que va pasando y se va informando. De esta forma, el/la docente coloca
permanentemente. sus marcos tedricos en tension con la realidad del aula a partir de
la propuesta metodologica. Propuesta que tiene un contenido, un por qué y un para

- qué. Transparentar la clase y la' construccién metodolégica, significa para el/la

docente mostrarse, develar sus implicitos y explicitos, someterse. al juicio de la
coherencia... Es desde este posicionamiento que podemos hablar de profesionalismo
(Diaz Barriga,1994): el/la docente sistematiza su trabajo, define las lineas basicas
para la elaboracién de un plan articulando diversos elementos.

La concepcién de alumno implicita en estas propuestas: es evidente que toda
construcciéon metodologica supone una imagen objetivo de alumno desde la cual se

plantea su secuencia .de accion. \/hramos al alumno/a como un productor potenmal
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(Furlan,1989), capaz de desarrollar capacidades de procesamiento y reestructuracion
que posibiliten generar respuestas alternativas a problematicas diversas, complejasy
cambiantes. Es en este ambito de reflexion donde adquieren sentido los aportes de la
psicologia. Se trata de situar, en el contexto particular, las aportaciones de la
psicologia del desarrollo, de la sociologia, de los implicitos y representaciones que el
colectivo docente tiene sobre el alumnado:(qué significa ser "buen” alumno/a, ser
"indisciplinado”, "no aguantar mds a tal curso”..)) y la adopcién consciente de
ciertas posturas sobre psicologia del aprendizaje. Es evidente que $ubyace, en toda
construccion metodologica, una idea sobre el alumno que se configura como una
finalidad a la cual se tiende y hacia la cual el/la docente se compromete a trabajar, a
pesar de todo.

La vuelta ala practica, a la cotidianeidad: se trata de iniciar la "practica de pensar la
practica(_al interior de las instituciones educativas; de comenzar un proceso de re-
flexion en y sobre la practica. Al respecto, H. Giroux (1990,36) afirma que "los
profesores necesitan desarrollar un discurso y un conjunto de hipdtesis que les
permitan actuar como intelectuales transformativos. Deberan combinar la reflexion
y la accion”. Se abre asi a la posibilidad de reconstruir y cuestionar las actividades
concretas que realizan docentes y alumnos en el aula. La finalidad de dicho proceso
reflexivo consiste ‘en recuperar la capacidad de poder aprender en y desde la
practiea. Pero dicho proceso sélo adquirira sentido si rompe con ¢l individualismo
presente en la tarea docente y si se generan espacios cooperativos de trabajo entre
los/as docentes al interior de las escuelas. Desde este lugar, 1a mirada del otro/a no-
cosifica, no es ajena. Se trata de abrir la clase (el "espacio-feudo"), de mostrarla y
mostrarse a los ojos de un otrofa. Se inicia asi un proceso de develamiento, de
autoconsciencia sobre su practica, sobre su funcién, y sobre el sentido social que
adquiere la misma. Aparecen, de esta forma, los fundamentos y los. ocultamientos
que remiten a diversas adscripciones:
* las matrices de aprendizaje;
* la historia como escolar; -
«q = . lahistoria formatxva y €l peso que los ensefiantes han tenido con uno/a; )
s ' "[os ‘espacios institucionales por donde se transito y el papel que juegan en la

,‘@QFN “socializacion laboral”;

* el sometimiento a modas y recetas pedagogxcas 1nsta1adas mediante cursos

y circuitos de produccion bibliografica; -

= la historia social de la profesion docente;

* los saberes implicitos, cotidianos, el sentido comun;

= las caracteristicas de personalidad;

= el placer, el deseo, el gusto, el interés en su practica profesional que porta en
su cuerpo y en.su palabra;

= el peso que poseen el habito, la norma;

= ]a permanencia en los espacios educativos.
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aceptar sin reflexion y por simple habitolas ideas, los modos de actuar y las relaciones
sociales dominantes... el esfuerzo por armonizar entre si'y con las ideas y mitos de la
época, los sectores aislados de la vida Social, por separar unos de otros el fenémeno y la

esencia, por investigar los fundamentos de las cosas, en una palabra, por conocerlos en.

una manera definitivamente real (...) quien no se esfuerza por si mismo para alcanzar
mejores conocimientos, estd di.spuesto a los peores, mas ain, desarrolla la inclinacién a
adherzrse a'lo que estd presente”. A
B R b e e

Es desde esta practica donde la construcciéon metodologica se convierte en
un instrumento pnvnlecrlado en un dispositivo analizador para investigar 'y organizar la tarea
docente. De alli el hecho de transformarse en un "factor unificador” que da coherencia a
todo el proceso de reflexion y de adopcidn de decisiones desde la simultaneidad, inmediatez
e imprevisibilidad. Diaz Barriga (1994, 100) sostiene que “..la bisqueda de formas
metodoldgicas es una responsabilidad directa del docente y es convemente que la perciba
como una tarea compartida entre todos los miembros de un plantel, procurando construir
formas adecuadas y agradables para el trabajo educativo™.

‘Recuperar el tema del método como construccién y elemento a inferir a partir de
distintas formas operativas que se adoptan en la practica docente implica instalar el debate.,

sobre la did4ctica general. Didactica que tiene algo que decir atn hoy: sobre las constantes:
metodologicas, sobre criterios para la eleccion de actividades diversas, sobre elementos para:

someter a la reflexion y a la discusion (concepciones, epxstemolooxcas psicologicas,
pedaoocncas que Ios actores docentes actualizan en sus practxcas)

En sintesis, el- trabaJo de ensefiar, pensar y dramatizar la construccion metodolégica

“en el espacio del aula, “es una prdctica humana que compromete moralmente a quien la.

»iaw . -

el SR

realiza o quien tiene iniciativas con respecto a ella... (y) es una pmcz‘zca social...
necesitando atender a las estructuras sociales y a su funcionamiento para poder
comprender su sentido total” (Contreras Domingo,1994;16).

& oS VI Horkheimer (1973) afirmé que Vel esfuerzo- ihtelectual,-practico, por.no- . .~
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UNA INDAGACION HACIA EL:OBIETO DE-CONOCIMIENTO
“LITERATURA” EN LA ESCUELA MEDIA

_ La construccion metodoldgica da cuenta, entre otras dimensiones
constitutivas, de una. particular interacciéon entre contenido y forma. El presente capitulo
intenta indagar sobre el contenido especifico del campo de lo literario en los ultimos cursos
de la escuela media. La propuesta de trabajo transitara en la bisqueda de los origenes del
campo en .nuestra.historia. educativa pasando_por el lugar asignado en el.proceso de-
“transformacion educativa” durante la década del *90. '

Resulta importante aclarar que partimos hacia: la bisqueda de indicios sobre
la presencia en los discursos y en los cuerpos docentes de huellas, marcas, concepciones
heredadas que la variable historica del campo ha forjado en .cada uno de ellos. Su historia
como escolares, sus afios de formacion docente, la socializacion laboral y profesional en los
espacios de trabajo, los cambios operados a nivel de propuestas curriculares asi como el
mercado de libros de textos para consumo escolar constituirdn dimensiones donde estas
marcas de lo historico se ubicaran. Pierre Bourdieu, desde el campo de una Sociologia
Critica de la Literatura, nos advierte que es la escuela el principal agente modelizador de la
lectura dentro del campo literario; con esta afirmacion, el autor nos revela el caracter
histérico-institucional de la lectura. Ademas, avanza en sostener la existencia de “un vinculo
de dependencia mutua entre la naturaleza de los textos que se proponen para la lectura y
las formas de Zectura que de ellos se hacen” (1995, 95)

Por ultimo, consideramos importante sefialar que el planteo de una didéctica
general que aqui realizamos -como es el caso de la categoria “construccion metodolégica”-
comienza en este apartado a entablar un didlogo. con un objeto propio de una didactica
especial (en nuestro caso, la literatura en la educacion media). Didlogo que no es invasién de
campos ni disputas sino una necesaria complementariedad para comprender la complejidad
del aula y de la ensefianza de la literatura. . No es nuestra intencién agotar el tema-nj?

colonizarlo desde otro campo.

La afirtiacidn’anterior también. puede fundamentarse desde :et campo.de la
- produccién psicoldgica ligada a ciertas vertientes del cognitivismo. En esta direccion,
Howard Gardner sostiene que “no podemos integrar, crear una conexion , @ menos que
poseamos una comprension fundamental de la esencia, la sintexis de algunas disciplinas
en concreto... se debe trabajar con alguien que domine la otra materia, aunando e
integrando los problemas, trabajando con los vocabularios de ambas materias”.® Ese
alguien, en nuestro caso, lo han constituido producciones bibliograficas de especialistas del
campo y “extranjeros” al mismo; los suplementos culturales y literarios que circulan -en
nuestro contexto; la palabra y la experiencia de docentes especialistas en la tematica en
- cuestién que nos acompaiiaran en este recorrido. S LE
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El punto de partida sobre los origenes del campo se ubicd con la creacion de
la escuela secundaria en el contexto histérico de la organizacién nacional: el Colegio
Nacional (1863). La escuela secundaria surgié como un espacio de formacion para las élites
dirigentes. Espacio que se articulaba, sin ningun tipo de obstaculos, con el circuito de

estudios universitarios. Se plasmaba asi un curriculo como propuesta cultural para una

R
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... fuerén agregando y.quitando asignaturas y modificindose los programas. El campo, de._ las -
" letras quedé- ‘conformado por Castellano, Latin, Francés e Inglés, y en 1870 se agregaron -
: theratura y Aleman

sociedad ‘determinada; que implicaba”procesos-sociales-y politicos que lo-sostenian; -ademas- - -
de presentar una serie de disputas y negociaciones en su interior. El creador de este tipo de
instituciones, Bartolomé Mitre, las definia en los siguientes términos:

“...los colegios nacionales, que dan la educacion secundaria, que habilitan al hombre para
la vida social, desenvolviendo en mds alta escala sus facultades, elevando asi el nivel
intelectual, de modo que el saber condensado en determinado mimero de individuos obre
en la masa de la ignorancia, difunda en ella una luz mas viva y sostenga con armas mejor
templadas las posiciones desde las cuales se gobierna a los pueblos””.

Siguiendo a Inés Dussel (1997), podemos sostener que se gestd un curriculo
humanista, modernizador, generalista, intelectual que pervive por mas de cien afios en
nuestro pais, promotor de una formacién integral y que se constituye como “simbolo de -
distincién cultural y de integracion nacional” (1997;15). Propuesta evidentemente
superadora del curriculum clasico heredero de la tradicion educativa Jesumca Con_este
dispositivo curricular, mas la emergencia de otros elementos.de distinto tipo (politicos,

filosoficos, sociales, culturales, cientificos...) se configuré una “pedagogia triunfante”
(Dussel, 2001).%

En el contexto del Colegio Nacional de Buenos Aires, Amadeo Jacques
prescribi¢ esta propuesta curricular haciendo referencia a tres ramos. Uno de ellos lo
constituyd “Letras y Humanidades”. Este ramo estaba integrado por: Idioma castellano,
Literatura espafiola, Lengua latina, Francés, Inglés y Aleman”. Sobre la base anterior se

TN

' Los primeros programas del campo datan premsamente del Colegio Nacional
de Buenos Aires del afio 1864. Estos se limitaban a presentar los temas a desarrollar en el
examen final: una composicion sobre “Facundo Quiroga acosado por un tigre de los llanos

Dlscurso en el Senado del-16 de julio de 1870 citado por Solan MH. (1984), Historia de la Educacién
Argentma, Bs.As., Paidos, pagina 169.

“...las pedagogias triunfantes lo fueron'en gran medida por su capacidad hegemonica de articular bases -
filosoficas y culturales heterogéneas (como el positivismo y el espiritnalismo, el racionalismo y la
religiosidad) y porque proporcionaron una “traduccién” factible para concretar en un meétodo uniforme la
difusién de un nuevo cemento unificador de la sociedad (ya sea una moral laica con bases cientificas, el
nacxonahsmo mo y/o el racionalismo)” (pagma 88)
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Cla mten51dad educauva de Ios debates durante este periodo tustonco

~en San Luis” (para 2°..afio); -pronurciacion:de-uha oracion-fiinebre. frentesdnlos<réstos.

repatriados de Rivadavia o la “proclama de San Martin a su ejército en el momento de
emprender el cruce de los Andes”, pero también aparecen referencias a personalidades
extranjeras como Napoledn, Ovidio, Aristoteles y Socrates (para 4° afio); “Critica a la
oracion sagrada pronunciada por Fray Mamerto Esquin en la jura de la Constitucion
Nacional en Tucumcn”, “Critica del Himno Nacional Argentino”, “Critica del discurso de
Don Maruel Dorrego contra el sistema republicano unitario pronunciado por el Congreso
‘Nacional en [827” (para 5° afio), emergiendo de este modo la sobredeterminacion de la-

‘retdrica en el campo de la ensefianza de la literatura. “Las estrategius pedagogicas:

enfatizan la capacidad de oratoria, de persuasion, de argumentacion y de critica, a la vez.
que la empatia con los grandes estadistas. La funcionalidad’ de este programa para la:
Jormacion de la futura élite portefia es innegable” (Dussel, 1994;88). La literatura se
‘convirtid en un medio para el aprendizaje del discurso oral y escrito a través de actividades-
de elocucion y de retorica, y de ejercicios de copia y de glosa. Esto permiti6 una articulacion:
funcional con las futuras actividades profesionales que las élites desempefiarian (abogados,.

‘politicos, sacerdotes...). En un manual de la época figuraba, entre las actividades que debian

realizar los estudiantes, la siguiente propuesta:

“dar el nombre de reglas literarias a ciertos principios de aplicacién practica, que tienen

por objeto guiar al escritor por sendas fdciles y seguras, previniendo extravios”.’

Entre los.afios 1870 y 1912 se produjeron una serie de debates sobre la

educacién en general y sobre la escuela secundaria en particular; ademds de creaciones.
concretas que diversificaron la propuesta del Colegio Nacional (Escuela de Comercio en

- 1896 y Escuela Industrial de la Nacion en 1897), asi como también la irrupcion de debates a
 partir de dispositivos legales que intentaron dar unidad al sistema educativo nacional'® mas

alld de las dos leyes que organizaban la educacién primaria y la universitaria (1420/1884 y

. Avellaneda/1885, respectivamente). Dichos cambios reflejaban la necesidad de introducir en
. la escuela secundaria -donde pervivian los campos de lengua y literatura nacionales y

modernas- las humanidades modernas, las disciplinas cientificas y el peso creciente asignado

a la historia y a la geografia. Motivaron estas propuestas “las dindmicas de transferencia

internacional del conocimiento, que el desarrolio enddgeno de posiciones enfrentadas”

. (Dussel 1997;26).. Para el caso especifico de nuestro objeto de ‘estudio, podemos constatar

que “en nuestro pais, tanto como la perseverancia reducida de la ensefianza del latin, el
lugar de las lenguas cldsicas es ocupado rdpidamente. por las lenguas modernas: la
insercion en el mundo era tanto o mds. importante para la elite de los colegios nacionales
que el dominio de la lengua propia” (Dussel, 1997;27). El campo de las letras siguid-siendo
dominante en la propuesta curricular del nivel, constituyéndose en el medio privilegiado para
sintetizar el saber total de la época y como signo de posesion cultural. Ademas, su
importancia radicaba en su capacidad de transversalidad, dado que las otras asignaturas se
estudiaban~,a partir de la presencia de textos literarios y en la difusion del castellano como

? Citado por Bombini,G. (1995,79) de Calixto Oyuela Elementos de teoria literaria, Bs.As., Estrada (1883).
10 En esta direccién, la presencia de los debates parlamentarios en torno a las leyes Roca-Magnasco

. (1899/ 1900) y Saavedra Lamas (1916), bajo la inspiracion de Victor \/iercame consmuven ofros e)emp\os de
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las naciones emergentes por medio de la creacion de una conciencia nacional, en donde la
lengua literaria aparecia como modelo del buen decir y del buen actuar moral, operacién
fograda a través de la difusién de los personajes modélicos presentes en las obras del canon
seleccionado.

Un. grupo considerable de autores (Puiggrés, Tedesco, Marquez, etc.) -
caracteriza a este periodo como hegemonizado por una oligarquia liberal, inspirada en los -

modelos europeos y norteamericano. “La adopcion del liberalismo, sobre todo éconémico,

implicaba una proteccion automdtica de los intereses de las elites -que detentaban el poder
econdémico y cuyos intereses coincidian con el desarrollo del capitalismo a nivel .
. internacional. Se trata de una oligarquia, en buena medida modernizadora, liberal,
cosmopolita... Esta oligarquia creé y desarrollé grupos de intelectuales organicos, entre -

los que se destacaron las grandes figuras del pensamiento liberal, hecho que le permitié

conservar un monopolio cultural e ideoldgico incluso en los momentos en que su

dominacion politica y econémica entraron en crisis. La ideologia “oligdrquico-liberal”
sirvio para disimular toda la historia de las luchas de las fuerzas sociales y de las clases...
sin embargo, la propia ideologia liberal proporcioné los elementos para realizar la critica
del sistema politico de la oligarquia, sin atacar por cierto las raices estructurales de su
dominacion econdmica y social” (Marquez, 1995, 54/55). Para Inés Dussel (1997;151) este:

periodo se caracterizé por la influencia francesa, en una libre traduccion nacional donde la: .

educacién era un deber del Estado antes que un derecho de los individuos. Asistimos en este:
momento al surgimiento de un pensamiento educatlvo moderno sostenido a partir de los'

“tres discursos del siglo XIX: el liberalismo, el positivismo y el aula tradicional. A estos se
Ie Jueron sumando contempordnea o posteriormente otros, tales como el higienismo, los-
nacionalismos, el normalismo, el asistencialismo, el pragmatismo, el materialismo, el
sensualismo, etcétera, segiun las variaciones de espacio y de tiempo” (Pineau;2001;42)..

Desde este lugar, el positivismo comprendio a la escuela “como la institucion,
.evolutivamente superior de difusion de la (unica) cultura vilida (la de la burguesia.

masculina europea para algunos, la ‘cultura cientifica’ para otros, o la ‘cultura nacional’
para terceros) como instancia de disciplinamiento social que permitiera el desarrollo y el
progreso ordenado de la humanidad” (Pineau;2001;44). De- esta forma, quedo6 configurado

el siguiente tridngulo:

o “Alumno pasivo y vacio , reductible a lo bzologzco y asocial. Se debe controlar su
cuerpo y formar su mente.
Q Docente fundido en el Método, reducido a ser un ‘robot ensefiante’.
- O Saberes cientificos acabados y nacionalizadores”. (Pineau;2001;47)

v, Ensefianza de las Lenguas, cursos por asighatura, 1863-1912

...\l Este idioma se constituye en &l.idioma triunfante del Estado Namonal funcionando como un reaseguro__

Erente > a ia oleada inmigratoria,
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. La literatura-quedé imbricada-condahistoria develando.la essnciadilturakde - -
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- Ministro/Reforma’ "+

]

R Eerpias Modernas -

Latin - _Lengua Nacional .. ~|. ..

Costa, 1863 5 6 2
Avellaneda, 1870 4 9 3
Albarracin, 1874 3 9 2

Leguizamén, 1876 3 6 3
Lastra, 1879 0 6 3
Wilde, 1884 3 9 2
Posse, 1888 3 6 2
Carballido, 1891 2 6 3

De la Torre, 1893 2 7 3 -
Beldustegui, 1898 2 7 3
Magnasco, 1900 0/2 6 3
Magnasco,1901 0 5 3
Sen, 1901 0 6 3
Fernindez, 1903 0 7 3
Gonzales, 19035 0/3 4/7 3
Garro,1912 2 9 3

Fuente: Inés Dussel (1997,28) en base a Saavedra Lamas, 1916.

Comparacién por ramos de ensefianza, en horas semanales, 1 870-1901

Ministro/Reforma Letras Ciencias Ramos Pricticos
Avellaneda, 1870 75 41 16
Albarracin, 1874 74 48 10
Legilizam6n, 1876 ¢ 79 48 B 35
Lastra;1879 78 . 50 by 4
Wilde, 1384 32 44 6
Posse, 1838 86 40 8
Carballido, 1891 82 36 0
De la Torre, 1893 76 42 0
Beldustegui, 1898 63 32 10
Magnasco, 1900 74 31 15
Magnasco, 1901 54 27 29
Sen, 1901 . 65 42 32

- Fuente: Inés Dussel (1 997,28)Uen'ba.‘§;a Pablo Pizzurno, Informe (;‘érifespohdiente al afio 1902,

La dominancia del campo de las Letras nos permiten visualizar su peso en el
curriculo. En este contexto, la Literatura se define como la maxima expresion de la lengua
castellana asumiendo una funcion preceptiva del buen uso de la lengua (dadora de identidad

' hispanoamericana primero, nacional a postériori) y de la formacién en el buen gusto (una

estética del- mundo civilizado), ademads de su fuerte potencialidad como elemento
moralizador mediante la difusion de altos ideales y valores presentes en el canon literario
dominante. El discurso literario adquirié caracteristicas de un tipo de.modelizacién fuerte,
‘dador ‘de modelos de todo tipo, permitiendé asi organizar la experiencia individual y
colectiva, coadyuvando a la construccidon de una identidad social y personal. El fundamento
cientifico de toda esta perspectiva y de los cambios que se realizaran al inicio del siglo XX
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se.encuentra en la filologia- de.inflexion .historicista, con sus vestigios de romanticismo y
positivismo.

Sobre la propuesta didactica en los origenes

En el afio 1905, Joaquin V. Gonzalez planted que la ensefianza de las lenguas
debia centrarse en el placer de la lectura y no en la preceptiva dogmatica. Su deseo era
--convertirla-en una-materia-un-poco-mas-practica;-donde- se meostrara-mas- que-se-deseribiera,
y se incentivara la escritura ficcional en clase. Habia que estudiar 10s clasicos de la
civilizacion occidental, como Dante, Shakespeare, Victor Hugo, Goethe. Para ello era
necesario dominar las lenguas extranjeras modernas: “los fines de la cultura general en los
pueblos modernos son posibles con la lectura de las obras maestras en otros idiomas,
completado con la informacion histérica de la época en que vivieron™.”? Asi Joaquin V.
Gonzalez propugné por la inversion del orden cronologico en la ensefianza de la historia
literarda. Dicho planteamiento se enmarca én la-influencia que ejercieron sobre él las
corrientes pedagdgicas francesas y alemanas de fines del siglo XIX. La literatura quedaba
asociada a una serie de cambios cientificos y culturales que se estaban viviendo :a nivel
mundial. En este marco la historia de la literatura se convertia-en una ciencia y dejaba de
lado su lastre enciclopedista. Dicha modificacion puede rastrearse a partir del influjo que
gjercieron los pedagogos de la época. Ya en el afio 1893, Victor Mercante dio cuenta de la
importancia de la psicologia en el campo de la pedagogia, ademas.de denunciar el caracter
extranjerizante de la educacion “que volvia la espalda a la realidad nacional y buscaba
Jormar literatos y retoricos: es decir, que proporcionaba un tipo de educacion que
correspondza solamente a los intereses de las clases dominantes”. B En esta direccién de
atencién hacia el lugar del alumno comprendemos la insistencia de Gonzalez por comenzar a -
leer en' clase los autores contemporaneos europeos y argentinos,. como también la

importancia de considerar los sentimientos y palabras de los jévenes afirmando la necesidad
-de: ‘ : '

“(ejercitar) el sentido critico —para el que el alumno ‘debe gozar en clase de una completa
libertad de opiniones - en comentarios sobre la belleza literaria y moral de lo leido”. *
‘La propuesta de cambio de J. V. Gonzalez se desarrolld en respuesta a la
constitucién del campo literario dominado por la figura de Calixto Oyuela (1857-1935), a
.cargo de la catedra de Literatura en el Colegio Nacional de Buenos Aires y autor de una
serie de manuales para el trabajo en el aula. Resulta importante sefialar la continuidad de
Oyuela con figuras como Miguel Cané y Pedro Goyena quienes modelizan una-perspectiva
fuertemente humanista en el curriculo desde su condicién de letrados. En el prologo de su
primer libro de texto, este autor confiesa que su propésito inicial fue: “desnudar esta
enseﬁan’za de todo rigorismo retdrico, de todo estrecho espiritu de escuela, deteniéndome

12 Cxtado per Dussel (1997) pagina 40.
1 Citado Mirquez,A. (1995;58) de Museos escolares y la escuela moderna de V. Mercante del afio 1893. -
_ 4 Citado por Bombini,G.; Tesis de Doctorado sobre la ensenanza de la literatura en la Argentina, mimeo,
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solo en los:principios generales. del..arte, .y estudiars en. seguida..como esos principios
informan las buenas obras literarias. El gusto, como se ha dicho acertadamente, se forma
gustando”.” La propuesta metodoldgica que el autor realizd para la ensefianza de la

- literatura es la de seleccionar fragmentos de diversos autores siguiendo un recorrido

historico -en el que no faltaban autores buenos y mediocres- para ver la linealidad causa-
consecuencia entre unos y otros. Dichas presentaciones. tenian un peso modélico en el
alumnado como asi también el canon seleccionado, resultado de la eleccion de las obras
menos dinidmicas del campo literario de la época. El teatro, la peesia gauchesca popular, el

- periodismo y -la novela, entre-otros, permanecian ausentes o eran considerados “géneros

menores”. El eje de analisis se focalizaba en el género lirico por considerarlo inaccesible a
los sectores populares: “El sentido y amor de la belleza no estdn al alcance de la
generalidad. Ambos nacen de un natural exquisito y de una inteligencia cultivada con los
mds selectos estudios. La mayor parte de los hombres, afanados con los negocios, la
politica o las diversiones y fiestas, no se hallan en situaciones de conocerla ni de amarla.
La poesia es la flor que esparce su penetrante aroma en una esfera serena y elevada, cuya
existencia o ignora o conoce de oidas la inmensa mayoria de los nacidos. El género lirico,
sobre todo, es en sus mas altas manifestaciones, inaccesible a los espiritus vulgares”. 161,
propuesta de trabajo presente en los textos se destinaba a la composicion de semblanzas o

- 1dentificaciones con personajes historicos, generalmente europeos.

Consecuentemente con estas propuestas, asistimos entonces a una
modificacion del plan de estudio y de los programas del Colegio Nacional de Buenos Aires
(1874). Se tratd de los dos primeros afios de Castellano y de los tres altimos de Literatura.
El programa d¢ Literatura Preceptiva, firmado por C. Oyuela, comenzaba por el estudio de
“la lengua, la importancia del lenguaje oral, la definicién.de la literatura, nociones
estéticas generales y el andlisis de los géneros: la poesia, la historia, la oratoria y la
diddctica” (Dussel, 1997;43). Se trabajaba con composiciones y discursos, buscando
distinguir lo que es arte de lo que no lo era, identificando barbarismos y neologismos, el
estilo y la elocuencia. Los temas que aparecian eran la irorj_ia, la- virtud, los paralelos
historicos (Carlos /. Socrates y San Martin/ Bolivar). Dicho programa prescribié la
utilizacién del texto del profesor de francés del mismo Colegio, Alfred Crosson, donde
predominaban autores latinos y franceses. Es José Maria Estrada, docente a cargo de la

. catedra, quien le da forina® definitiva- a _este programa“en el afio -1876. ‘El -programa

correlativo era el de Literatura Espafiola y de los estados iberoamericanos donde se realizaba
una historia de la literatura espaiola. Es el mismo Calixto Oyuela quien dict6 la asignatura,
terminando la-versién definitiva del programa en el afio 1885 donde incorporé una unica
unidad dedicada a la literatura argentina. Inés Dussel (1997,43) sostiene que Oyuela planted
la especificidad de la literatura escolar definiendo sus funciones en términos de moralizacion,
formacién de. identidad hispanista e iberoamericana y sujetos cultos, civilizados. En una
Circular del Ministro de Instruccion Publica a los Rectores de los Colegios Nacionales, del
- 12 de abril de 1891, podemos leer:

DAPTIL

s e .
REE M e

'3 Citado por Dussel (1997) pagina 42.
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“La importancia-'del:programa. gravita realmente alrededor de los-liricos,y .dramaticos
geniales, con el especialisimo estudio del gran Cervantes. Después del siglo XVII, el
interés decae para reanimarse con el movimiento romcantico del afio '30, que se prolonga
hasta el presente. Todas las consideraciones de familia no logrardn que el movimiento
literario  hispanoamericano ofrezca por ahora extraordinario interés: estudiemos
escasamente a los espafioles contempordneos, a pesar de la comunidad de lengua, y mds
sobriamente aun en sus vastagos americanos. Todas nuestras literaturas -estin en
formacién, y con ‘excepcion de los nombres mds representativos, nos resignamos Sin

»2]7

esfuerzo a restringir nuestras-admiraciones al- culto doméstico. "=~ e — - . .

Es importante sefialar que los mismos docentes eran los productores de los

manuales para el consumo en el aula y que, ademas, tenian activa participacion en los
debates politicos y pedagogicos de la época; desde aqm hacen un uso cotidiano de la
oratoria y del ensayo escrito o la nota encendida de opinién. Con el transcurso de los afios,
este sesgo en la produccién de textos escolares en manos de intelectuales se va diluyendo a
favor de escnturas que presentan una mayor distancia [iteraria y una. cercania a la
pedagogia.'®

En el afio 1900, quedaron plasmados definitivamente los programas para

todas las escuelas nacionales y normales del pais por iniciativa del ministro del ramo Osvaldo
Magnasco.-En 4° afio se ensefiaban generalidades.sobre el arte literario, incluyéndose: la
elocucidn, la didactica, la oratoria, la historia y la poesia. En 5° afio se estudiaba una hnstona
literaria siempre de acuerdo a los géneros literarios.

.

Sintetizando los. camb1os que. produjo el aporte de J. V. Gonzalez sobre la

propuesta dormnante de C. Oyuela podemos mencionar:

O

Se separé la historia de la literatura, dedicandose la primera a la formacién del

espiritu nacional. De esta forma, se deshistorizo lo estético y se instal6 a la Literatura

como el espacio estético dentro del curriculo, ‘con un. fuerte caracter abstracto e
intemporal. ’

-~

<R YA

'Se insert 14 liferatura en un continue con la ensefianza de la lengua de [os‘primeros- - -

afios de la escuela secundania.

Se suprimié la ensefianza del latin y del gn'eg'o y se reemplazd por_.ing.lés y francés.

Literatura se empezd a estudiar en 3° afio bajo la denominacion de “Idioma y
Literatura” que comenzaba por el andlisis de autores modemnos en prosa (Facundo
de Sarmiento, Sitios de la_Cordillera de Humboldt, etc.) a partir de estos textos
“debian estudiarse la sintaxis y la ortoomfza junto con. nociones generales de
teoria literaria. También se estudzarzan las locuciones latinas mds usuales en esos
textos. El profesor tiene derecho a hacer leer, fuera de las indicadas en estos

' Citado. por Bombini (1993 72).
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- programas biras obtas, pero siempre de manera- que vayan:relacionadas-ton <. . onii i

Geografia, la Historia nacional y la Historia natural de cada curso”."’

o En 4° afio se seguian estudiando prosistas modernos (Cuadros de la Naturaleza de
Humboldt, El Desierto y Jerusalén de P. Loti, etc.). Se introducia la poesia (E/
romancero del Cid) para que el alumno se familiarizara con el octosilabo y el
endecasilabo. Se trabajaba sobre ideas generales de los géneros literarios, la
elocucion y el estilo. Los alumnos debian hacer producciones literarias. Finalizaba -

~ con nociones sobre formation de historia literaria en concerdancia con el programa
de Historia. '

o La misma estructura se repiti6 en 5° afio, incluyendo nociones de estética y la
historia literaria avanzaba por Grecia, Roma y Edad Media. En prosa aparecieron
Taine y Julio Verne entre otros autores y en poesia O. Andrade y R. Gutiérrez.

o En 6° afio la historia literaria comenzd con el origen del castellano y se incorpor? el
drama, ademas del romanticismo espafiol y “las primeras tentativas literarias del Rio
dela Plata” estudiando prosistas.y poetas aroentlnos del siglo XIX. »

o Como nota al concluir los programas se sefialaba que “la ensefianza de la literatura
debe proponerse ante todo desarrollar el sentido critico del alumno; éste debe
gozar en clase de una completa libertad para sus opiniones” (Dussel, 1994;89)
Tnés Dussel (1997;47) sostiene que estos cambxos arrOJan cuatro innovaciones Ry
importantes en el campo:

1. La organizaciéon de los contenidos no sigue la prescripcion literaria por
géneros ni por crenologias de la historia de la literatura sino que se organiza
a partir de nuevos preceptos pedagogico-didacticos (de lo conoc:1do y
‘particular a lo desconocido 'y general).

om0 2 Pierde peso el género lirico y gana espacio la prosa. L eeste
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3. La importancia de la busqueda del método y del estudio sistematico como
criterios de dem'a'rcaci'on de lo cientifico. .

4. Se 1ntroduce la literatura namonal como ultimo capltulo de la historia literaria

pero siempre dependlente de la 11teratura espanola

: "Enel ano 1910 se produjo,un nuevo cambio de programas, lo- que lmphcaba
la emeroencxa de los plantearmentos de’ (o Oviiela. La monvamon se centro en. la “necesidad

_,__,__.,___w : _Cltado _por-Dusset: (1997) pagma 47....
i Cltado . por, I DusseL(1997) pagina 47,
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de reducir la extension de -los mismos-e-intensificar la énsefianza:de las-nocioriesbasicas’’ -

(Dussel, 1997;48). Las nuevas modificaciones que aparecieron fueron los siguientes:

O
0

Teoria Literaria en 4° afio.
Historia Literana en 5° afio.

Reivindicacion del género lirico,

propuesta.

ganando mas espacio en la

Dominancia de la literatura espaifiola, en contraposicién a -la

argentina (con la excepcion de la inclusion de José Hernandez).

En el afio 1912 se realizd otra modificacion en los programas de estudios
literarios, incorporandose prosa moderna y lenguas extranjeras. De esta manera se
naturalizaron las reglas literarias, se modelizaron los autores clisicos y modernos,
excluyendo a los contemporaneos (Dussel, 1997, 49).

Al afio siguiente,- se produjo una interesante polémica entre los escritores
Roberto Giusti (que también se desempefiaba como docente) y Maruel Gélvez, quien
ademas era inspector de escuelas. Giusti sostenia que se descuidaba la redaccién en los
alumnos y que éstos no sabian escribir, y que la causa de dicho estado de situacidén’no
radicaba ni en los docentes ni en los alumnos sino en la estructura de los programas de .-
estudio, a los que acusa de un excesivo enciclopedismo. La propuesta de Giusti consistia.en
realizar una verdadera continuidad entre lengua y literatura sin cortes arbitrarios: “la
ensefianza gramatical y literaria no pueden ir desumdas” (Dussel, 1994:89). Ante este
planteo hecho piiblico por Giusti, Manuel Galvez le respondié desde su experiencia en el

sistema educativo: “

0

..los planes y programas dejon bastante libertad a los profesores... si -

- disminucion’ y eliminacidn de 1a literatura universal occidental y -

viera cémo muchos ‘profesores. corrigen los cuadernos de sus alumnos. Hay un gran
numero de catedrdticos que escriben con faltas de ortografia” (Dussel,1994;90). La |

polémica quedaba planteada entre curriculo (en su version de planes y programas de estudio :

elaborados “desde lo alto™) versus actores docentes y su formacién.

~ inicialmente QOyuela, aunque con un “aparato critico”. mds renovado...

“Con la afirmacién de Ricardo Rojas y.de..Roberto Giusti en la critica e
. historia literaria, en un lapso de 30. afios los conténidos dé “la ‘asignatura- iban a ser
completamente hegemonizados por la historia literaria que definia como espacio cultural
comun el continuum Espafia-Iberoamérica-Argentina. En algun sentido, se afirmaba el
pantedn de’ autores y la seleccion de una tradzczon cultural que habia propuesto

. Esta modernidad

" cultural-pedagégica que se constituye en. discurso pedagdgico hegemonico era
- marcadamente anti-liberal, no sélo por las exclusiones rigidas en que se fundaba (en el
lenguaje, en la moral, en las formas literarias priorizadas y en la seleccion de obras y
autores), -sino sobre todo porque no concebia a ese sujeto que se queria formar como
individuo:-Eni este anti-liberalismo, no solo tuvo influencia la herencia de la vieja elite
letrada, sino que también fue fundamental el aporte de la pedagogia normalista, que a
nuestro entender constztuyo el otro gran sostén del curriculum humanista en la ensefianza

] vmedza argentma (Dussel 1997,49).
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Otro aporte importante lo constituy6 la figura de Leopoldo Lugones, desde su
rol de Inspector de Ensefianza Secundaria, quien trabajé en los cambios producidos en el
afio 1905. Desde este rol, resaltd la importancia de la figura del docente y, en especial, de su
palabra como vehiculo de transmision del saber, la utilidad en lo transmitido y la claridad
expositiva como principios metodologicos centrales. Dichas - propuestas didacticas se
trabajaban en las Escuelas Normales, como espacio privilegiado de formacién docente.
Entre los afios 1910 a 1913, la preocupacion de Lugones se centralizo en la “fundacion de
una tradicion nacional, tarea  quc- compete a los literatos y no a la plebe”
(Dussel, 1997; ;67). En su Diddctica de 1910, la literatura se encuentra en el capltulo
destinado a la ensefianza del castellano y de los idiomas extranjeros y es definida como “/a
estética del lenguaje, ampliacion del estudio prdctico del idioma” (Dussel,1997;75). Al
comenzar la ensefianza de la Literatura en el nivel, Lugones propuso la seleccion de
fragmentos de autores contemporaneos con la finalidad de egjercitar la lectura, y la
eliminacion de la poesia, de los diarios y de los autores clasicos. El criterio de seleccion de
las obras pasaba por lo util y por la bisqueda de autores cuyas ideas fueran opuestas a las
que se sostenian. Con respecto a la escritura, su opcion fue por la precisidn y por los temas
- de composicidn practicos y locales. En sintesis, “la literatura escolar debe contribuir al
aprendizaje de destrezas bdsicas ya la educacion del gusto medio... junto con una
progresiva estetizacion de la patria” (Dussel,1997;77). Comenzd a emerger una escuela
secundaria para sectores medios formando parte de una cruzada estatal.

Hacia 1915, la Literatura buscaba que los alumnos se expresaran observando
el estilo y las formas consagradas, y se continuaba con el estudio de los tres géneros.a los
que se le sumaba la critica. Aun permanecia la sospecha sobre la cultura contemporanea. En
sintesis, se mantuvo una constante con respecto a los contenidos del campo desde sus
origenes a la fecha citada. En 1917, Arturo Giménez Pastor realizé otra reforma en los
planes: en 4° afio se incorpor6é la estética y el gusto por la lectura como consignas
fundamentales, disminuyendo el peso de los poemas épico-herdicos que fueron

reemplazados por la novela. Giménez Pastor traté.de compatibilizar, para el campo de la -

“literatura,” los  nuevos planteamiento pedagogico-didacticos que se desprendian del
movimiento de. la Escuela Nueva y de la psicologia en la ensenanza de las obras literarias
_encuadradas en los distintos movimientos histéricos; no le fue facil lograr esta
compatibilidad  pero propuso “um ejercicio introductorio de lectura de un autor
contempordneo que luego podrd contrastarse con los de perfodos anteriores” (Dussel
1994;90).*! Una innovacién importante que se produjo es la incorporacién de la ensefianza
del teatro nacional, en sus vertientes de drama gauchesco, sainete y comedia. “Lo
- gauchesco empieza a ocupar un lugar en la ensefianza de la literatura argentina, conforme
" crece el peso del criollismo como contenido para la ‘argentinidad’. Giménez Pastor
constituira el que logra combinar la reforma curricular iniciada en 1905, que pedia
actualizacion y vinculacion al presente, con ¢l movimiento del Centenario -
naczonalzzaczon— y las teorias pedagdgicas innovadoras -Escuela Nueva, activismo-. "2 En
‘el mismo afio, Ricardo Rojas —a cargo de la catedra universitaria de Literatura Argentma—

21
Cabe agregar que todos los autores contemporaneos mencionados son espanoles
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- escribio- Historia- de la Literatura Argentina excluyendo los. autores .dé: la época .de:la
colonia y comenzando por los gauchescos, y por supuesto instala el Martin Fierro de José
Hernandez. Asi la identidad nacional se va perfilando a través del campo literario como
resguardo y modelo de identificacion ante el aluvion inmigratorio. |

Inés Dussel, a quien hemos seguido en gran parte en este apartado, manifiesta
que la alianza entre el humanismo y el nermalismo durante el periodo 1863 a 1920
“configuré una estrategia autoritaria y normalizadora, que afirmé no sélo un canon
- cultural con’ fuerte exclusion de la- cultura contempordned y de la pluralidad sino un
vinculo pedagogico basado en la sospecha y la vigilancia... el normalismo fue efectivo en
imponer la idea que la escuela secundaria debia ser una prolongacion de la escuela
primaria, y no un nivel exclusivamente dedicado a la formacion pre-universitaria. Tanto en
los rituales como en la arquitectura y el vinculo con el saber, se propuso un sujeto que s6lo
seguia una evolucion cronoldgica sin mayores discontinuidades... el predominio de los
viejos letrados humanistas fue probablemente el motivo de que la estrategia de renovacion
del curriculo fuera la agregacion de nuevas materias junto a las existentes, antes que la
reestructuracion disciplinaria interna o la creacion de otros coédigos curriculares”
(Dussel,1997;151).

Podemos sefialar que la insistencia realizada sobre el uso de la pureza y :la
belleza del idioma castellano facilit6 la instalacién de un lenguaje culto y de circuitos de
“- CONSUMOS cultura]es relacionados con-éste, como también ayudo a la consolidacion de una
_1dentidad y una estética nacionales ajustadas a determinadas normativas. En esta, misma

direccion, Silvia Finocchio sostiene que “los manuales presentaban los conceptos teorzcos
de gramadtica centrados en la semdntica... junto con textos para analizar. El- anahszs
consistia en devolver los textos, siempre literarios, a la situacion que los habia engendrado
(autor, época; influencias), y en el andlisis estilistico... Programas y textos conducian a
que el alumno adquiriera un registro de la lengua culto, formal y muy proximo al
literario” (1989;53). Los manuales instalaban el recurso "del fragmento literario y su
respectiva contextualizacion en los términos de biografia del autor, principales obras e
inscripcion en el movimiento artistico que lo contenia, bajo determinadas coordenadas
.. -histéricas y ejercicios, explicativos mediados _por el autor del manual y la exphcac1on

- pertinente del docente de acuerdo a o establemdo por el texto en uso. : -

Por Oltimo, sostendremos que los aportes de la lingiistica de F. de Saussure
como ciencia del sistema de la lengua y del estructuralismo antropolégico de Lévy-Strauss
sefialaron el influjo europeo en el campo para nuestro pais a lo largo de varias décadas. En
¢éste’ marco la literatura se definié como un “sistema de modelos descriptivos de las
desviaciones. y transgresiones del sistema lingiiistico, caracterizantes del estilo personal y
de escuela del autor'y de la obra literaria” (Postigo de De Bedia,1996; 223). Ana Maria.
Postigo de De Bedia afirma que “los esquemas mentales y estéticos que prevalecen en los
autores de la primera década del siglo (X2¥)-se ajustan a modelos exéticos, pero sentidos
como auténticos por proceder de la siempre admirada Europa” (1996;258).
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Y la historia continda...

Diferencidndose los campos de escritores, profesores diplomados de las
recientes carreras de Lengua y Literatura, especialistas universitarios y productores de

textos escolares, “hacia 1920 empiezan a tener importancia los ‘poetas escolares’, como -

Germdn Verdiales —autor de inmumerables oraciones a la bandera y a la patria-, que no
gozan de prestigio en el campo’ literario™ (Dussel,1994;91). Su influencia se extender,

sobre todo, en el nivel de la escuela primaria. La década del '30 irrumpid con seésgos de -
caracter nacionalista catdlico y de antipositivismo liberal. La escuela se poblé de valores -

morales provenientes de una religiosidad catdlica tradicionalista, de nacionalismo vy
patriotismo. Qued¢ asi plasmado un modelo de historia de la literatura donde se presentaba
una galeria de autores seleccionddos bajo la primacia del manual (elaborados. por Fermin
Estrella Gutiérrez, Arturo Berenguer Cansomo, etc.) y del control del Ministerio Educativo

Nacional.

En el afio 1932 se llevd a cabo otro Plan de Reforma de la Ensefianza
Secundana a iniciativa de Juan Mantovani. Este Plan volvia a reforzar el caracter. humanista
del curriculo y colocaba en el centro de la formacion a la historia y a la lengua y literatura.

Durante el afio 1935, Amado Alonso, Pedro Henriquez Urefia y Gregorio
Halperin realizan una nueva revisién de los programas oficiales nacionales. Propusieron:la
incorporacién de una literatura més universal para los primeros afios del ciclo basico junto
con la ensefianza de la-literatura latinoamericana. Dicha incorporacion tomo como; base los

aportes de la'Gramdtica Castellana’ del venezolano Andrés Bello, que ciertos c,ruposf

antihispanistas difundieron en algunas escuelas normales a fin del siglo XIX sumandoles sus
propias investigaciones. Ademas, le otorgaron mas peso a la sintaxis pero continud con
fuerza la necesidad de sostener un lenguaje oral ajustado a normas:

“La gramdtica normativa, que es la que importa en las escuelas y colegios, consiste en el
sistema de reglas y normas para hablar y escribir el idioma conforme al mejor uso.

223

La propuesta didactica funcional a-esta orientacién prescribia la elaboracién
de una composicién que implicaba la reconstruccién de un texto a partir de un modelo
literario anterior. Previamente, se han mencionado conceptos gramaticales y las reglas
précticas del “buen hablar y escribir” (Finocchio, 1989;54).

A pesar del esfuerzo por incluir autores no espafioles, Gustavo Bombini

' sostiene “no se leen en la escuela textos-traducidos, solo se lee castellano de escritores y

no castellano de traductores... Argentma ‘es*tino de los paises latinoamericanos ~sino el
tinico- donde no se lee literatura extranjera traducida en la escuela secundaria” (1995;74).

mLas normas y reglas de la gramdtica se refieren srempre a la lengua general Y G Stheaz.
: modelo que es la lengualiteraria. ’

5 Alonso, A -Enriquez Ureiia,P.(1939); Gramatica Castellana, Primer Cuitso citado por Finocchio(1989,34) -
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La labor de A. Alonso y de P. Hennquez Urefia se extendlo hacia los
programas de lengua y gramatica de los planes de estudio de las escuelas normales y de los
nacionales, quienes se convertieron en modélicos para el resto de las modalidades del nivel.
El texto de Amado Alonso, Castellano, espariol, idioma nacional, se difundidé en las
escuelas secundarias del periodo analizado.

“Hacia 1930 la intelectualidad del pais, primordialmente radicada en Buenos Aires,

‘comenzard a dudar de la validez y fortaleza de-los arquetipos erigidos-sobre-los valores

tradicionales de la Europa Occidental. Y mientras algunos continian aferrdndose a los

modelos surgidos de la agitacion vanguardista europea, otros, quizds, con mayor angustia -

y ansiedad, vuelven la mirada a la patria en busca de valores propios, capaces de salvar

la integridad espiritual del hombre, y comienzan a cuestionarse sobre la identidad del ser
nacional y su posicion en el mundo. (...) Gdlvez clama para que los escritores reflejen el .

verdadero rostro de la Argentina. La consigna del momento es hallar un centro desde
donde abarcar la vision del pais y del hombre para espiritualizarlos en la lucha contra el
exotismo materialista y deformante representado en la cosmopolzta Capztal Federal”
(Postigo de De Bedia, 1996; 258/9). '

La extension cuantitativa de la escuela secundaria no obstaculizaba la
permanencia, en el campo de la ensefianza de la Literatura, de la adquisicion de un reglstro
culto de la lengua junto con una mayor difusién de autores nacionales e hispanoamericanos.
A la par, fue perfilandose una clara diferenciacion entre una literatura espafiola en 4° afio y
una literatura argentina e hispanoamericana para el Gltimo afio de la escuela secundaria. La

vieja antinomia entre lo vernaculo y lo extranjero continuaba sin resolucion. Los procesos de .
sustitucion de importaciones y el desarrollo industrial -iniciado en la década del ’30 y -

continuado durante el primer gobierno justicialista- generaron un movimiento poblacional

desde el interior hacia los grandes conglomerados urbanos, especialmente a la Capital ,
Federal. El fin de la década del *40 aparece caracterizado de la siguiente manera, en los -

términos que lo describe A. M. Postigo de De Bedia: “Sobre la mayor parte de los
argentinos reina un clima de desarraigo y de premiosidades sin metas definidas. Los
intelectuales proponen un cierto equilibrio geogrdfico.endos quehaceres del espiritu y se

. organizan en distintos centros del interior sin perder coridctos con los capitalinos, dvidos
de neovanguardia europea y aun americana. Interesa demostrar que el pais no es sélo

Buenos Aires, aunque alli esté el nervio vital. Transitoriamente esa primacia se traslada a
las provincias con la finalidad de establecer focos de atraccion para la industria, el
comercio o el turismo” (1996 259).

El influjo dé la corriente estructurahsta se hizo sentir sobre todo en el campo
de la ensefianza de la lengua y en una nueva concepcion sobre los libros de textos escolares,
en formato-de carpetas de ejercitaciones y poblados de innumerables cuadros de todo tipo.

. El sentido’ del texto, su contexto de produccién, son dejados de lado en pos de una
focalizacion sobre la estructura del mismo, analizando sus aspectos sintacticos. Al respecto,

Mabel Rosetti sostenia en 1964 que dicha corriente: “No se preocupa por la correccion de

la evpreszon oral 0 escrzta ni mucho menos intenta favorecer la creacion literaria de tipo
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e it imaginativo. . So6lo podra influir en la lengua que aparece en el ensayo;.envel textoyientla. : -

disertacion, en la leccion, la lengua apta para la labor intelectual ”.**

Los especialistas del campo han sostenido que, durante la década del ’60, 1a
pregunta por el objeto literatura no aparecié de modo contundente. La literatura quedo
amparada bajo la protecciéon de un modelo normativo, estético y ético, con su correlato de
moralejas y de modelos; desde este enfoque, la lengua, definida como un-gran sistema,
contiene a la literatura. Lo literario se concibié como un tipo de ejemplificacion, de

- 1lustracion-de 1a lengua desde el enfoque- estructuralista,-primando los- analisis integrales-de -

diversos parrafos y fragmentos de las obras literarias seleccionadas. Se trata del impacto de

" la gramatica textual donde el texto es definido como una “sucesién coherente de oraciones,

una cadena de oraciones” desde donde se emprende la bisqueda de una coherencia

gramatical, resaltando la coherencia sintactica y semantica del texto y no.ya la de la oracién
aislada.

Pero la difusién del articulo de R. Jakobson, Lingiiistica y poética,
introducido por Ana Maria Barrenechea, sumado -al boom de la novela latinoamericana
tornaron acuciante la necesidad de una respuesta. Esta difusién permiti6 la entrada de la
escuela formalista rusa. Dicho movimiento defini6 el objeto del lenguaje literario: lo literario
o literaturidad en la materia verbal, su uso. desviado, extrafio de la lengua, de su normativa,
su sintaxis, sus sonidos... La forma literaria acciona sobre el lenguaje transformandolo-en
estético (“funcion poética”, dado que coloca en un primer plano el mensaje a través de
procedimientos vinculados con la repeticion). De ahora en adelante, se mira aun cuento 0 a
un poema en su caracter. peculiar y unico... descubriendo las excentricidades del lenguaje.
Van emergiendo asi marcos teéricos conceptuales para el analisis desprovistos de una
normativa retérica tradicional (Bombini, 1996). Es en esta década del *70 donde comenzaron
a circular textos periodisticos, enunciados orales y nuevas obras provenientes de las
vanguardias europeas e hispanoamericanas de autores contemporaneos nacionales y del
continente. En este clima-de época, se acentud una fuerte necesidad de oposicion hacia'la
cultura burguesa, una de cuyas expresiones es la literatura. Asi emergi6 un debate sobre lo
que era arte y lo que no, sobre la necesidad de un lenguaje mas cotidiano y coloquial, asi
como un cuestionamiento profundo hacia el concepto de géneros tradicionales y sus formas,

-y hacia las conceptualizaciones sobre autor y gusto. También los apones del psicoanalisis

permitieron la emergencia del analisis del discurso. Asistimos entonces a una verdadera
diversificacion de -orientaciones sobre el campo literario, cuyos resultados-en las aulas

también son diversos; entre ellos podemos mencionar:

e La instalacion del texto para uso del alumno/a, concibiendo a la literatura como “un
bien cultural de acceso libre, diversificado y autonomo” (Colomer, 1997; 125).

o Las. lecturas comentadas del texto desde perspectivas criticas y desde una visién
. funcional como respuesta a las nuevas demandas sociales. De .ahi la importancia de
los instrumentos de analisis necesarios para el trabajo del docente én clase, que
permitian revelar “la literariedad de las obras y la funcion poética del lenguaje”
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LSt e (Colomer;19975:426). El comentario del texto aparece acompafiado pon.;l_a:pr.eseﬁcia. e
de guias de lectura en las que se incluyen algunas actividades del orden de lo
creativo.

o El cuestionamiento a la dominancia del eje cronolégico en el campo de la ensefianza
de la Literatura.

e La ruptura del canou tradicional y la instalacién de nuevas preocupaciones del orden
- - ~de-la-lengua- oral, - de--las—imagenes; del--discurso -de--los-medios-masivos-de - -
comunicacion.
o La difusion de las teonas literarias sin la debida trasposnclon didactica ni vigilancia
_ eplstemolomca

o La irrupcién de miradas psicoldgicas (teorias del desarrollo y psicoanalisis) sobre el
© campo - educativo, trajeron aparejadas la difusion de ideas sobre creatividad,
actividad, juego, placer y expresion para el espacio del aula. Esto tuvo un impacto
importante en la produccién escrita y en la lectura. Una modalidad que recogio estos
aportes fue la implementacion de talleres de escritura y de lectura en espacios de
educacion no formal y formal; otra la constituyé la propuesta de las bibliotecas de
aula y escolares permitiendo una lectura libre por parte de los alumnos/as (en esta
% direccion, la influencia de los aportes de Celestin Freinet y de algunos autores;del
movimiento escolanovista son evidentes). , '
o -Los aportes del cognitivismo se focalizaron sobre el aprendizaje cultural de la
literatura, en términos de la construccién de un pensamiento cultural mediado por un -
proceso de socializacién, y sobre los mecanismos de comprensién de los diversos
portadores textuales. El alumno/a aparece como un procesador activo de la
- informacién, realizando permanentes reestructuraciones con el conocimiento. De ahi
la importancia en la formaciéon de competencias y del aprender a aprender. En este
marco, la relacion entre escritura y lectura se caracterizé como compleja y reciproca. _
s o Estos éportes abren paso a la concepcion del alumno/a como lector y escritorz.s..’,.,..,,,\y “ ..

Las decadas del ‘50 y del ‘60 permitieron la divulgacion de una serie de
corrientes que acercaron diversas reflexiones sobre el objeto “hteratura” . Muchas de estas
corrientes no “terminaron impactando directamente en el aula, sino que circularon por -
espacios académicos. Podémos sostener la no existencia de una sincronizacidn entre el
saber-saber que portan estas corrientes y la debida trasposicion al campo de la ensefianza de
la literatura donde la presencia de la gramatica estructural fue dominante, o la superposicion

con los enfoques de caracter historicista. Entre los aportes que confluyeron podemos
mencionar: T mars
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% Teresa Colomer (2001) habla de una “vulgarizacion” de estas teorias en las aulas. '
* Esta dlmensxon es la que trabaja actualmente Daniel Cassany y que tiene mucha repercusxon en nuestro
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@ La teoria*de-la comunicacién con su interés centrado en-el mensajé o-en la -
decodificacion del mismo en el seno del circuito comunicativo, realzando la funcién
poética de la lengua debido a la presencia de “los valores inmanentes del lenguaje
de la obra literaria, estructuracion armonica y creadora del goce estético de la
palabra” (Postigo de De Bedia, 1996; 224).

0 La influencia de la filosofia del lenguaje y del surgimiento de la pragmatica
lingtiistica, en especial la teoria de los actos de habla que permitieron entender a la
literatura como “macroacto resullante de circunstancias especiales productoras de
la ‘decoloracion’ del lenguaje en el proceso ilocutorio” (Postigo de De Bedia,
1996; 224). De esta manera, se conceptualizo el uso literario de la lengua como
“parasitario”, logrado per los actos de habla ficticios, no asertivos sobre los hechos -
de realidad. La pragmatica lingiiistica subrayé la importancia de la relacion entre
signo linguistico y usuario, es decir, entrée emisor y receptor, en situacion
comunicativa; la literatura se defini6 como la relacién obra-referente validada por el
discurso asertivo del mundo real como en el discurso del mundo de la ficcién. Desde
estas coordenadas, “../a literatura se erige sobre tres constituyentes innegables: el

autor (emisor, hablante, creador, productor); la obra, discurso o texto (mensdje,

creacion, producto) y el lector (receptor, oyente)” (Postigo de De Bedia, 1996;

224),

a El aporte de la estética de la recepcion, confluencia de la teoria de los actos de habla
mas los aportes de la sociologia y de la pragmatica, visualizaron a la literatura como
una préctica social donde el lector se convierte en un verdadero actante en la
creacion literaria. Se destacé la funcion receptora en el circuito de la comunicacion
hterarla

0 Los aportes de las corrientes del “anélisis del discurso” y de la “linguistica del texto”
en direccion a los aspectos de “superficie” textual, de tipos textuales de base, de
dimensiones pragmaticas del texto y, por ultimo, de “sentido” del texto. (Viramonte
de Avalos, 1996; 299).

Si inscribimos a la literatura dentro del movimiento artistico mas amplio
generado en la década del '60, podemos sostener hoy que: “Haciendo parte del torrente de
actos e ideas, el arte también intensificé su ritmo, acompasando el de la historia. Desde su
conquistada autonomia... enfrento salones oficiales e instituciones ad-hoc, modelando el
proyecto utdpico con la arcilla social que proveia la rebelion de los de abajo, y desde el
plano simbdlico abrazé el imaginario social pasando a la accion, modificadora del tiempo
y del espacio. Las artes se revolucionaron. Los lenguajes fueron transgredidos. Las formas
estéticas se renovaronm... . Arte y Vida se conjugaron, como coordenadas de un mismo
suefio creador en el que el arte se hace.accion, porque ética y estética —ahora confesas,
pronto convictas- van de la mano” *’-Creacion, compromiso y cambio (entendido como
utopia) aparecieron como una triada constitutiva de la relacxon entre arte y politica en el
contexto de la década del ’60.
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En este clima epocal Jean Paul Sartre revelaba el sentido del escritor en su
obra ;Qué es la literatura?:

“El escritor retomard el mundo tal cual es, totalmente en crudo, sudoroso, maloliente,
_cotidiano, para presentarlo a los libertados sobre el cimiento de una libertad. No basta con
concederle al escritor la libertad de decirlo todo. Es preciso que escriba para un publico

La aparicion de diversas revistas culturales y de critica literaria confluye en
este contexto, situacion ésta que nos permite visualizar una intensa actividad intelectual y el

- poder-que adquieren las ideas y las palabras. La mayoria de las producciones emergentes se

convierten en contestarias.a la revista Sur y al periddico La Nacidn. Contorno (como intento
de superacidn det sectarismo de izquierda y de rescate del peronismo), Hoy en la cultura
(dependiente del Partido Comunista), £/ grillo de pape! (luego El escarabajo de oro) con su
declarada intencion de no dejar la buena literatura en manos de la derecha. Todas tratan de
instalar la figura de un intelectual critico que intenta cambiar los modos de entender .la

. cultura y, fundamentalmente, de leer literatura. Asi, “foda obra, al insertarse en el campo

cultural, ingresa a un campo de batalla... libros quese leen... no solo por su estilo sino
politicamente” (Saccomanno,2004; 26) Desde Paris, Julio Cortdzar sefiala “mi
ametralladora es la literatura”.

'Un planteo que excede al presente trabajo seria pensar como han incidido
estos movimientos en las clases de literatura en aquellos afios, mas alla de los soportes

+ materiales que los y las docentes utilizaran en sus clases. Nos consta que mucho material

bibliografico de la época ha sido quemado o escondido irrecuperablemente por docentes
como modo de resguardar su integridad durante las dictaduras militares de las decadas del
60 y del >70.
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La presencia de c’oblernos dxctatorlales sobre todo “durante el Proceso de

T I

"que tenga la libertad de cambiarlo todo, lo que significa, ademds de la supresién de las

- _clases, la abolicién de toda dictadura; renovacién perpetua de los cuadros, la continia,
- perturbacion del orden tan pronto como tienda a fijarse. En una palabra, la literatura es,
*por esencia, la subjetividad de una sociedad en revolucion permanente”.

Reoroamzamon Nacional (1976—1983) implico una fuerte. vigilancia sobre las obras .

escogidas e introdujo una rigida sujecién a un determinado canon, ademas de un enérgico
congelamienio politico con la consecuente desapanc1on forzada de docentes y de
estudxantes

La transicién democrética de la década del ‘80 suma los presupuestos de una.
“teoria de'la comunicacién y del analisis del discurso” que integran los aportes de una
-lingliistica textual y de la pragmatica. Esta corriente toma como punto de partida al texto en

todas sis’formas. Asi se considera “texto” a todo discurso que cumpla una funcién social.
Los te‘ctos se definen como objetos complejos, situacionales. El trabajo que se opera sobre
los mismos mcluye las siguientes actividades:
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Descripcion de la situacion comunicativa analizando:sus compenentsi digh i 7as0.
Analisis y clasificacion del tipo de discurso.
Su relacién con otros textos.

O O

Los objetivos que se perseguian con este tipo de actividades son los siguientes:

Produccién de textos. _

Manejar diversos discursos sociales : g ‘
~Adécuar los textos # las-distintas-situaciones comunicativas: - R -

Incentivar la creatividad. ' ’

00 0O

Es central, en este planteamiento, la funcionalidad que adquiere el texto, su
“para qué”. Brinker lo expresa de la siguiente manera:

“Las clases textuales son esquemas de acciones lingiiisticas complejas, validos
convencionalmente, y pueden describirse como conexiones tipicas de rasgos contextuales
Juncional-comunicativos y estructurales. Se han desarrollado historicamente dentro de una
comunidad lingiiistica y forman parte del saber cotidiano de los hablantes. Si bien poseen
un efecto normativo, facilitan por otro lado la tarea comunicativa,. en tanto brindan a los.

participantes de la comunicacion orientaciones. guias para la produccion y recepczon de
28
te‘ctos ” ' :
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-Da la sensacion de encontrarse ante Ul regreso hacia un saber literario que se
conceptuahza como el arte de hablar y de escribir para produc1r

La década del ‘90

En el afio 1993 se sancioné la Ley Federal de Educacion (24.195) que abrid -

paso a una serie de iniciativas enmarcadas dentro de las politicas educativas de la década del
-’90. Son estas iniciativas las que han COIlStltuldO el ciclo de las “reformas educativas”,

reformas que, _presentan ciertas recurrencias comunes en la.realidad, latmoamencana chhas

- reformas son también denominadas “reformas de segunda generacion” para dlstlngulrlas de

los procesos de legalidad: implementados prewamente 'y que han hablhtado la instalacion de
las mismas. :

Es en la Ley Federal de Educacién donde se prescribio la ampliacion de los
- afios de obligatoriedad educativa, llevandola de 7 a 10 afios. Aqui se concentrd un primer
. gran escollo por adaptar el sistema educativo tradicional a la nueva estructura. plasmada en
* la Ley. Para poder yiébiJjZar esta iniciativa se generd una intervencion protagonica, por parte

- P PR
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8 Cltado por Clapusczo G. (2000), Tmologlas textuales: perspectivas desde 1a lmgmstxca te‘<tua1 en Herrera

de Bett,G. (comp.); Lengua.y Literatura. Temas de Ensefianza e Investigacidn, Facultad de Fxlosoﬁa y

Humanidades, Universidad Nacional de-Cérdoba.

b Hacemos referencia a la Ley Federal de Educacién y ala Ley de Transferencias (1992) de los servxcxos o
(- T grdiicativos nacxonales de nivel secundano a loggobiemnos provinciales: == -~ i ot S L e
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.. del. .Estado. Nacionalyzastraveés.. de_.politicas compensatorias para - paliar -las, diferencias ...

reglonales y hacer realidad el planteo de la equidad educativa propuesto por los organismos
internacionales de educacion.

Por otro lado, se generd un intenso intercambio de recursos financieros -en
su mayorla proveniente de organismos internacionales- destinado a dar respuestas a estas
nuevas demandas, pero con la excepmon exphcxta de destinar dichos fondos para el aumento
salarial del sector docente. R

" Estos dbs aspectoé constituyeron los cambios del sistema educativo a nivel
macro. Este nivel macro tuvo que generar una nueva articulacidén entre gobierno nacional y
gobiernos’ prowncxales/rnummpales Situacién’ ésta que no siempre significo una facil y
armonica resolucion.

A nivel micro, podemos identificar una serie de acciones que intentaron

impactar ﬁxertemente sobre la institucion escolar y, especialmente, sobre el aula. Entre ellas _

se pueden mencionar las swulentes

. Cambios en el enfoque de los contenidos escolares: en su seleccion, en su légica de
construccion, en los actores sociales partlclpantes en los procesos de elaboracion.

* Transformaciones curriculares. ~

*  Nuevos estilos de gestion educativa a partir de un proceso de capacitacion y de, la

~ difusién de un nuevo universo discursivo ﬁmdamentado en bibliografia espec1ﬁca “del

campo del “management”. ‘

» Capacnamon permanente del colectivo docente y transformacion de su formacion de
base o de grado. _

* Instalacion del concepto de calidad educativa y la medicion de la misma.

* Profesionalizacion de la tarea de ensefiar en el rol de los docentes y en la tarea de
oestlon de las instituciones.

En esta misma direccién, la mirada sobre el contenido ha sido central. La

. estrategia que se eligié consistio en una convocatona realizada a la comunidad acadexmca -
“para’su elaboracién'y la apértura hacia fin necesario pluralismo cientifico. Aqui &k oob1ern0~

nacional tuvo que arbitrar diversos medios para concertar con distintas instituciones. y
organizaciones sociales (Iglesia, partidos politicos, asociaciones de graduados diversas,

universidades, centros de investigacion, O.N.G., organizaciones defensoras de los Derechos

Humanos, etc.) para que-la operacion tuvxera su rédito. Llegado el momento de su
presentamon en sociedad”, ‘antes que -al sector docente, se optd por mostrarlo a las

 editoriales productoras de textos escolares

Sin embargo, nos parece oportuno sefialar algunos inconvenienies que este

constatacmn contundente de que no ha lleoado a 1mpactar en el aula

PPN
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_proceso ha generado en"las mstltumonesi-educanvas y en los docentes, ademas. de la . - ..
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Ruiiele seowo @ Frente- a<la-atsencia-de.. documentos curriculares de. base. (como..es el.:caso de. la. - ic vy ormcnm
reforma educativa espafiola) y el retraso en la elaboracion de los disefios curriculares
de las distintas jursdicciones (definidos como un segundo nivel de concrecién
curricular), los grandes lineamientos desde los ministerios nacionales se han
transformado en un curriculo de hecho, generando una serie de confusiones en las
instituciones educativas y, particularmente, en los/as docentes.

o Por otro lado, la asuncion de la triple dimensionalidad del contenido que formaliza la
incorporacionde la- vertiente -valorativa-actitudinal -y -la- vertiente -procedimental
unidas al contenido factual y conceptual, se convirtié en una nueva prescripcion que
ha transformado las grillas de planificacion de los/as docentes, cayendo en un nuevo
exceso de taxonomizacion, de fragmentacién del contenido y de imperio del
formalismo por sobre la realidad de la vida del aula. Esta tendencia ha marcado la
impronta de la reforma educativa espafiola de la mano de César Coll Salvador y su
producciéon -apoyada desde teorias psicologicas en lugar de pedaooglcas- [ /
Obviamente, se trataba de teorias p51colog1cas superadoras delparadigma
hegemonico en América Latina: el conductismo y el neo conductismo. Este caracter
de ruptura con lo anterior es lo que ha favorecido su indiscriminada irrupcién en el
espacio de las reformas educativas de los *90.

o Como complementario al planteo precedente, no siempre fue clara la diferencia entre
= lo procedimental como contenido -y la nocidn de actividad; ademas, muchos
conténidos procedimentales y actitudinales no han dado cuenta de la especxﬁmdad
del contemdo ni del conocimiento al cual hacen referencia. En esta direccion, Diker
y Ter101 (1997, 199) manifiestan que “los Contenidos Basicos Comunes no dan |
cuenta del tipo de relacién entre contenidos”. o

o La capacitacion de los docentes puso el énfasis en la adquisicion de estos "nuevos
conocimientos" pero no -en sus reflexiones de corte epistemologico ni en una
dimensién didactica. Se carecié de una auténtica "transposicion didactica", de un
fundamento epistemoldgico explicito, y de ciertas orientaciones metodologicas que

st Q. SE pueden comprender mdependlentemente del contenido. La concgpc;gil gw-mh
" ciencia sustentada -fundamento eplstemologlco- se deberia convertir en un ‘atiténtico

transversal. El debate de fondo quedd obturado: se perdi6 la oportunidad de discutir

sobre la concepcion de ciencia que fundamentan las distintas areas, disciplinas... pero

la capacitacion se encard por asignaturas y no pensando en el colectivo institucional

en su conjunto. Ademas, en ningin momento se trabajé a partir de la practica

docerite como objeto de reconstruccion critica; privilegiandose asi la adquisicion de

una uueva naturaleza docente a partir de esta capacitacién entendida como

“inaugural para la educacion del tercer milenio”. :

BRSO
o Ha existido una fuerte escision entre: eLdlscurso pedaooglco oficial”, , que se poblo :

de nuevos conceptos estelares, y la practica docente cotidiana. Los docentes se
apropiaron de alguna manera de un discurso. nuevo (que se plasmaba en cursos,
materlales planificaciones, etc.) pero swu1eron hac1endo lo mismo que venian
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haciendo adosandole nuevos nombres.-Nuevos-fombres requendos porlassnstancias: «
superiores al docente para su control y validacion.

-0 Con respecto al segundo mivel de concrecion curricular, en cada una de las
jurisdicciones, los documentos emanados desde el ministerio nacional obraron como
un molde que impidi6 a los disefios curriculares jurisdiccionales recuperar su propia

historia curricular a partir de la consolidacién de grupos técnicos y de estructuras |

amplias de participacioén para el sector docente. Se instalé asi una nueva relacidn

centro-periferia-entre ¢l ministerio nacional del ramo y-las 24:jurisdicciones. Por-un-

lado, se concentraron los recursos financieros, loWasociados a
una misma instituciéon formadora, la produccion de materiales y su conexidn con el
mercado de los libros de textos escolares, la presencia de planes de asistencia
focalizados hacia los sectores necesitados. Por el otro, hay provincias que han tenido

* que asumir la totalidad del sistema educativo, con excepcion de las universidades
nacionales.

o Sin embargo, la problematica mas seria se encontrd en el tercer nivel de concrecion
curricular, es decir, en la instituciéon escolar y sus protagonistas: equipos de
conduccion, docentes y comunidad educativa en general. Varios son los motivos que
nos llevan a hablar del nudo mas problematico de la cuestién curricular:

A) No existe tradicion historica curricular descentralizada en muchos de los paises de

América Latina para que los actores que pueblan las instituciones educativas puedan partir

de sus ideas; experiencias y trayectorias previas en el tema. Quizas, muchas instituciones han

realizado un:camino en cuanto a la elaboracién de planes y programas de estudio y/o de
"proyectos educativos" pero la dimension curricular, que mvolucra un abordaje
eminentemente didactico, no ha sido tratada. Tm WYZ}@/ '

~——— e b

' B) En la bibliografia emanada desde los mlmsterlos nacionales y desde los organismos

internacionales, se pone -demasiado el énfasis en la responsabilidad y protagonismo de los
directivos/equipos de conduccién en la confeccion del desarrollo curricular institucional.
Esta situacién puede generar. -como afirma Contreras. Dominge: (1991)- una conversion de

- los "proyectos curriculares de centro en una actividad burocratica como hasta ahora lo

v oyt e

han sido los planes de centro... y un mayor afionzamiento de las actitudes consumistas
como modo de resolver el problema, ya que mayor libertad curricular, sin mds, puede
significar solamente mayor dependencia de los intereses comerciales de las editoriales” y,
agregamos, de aquellas instituciones y personas que lucran por ofrecer un. proyecto
curricular al estilo "fast-food", listo para consumir y ser presentado a sus usuarios. Se pierde

asi la posibilidad de capacitarse, en un sentido amplio, como colectivo institucional a partir

de la reflexion-accion sobre el curriculum real o vivido. La presion (mandato), entonces,
puede obrar- en contra teniendo la ilusion de que la propuesta curricular “se puede.

tendria que convertirse en un fin de este proceso de transformacion educativa termina siendo
una condicion de partida (Terigi,1996/97), a todas luces inviable hoy dia bajo las
cond1c1ones materlales y laborales de la tarea docente asi se entrana el riesgo de e que el

—— R R . e

.improvisadr en*las horas libres o complementarias” (Contreras Domingo,1991) y 1o que
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- intento de salir-del suicidio'pedagogico plantéé-desafios cuya-sofisticacion es incompatible
con las condiciones en que se encuentran los sistemas educativos y sus actores”
(Braslavsky,1999; 190). '

C) Se coloca el énfasis en una estrategia de capacitacion individualista y contenidista que no
logra impactar sobre la practica del aula. Gimeno Sacristan (1997) sostiene la existencia de
“cierta percepcion hipdcrita (porque no se dice) de que los docentes no saben las cosas que

saben los expertos, es hipdcrita porque habria que decir ‘como no tenemos formacion,  la -

vamos a dar para que iustedes sean capaces’ y, por otra parte; también hay una cierta
picaresca politica culpable... de’ creer que estds sometiendo el ‘sistema a un proceso de
cambio, cuando estds produciendo’ la mcxima de hacer que cambie el lenguaje para que no
cambie nada la realidad. Hacer que algo parezca que cambie, para que todo permanezca
igual”. Se realiza asi una especie de tierra arrasada sobre la historia institucional, sus
practicas colectivas y la historia profesional docente. Desde esta perspectiva, da la sensacion
que la docencia deberia adquirir una segunda naturaleza. Es por eso que esta reforma se
presenta como "inaugural” (Terigi,1997), desconociendo que "aun con la mejor disposicion
al cambio, nadie abandona su tradicion, su historia, lo que viene siendo su practica

profesional mds o menos probada por el hecho de que llegue una prescripcion nueva"
(Terigi, 1996). '

D) Cecilia Braslavsky (1999;189) sostiene que “.. es notoria la escasez de referencias al
- perfil y al rol de los docentes. Esa escasez resalta frente a la presencia de numerosas
referencias a las caracteristicas institucionales deseadas. Pareceria que en las
representaciones respecto del cambio educativo la escuela hubiera desplazado a los
docentes hacia un lugar de reconocido pero abstracto e intangible, y casi mdgico,
protagonismo. en lugar de incluirlos como profesionales con prdcticas concretas
susceptibles de andlisis, mejoramiento y transferencia.”

E) En sintesis, ha dominado una “tentacion de la neutralidad, revestida de la superioridad
de los discursos técnicos sobre las controversias politicas” (Dussel, 1997;12).

A partir. de - estaintroduccion, nos detendremos en el lugar que_ocupod la

. literatura en ésta reforma. Uno de los dispositivos centrales de este proceso de reforma ha

sido la sancién de los Contenidos Basicos Comunes (C.B.C.) para los distintos niveles del
~ sistema educativo y la formacién docente; llevada a cabo en el afio 1997 durante el
transcurso dgfl'a_ XXX Asamblea .Ex'traordinaria del Consejo Federal de Cultura y Educacion.
Tal como se sefiald, se llegd a esta produccion a partir de una serie de consultas, entre ellas
la de Fuentes para la transformacion_curricular. Lengua®. La estructura de los anténidos
Basicos Comunes'(C.B.C.) para la Educacién Polimodal consta de 10 capitulos, uno de los
~ cuales esta dedicado a “Lengua y Literatura”. En la “Introduccion” a dicho capitulo, se

P "
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_ * Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (1996); Fuentes para la transformacion curricular.
Lengua, Republica Argentina. Aqui aparecen tres aportes puntuales al campo de la litefatura: los de Gustavo
_Bombini, Maria Adelia Diaz Ronner y Ana Maria Postigo de De Vedia. No podemos dejar de sefialar la '
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domiiiandia qué adquleréien estos aportes los provénientes de 1a Univérsidad(Nacional de Biihiog Alres: -~ £
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. hacereferenciaianlaicompetencia -lingiiistica y .comunicativa. que. debe ir. .amplidndose iy, - .. i

trascendiendo la inmediatez como nota distintiva de la educacién de nivel Polimodal:

“[...] el conocimiento y la prdctica de los procesos de produccion discursiva se hacen mds
complejos, se amplia el universo de los textos disciplinares y literarios y se intensifica la
practica de la palabra publica [...] la confrontacion argumentativa de las ideas, la
reflexion sobre las formas de manmipulacion comumicativa y la bisqueda de un estilo
personal de desempefio comunicativo oral y escrito” (45)".

Para el objeto especi;ﬁco que nos ocupa, la Literatura, se afirma que:

“[...] el estudio de la literatura proﬁmdzza la relacion entre el texto literario, su contexto
historico y el movimiento estético al que pertenece” (45).%

Este capitulo se encuentra estructurado en cinco bloques: “Lengua oral y
escrita, Reflexion acerca del lenguaje, Literatura, Contenidos procedimentales para la

comprension y produccion de discursos sociales significativos 'y contenidos
actitudinales”(47)% .

En el capitulo dedicado a Literatura, podemos encontrar las siguientes
definiciones sobre el objeto de estudio:

o En primer lugar,_ se reconoce a este espacio como la culminacién del trabajo iniciado
durante el Nivel Inicial y E.G.B. buscando “la_formacion de un lector asiduo, capaz
de conectarse placenteramente con la lectura literaria, de profundizar la
exploracion y apreciacion de sus tipos discursivos y recursos y de sistematizar
progresivamente su conocimiento de los exponentes literarios de su region y pais,
ademds de introducirse en el conocimiento de la literatura universal”.>*

o Setenderaa profundizar la “actividad interpretativa a través de la lectura y andlisis
de los textos literarios. La literatura posibilita el conocimiento de otros pueblos, de
otras culturas, de mundos alternativos, de imaginarios sociales e individuales,
desarrollando el pensamzento reﬂe‘czvo critico y creativo, y dzsﬁ“utando de - las
posibilidades estéticas del lenguaje”.”

o Con respecto a los contenidos especificos del campo se hace referencia a la
diferenciacién entre géneros literarios y sus relaciones con los diferentes contextos
de produccién y de recepcxon

3! Ministerio de- Culturay Educacu‘)n dela Nacmn (1997) Contenidos Bdsicos Comunes para la Educacion
Polimodal, Repablica Argentina. :

32 Op.cit. 1 Op.cit. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién (1997)

3 Op cit. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién (1997).

Ot Fhiniterio de Lultura y Educacson de la N

** Op.cit. Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién (1997) pagma 53




“& s -0 oo En lo referenteral-canon-literario escolar, los C.B.C. afirman el “cardcter.abierto.a .
' textos significativos de la literatura universal. Asimismo, se alternard la lectura de
obras completas con el andlisis de fragmentos”.** También plantean el abordaje a
un corpus de textos significativos de la literatura argentina. '

o Por titimo, plantea la necesidad a los alumnos/as de familiarizarse “con la critica
literaria” y la produccién de “breves textos ensayisticos y/o de intencionalidad
estética que manzﬁesten su propta lectura y analisis de las obras”™ (pag 53 )

En Ios Contemdos Basmos Onentados (CBO) de la Educacron Pohrnodal para
la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales, el segundo bloque esta dedicado a la
“Lengua y Literatura”. Los contenidos conceptuales aparecen divididos en- dos grandes
grupos: uno referido a la "reflexion acerca del lenguaje” y el otro especifico de literatura.
En éste podemos leer las siguientes marcas de contenidos:

*» “Teoria literaria y modelos de andlisis de textos literarios. Principales
aportes de la estilistica, el estructuralismo, la nueva retorica, la semiologia,
la sociocritica y el psicoandlisis, entre otros. :

% Movimientos literarios. Literaturas nacionales. Autores y obras
representativas. Relacion de los textos literarios con los discursos sociales y
artisticos. La construccién literaria de un imaginario-colectivo. La creacion
literaria y el proceso de produccion, circulacion y recepcion de la
literatura. Las figuras del autor y el lector. )

% La literatura argentina como formadora de la zdenndad nacional y de
modelos  lingiiisticos.  Relaciones de . intertextualidad con otras
literaturas™.”’ '

Sintetizando los encuadres teoricos trabajados en la elaboracion de los CB.C.,
su coordinadora -Cecilia Braslavsky- sostiene que “se ‘concibe a la literatura como un
capital simbdlico y un patrimonio cultural que procesa y orgamiza la experiencia
individual y social, y que influye en la formacion estética; posibilita un contacto lidico y

- w.cCreativo con la lengua y permite un acceso critico a los discursos soczales
" (Braslavsky,1999;185).

+Qué observacrones han realizado diversos espemahstas sobre estos Contenidos
Basicos Comunes y Orientados?:

> Jacobo Setton (2003,7) sostiene que la ubicacion-de “Lengua y Literatura”

posiciona a la disciplina literaria desde un espacio no auténomo; “pareciera ser solo

un producto de las gramaticas de la lengua y de su uso, dejandose de lado una serie

de condicionamientos culturales, sociales, artisticos, econdmicos, historicos, etc.”.

" En esta dimensién, - la Literatura emerge como una ejemplificacién de lo. que
prescribe lalengua. - ‘

Op cit. Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacion (1997), pagma 53

T T opTt Miniisterio de (,ulturay Educacior de- Ta:Nacion (1997);pagina 322 R e
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+La Literatura-va més-alla de-serun-merordiscurso-social. Se trato, entonces, de-un

verdadero  reduccionismo del campo, desplazindose asi la teoria literaria y
emergiendo otras tematicas o disciplinas (Actis, 1998;30).

El énfasis se colocd en el aspecto comunicacional de la literatura (analisis del
discurso, lingiistica, gramatica textual) recortando tiempo a la lectura literaria,
insistiendo en las practicas reales del lenguaje lo que generd un desplazamiento de la
ficcion literaria. “Cuando se lee literatura estamos trascendiendo el concepto bdsico

“de " ‘mensaje’, porque la misma obra abre una multiplicidad de sentidos: su

decodificacion permite resolver creativamente por parte del lector (y de modo
original en cada sujeto) el hecho estético... . Ante los ‘peligros’ del avance de
ciertas prdcticas homogeneizadoras que asimilan la Literatura sin diferenciaciones
a los otros discursos sociales, defendamos la especificidad literaria y, desde alli,
establezcamos zonas de cruces, relaciones de ‘ida y vuelta’, préstamos -e
intercambios con lo medidtico”. (Actis, 1998;130). :

Beatriz Actis (1998) sostiene que la carencia de la propuesta de reforma se encuentra
en la dificultad para determinar los lugares teéricos desde donde’ enfocar los
contenidos a trabajar por parte de los docentes.

Diego Bentivegna afirma que los lineamientos emanados desde el Ministerio
Nacional se han caracterizado por su caricter genérico y confusional. “..la
Literatura ha dejado de existir como asignatura. Se habla de Lengua y Literatura
para todos los niveles (cambio de denominacion que plantea consigo un conjunto
de interrogantes acerca de la condicion y el estatuto de los estudios literarios) y se
sugiere, desde los organismos oficiales, una serie de contenidos poco articulados y
particularmente vagos en lo que se refiere a qué literatura ensefiar y cémo™. ** Al
realizar un anahsis de diversos textos escolares ‘del area para el nivel de la Educac1on
Polimodal encuentra en algunos la dificultad de “pensar la especificidad de la
ensefianza de la literatura. Esta, en efecto, se ve subsumida en el seno de prdcticas
discursivas no literarias... se tiende a naturalizar una concepcion de literatura
cliyos presupuestos-se presentan, pero no se discuten. En pocas palabras, son

manuales que proponen una. concepcion formal de literatura, pero no.una

concepcion histérica” *® En otros textos aparece “la tensién constitutiva que
atraviesa, desde el momento de su configuracion, la ensefianza de la literatura en
la Argentina (y no solo en ella): la literatura entendida como un objeto

" hiperformalizado (por la retdrica, por la estilistica, por el andlisis estructural, por

la gramdtica textual) y la literatura entendida como el proceso de desarrollo (por
etapas, por movimientos, por autores) del espiritu nacional”. *° Para finalizar, en un

tercer grupo, donde “la literatura aparece como un conjunto de contenidos
sepa7 ados y casi sin conexion con los de lengua (que se presentan al comienzo. de

39

e Op: c1t "El canon.. T

38 El canon, evglzcado a los nifios en Pigina 12, Suplemento Radar Libros, 14/3/04, Pagina 1.

cit. El canon..
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los™ manuales) 3, en segindo-luglr’ e gt irécorte ~del universo de lecturas
excesivamente fragmentado” *'

> Emergi6 una mecanizacion del saber mediante la aplicacion automatica de formulas
de manual o de tecnologias formalizadas a partir de la introduccién de nuevos
autores y/o corrientes en el campo; tal es el caso de Teun van Dijk con la lingiiistica
textual, la semiologia, la teoria de la comunicacion y el debate que instalan las nuevas
tecnologias de la informacion y de la comunicacion.

- . R - e — e - - P -~

» Graciela Montes sostiene que existe una invasion hnoulstlca sobre la cultura
jerarquizando el trabajo de anélisis de ciertos discursos'sociales, y que la prédica en
el campo se orient6 a dejar de escribir textos en las escuelas para pasar a producirios.

> En la formacién y capacitacién de los docentes, los contenidos especificos del campo
de la literatura no han aparecido. Emerge asi el riesgo de la banalizacion de
contenidos para el area o su postmodernizacién, a partir de una aproximacion de
corte impresionista hacia los textos, asistematica, sumado a comentarios de docentes
y alumnos/as mas preocupados por “lo que hay que decir” (Actis, 1998; 16,27). El
docente de literatura aparece entonces inmerso en una duda constante y en una total
falta de ciertas certezas para la ensefianza.

> Desde un planteo mas general, podemos presenciar un vuelco hacia lo cognitivo por
parte de la lingiiistica textual. El texto aparecié como el resultado de procesos de
orden psiquico. Se parte del presupuesto de la unidad entre actividad y consciencia.
En este marco, el texto aparece definido como un “documento de decisiones, de
selecciones y combinaciones que ha realizado el productor textual” ** Se generan
nuevas articulaciones entre literatura y la psicologia. cognitiva. En esta direccién la
presencia de los aportes de Jerome Bruner han sido centrales, en especial el
desarrollo de la modalidad de pensamiento narrativo en contraste con la modalidad
de pensamiento paradigmético. En esta nueva articulacién entre didactica de la
literatura y psicologia, resulta importante el “descubrimiento” que se realiza sobre el
sujeto adolescente;-sus gustos, capacidades, intereses, _potencialidades, produccrones'
culturales propias de colectivo Juveml uso de los nuevos sistemas de comunicacion e
mformacxon,. etcétera.

> Ya no se prescribié un canon particular de autores y de obras Esta situacion generd
: .dos situaciones encontradas:

1. El elemento de libertad otorgado al colectivo docente para la construccion de
su propio canon, adaptado a la realidad de los/as destinatarios. Podemos sostener
que se reconoce un rol protacomco al docente del area en esta operacron de;ando de

WA

1

! Op. cit. El canon..
2 Citado por Clapuscro G.(2000); Tmologlas textuales: perspectivas desde la lingiiistica textual en Herrera

de Bett,G. (comp.); Lengua y Literatura. Temas de Ensenanza e Invesngacron, Facultad de Fllosoﬁa y
Hmumuﬂadt.s Tva“CfSIdidNKEiGﬁlﬂ UULUIUUUU T A I e
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-ser- unsrheroadndinistrador” de las decisiones. didacticas asumidas en otros. €Spacios. ... ..
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y por otras personas (“especialistas”, “tedricos”, etc.).

2. La pérdida de cierto corpus textual compartido por todos los habitantes,
fundamentalmente, las generaciones de adolescentes que estan en las escuelas
secundarias/polimodales. Esta situacion se agrava ain mas en el contexto de fuerte

fragmentaciéon social - que vive nuestro pais y, particularmente, de fuerte
segmentacion educativa.-Esta constatacion ha generado la ruptura de significancias

(Barthes) compartidas, de enciclopedias del lector (Sarlo, Eco) comunes, de textos

internos o textoteca, de intertexto del lector (Mendoza Fillola) que permiten la

adquisicion de competencias literarias escritas y orales.

Desde la realidad de la reforma educativa gestada en Espafia, en sucesivas
versiones desde la década del *70 hasta los "90, Francisco Rincon (1994;232) sostiene en su
andlisis del lugar de la literatura en la ensefianza de las ultimas dos décadas del siglo XX lo
sigutente:

“En conjunto, y a juzgar por los tipos de materiales que dominan el mercado, las
metodologias dominantes siguen siendo, con las variantes acumuladas a lo largo de los
afios y la de los afeites imprescindibles de la reforma, la establecida desde el comienzo de
siglo. Por eso no es de extrafiar que las programaciones - olviden, cada vez mas, la
literatura como material curricular. (...) Y dentro del reducido espacio que se le reserva a
la lengua y a la literatura, no es de extraiiar tampoco que sea la lengua, de acuerdo con
una tradicion docente consolidada desde la decadencia de Ia retdrica, la que sé ocupe de

la iniciacién' y el aprendizaje de la escritura, con la consiguiente pérdida de las

aportaciones de la literatura en este sentido”.

Siguiendo con esta perspectiva de visualizar qué estd ocurriendo con el campo de la

literatura en otros paises, desde'_ fines del siglo XX y comienzos del presente siglo, Francia se’

- encuentra abocada a la revision de los programas de ensefianza de todos los niveles del

.lengua y la literatura como bases de una mejor educacion. Jack Lang, ex. Mlmstro de Cultura N

sistema educativo. En dicha revision se manifiesta el intento explicito de reposicionar la

-y actual diptitado, se expresa en los siguiéntes términos:

“...la entrada en vigencia de la literdtura,v no de harapos de textos salidos del fichero de
lectura, sino- de obras completas. Ast cada alumno deberd formarse una especie de
antologia de textos armados, un tesoro personal que guardara de clase en clase. Por lo

‘menos cinco horas semanales se dedicardn a los textos literarios: lectura en voz alta,

lectura silenciosa, recztaczon Jjuego teatral. Otra originalidad de los nuevos programas es

qué cada materza mieva que se ensefie nutrird el aprendizaje del Jrancés: en matematicas,

aprender a leer y comprender el enunciado de un problema; en geografia, a redactar la

* descripcion de un paisaje; en ciencias;: a-llevar un cuaderno personal de experiencias; en

Ty s .. , . .. . 19 43
- historia; a narrar una accion y asi descubrir la complejidad de los tiempos verbales”.™

- Clarin, W0
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Quisiéramos cerrar este capitulo realizando una aproximacién por fuera del
eje historico que hemos desarrollado y del didlogo entre la didactica general y especial. ;Qué
es lo que circula en los suplementos literarios actuales sobre la literatura? ;Qué pasa con la
movidas culturales de nuestras grandes ciudades? Sostenemos que en estos espacios también
emergen concepciones y propuestas que pueden estar presentéo no en las clases de
Literatura de los ultimos dos afios de la escuela secundaria.

Proponemos, entonces, tomar contacto con las “formas actuales de
produccmn y consumo cultural del fenémeno literario”** que se producen por fuera de la
-escuela para visualizar la posibilidad de indicios en el trabajo de las docentes que son sujetos
de esta investigacion. '

El debate sobre el canon literario o 1o que debe ser leido en la voz de los escritores/as

r

- Entramandose con la reflexion didactica sobre el canon literario escolar, los
suplementos culturales dan cuenta de esta cuestion a partir de profusos debates e
intercambios entre diversos escritores/as.

Problematizamos al canon desde la perspectiva que realiza Alberto Manguel
como “cuestion de autoridad oficial, no de autoridad intelectual. Es la posicion de quien
estd en un puesto de poder, amparado en teorias y decide quién vale y quién no, y también
como se deben leer las obras y de qué modo no. Mds alld de una serie de unas pocas obras
incuestionables, la seleccion de las obras que nos lmportan es algo muy personal, intimo.
Algo que tiene que ver con el azar de nuestras experiencias, con la formacion cultural de
nuestra propia historia”.” Margara: Averbach sostiene que el canon, por definicién, es un
listado de nombres que representa el arte literario de una nacién, “es un espacio de lucha,
un lugar en el que se producen debates y que tratan de determinar qué se incluye y qué

0”. Por lo tanto, concluye, se trata de un instrumento ideoldgico: ;Quiénes son nuestros

‘escritores? es una pregunta sumamente ligada a d'quiénes somos?._“
1‘~?¥'~ o 3% 2
En otro contexto, Peter Handke anuncia en Austna su decision de retirarse de
la vida pubhca y en el discurso donde sostiene esta decision afirma: “..;qué es lo que debe

ser leido?. La busqueda de un canon: cudles son los mejores diez libros, los ast llamados

y  mejores libros. Mi pareCef (no es una opinion, sino un fuerte presentimiento) es que esta

- Vs campafia contra la supuesta desaparicion de la literatura, esta busqueda (en la escuela o
W‘ en donde sea) de los diez mejores libros de los iltimos 300 afios, sélo logra pudrir mds las
‘cosas. Incluso mi propia editorial, Suhrkamp, establecié uno de estos cdnones. Pero los

\_/ que ahi faltan son: por lo menos tan importantes como los que estdn. No esta el
Presentimiento y Presente de Eichendorff, no hay ningin Robert Walser. Por ejemplo, si

-+ hubiera un-concurso “Cuente los diez mejores chistes del mundo” y uno contara los diez

* Colomer, Teresa (1997; 135)
) ** Clarin, Suplemento Cultura v Nacion, 5/4/03, Péginas 2/3.
B Clan‘“‘ pl‘émenm“de Cultu:a*N« Paoma 9340
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mejores. -chistes -del-mundo; de-repente.-ya-nokseriaismassgraciosos. .Como cuando me
pidieron una lista de los diez mejores arqueros del mundo. Yo pensé en Jaschin o Dino
Zoff, y en Italia y en Brasil, y ahi se me ocurrio: cuanto mas se limita el nimero de
arqueros, a cinco o a diez, tanto mds desaparecen otros. Otros que dieron lo mismo, que
eran. igual de interesantes, igual de conmovedores. Ahi supe: no puede haber diez mejores
chistes, diez mejores libros, diez mejores arqueros, no puede haberlos. A todos hay que
dejarles el caos. Porque el canon es aun mds homicida que el caos: mejor el caos.
Literatura: eso es también el intento por decir mejor el caos”?’ El autor menciona su

“estado de cansancio ‘frente-a los-recortes-que soportan-los..discursos,. situacién. ésta que
-justifica que los lectores toman la parte por €l todo.

Sobre este mismo tdpico, se reprodujo en nuestro medio un debate alrededor de
la figura del escritor estadounidense Harold Bloom y del escritor britdnico Gordon Burn.

‘Bloom publica en el afio 1994 El canon occidental. Alli se manifiesta contrario a los

actuales estudios culturalistas y “propugna la jerarquizacion de las letras como sustento de
la historia de la civilizacién y como baluarte espiritual humano™; para él “la lectura
literaria es el acceso a un estadio dindmico de la cultura, a un ambito de valores morales
de dimensiones filoséficas y trascendentes que estd mds alla de las reivindicaciones
politicas”;, su obra se dirige a un lector culto e informado pero no necesariamente
especialista en literatura.*® Actualmente alerta sobre las dificultades que tienen las nuevas

generaciones para convertirse en lectores, proponiendo “mantener; a las computadoras lejos
)149

- durante su educacion primaria y secundaria y lejos también de sus bibliotecas™; esta

reflexion no sélo parte de las estadisticas que maneja la Fundacién Nacional de las Artes de
los Estados Unidos sino de su propia experiencia como docente universitario, donde ya no
puede dar nada por sentado y debiendo empezar desde la nada.’® Por otro lado, Burn realiza
un andlisis de los ultimos cincuenta afios de la narrativa estadounidense. Ambos parten de
una seleccion, de acuerdo a sus propios criterios, de textos y escritores. Por supuesto, su
seleccion se presta al intercambio entre diversos escritores y escritoras. Critican la v1510n
sesgada ideologicamente, la omisién en el listado de escritoras y de minorias étnicas, como
también la fijacion a las formas tradicionales de los géneros literarios. Janet Tompkins, desde
la critica feminista, sefiala que “la inclusion en el canon depende solamente de la ‘calidad’

de cada texto'y los autores.incluidos serdan valiosos tanto hoy como dentro_de muchos
)’51

- afios™”, segun las demarcaciories establecidas por Bloom | y Burn. La autora cuestiona este

sentido de “eternidad” a partir del analisis de diversas antologias, entendidas como
corporizaciones del canon, descubriendo su caracter dinamico y, por lo tanto, provisorio.

9 Pagma 12, Suplemento Radarlibros, Pagina 3

“® Citado por Armando Capalbo en La Nacién, Suplemento Cultura, 1/2/04; Pagina 5.
* Clarin, Revista de Cultura ¥, 17/7/04, Pagina 16.
**. En contraposicion a esta postura, Pablo De Santis sostiene que “/a lectura arma su propio campo y no es

“tan fdcil desplazarla .los libros han sido, sony serdn como principios orgamzadores del-mundo y ese
“destino no es tan facil de borrar. ...El escritor Michel Tournier dice... que siempre escucha decir que ahora

no se lee y que antes se leia mucho, porque no habia television. Y comenta algo asi: ‘Cuando era chico, no
existia la television, y yo no recuerdo que se leyera. Estabamos frente al fuego, sin hacer nada’ ” en Clarin,
28/7/02, Pagina 25. :

T Cltado por Averbach; M-'ElTCIan Revista de Cltuta V:-Pagina-19;3/4/04—— - -




-~ -En-cierta-continuidad con ¢l planteo-de-losvescritores anglosajones, el escritor. - -
chileno Alberto Fuguet en su antologia Mc Ondo (1996), critica con el boom de la novela
latinoamericana de los afios '60, no incorpora ninguna produccion de escritoras por no
considerarlas “suficientemente interesantes”.”

A partir de las reflexiones anteriores, la cuestién de género también aparece
como un topico relevante. Asi lo expresa Jean Franco: “En el terreno literario sigue en pie

(la dominacién mascu]ma) pese al surgimiento de autoras muy fuertes y leidas” >

Alberto Manguel muestra otra operacién para realizar una seleccién de textos

que plasma en su Diario de lecturas. Su operacion, tal como lo relata en la introduccidn del

texto, comenzo en el afio 2002 a partir de la relectura de un libro al que siempre se vuelve y
encontrd una relacién con lo que sucedia a su alrededor; decidié tomar. nota de esas
coincidencias. Al afio siguiente tomo la decision de elegir doce libros, uno por cada mes,
para releerlos y registrar las impresiones que le generaban. A lo.largo de un reportaje, el.
autor se manifiesta al respecto en los siguientes términos: “Abro un-libro, se me ocurre una
Jrase, paso a otra cita, me sirvo café, el libro se mancha, eso me hace pensar en tal pdgina,
leo en el diario una noticia y cuando abro el libro, jah!, la noticia del diario se refleja en
esta pagina escrita hace 900 afios... Si uno realmente confiesa lo que le gusta leer, la lista
es muy ecléctica. Nuestros libros favoritos son casi nuestra autobiografia. ... Me importaba
mucho que no fuese una lista pretenciosa. Cuando nos piden una opinion o una lista de
preferencia tendemos a ser pretenciosos. Si a uno le preguntan cudl es la gente interesante
que conoce, tiende a decir: el presidente tal, el senador tal... Y en verdad la gente mds
interesante resulta ser una vecina, un cufiado, etcétera. Para cada uno la lista serd
diferente, desde ya, ;por qué tienen que ser iguales todas las bibliotecas?... El libro se
transforma, como un camaleon, en un reflejo de nuestras circunstancias... El libro se
acomoda a las circunstancias de uno” >*

Qué es la literatura o cOmo se convirtieron en escritores/as

Otra perspecnva; .interesante como posibilidad de entrada al campo la
constituye el relato de los propios escritores/as sobre su acercamiento a la Titeratira y sobre’
Ja funcién o el sentido de la misma, arrastrando con ella el sentido del escritor en la
sociedad. Estas reflexiones les permiten a los autores/as tematizar sobre el contenido de la
escritura y transparentar las modalidades propias de produccion literaria con las que cada
uno/a cuenta. Esto nos posibilita distanciarmos de la imagen del escritor como “iluminado”
por cierta inspiracion subita. Tales perspectivas aparecen reflejadas a partir del formato de
entrevista en la mayoria de los suplemehtos literarios o en eventos que consisten en dialogos
abiertos con escritores/as.

32 Clarin, Revista de Cultura ¥, 17/704, Pigina 24.
> Clarin, Suplemento Cultura y Nacién, 5/10/02, Pagma 3. _
B me Revisi de Gairara i, N, 11/9/0; Tigina 7. - TR
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wbesn e Sioniigndgtcon las reflexiones de Alberto Manguel: - “Escribir-un libro; narvar. -+
una historia, implica ceder a la ambigiiedad natural de las cosas. Quisiéramos que los
acontecimientos fueran definidos: que tal personaje sea bueno y tal otro malo; que una
buena accidn conduzca a una recompensa, y una mala accion, a un castigo, a pesar de que
toda nuestra experiencia indica lo contrario. La literatura sabe mds que nosotros, y sabe
que eso no es verdad... Yo creo que la literatura tiene una responsabilidad moral... nos
propone experiencias juzgadas. No dogmdticas, pero juzgadas. La. literatura muestra
acciones hermosas o terribles, personajes de todo tipo, dentro de- contextos vividos por la .

- - - imaginacion del-escritor. Eso es-de una utilidad.inmensa. Es.lo.que hace.que los lectores,.
mds que los que participan en otras artes, tengan la posibilidad —aunque no la garantia-
de aprender algo. Porque los personajes pasan por experiencias que siempre son las
nuestras. jRecuerda ese fenomeno del que habla Brecht, el ‘extrafiamiento’, el distanciarse
de lo que esta ocurriendo para poder verlo?. Bien: la literatura hace eso constantemente.
Insisto: no creo que en si misma la lectura produzca nada. No es como el hecho de respirar
que es necesario para vivir. Pero sé que hay momentos en donde me pregunto cémo la
gente aguanta vivir sin leer, como logra atravesar el dia lleno de miserias, dolores,
mezquindades, horrores, sin la ayuda de un libro. Lo hace la mayoria de la gente, pero si

. -y , N4 2 5
lo pienso, no sé cémo lo hacen. Yo no podria”.”

Roberto Bolafio expresa su encuentro transformador con el texto literario, en
los siguientes términos: 3
“Pero fue una novela la que me sacé y me volvié a meter en el infierno. Esta novela es La
caida, de Camus, y todo lo que. concierne a ella lo recuerdo como atrapado en una luz
espectral, luz de atardecer inmovil, aunque yo la lei, la devoré, iluminado por aquellas
mafianas privilegiadas del DF, que son o que eran de una luminosidad roja y verde
cercada por ruidos, en un banco de la Alameda, sin dinero y con todo el dia. Es decir con
toda la vida, a mi disposicion. Después de Camus todo cambié. Recuerdo el ejemplar: era
un libro de letras muy grandes, como un primer abecedario, de pocas pdginas, de tapas
duras, con un dibujo horrendo en la portada, un libro dificil de sustraer y que no supe si
ocultar bajo la axila o en la espalda, pues no se amoldaba a mi americana de estudiante

-cimarrero, y que al final saqué a vista y paciencia de todos los empleados de la Libreria de, s

- Cristal, que es una de las mejores formas de robar y que habia aprendido en un cuento de -
Edgar Allan Poe. A partir de entonces, de aquella sustraccion.y de aquella lectura, pasé de
ser un lector prudente a ser un lector voraz, y de ladron de libros me converti en atracador
de libros. Queria leerlo todo, que, en mi simpleza, equivalia a querer o a intentar descubrir
el mecanismo hecho de azar que habia llevado al personaje de Camus a aceptar su atroz
destino. Contra todas las predicciones, mi carrera de atracador de libros fue larga y
provechosa pero un dia me atraparon”.”®

- . Pablo De Santis, relatando sus primeros contactos con los textos, recuerda:
..en mi iniciacion fue de fundamental importancia la enciclopedia Lo sé todo, en cuyas
pagznas se desplegaba un mundo riguisimo e malcanzable que uno-finalmente lograba

%5 Op cit. Nota 54, Pagina 8.

T L Nacion, Supleménto de CultiFa=12/9/04; Pagina-t/2rm w
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b AT STy por las explicaciones y las ilustraciones. de.esos. tomos..Uno.se. enteraba destodossine. .. .. .

ningun orden y probablemente con muchos errores y simplificaciones. Pero, aun con todas
esas sospechas de calidad (que uno tiene ahora, no entonces) esa enciclopedia fie clave
para la iniciacién en la lectura de toda una generacion. El critico George Steiner habla en’
su libro Presencias reales de como cada uno de nosotros va armando un canon pefsohal,.
Ese canon se forma con jerarquias particulares y arbitrarias, con textos sin duda.
desparejos o incluso malos, pero con ellos uno va armando una coleccion propia basada
en gustos y placeres, que tiene que ver directamente con lo emotivo y que, por eso, no
necesita justificacion alguna”. Y concluye: “..los libros, por sobre todas las cosas, tejen
vinculos pasionales e indelebles entre las personas. Sélo el momento de la lectura es
solitario. Luego, todos deseamos-hablar de esa paszon que compartimos con otros tan

VOrdaces como nosotros .57

Ricardo Piglia narra su oficio de leer y escribir entramado con su propia
experiencia personal:

“Leo la literatura como un modo de pensar lo social y no al revés. Y estas polémicas y
estas intervenciones han estado, por otro- lado, muy ligadas-a mi experiencia con la
ensefianza. He usado la experiencia de ensefiar literatura como un: laboratorio para
discutir hipétesis y releer textos que, .de otro modo, quizdas no me hubiera puesto a releer.
Ensefio desde 1963 y esa experiencia ha sido bdsica en la definicion de ciertos ejes’y
ciertas formas de lo que podemos llamar intervencion critica. He estado muy atento a los
debates que se han generado en el ambito de los seminarios y los cursos que funcionan.
como nudos de redes mds amplias. En todo caso, no soy un critico literario en sentido
estricto. Escribo, de vez en cuando, sobre literatura y trato de buscar en cada caso una

Jorma especz’ﬁca » 38

. Juan José Saer, motivado por la crisis argentina de d101embre de 2001,
reflexiona desde Paris sobre la literatura nacional desde sus comienzos hasta la actualidad:
“La tradicién literaria argentina se forjo siempre en la incertidumbre, en la violencia y
bajo la amenaza del caos... Cada escritor construye su literatura, por intima que sea, con
el mundo que tiene a su alcance; la tajada de vida empirica que alimenta su imaginacion
es la savia secreta que justifica cada uno de los signos que estampa sobre el papel.. A los
escritores argentinos (como a todos los otros probablemente) les tocé vivir en un pais
agitado por inacabables conflictos. Y hoy solo siguen siendo legibles aquellos que se

aventuraron en la selva de estos conflictos y fueron capaces de forjar a partir de ellos su

propza t'radzczon » 39 -

Susan Sontag, en su discurso al recibir el premio Principe de Asturias, nos
invita a pensar la literatura en los siguientes términos: “En un sentido, el empirico o factico,
la literatura es meramente la suma de todo lo escrito y tenido por literatura. En otro
sentido, -el’ ideal’ la literatura es la suma de todo lo que mejora, enaltece y hace mds

3T Clarin, 28/7/02, Pagmas 24/25.
8 Pagma 12, Suplemento Radarlibros, 2003, pag. 5.

e e 22 La Na<31on-~Suplemento ECultura.ElLescritor-argentino.en. suftradzczon,-28/7/02,_Pagmas ly2.
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necesaria la actividad literaria. En .esta segunda.y; mds. valiosa acepcion, la literatura
honra —y representa- metas ideales en sentido estricto. (...) La literatura es, en primer
lugar, una de las maneras fundamentales de nutrir la conciencia. Desempefia una funcion
esencial en la creacion de la vida interior, y en la ampliacion y ahondamiento de nuestras
simpatias y nuestras sensibilidades hacia otros seres humanos y el lenguaje” %

Paul Auster, en el prélogo de su libro Creia que mi padre era Dios, recopila

los mejores relatos veridicos que los oyentes norteamericanos le enviaron a su programa de

~~ . .~radio.- Desde.esta._experiencia vivida nos acerca sus reflexiones sobre el sentido de la
escntura

-~ -

“Necesitamos palabras para expresar lo. que hay dentro de nosotros, y los colaboradores
me han dado una y otra vez las gracias por haberles brindado la oportunidad de contar sus
historias... Mas que nunca, he percibido cucm profunda y apasionadamente vivimos en
nuestro interior... Nuestros apegos son feroces. Nuestros amores nos desbordan, nos
definen, desdibujan los limites entre nosotros y los demds. (...) Si no tenemos una certeza
absoluta ante nada y si todavia poseemos una mente lo suficientemente abierta como para
cuestionar lo que estamos viendo, tendemos a mirar el mundo con mayor atenciony, de esa
observacion, surge la posibilidad de ver algo que nadie habia visto nunca. Debemos estar
dispuestos a admitir que no se conocen todas las respuestas. Si creyésemos que si, nunca
tendriamos nada importante que decir. (...) Si tuviese que definir estos relatos, los llamaria
cronicas desde el frente de la experiencia personal. Tratan sobre los mundos privados de
los norteamericanos y, sin embargo, una y otra vez se detectan en ellos las inexorables
huellas de la historia,' las intrincadas formas con las que cada sociedad acaba moldeando
los destinos de los individuos”.

Roland Barthes, muy revisitado por los diversos suplementos literarios,

defini6 la literatura en los siguientes términos: “Entiendo por literatura no a un cuerpo o
una serie de obras, ni siquiera un sector de comercio o deensefianza, sino la grafia
compleja. de las marcas de una practica. Veo entonces en ella esencialmente al texto, es
decir, al tejido de significantes que constituye la obra, puesto que el texto .es el
afloramiento- mismo de la lengua™.”. 6! Es el mismo Barthes quien relata-en su obra
. Fragmentos de un discurso amoroso el modo personal de construccion de su propuesta de
trabajo durante la realizacion de un seminario: “me di cuenta de que yo mismo me
proyectaba, en nombre de mi experiencia, de mi vida en algunas de las figuras del texto de
Goethe, y que llegaba incluso-a mezclar lo que venia de mi vida con lo que leiamos en el
Werther”; incluso manifestd que a todos los miembros del. seminario donde se desarrollaba
la tematica -que posteriormente se transformo en el texto- también les ocurrian los mismos
efectos. Desoyendo las voces de la academia, del cientificismo y del dogma semiologico,
asumid, €1 mismo, el lugar de enunciacidn del discurso amoroso: “Asi que fabriqué, simulé
un discurso que es el discurso de un sujeto enamorado. El titulo es bzen explicito, y estd

. deliberadamente construido: no es un libro sobre ‘el’ discurso amoroso esel dzscurso de

‘un  sujeto enamorado”.

Pagma 12, 27/10/03, Contratapa.
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Edgar Morm ublca la tematlca desarrollada en este apanado en los siguientes

términos: “...si queremos comprender el mundo humano, la literatura es fundamental. A
través de las novelas se pueden entender las distintas formas del amor y la ambicion, su
papel central en nuestra sociedad.  La obra de Proust es un ejemplo de un modo de

conocimiento mds sutil. Y también la poesia, que nos hace comunicarnos con la cualidad

poética de la vida. En mi concepto, la vida es una alternancia de prosa y poesia. La prosa
es aquello que estamos obligados a hacer por razones profesionales, para sobrevivir. La

poesia es-la intensidad de la vida-que se verifica en el amor, el juego, la comunién, el .

éxtasis. Es la poesia la que nos habla de la vida. Y ademds, quiero decir que las grandes
obras de arte tienen un pensamiento, pero un pensamiento de tipo original, que si
queremos expresar en conceptos, en palabras, se empobrece. Tomemos.-a Rembrant:
cuando vemos las caras de Rembrant, hay un pensamiento sobre la humanidad, sobre las
personas humanas. Pienso que no debemos pensar. que hay un solo conocimiento que tiene
valor. El conocimiento que se verifica a través de las artes, de la literatura, es un

conocimiento mds dificil, con mas incertidumbres, pero concierne mds ﬁmdamentalmente a
la persona’. » 62

Sobre los sentidbs de la lectura v la funcién de la ‘escuela

Otro topico recurrente, ya adelantado anteriormente bajo los términos de
Bloom y De Santis, es el de la importancia de la lectura y el papel de la escuela.

Susana Zanetti, especialista argentina en Literatura Latinoamericana, sostiene
que “la -escuela de hoy condiciona a los lectores de maiiana” y entre otros de sus
fundamentos afirma: “..leer es una pasion perdurable: permite conocer de una manera
particular, porque articula la reflexion y la imaginacion. El hombre se distingue de los
otros animales por el lenguaje, y manejando muy bien la lengua se abren posibilidades que
de otra manera quedan retaceadas. A veces no se alcanzan estas posibilidades porque,
como ocurre hoy en la escuela secundaria, se leen cosas que no tienen densidad, y asi hay
gente que queda sin.poder mirar el mundo y su propia vida de una manera mds honda o

R

Alberto. Manguel reflexiona sobre el sentido del aprender a‘le'er como una'

forma de conocernos mas y conocer al mundo. En los términos del propio escritor aparece la
siguiente reflexion: :

“Aprender a leer es adquirir los medios para apropiarse de un texto... y también para
nutrirse de las apropiaciones de los otros... En esta zona ambigua entre la posesion y el

reconocimiento, entre la identidad impuesta por los demds y la identidad descubierta por-

uno mismo, yace el acto de leer. Pero en el seno de cada sistema escolar existe una feroz

-paradoja. Una sociedad necesita impartirles a sus ciudadanos el conocimiento de sus
- codigos, de modo que estos ciudadanos puedan volverse participantes activos, pero el

conocimiento de dicho codigo, mds alld de la mera habilidad para descifrar un slogan

62 Clarin, Suplemento Zona, 30/4/00, Pigina 10.

- 63 Clartei, 21/3/04, PJSHM 39 B T i
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et politico, una publicidad o un manual- de-instrucciories: bdsicas, también permite: que-éstos... : - -

mismos ciudadanos critiquen su sociedad, revelen sus defectos o intenten alguna clase de
cambio. En el mismo sistema que hace posible el funcionamiento de una sociedad reside el
poder ‘de subvertirla. De manera que el maestro, la persona escogida por esa sociedad
para transmitir a los nuevos miembros los secretos de su vocabulario comiin, representa de
hecho un peligro, un Socrates capaz de corromper a los jovenes, alguien que debe por un
lado’ contribuir a ensefiar a pensar y que, por el otro, debe someterse a las leyes de la

sociédad que le confirié ese puesto de tutor, hasta el extremo de la autodestruccién, como
-en-el caso Socrates. [ln maestro esta siempre atrapado en esa doble mision: la de ensefiar

para hacer que los estudiantes piensen por si mismo, pero la de ensefiar de acuerdo con
una * estructura social que pone un freno al pensamiento... Pero para avanzar y
profundizar, para tener el valor de enfrentar nuestros temores, nuestras deudas y nuestros
secretos, para plantearse la relacion entre los mecanismos de la sociedad, los nuestros y
los del mundo, para ello debemos aprénder a leer de otras formas di ferentes Jormas que
nos ensefian a pensar”.*

El mismo autor produce un texto denominado Cémo definir al lector ideal
en el que, a partir de citas de escritores/as (Emerson, Nobokov, Goethe, Valéry...) y de sus

propias reflexiones provocadas por €stas 0 por su posicidn personal, se acerca al arte de .

leer; “El lector ideal es el escritor en el instante anterior a la escritura. El lector ideal no

reconstruye un texto: lo recrea. El lector ideal no sigue el hilo de la narracion: avanza con

)’6
é1.%

K]

‘Pablo De Santis sostiene que “no parece tan importante qué se lee de
entrada, sino con qué actitud. Porque la lectura comienza con una especie de esperanza
frente a los libros . que siempre se mantiene. (Esperanza) de ser ilustrados, de ser
conmovidos y de ser satisfechos, que muchas veces es superior a los libros que uno tiene en
la mano. Yo creo que uno siempre se acerca a los libros buscando algo que no leyé antes.

Uno nunca pierde la esperanza de ser sorprendido”. Y frente a la pregunta de cémo se -

consigue esto, el escritor responde:

“Esa parece la receta infalible para ‘fabricar lectores’; el .entrafiable contagio familiar.
(...)-Cuando uno descubre la pasicn, importa la intensidad, no-la calidad de lo que lee. Es
que ningin chico es inmune a la intriga por saber qué lee ese adulto que estd enfrascado
con tanto interés en un libro. Ver a alguien leyendo o escribiendo-invita a desentrafiar ese

misterio y a aduefiarse de ese placer”.%

" Daniel Pennac en Como una novela® manifiesta: “El tiempo para leer, como
el tiempo para amar, dilata el tiempo para vivir”

64 Péigina 12, Suplemento Radarlzbros 14/9/03 Paginas 2,3 a 4.
% Publicado en Clarin, Revista de Cultura N, 6/12/03, Pagina 18.
® Clarin, 28/7/02, pagina 24.
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Nacional de Lectura para revertir el promedio de “un libro cada tres alumnos” informado
por el Ministro de Educacion, Daniel Filmus. El Plan se dispone a entregar libros para 8.500
establecimientos educativos de nivel medio y polimodal, llegando a 1.700.000 alumhos/as.
Al frente de dicho plan se encuentra Gustavo Bombini, quien manifestd que “hay. muchos
educadores que prefieren libros realizados para adolescentes que - clisicos como
Shakéspeare o Cervantes, considerados ‘lejanos’ o ajenos. Yo mismo en el secundario me
enamoré de los sonetos de Quevedo. Y al buscar mads textos de ese autor fui convirtiéndome

en un lector-con'una ‘biblioteca propia. Nadie podia haber.dicho_que Quevedo. estaba mds

cerca que en un texto de literatura juvenil”.®® En esta direccién, los textos entregados
abarcaran clasicos de la literatura universal. Para el lanzamiento de dicho plan se convoco a
los escritores Ernesto Sabato 'y Graciela Montes, quienes dirigieron unas palabras. La
escritora recordd lo siguiente: ‘

“Del poder de esa ocasion, la biblioteca, me enteré sobre todo por mi madre, que no
habia terminado la escuela primaria pero se convirtio en lectora avida de la biblioteca de
su barrio, Barracas, donde, para suerte de ella, habia una bibliotecaria, la sefiorita
Gonzdlez, de quien siguié hablando hasta poco antes de morir, que le abria el mundo y le
daba ocasiones para convertirse en una lectora plena, es decir, en una persona de .
pensamiento mds libre, mds dvida de horizontes, mds curiosa, siempre un poco

insatisfecha, que pensaba con su propia cabeza. (..) Pero la escuela, y también la -

biblioteca, que son —o deberian ser- sociedades de lectores; donde hay espacio y ocasion

para el protagonismo lector, deberian ir a la cabeza”.%

También, diversos organismos de cultura a nivel nacional, provincial y
municipal generan acciones en bibliotecas que tienen que ver con la representacion de textos
dramaticos, conferencias o entrevistas con escritores/as y ciclos de- lectura. Tal es la
experiencia llevada a cabo en la Biblioteca Municipal del barrio de Montserrat donde, bajo el
ciclo “Mesita de luz”, la actriz Luisa Kuliok convocé a diversas personas publicas para que- -
comentaran sus experiencias con los libros y compartieran la lectura de fragmentos con la
actriz.

Este ultimo apartado nos. permitira preguntarnos, problematizamos sobre el
canon escolar, sobre las cuestiones de género, sobre las definiciones de literatura, sobre él
rol de los escritores/as, sobre las articulaciones entre escritura y lectura en las clases a

observar y en los relatos de los docentes convocados para este trabajo, sobre los consumos

“culturales de los/as docentes, los tipos materiales que seleccionan para sus clases y las

fuentes desde donde buscarlos. ..en fin, sobre sus ideas personales en relacién a la ensefianza
de la literatura en la escuela secundaria y sus procesos de construccion metodologica.
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- % Reproducido en Clanm=Revistade CulturaV:12/6/04-Pagina-15:

- En este contexto, el Ministerio -de-Educacion Naciondl ha-lanzadoaitePlan -
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DISENO DE I’\IVESTIGACION Y TRABAJO DE CAMPO

El presente trabajo se posiciona dentro de un disefio de investigacion de
corte cualitativo. Esto implica la realizacion de una opcion de corte epistemoldgica entre los
“pares l6gicos” (Sirvent, 1998) o “modos suposicionales” (Goetz- Le Compte, 1988) que se
encuentran en el panorama de-las opciones disponibles al momento de’ realizar una
investigacion. Entre 10s supuestos en los que nos hemos basado para adoptar dicho enfoque,
‘podemos mencionar los swutentes 4

o Se sustenta en una logica de induccion analitica, es decir, en'una reflexion intensiva
y en profundidad desde pocos casos particulares en funcién de encontrar y ganar en
“especificidad; desde este lugar el hecho social se va construyendo a partir de la voz,
las acciones y el cuerpo de los actores involucrados en el proceso de investigacion;
“...Ia propuesta de un método interpretativo enclavado sobre los descartes, sobre
los datos marginales, considerados como reveladores. De ese modo, detalles
considerados habitualmente sin importancia, o directamente triviales, ‘vulgares’,
suministran la clave para acceder a los productos mds. elevados del espiritu
humano... huellas tal vez infinitesimales permiten captar una realidad mds
profunda, de otro modo intangible” (Guinzburg,1987, 63/64).

» Acentua el contexto de descubrimiento en funcién de hacer crecer el cuerpo-tedrico,
de descubrir nuevas categorias, conceptos, clases, temas emergentes, cbdigos,
marcos, unidades de significacion...; ademas de pergefiar un entramado de relaciones
potenciales entre todas ellas. Se opera a modo de una lente que -a medida que se va

-avanzando en el trabajo de investigacidn- va haciendo foco, reduciendo el campo,
profundizando y generando mas nitidez en esas primeras imagenes un tanto difusas y
generales. Dicho trabajo;implica un interjuego permanente, en espiral dialéctico,
entre teoria-empiria. Emerge asi una nueva reflexion tedrica a partir del analisis'de -
los datos empiricos y se vuelve a la empirnia para repetir sucesivamente esta
secuencia. Cada fase de este proceso se hace mas intensa y se va contrayendo,

R Ky . .
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- =evzevss, permitiendo que emerja una verdadera teorizacion. Se genera asi una “feoria de baseu=s.. .. .. .

- o desde las bases” (Glaser-Strauss 1967) que comienza partiendo de conceptos mas
pegados a la empiria y avanza hacia otros conceptos cada vez mas generales y de
cierta - abstraccion. De esta manera, constatamos un tasgo peculiar de la logica
cualitativa: su naturaleza combinada de obtencién y analisis de la informacién.

e Busca comprender fundamentalmente la accion de los sujetos concretos investigados
en su. contexto natural y en un determinado proceso socio-historico en el que se
desenvuelven. La teoria critica sefiala que comprendemos al sujeto a través de las
interconexiones de la praxis social;. “una  historia que se limita de forma
estrictamente empmca ala erplzcaczon causal de los hechos individuales, no es una
hzstorza apropiada para su aplicacion préctica a la vida” (Habermas,1970;1027%).

7 Citado por \/I.ANSILLA H.C.F.(1970); Introduccion a la Teoria Critica de la sociedad, Barcelona, Seix
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- Diche vpr?ot?:'_e'éox\.%*‘déi:inyestigacién.. trata de conétruir,.espacios. donde: uno:-pueda... ... ...

reconocerse como sujeto, donde se generen condiciones para que emerja el sujeto y
no sea cosificado sino tratado como un auténtico sujeto. Se trata de sujetos de y en
investigacion. Como sostiene E. Morin (1994; 67/68) “en los determinismos el
sujeto se disuelve..., se ha expulsado al sujeto de la historia, se han eliminado las
decisiones, las personalidades, para sélo ver los determinismos sociales”. En esta
misma direccién, Irene Vasilachis de Gialdino (2003,11) afirma que “las formas de
conocimiento con las que, habitualmente, accedemos a. aquello. que deseamos
conocer- y las ciencias sociales han.de dirigirse, por.el cardcter de su naturaleza, a
los sujetos antes que a los ob]etos- no solo no son siempre las mds aptas sino que,
ademds, nos inducen, muchas veces, a contemplar a esos sujetos de una manera
que nos aleja en vez de acércarnos a ellos. Impiden, por tanto, reconocerlos como
iguales, como personas con expectativas, con deseos, con esperanzas, con temores y
con suefios, con ftristezas y con alegrias”. Propone, entonces, una
complementariedad entre el sujeto que conoce y el sujeto conocido, establecer un
auténtico trabajo de construccion del conocimiento de modo cooperativo,’ con la
intencion de que “la voz del sujeto conocido no desaparezca detras de la del sujeto
cognoscente o sea tergiversada como consecuencia de la necesidad de traducirla de
acuerdo con los cédigos de las formas socialmente legitimadas”."' Para la misma
autora (1992), el paradigma interpretativo -superador del enfoque positivista- se
fundarnenta en los siguientes presupuestos basicos:
> La resistencia a la “naturalizacién” del mundo social, lo que 1mphca
reconocer el caracter de produccién humana de la sociedad construida
histéricamente. Alvarez-Uria y Varela (1985,17), en el Prologo al texto de M.
Foucault Saber y verdad, manifiestan que la naturalizacién de las condiciones de vida
“proviene de escamotear la historia, de olvidarse de su génesis 'y de su
JSuncionamiento” .

> El sentido de la accién social se genera en el contexto del mundo de la vida a
partir del entendimiento entre los participantes involucrados.

>  El proceso de “doble hermeneitica” con los hechos y los ‘sujetos -
involucrados. “Los conceptos de segundo grado creados por los investigadores
para reinterpretar una situacion que ya es significativa para los participantes son,

a su vez, utilizados por los individuos para interpretar su situacion convirtiéndose,

en virtud de esa apropiacion, en nociones de primer grado” (2003,20).

Todo este ultimo planteamiento adquiere centralidad a partir de las razones
esgrimidas en los capitulos anteriores: hoy més que nunca se anulan la voz y la practica
‘docente. Porque el colectivo docente debe ser transformado a partir de los nuevos
unperatwos reformistas. Asi, se 1nvest10a en-su contra para mostrar lo- mal que hacen las

"' La autora desarrolla una “epistemologia del sujeto conocido” superadora de la epistemologia del sujeto

- cognoscente y del enfoque. unidireccional entre el investigador y el investigado (2003) a partir del supuesto

7 Ue  igudlUal Esential enitre Tog dotes humanns- -
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cosas 0..lo. poco que.:.sab;en?f,, se.lo. culpabiliza del .deteriorode los_ aprendizajes de los

alumnos/as, y sus condiciones materiales y laborales de trabajo se empobrecen junto con las
del resto de los trabajadores. ..

. Dentro de este enfoque epistemolédgico nos interrogamos sobre el particular
rol que debe cumplir el investigador: :

e El investigador se sumerge en el “barro” de la empiria; se implica en la realidad del
- - contexto ecoldgico de los sujetos; se construye asi una concepmon de menma con
sujeto. T ’

» Dicho investigador parte de determinadas concepciones quei pospone para dejar que
fluyan los datos desde la empiria. Es un investigador que explicita sus sesgos, sus
intereses, sus opciones ético-politicas como motores del conocimiento. Concibe “e/
proceso de investigacicn como parte de un proceso global de actos socialmente
institucionalizados a través del que los grupos sociales obtzenen su vida, precaria
por naturaleza” (Habermas, 1978;79).

o “El investigador se aproxima al problema con un caudal de conocimientos, de
resultados de investigaciones anteriores y con un acervo conceptual de teorias, que
lo ayudan a delimitar su temdtica. Estos elementos le permiten al investigador
generar hipdtesis de trabajo, que no son una relacion entre variables
operacionalizadas sino una interrelacion entre conceptos amplios a redefinir en-el
propio. trabajo cualitativo. Esos antecedentes, unidos al conocimiento personal y la
creatividad del znvesngador permiten imaginar un escenario del contexto y de los
sujetos que facz{zten un andlisis comparativo” (Glasser-Strauss,1967). -

e “El investigador cualitativo entra en el campo munido de-un problema, una
aproximacicn conceptual que le sefiala rubros conceptuales amplios en los que
centrar su interés y un lugar, escenario o categoria de personas que le brindardn la
informacion, a partir.de los cuales desarrollard su estrategia de investigacion. Lo
importante es que tenga una posicion abierta dzspuesta a enriquecer sus thoteszs
de trabajo con el aporte de la informacion, modificdndolas cuanto fuera necesario.
Es importante también que incorpore toda la informacion relevante aunque. sea
externa a la que pueda captar el instrumento en si” (Glasser-Strauss,1967).

Otro pIanteo central lo constituye la reﬂexién entre este rol de investigador
cualitativo y su relacion en -el entramado teoria' y empiria que modela el trabajo de
investigacién, es decir, preguntarse cual es el papel que desempefia la teoria en un disefio -
cualitativo. El investigador parte de un primer marco tedrico como “anticipacién de
sentido”. Posteriormente, el investigador inicia un proceso “en espiral” desde esta primera
aproximacion teorica hacia el terreno, terreno donde se desplegaran diversas técnicas en el
medio por donde transitan los sujetos. Los datos construidos, a partir de las técnicas
empleadas emergen de una fase de escritura, analisis y codificacion, y cormenzan a poner en

~tension esos primeros marcos teoricos. Esta “tension” genera una vueltafa-terreno. con el

s

S uenﬁﬁcos” (Conmr gDon‘ungo,J‘)'m I R

% “No parece que los investigadores sean proclives a tomarse en serio la experiencia, las intuiciones o las
reflexiones de los profesores, excepto como datos que se someten al analisis y a las perspecnvas de los
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consecuente inicio de un-proceso en espiral dialécticovcada vez mas. profundo, mas denso
cualitativamente, mas intenso. Esta descripcin rompe con un posicionamiento
verificacionista y lineal encuadrado dentro de otras logicas de investigacion; no se trata de
una gran teoria cerrada a ser corroborada o desestimada en terreno, sino que se trata de la
generacion de teoria desde las bases, desde los datos que van emergiendo de la realidad de
log sujetos y de sus contextos. Este trabajo, este “amasado teoria-empiria” (Sirvent,1998)
que realiza el investigador es coadyuvado por el método comparativo constante y el
concepto de saturacion. A estos se le suma el concepto de triangulacién como modalidad de
““validacién” det trabajo- de investigacion. Definiremos estos. tres.conceptos. centrales para la {k _
logica de la mvesugacwn cuahtatlva

v' Para Glaser y Strauss (1967) “el método comparativo va enfrentando casos
similares “entre si, pero que se diferencian en algunas caracteristicas

; cruciales, tratando de formular interpretaciones que incluyen conceptos
' tedricos. Estos conceptos tedricos se van construyendo -en ese mismo
proceso de andlisis. Dicho andlisis implica la formulacion de conceptos que

se van creando en un continuo ir y venir de la informacién empirica a la
construccion tecrica..(...) El componente cualitativo exige un ir y venir entre

los datos y la teoria y de ésta a aquellos que suele modificar a lo largo de la
investigacion tanto los aspectos conceptuales, como los sujetos de la
investigacion. La aproximacion metodoldgica del - andlisis cualitativo,
permite conservar el lenguaje original de los sujetos, indagar su definicion: |

de la situacion, la vision que nenen de su propia historia.y de los

condicionamientos estructurales...

v" El concepto de saturacién implica que el trabajo en terreno va agotando el
hallazgo de novedades, es decir, se va confirmando recurrentemente lo
descubierto en estas aproximaciones sucesivas -en profundidad creciente-
sobre ese amasado particular entre teoria y empiria. Woods (1996,913)
sostiene que se satura “hasta que no quedara ya nueva informacion que

v La triangulacién &s una forma de contrastacién, de chequeo (Achili;1990,9)..
Es decir, este ejercicio de combinaci6n que implica la triangulacién nos lleva
a un conocimiento en profundidad del objeto, dado que: “la utilizacion de
tres métodos diferentes o mds pgra _explorar un problema aumenta 7

_‘ enormemente las probabzlzdades de exactitud”™ (Woods; 1996; 912).
v

AN

Para la realizacion de este tipo de trabajo, el investigador debe desarrollar
cierta “sensibilidad teérica” (Glasser-Straus,1967) hacia los datos y hacia los sujetos que le
" permita interpretar, comprender y descubrir. Se trata de autenncos momentos de “insight”
-enmarcados dentro de un proceso de induccion-analitica. Maria Teresa Sirvent (1998) sefiala
‘una serie de recomendaciones para crecer y favorecer esta sensibilidad tedrica:

'a')' Esnrar el pensamiento:fuera- -de- los conﬁnesade.la literatura técnica..
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b} Desafiar las formas “standard”.de-ver loS.fenbmends. .-+« « - ovins - ciniki sd
c¢) Escuchar lo que dice la gente y lo que puede significar.
d) Forzar el continuo cuestionamiento y las respuestas provisionales.
e) Permitirse categorias fructiferas aunque provisionales.
f)  Descubrir clases, propiedades y relaciones a partir de los datos.
g) Preguntarse y re-preguntarse continuamente.”

Otros dos aspectos centrales al momento de validar los hallazgos de la
investigacion lo constituyen: -

1. La diéciplina y metodicidad en el trabajo por parte del investigador .

2. La confrontacidn de las categorias encontradas con la confirmacion o no por

‘parte de las docentes involucradas en el estudio. Nos acercamos a una

modalidad de validacion que M. T. Sirvent denomina “instancia colectiva de

participacién” (1998). En este caso, lo colectivo se restringe al investigador

y la docente involucrada en la experiencia, pudiéndose mclulr a los
alumnos/as.

Por tltimo, nos parece importante manifestar que esta investigacion rompe |
con ciertas visiones hegemoénicas propias de una filosofia ortodoxa. Esto también conlleva
un riesgo, dado el arraigo que posee la tradicién racionalista en nuestro medio. Habermas ‘_
(1978,88) sostiene que “concebir en todo momento el andlisis. como parte del proceso '
social analizado y como .su posible autoconciencia critica... sélo. asi podrén zafar las
ciencias sociales de la ilusion -tan rica en consecuencias sociales- de que sobre los
diversos dominios de la sociedad, cabe acceder, en la historia, a un control cientifico
similar al que se posee sobre la naturaleza, es decir, un control obtenido con los mismos
medios que este ultimo y por igual via de dominio técnico cristalizado gracias a la ciencig, ;
y todo ello considerado, ademds, no como meramente posible, sino como posible con el
éxito de la emancipacion de un vinculo coercitivo de raiz natural”. Ademas, constatamos ‘
una gran dificultad al momento de trabajar en soledad la realizacion del proceso de |

. Investigacién, sobre todo cuando se trata de disefios cuahtatlvos donde la pluralidad de i
- miradas enriquece la comprension del objeto a investigar. ‘

'_La_ investigacién en el cam

o didictico: sobre el objeto ensefianza
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ot e ..se conoce.poco el quebacer docente cotidiano, porque sabemos pocg sobre como: los enseilantes -
construyen su practica. Y es justamente este quehacer docente el que deberia constituirse como una de las
aportaciones mas significativas...”.”®

Realizadas estas precisiones sobre aspectos mas generales -de caracter
epistemologico- desarrollaremos algunos enfoques que nos han sido Gtiles para comprender
proﬁmdamente las derivaciones que se manifiestan especxﬁcamente en el marco de la

1nvest10ac1on de la ensenanza ,

¢

Angel Pérez Gc')mez (1999) enmarca este paradigma cualitativo dentro de lo
que denomina “la cultura critica”. Dicha cultura ha provocado una crisis epistemolégica,
generando un cambio de régimen en el campo de las ciencias sociales: “El Nihilismo de
Nietzsche; la fenomenologia de Husserl, Heidegger, Sartre, Merleau-Ponty, A. Schutz, P.
Berger y T. Luckman; la hermeneitica de Dilthey, Geertz, Gadamer, Ricoeur; la
etnografia de Malinowski, Erickson, Wolcott, Le Compte, Goetz; la etnometodologia de
Garfinkel, Mehan, Wood y Cicourel; el interaccionismo simbélico de Mead, Blumer,
Spradley, Bogdan y Biklen; la teoria de la accién comunicativa de Habermas, Kemmis y
Zeichner; el constiuctivismo de Gergen, Guba y Lincoln, y las posiciones radicales de los
deconstruccionistas, Foucault, Derrida, o las mds moderadas de Vattimo 'y Levinas... cada
uno con su contribucion especifica, singular y diferenciada, han impulsado esta subversion
paradigmatica que se define por el transito de la objetividad a la subjetividad, dela
explicacion a la comprension interpretativa, del descubrimiento a la construccion. Piede
afirmarse sin demasiado riesgo que la mayor parte de la filosofia actual habla este
lenguaje” (60).

En la misma direccién anterior pero desde la perspectiva de la investigacion
cualitativa y del campo de las Artes, Elliot Eisner (1998,245) sostiene que “esta perspectiva
considera equivocada la expectativa de que puede haber una tinica teoria que unifique Ids
ciencias sociales, o un tmico lenguaje que hard lo que una multiplicidad de lenguajes no
pueden conseguir. La pluralidad de paradigmas es preocupante para algunos. ;Qué puede
ser mas esclavizante que tener que utilizar una estructura, un lenguaje, un conjunto de
criterios para valorarlo todo?. Creo que el mundo se beneficia cuando hay mds de un

~ tamborilero a quien los estudiosos y-los profesores, con. dzferentes aptitudes, valores e

intereses, puedan escuchar.”

- Lee Shulman (1989,9) ubica este enfoque cualitativo e interprétativo en lo

"que denomina “programa ecologico del aula”. Manifiesta la influencia queé la antropologia-

¥, en especial, la etnografia, han tenido en este programa. Sin embargo, Eisner (1998,265)
puntualiza que “no toda investigacion cualitativa es etnogrdfica”. Los aportes de W, Doyle
y U. Broffenbrenner han 'sido muy importantes para el desarrollo de este programa
ecologico. Una- clase, siguiendo a Doyle, es “una situacion institucionalizada para la
ensefianza que presenta una serie de caracteristicas tipicas, como son la

3 Ana Mana 4_Salgu1ero (1998 18) Saber docente v pracnca cotidiana. Un estudio etnogrdfico, Barcelona,
hspaﬁa Uctaetfro I . .
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1. “Se situa en una perspectiva de investigacion naturalista, es decir, parte de
descripciones detalladas y rigurosas, sobre el terreno, de los acontecimientos que
ocurren en clase, y adopta el punto de vista de los distintos parﬁcz"pantes en las
situaciones descriptas.

2. Plantea las relaciones existentes entre el ambiente y las conductas que en el se dan.

3. Su preocupacion es fundamentalmente diagndstica: por qué los profesores y
alumnos se comportan en.clase.de. la manera en que lo hacen™. _

Rafael Porlan (1993) ubica esta linea de trabajo investigativo en lo que
denomina “el/ contexto del aula como matriz del intercambio diddactico, como un sistema
complejo de comunicacion, investigacion y construccion de conocimiento”. Apoyandose,
también, en la reflexién de Doyle, afirma:

“El estudio de los contextos del aula abarca un creciente y diverso cuerpo e investigacion

dirigido a la comprensién de los ritmos naturales de la vida en la clase (...). Existen al

menos tres rasgos comunes a este trabajo:
1. Un énfasis en las observaciones a largo plazo utilizando los informes narrativos.

()

2. Un enfoque sobre la descripcion de los procesos de clase de tal modo que la

conducta se enmarca en los sucesos que acontecen alrededor.
3. Un interés por-las perspectivas de los participantes sobre los sucesos del aula

... multidimensionalidad, . simultaneidadsinmediatez, impredicibilidad e historia” y su analisis .., . ... -
- presenta tres dimensiones basicas (Contreras Domingo;1994, 165/6):

por como profesores y estudiantes dan sentido a las realidades del aula” (versién

en castellano, Doyle, 1985, pagina 3 y 4).

Concluyendo con la necesidad de “una teoria compleja sobre la ensefianza y el aprendizaje

escolar que describa la multidimensionalidad del aula, la naturaleza del conocimiento que
Sfluye en ella y los principios favorecedores de su cambio y evolucion”.

En el contexto de América i,atina, la labor desempefiada por el Depanamento
de Investigaciones Educativas de' México ha sido fundamental para el desarrollo de la

etnografia educativa. Una de sus iniciadoras, E. Rockwell (1991) define a la etnografia

como el conjunto de practicas y herramientas desarrolladas para “describir las multzples
: formas en que los seres humanos han logrado sobrevivir, vivir y darle sentido a suvida... - "

constituyéndose en una forma particular de articular la experiencia de campo y el trabajo

analitico”. Desde esta perspectiva, la misma autora afirma que “la prdctica docente .

cotidiana se resiste -a la categorizacion wusual, “necesariamente simplificada de la
investigacion cuantitativa predominante sobre la ensefianza. El conocimiento de la
docencia ‘en sus propios términos’ como solemos decir los antropclogos, como prdctica

-social localizada e historiada que Se da independientemente delas definiciones normativas

que intentan regirla o de las fantasias pedagogicas que la transformarian, requiere un

_ trqbajo conceptual y-empirico de mayor profundidad” (1988).

Regina Gibaja (1996,18) sostiene que en el enfoqué de mvestigacidon

 interpretativo “el énfasis estd puesto en esclarecer situaciones, poner a la vista rasgos

peculzares exhibir carencias o revelar bondcades. Mds que las generalidades o las. leyes, al
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- énfoque’ le-interesan los conceptos y las ideas capaces de generar.polémica y..despertar i: wisias-
inquietudes, porque, cono diria Cronbach (1975,121), °... necesitamos reflexionar acerca

de lo que significa establecer generalizaciones empmcas en un mundo en el que la

mayoria de los efectos son interactivos’. Una de las caracteristicas de este modo de

trabajar es su recurso a la descripcion densa (Geertz, 1973), que no pretende demostrar

relaciones causales ni establecer porcentajes de sujetos que se comportan de determinada

manera. Su propdsito es ayudar a comprender, es decir, penetrar en el sentido de las

situaciones culturales que observamos”. Y agrega al respecto: “(se) intenta rescatar el

cardcter ‘interpretativo, detallado y-en profundidad de la version antropoldgica de una
circunstancia particular. Una descripcion densa busca interpretar lo observado para

rendir cuenta del discurso social, ‘rescatar lo dicho de sus ocasiones perecederas y fijarlo

‘en términos permanentes’ (Geertz;1973,20). Podria agregarse que la descripcion densa se

propone presentar el fenomeno en toda la riqueza de sus detalles, abarcando sus

relaciones contextuales y sus diferentes niveles de significado”(25). Para finalizar citando al

mismo Geertz en. los siguientes términos: “..aqui la tarea esencial de la construccién
tedrica no es codificar regularidades abstractas sino hacer posibles las descripciones
densas, no generalizar a través de casos sino dentro de ellos” (Geertz;1973;26).

Nos aproximamos con més intensidad y definicion a enfoques interpretativos
para el campo de la investigacion didactica. José Contreras Domingo (1994,122)
fundamenta que en dichos enfoques “en vez de observar la conducta de la gente como los
“‘hechos’ de la ciencia, se presta atencion a la interaccion y a las negociaciones en la
situacién social a través de las cuales la gente define reciprocamente las expectativas
sobre las conductas apropiadas y plausibles. ...se entiende que los hechos sociales no son
lo que los sujetos hacen, sino el sentido que tiene lo que hacen dichos sujetos; pero el
auténtico sentido no es el que le atribuye un investigador, un espectador externo; el
auténtico sentido es el que le confiere el actor de tales hechos. Lo que un acontecimiento
social significa es, pues, lo que significa para los que toman parte de ese acontecimiento.
Por consiguiente, la 1inica manera de entender la realidad social es comprendiendo los
significados subjetivos de los individuos”.

- Esta investigacion

~ Presuponiendo las dos reflexiones previamente desarrolladas sobre la
dimension epistemologica del proceso de investigacion en las ciencias sociales y
especificamente en el campo de la didactica, y una vez disefiada la estrategia general de
* investigacién para nuestro proyecto, asumimos un tipo de disefio cualitativo: el “estudio de
casos”. El mismo se caracteriza como una “investigacion intensiva de un nico objeto de
indagacion social... su ventaja radica en que el investigador puede descubrir hechos o
procesos que posiblemente.pasaria por alto si utilizara otros métodos mas superﬁczales .
‘(Briddle-Anderson; 1989, 113). Elena Achilli (1990,10), siguiendo el planteo de C. Geertz,
sostiene la pertinencia de plantear “estudios en casos, lo que implica desentrafiar ‘indicios’,
sefiales, huellas que expresan la direccionalidad histérica que estd en juego en los
procesos ¥y relaczones mvestzgadas Es una busqueda en proﬁmdzdad de nexos
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- mediatizadores que surcan el -espacio-estudiado;-sin-subsumirlo a lo. general. Supone
considerar la contextualizacion historica social en que los procesos se inscriben y
desarrollan”.

El contexto/terreno inmediato para la recoleccion de la informacién de la
investigacion lo constituyé cada uno de los individuos docentes que dictan Literatura en
escuelas medias de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y que componen el universo de
estudio. Configuran asi nuestras unidades de analisis.

Para la seleccién de casos nos hemos fundamentado en un tipo de muestreo
intencional. El mismo quedé definido en los siguientes *terrmnos seleccion de docentes\de
Literatura que trabajan en instituciones de gestion publ_lca y/o de gestion pnvada@d/ola
misma asignatura para los mismos cursos. La eleccion recayé en dos profesoras que

aceptaron participar de la experiencia de abrir sus clases y transparentar su trabajo.de -

ensefiar. El contacto se realizoé por intermedio de las autoridades de una institucién de nivel
medio de gestion privada del barrio portefio de Almagro, donde estas dos profesoras_daban
clases de Literatura'y eran reconocidas positivamente por sus colegas, alumnos/as y, por
supuesto, por ‘el equipo de conduccién escolar. La entrada en terreno a esta institucién fue
facilitada por las autoridades para realizar un primer contacto con las respectivas docentes.

~ La profesora O da clases de Literatura en 4° afio en la citada escuela, y la

misma asignatura y el mismo afio en una escuela parroquial del barrio portefio de Villa
~ Devoto. La profesora D da clases de Literatura en 5° afio en la-citada escuela, y la misma
asignatura y el mismo afio en una escuela de gestion estatal del barrio portefio de Barracas

-lindante con el limite geografico de la provincia de Buenos Aires’*-. Con ambas docentes se -

compartiO la propuesta de trabajo y aceptaron la realizacion del mismo. Desde ese mismo
momento, comenzé un intercambio constante entre docentes e investigador que se
prolongaré a lo largo de un afio y medio.

Fueron las mismas profesoras las que nos facilitaron la entrada en terreno a
las otras dos instituciones respectivas: gestion estatal y privada parroqmal Instituciones con
las cuales no temamos ningun tipo de contacto previo.

‘Durante la instancia de trabajo de campo se mcluyeron las siguientes técnicas
propias de la loglca cualitativa: :

> Entrevistas abiertas, densas y en profundidad a las dos docentes seleccionadas en la
muestra. Optamos por las entrevistas densas porque nos permiten captar la voz de
los actores involucrados en la investigacion reflexionando sobre sus propios procesos

- de construccion metodologica. Es importante sefialar que esta técnica recoge la

tria

" Es importante aclarar que el sistema educativo de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires conserva el nivel
secundario de educacién media, mientras la provincia de Buenos Axres lo ha reformado, cormmendolo enel
mvel de la Educacxon Pohmodal :
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‘informacién requerida-- de - acuerdo” ‘con-*pautas - flexibles - siendo dificilmente

cuantificable.

Observacién sistematica de las clases de esas docentes a partir del empleo de
registros de tipo narrativos.

Entrevistas “flash” a las mismas docentes y a sus alumnos/as.

* Recopilacion; lectura-y anélisis de documentos- personales de.dichas docentes. Se

incluyeron aqui - planificaciones, guias de lecturas, cuestionarios,- selecciones -

bibliograficas y material diverso para el trabajo en clase (fundamentalmente
fotocopias).

Recopilacidn, lectura y analisis de material de trabajo de los alumnos/as de dichas
docentes (carpetas, fotocopias, etc.).

La modalidad de trabajo elegida implicé optar por una deterrmnada secuencia

que podemos referenciar en los siguientes términos:

1. Entrada en el terreno de la institucién. Recorrido de galerias, bar, patio y sala de
profesores. :

2. Entrevista “flash” con:la docente antes del comienzo de la clase. Intercambio
'sobre el grupo, el tema a trabajar, los materiales a utilizar, etcétera.

3. ‘Observacién de clase: que implica ubicarse en el espacio del saldén de clases y
-comenzar a tomar notas en funcion de confeccionar un registro narrativo. -

4. Nueva entrevista “flash” post observacion. En general, aparece la pregunta del
docente sobre “qué te parecié la clase” hacia el investigador” y la vuelta sobre
los comentarios realizados en la entrevista previa a.la observacién o el
intercambio sobre algunos emergentes de la clase observada. ’

5. Recopilacién del material aportado por la docente durante el transcurso de la
clase y del material empleado por algiin alumno/a durante el trabajo en clase.

6. Pasaje de la version manuscrita del. reglstro narrativo.a procesador de texto.
7.- Primera 1ectura analitica del’ reglstro y del matenal recogldo
8. -Tercera . entrewsta “flash” con’la docente en funcion de mtercamblar sobre

algunas cuesnones que emergieron del primer analisis. A veces, el intercambiose
centra.en aspectos que no han sido claros o “lagunas” o en vacios que han
aparecido durante el transcurso de la observacion desde la perspectiva del
observador; en otras' ocasiones, comienzan a perfilarse c1ertas categorias o
conceptos compartldos con la docente. :

9. Segunda lectura analitica del registro y del matenal recogido a partir del
. mtercamblo antenor :
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- La-secuenciza-antéeriormente descripta se repitio a lo-largo de doce jornadas-de «-» :
trabajo compartido de observacion de clases, sumando 680 minutos solamente de clases
observadas (17 horas catedra de 40 minutos cada una de ellas). A esto se afiade el
tiempo destinado a las entrevistas flash y la estancia en el espacio institucional de la
escuela para captar el contexto en el cual se llevan adelante las clases. Cabe aclarar que

' no consideramos a ese contexto como un mero marco para la actividad de ensefiar sino
como un elemento generador de mutuas interdependencias con la clase vy,
fundamentalmente, con la docente.

Todo este material 'se complementa con otras técnicas y con la convocatoria a
los alumnos/as involucrados en las clases de dichas docentes:

w  Se llevaron a cabo dos entrevistas densas, en profundidad, con cada
una de las dos docentes. Las mismas fueron realizadas en las salas de
profesores y en la cantina de laescuela, y por filera del espacio de la
institucion escolar (en un bar aledafio). Aca emergieron las
necesidades de las docentes de ser escuchadas en relacion a su.tarea
especifica de ensefiar. El espacio de escucha y de toma de la palabra
aparecié desde un lugar muy placentero para las dos profesoras vy,
también, para el investigador. Fueron momentos intensos para
realizar un alto en la tarea, en el correr cotidiano de docentes;.e
investigador. Dichas entrevistas ~fueron grabadas ~con el
correspondiente consentimiento de las docentes, fueron desgrabadas-y
las docentes leyeron dicho material. Luego, se paso al analisis y a la
posterior retroalimentacién por medio de las entrevistas flash con las
docentes.

» La voz de los alumnos/as fue recuperada a partir de la formulacion de
una pregunta muy simple sobre las clases de Literatura: “qué es lo
- que mas valords de las clases de Literatura” o “Cémo calificarias la
clase de Literatura (Excelente, Muy buena, Buena, Regular, Mala) y
i, . POT quE”. 1os alumnos/as fueron elegidos .al azar para responder §\:)’q.xc‘;::‘ "
reunieron 65 respuestas ‘sobre la profesora D: 54 de 1a escuela de A
gestion privada del barrio de Almagro y 11 de la escuela de gestion
estatal y 6 respuestas de la escuela de gestion privada del barrio de
Villa Devoto sobre las clases de la profesora O. También, se nos
facilitaron evaluaciones que la docente O solicitd a fin de afio sobre..
su asignatura (consta de 43 respuestas); la otra docente nos alcanz6 la
evaluacion final de 5° afio que realizan los alumnos/as al momento de
retirar su titulo donde se expiden sobre cada una de las asignaturas
cursadas en el ultimo afio. deJa escuela media. La administracion y
tabulacion: es realizada por “el"Rector quien posteriormente se las
entregd a cada docente’. Todo este material exigi® una serie de
estrategias de tabulacion del mismo y su correspondiente analisis para

e
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poder “cruzarlo” con las interpretaciones realizadas por medio_de
otras técnicas y con otros actores~ENrecupero de la voz de los
alumnos/as nos instala una/tercerﬂrmrada sobre las clases de
Literatura, elemento central al moxﬁen% de ir saturando los datos, las
categorias, los conceptos emergentes. .. en funcion de su validacién.

. Por otra parte, un alumno nos facilité su carpeta, sus textos y
su evaluacién parctal de un cuatrimestre. Una alumna, de la otra
docente, también nos acercé parte de su carpeta. '

Otro aporte importante ‘al trabajo de investigacion realizado lo han
constituido las producciones. de las mismas docentes que nos fueron facilitadas.
Producciones intelectuales propias, dotadas de invisibilidad en el espacio institucional de la
escuela como ambito de creacidn material, confeccionadas en su tiempo personal y libre.
Producciones rodeadas de un fuerte solipsismo, y de condiciones materiales y laborales de la
docencia que obturan la constitucién de una cultura profesional cooperativa. El siguiente

ccuadro nos permite visualizar la produccion reunida:

L

PROFESORA “D” PROFESORA “O”

Planificacién * anual dividida ~en dos|Planificacion anual dividida en dos trimestres.
cuatrimestres.

'| Cuatro formatos de trabajos practicos. Un formato de trabajo practico.

{Una guia de léctura. Dos guias de lectura. !
Un material “entregado en clase para el|Tres materiales entregados en clase para el
trabajo con los alumnos/as (entrevista). trabajo con los alumnos/as (cancién, poema y

' discurso).

Evaluacion de 46 alumnos/as.

Evaluacion de 43 alumnos/as.
Un contrato didactico. '

otro del segundo.

Un cronograma del primer cuatrimestre y

L Tres instrumentos, de evaluacion. ..

B

‘| Una grilla de autoevaluacién docente.

BT L I s v e< eer * --‘-1.:_1"ﬁ;

Una evaluacion de la docente de practica de
la ensefianza durante si formacion inicial.

Dos selecciones de textos.

En funcnon de ir creciendo en mayores niveles de vahdacxon para el analisis -y
luego de realizar procesos de comparacién constantes y de saturacion de categorias-

, apelamos a la triangulacién. Empleamos una triangulacion metodologica: los datos de las

~entrevistas y de las observaciones de clases fueron cruzados con el analisis de documentos y

de producciones de los docentes. Como sefiala Forni (1993,86): “la convergencia de los

datos obtenidos por diferentes estrategias de recoleccion, permitio.organizar el material 'y
alcanzar una mayor sensibilidad de los hechos estudiados. La convergencia entre datos y
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una mangulacwn de multiples perspectivas a partir de la convocatona a una variedad de
voces. Voces provenientes de los hechos mismos analizados, de las dos docentes, de sus
alumnos y alumnas, de otros colegas docentes y de especialistas universitarios en el campo
de la carrera de Letras. La modalidad elegida para la convocatoria de estos dos ultimos
grupos de voces, en funcion de alcanzar una auténtica polifonia, ha sido la siguiente:

e Los otros colegas docentes fueron convocados a partir de la aplicacion de la técnica
“bola de nieve” llevada adelante porlas dos docentes de la investigacion. Son cllas
las que aportaron los/as colegas del area para responder a las preguntas:

“1. Al momento de pensar tu clase, de prepararla: Jqué hacés?.
2..  Mientras estds realizando esa clase pensada preparada iqué tenés en
' cuenta? ”

También se repartieron al azar en las tres salas de docentes en las que se desarroll6 la
investigacion. Todo este material aportado fue tabulado y analizado. Participaron 11
colegas docentes.

e Las seis especialistas universitarias son docentes e investigadoras de la carrera de
Letras de la Universidad Nacional de Cérdoba. La eleccion de las mismas fue
realizada por una especialista externa. Se mantuvieron éntrevistas abiertas con las
seis. especialistas. Las mismas fueron grabadas :(previo acuerdo), desgrabadas,
remitidas a las especialistas para su correccion y, finalmente, analizadas.

“A partir del empleo de las técnicas mencionadas y de la convocatoria a esta
polifonia de voces, sumado al rol del investigador anteriormente descrito, se construyeron
los datos que en el proximo apartado desarrollaremos. Cabe agregar que el disefio mismo.de
investigacion y su respectiva implementacion nos han ido permitiendo enriquecer nuestras
miradas sobre la ensefianza. Ninguno de los tres participantes mas directos en el proyecto
(las dos docentes y el investigador) son los mismos después de este trabajo compartido

Domingo (1994;144): “Si la Diddctica influye obligatoriamente en la construccion del
objeto, en lo.que la ensefianza es y va a ser, debe colaborar entonces en la transformacion
de la practica educativa, pero no determindndola tecnologicamente, sino favoreciendo la

* autoconciencia critica de los que desarrollan las estrategias de enseftanza, esto es, de los

que se:enfrentan verdaderamente a las presiones de las prdcticas escolares y sus .intereses

. ¥ luchan por lograr realizar sus ideales educativos”.
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- LOS-PRINCIPALES HALLAZGOS’Y LA CONSTRUCCION DE
APORTES TEORICOS

En este ultimo apartado procederemos a dar cuenta del analisis realizado a
partxr del material obtenido con la modalidad de trabajo descrita anteriormente y sus
respectivas técnicas de obtencion de la informacion.

Comenzaremos por contextualizar las tres instituciones donde se desarrolla la

tarea de ensefiar de 145 dos™ docentes "ya “que lo -institucional--aparece~comeo. un- nivel

importante de atravesamiento de la practica de ensefianza. Luego, reconstruiremos sus
historias personales; historias que nos pueden brindar indicios para comprender algunas de
sus determinaciones adoptadas en los procesos de construccidn metodologica.
Posteriormente, compartiremos sus clases y sus materiales de trabajo generando de este
modo procedimientos de “doble hermeneitica” entre los hechos observados y los sujetos
involucrados en los mismos. Complementaremos este primer nudo de reflexiones con la
convocatoria a otras voces: alumnos y alumnas de estas docentes, colegas del campo y
especialistas; su convocatoria excede el importante hecho de validar las categorias porque,
fundamentalmente, nos permite captar la complejidad del acto de ensefiar desde multiples
perspectivas. ’

Finalmente, consideramos que los desarrollos anteriores nos facilitaran' la
reflexion sobre la cuestion de la construccion metodologica y sobre algunos rasgos
especificos que se manifiestan en las clases de Literatura de la escuela secundaria y la ligan a
~la historia del curriculo del area. Creemos que asi llegaremos a realizar algin aporte
concreto al campo de la Didactica General y al establecimiento de “puentes” con la
Didactica de la Literatura.

Las instituciones escolares

Nuestro trabajo ‘se centrd en las tres escuelas por las que transita gran parte

- del trabajo cotldlano de las dos docentes de nuestro estudio en casos. Designaremos a cada -

una de las escuelas con las letras “A”, “B” y “C”.

-

La escuela “A” es aquella en donde las dos docentes comparten el trabajo. La

profesora D lleva adelante la asignatura Literatura en 5° afio y la profesora vda}a misma
: > . ylap [

asignatura pero en 4* afio. A esta escuela llegamos por conexion del investigador con uno de

los directivos de la misnia; ¢l nos facilité no soélo la entrada a terreno sino el encuentro con -
ambas docentes, .dado ‘que reunian los criterios pautados' previamente de seleccion de

nuestra muestra. El directivo nos manifesto la valoracion que presentan las dos docéntes en
su comunidad educativa. Interrogado sobre los motivos de la misma, nos comentd que “son
docentes muy cumplidoras, preocupadas por sus alumnos, miy trabajadoras todos los
afios modifican los textos con los que trabajan con los alumnos y, fundamentalmente, no
generan conflictos con nadie. Por otra parte, son muy queridas por el resto de los
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docentes, tienen gestos muy constructivos para con ellos, su presencia en sala de
. - ,,-7
profesores crea un ambiente interesante””’.

La escuela “A” esta ubicada en el barrio portefio de Almagro, rodeada por
una avenida sumamente transitada por colectivos y por una calle de cinco cuadras con
escasa circulacion. En las adyacencias de la escuela se encuentran otras instituciones
educativas pertenecientes a la misma orden religiosa a la que adscribe la escuela, varios
negocios (bares, casas de fotocopias y libreria, estacidon de servicio, cyber; etc.), casas y
edificios de departamentos. Es una escuela centenaria. Los aluminos y alumnas provienen de
ese mismo barrio y de otros linderos como Boedo, Caballito y Flores. En si -gran mayoria
perteniecen a la clase media, con toda la diversidad que esto implica a partiride la irrupcion
de los modelos neoliberales en la década del ’90. La matricula de la escuela secundaria ronda
alrededor de los 350 alumnos y alumnas. En el edificio funcionan, durante el tumo mafana,
los Niveles Inicial, E.G.B y Secundario. Este Gltimo se encuentra ubicado en el primer piso
del edificio. Alli se alojan la Secretaria, la Rectoria, un locutorio para atencién a padres, la

“sala de profesores junto a la Vice-Rectoria y al Equipo de Asesoramiento y Orientacion, una

s
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preceptoria, dos aulas de 7° grado, dos aulas de 1° afio, dos aulas de 2° afio y dos aulas de
3° afio. Todos estos espacios se distribuyén en forma de “L”, dando a un -amplio patio
interior al aire libre, utilizado para los distintos recreos. En'un piso superior se localizan dos
aulas de 4° afio y dos aulas de 5°, un laboratorio, otra preceptoria, una sala destinadaal
proyecto contable de 5° afio y una sala para profesores/as tutores/as. Todo este segundo

piso se distribuye a lo largo de un grar pasillo que presenta una doble circulacion de salida

‘en cada uno de sus extremos; dando una de ellas hacia la Rectoria y acceso al sector

secundario desde la puerta de entrada y, la otra, hacia las aulas del primer piso. En el pasillo
se visualizan dos carteleras que presentan informacion propia de la escuela (partidos de
futbol de los viernes por la tarde, actividades de pasantias, cronogramas del proyecto de 5°
afio, etc.) y otra referida a informacién de carreras y de encuentros de orientacion
vocacional-ocupacional. La construcciéon de todo el edificio es de techos'muy altos. Las
aulas poseen abundante luz natural proveniente de las ventanas que dan hacia la calle, hacia
los pasillos internos y hacia el patio. En cada aula observada se encuentran dos ventiladores
de techo, una estufa, un pizarron y una cartelera. Nuestro trabajo se focalizé en los espacios

fue testigo de numerosas ‘“‘entrevistas flash” que se realizaron con las profesoras Dy O, y
con sus- alumnos. El locutorio del primer piso fue utilizado para la realizacion de la
entrevista inicial con el Rector. En la sala de profesores/as se llevaron a cabo las entrevistas
en profundidad con las dos docentes; dicha sala se presenta como muy pequefia ante la
cantidad de docentes que circ¢ulan por la misma. Cabe agregar que el plan de estudios del
nivel secundario es el Bachillerato Mercantil (Resolucion Ministerial 411/78).

.La escuela “B” se encuentra ubicada en el barrio portefio de Barracas rodeada por una
avenida muy transitada por colectivos y camiones, por una cortada y por las vias delitren de
la linea Roca que- circula hacia el sur de la provincia de Buenos Aires. . Alrededor dé’la
escuela: encontramos depositos, bares, casas bajas, un hipermercado para materiales de
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T de aulas de este segundo piso correspondiéntera-untquinto afio y:awurncuarto afio. El pasdlor:*r"-

construccion y la autopista que conecta la Ciudad de Buenos Aires con Avellaneda
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lindante, que es La Boca, y de la zona sur de la provincia (Avellaneda, Lanis, Gerli). Se
trata de una ex escuela normal muy reconocida en el barrio durante las décadas del *40 y del
’50. La misma tuvo que asumir el peso de la transformacién docente hacia fines de la década
del 60 y de las transferencias de los servicios educativos de la Nacion al Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires llevadas a cabo durante 1978 y 1992. Cuenta con todos los niveles
del sistema educativo distribuidos en dos turnos, incluyendo el nocturno de adultos y de
formacién docente. En el momento de realizacion del trabajo de campo se estaban
efectuando tareas de mantenimiento y pintura en ¢l frente del gran edificio; hacia el interior
de la escuela se detecto la carencia de las mismas tareas. Al flanquear la puerta de entrada
nos topamos con un gran hall que al ser atravesado en linea recta desemboca-en la Rectoria.
A ambos laterales -de la misma se encuentran la Secretaria y la Biblioteca. Junto a la puerta
de acceso a la escuela aparece un aula pequefia hacia un lado; hacia el otro, la porteria, una
bedelia y un aula mas amplia que la anterior. En esas dos aulas se ubica quinto afio. Hacia
los laterales del hall de entrada se distribuyen dos pasillos: uno comunica a un pequefio patio
cubierto rodeado de aulas y el otro se dirige hacia la sala de profesores/as. También se
encuentra una escalera que comunica a un primer piso. En el hall de entrada se pueden
observar fotografias y recordatorios varios sobre la historia de la institucion educativa (sobre
todo placas de las distintas promociones y homenajes), junto a pinturas, banderas y trofeos
expuestos en vitrinas. Nuestras observaciones se centraron en 5° afio bachiller y en las dos
aulas lindantes con la puerta de acceso. Ambas aulas poseen ventanas que dan hacia la calle
la cortada de acceso a la escuela. Las observaciones se realizaron durante el turno tarde y en
las aulas siempre habia mas bancos que alumnos y alumnas presentes. También nos
establecimos ‘en la sala de profesores/as y en la cantina para realizar algunas de las
entrevistas previas a la clase. En esta institucion escolar se desempefia la profesora D. La
escuela presenta un permanente movimiento de nifios, jovenes y adultos dada la
simultaneidad de todos los niveles educativos en un mismo turno. La profesora D me
present6 a la Vicerrectora del turno tarde; el contacto fue casi corriendo, alcanzando. a
decirme que estaba en “buenas manos 78

La escuela “C” se encuentra ubicada en el barrio portefio de Villa Devoto. Esta

~rodeada’poiicalles:con escaso. movimiento vehicular:y poricasas bajas.: Denota un barrio de .~z

clase media: casas con jardin al frente y garage, autos modemnos estacionados, limpieza en
las veredas, etc. La escuela pertenece al arzobispado de la Arquidicesis de la Ciudad de
Buenos Aires. Posee Nivel Inicial, EGB y Secundario distribuidos en dos turnos. La escuela
esta emplazada al lado de la Iglesia y de la casa parroquial. Es un edificio relativamente
nuevo (no mas de 30 afios de antigiiedad) de dos plantas. A un costado de la puerta de
entrada se encuentra la porteria y frente a la entrada la direccion de los niveles EGB e
Inicial. Se trata de un gran pasillo con diversas puertas y ventanas que constituyen los
salones de clases. Al lado de la Direccion se encuentra una cartelera con avisos
institucionales y parroquiales. Llama la atencion la-litpieza de los pisos. Sobre las paredes
de mosaico se encuentran pegados trabajos de los alumnos de dichos niveles, dado que
funciona en su totalidad en ese espacio. En el primer piso del edificio funciona el nivel
Secundario. La distribucion espacial de las aulas y de los diversos espacios de trabajo se

e T I
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~ e en-realiza’a través de un-gran-pasillo: rodeado; hacia un-lado; por la calley, ‘hacia el otro; por

un patio interior cubierto de la escuela. Al subir hacia el sector secundario se encuentran a
ambos lados del pasillo, enfrentadas, la Rectoria y la Secretaria. Junto a la Rectoria se ubica
el aula de 5° afio y al lado de la Secretaria, el aula de 4" afio. Le siguer en la misma
distribucion las aulas de 3° y 2°; a continuacién la preceptoria y el aula de 1° afio; finalizando
el pasillo con tres salones: sala de profesores/as, sala de video y sala de computacion. En los
pasillos aparecen distintas producciones de los alumnos y alumnas, ademas de informaciones
educativas y culturales de la Ciudad de Buenos Aires. Nuestro trabajo se realizé durante el

* turno mafiana, donde funcionan-las divisiones “A” del plan “perito mercantil”..A partir del
afio proximo la institucion encarara un cambio de plan de estudios: bachillerato modalizado
en Comunicacién Social (Resolucion Ministerial 11/91), situacién que genera bastante
“movimiento” institucional, segun nos sefialo la profesora O. Al Nivel Secundario concurren

- aproximadamente 400 alumnos y alumnas distribuidos en dos turnos. El turno maiiana es
maés numeroso que el de la tarde. La profesora O trabaja en el turno mafiana de 1° a 4° afio
y, en el turno tarde, con 1°, 2° y 3° afios. Es ella quien nos comenta”” que los ultimos cinco
afios' de la historia institucional se han caracterizado por los sucesivos cambios de
autoridades de la escuela; no sélo del Representante Legal (que es el mismo parroco) sino
de la Rectora y del Director de Estudios. Esto hace que “uno se repliegue hacia su clase y
que su compromiso pase por los alumnos y alumnas y no por otro lado, es como una
institucion - sin rumbo”. Fue la misma profesora O quien hablo directamente con las
autoridades para poder ingresar a realizar las observaciones. de sus clases. En .ninglin
momento pudimos interactuar con las autoridades de la escuela ni tomar contacto con otros
docentes. en sala de profesores/as. Nos centramos en nuestras “charlas de pasillo”, en el -
espacio de 4° afio “A” y en una bar algo alejado de la escuela. El aula de 4* “A” es pequefia . [

" pero muy luminosa, posee un pizarroén de formica, una cartelera en el fondo del aula donde ‘
los alumnos y-alumnas han colocado propagandas de bailes y fiestas en boliches, avisos de
recitales de bandas de rock, fotos de miembros del curso, dibujos, fotos de revistas o bajadas
de Internet de cantantes, deportistas, modelos, etc.; arriba del pizarron se encuentran una
pantalla de calefaccion y un CI'UClﬁ_]O

-Las historiasde D.yde QO .. ... ... e e e e i

La profesora D tiene alrededor de 50 afios. Es alta y delgada. Muy correcta en sus
modales. Su estilo de vestir es muy elegante, cuida los detalles, los colores de su ropa,
cartera y calzado. Es acompafiada siempre por distintas bolsas de negocios de donde
emergen libros, trabajos y fotocopids en el transcurso de sus clases, y que traslada
.sistematicamente a lo largo de su jornada laboral. Proviene de una familia humilde que
valoraba la lectura y las actividades culturales.

“El otro dza una chica me mostraba las fotos.de Susfiesta de quince porque decia que yo
era muy elegante, yo le expliqué que provengo de una familia muy humilde y que me visto
bien por respeto hacia ellos, ademds de que cuido mucho mi ropa.”

T
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==~ Qu experiencia laboral comienza- a los 18 afios como secretaria enuna-empresa y~a =~ ==
los 30 decide estudiar el Profesorado de Letras:

“Yo antes era secretaria ejecutiva en una empresa. Era la estrella de la pelicula y me
cansé; habia empezado de muy joven, a los 18 arios”.

Su formacion docente la realiza en un instituto fundacional centenario de gestion

estatal del barrio portefio de Almagro: es el primer instituto que se crea en la Ciudad de

" Buenos’ Airés para’la formacion de docentes de ensefianza-media-a principios del-siglo. XX.

Consultada sobre la decisién adoptada de estudiar una carrera docente y de cambiar su
trabajo, D responde:

“Decidi dedicarme a la docencia por vocacion. Me atrajo de ella no solo transmitir
conocimientos en el aula, sino propiciar relaciones tendientes a que el alumno tuviera una
aproximacion a los textos para conocerlos, disfrutarlos, aceptarlos, rechazarlos, etc..
Ademas, vi y veo en esta profesion la posibilidad de enriquecerme dia a dia... en el trabajo
cotidiano en el aula, con los chicos. Son ellos los-que te van demandando... nuevas
lecturas, nuevos autores... . También el contacto con colegas del drea y de otras dreas es
muy importante para mi. La presencia de algunos directivos que con sus comentarios,
informacion. que nos brindan o el grado de libertad que nos permiten para el trabajo,
Jacilitan esta tarea de enriquecimiento cotidiano”.

Su trayectoria laboral se va configurando a partir de recomendaciones “boca a boca”

~entre directivos 'y, al instalarse por puntaje para cubrir una suplencia en la institucion de

gestion estatal donde la observamos, se le van incrementando las horas a partir de la
conformidad que genera su trabajo entre las autoridades de ese establecimiento:

‘En esta escuela comencé como suplente y la Rectora arreglé los horarios para que .
_pudiera tomar mds horas de clases”. ‘ N

‘Tiene 11 afios de antigitedad en la docencia. Esta situacion hace que sefiale
4 e permanentemente «que.no.tiene tantos afios de experiencia.en.la.docencia;.D.valora a ciertas,_
colegas que poseen una trayectoria mas extensa en la carrera docente: Sus comienzos ﬁ.leron
en una escuela de gestion privada del centro de la Ciudad de Buenos Aires y en otra del
barrio de Flores en el turno nocturno. A estos dos lugares llegd por una docente suya del
Profesorado donde éstudiaba que era directora en una de esas escuelas y en la otra trabajaba
como profesora del area de Lengua y Literatura. Luego, present6 toda la documentacion
para inscribirse en escuelas de gestion estatal y, después de un tiempo, consiguié una
suplencia en una escuela del barrio de Barracas. Al dia de hoy ha concentrado su trabajo en
los dos turnos de esa misma escuela donde la observamos en 5° afio; ademas de trabajar en
~ 4°, 3°y 2° se encuentra en licencia por motivos particulares en una escuela de gestion
. privada; conservando muy pocas horas en el colegio nocturno de gestion privada de Flores
(donde comenzo su tarea docente) y las horas de 5° afio del colegio de gestion privada de
Almagro donde la observamos.
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" En su historia profesional marca como un hito importarite a la realizacion de sus =~ -

practicas y a su profesora a cargo de Metodologia y Practicas de la Ensefianza, quien

también le habia dado otras asignaturas a lo largo de la carrera. ReCuerda durante la

entrevista en profundidad, algunas expresiones de dxcha profesora para con D:

“Ella cuando me tomé mi primer examen me acuerdo que me dijo: | pero D cudntas cosas
que habia tapadas!”.

Sin embargo, se distancia de ella pero reconoce su influjo:

“Ella sabe que es brillante...(yo) estoy muy lejos de ser brillante; en alguna medida yo
creo que ella era consciente de eso, que era un referente muy ﬁlerte para todo el
alumnado”.

De su experiencia de practicas de ensefianza emergen dos elementos como hitos
significativos: '

1. El corte de las précticas debido a que la docente evalud la idoneidad de la
practicante. D recuerda que su profesora de “practicas” le dijo en ese momento: “las
cortamos porque considero que ya esta bien”. Esta situacion rio era habitual en la
profesora: “yo tenia terror porque ella a todos los que iba a observar les decia con
mucha educacion y mucha generosidad: ‘mire, yo creo que-tiene que dar alguna
clasecita mds’”. Este hecho es relevante en esta instancia de formacion dado que
permite confirmar que la eleccion vocacional-ocupacional ha sido acertada por parte

" de ella; maxime en este caso donde la formacién docente no la realiza una vez
finalizada la escuela media u otra carrera de formacion docente para el nivel Inicial o
'EGB sino que la efectia compartiendo estudio y trabajo: “las hacia entre oficina y
oficina”. Toda esta situacion también es reforzada por ia profesora con la que D

~ hacia sus practicas de ensefianza: “;vos tenés idea de lo que es que te corten las
prdcticas?”. ‘ '

2. La revelacion de la existencia de “mds cosas tapadas -por. paﬂe de D puestas a
jugar positivamente en la situacion de- aula. El senalamlento reahzado por la
‘profesora de Metodologia y Practica de la Ensefianza apunta al manejo corporal que
posee D y el consecuente “interrogatorio” posterior sobre si habia estudiado danzas
o teatro antes de iniciar los estudios del = profesorado, ademas de sefialar el
‘componente seductor y su estilo de “poner todo” en la clase.

La relevancia que poseen estos recuerdos en D, sumado al devenir del didlogo con

el entrevistador facilita la aparicion del registro de evaluacion elaborado por la profesora

sobre la practica de.D. Alli podemos observar el siguiente senalatmento a cargo de la
profesora de Metodologla y Practica de la Ensefianza:

“La docente trabajo en condiciones ,e.specialmente dificiles. Sin embargo, con una actitud

i POSItiva respecto del grupo y con excelente preparacion logro resultados significativos.
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A sus innatas condiciones docentes (mamfestadas en el buen uso de la voz, de sus recursos
corporales y en su capacidad de simplificar lo complejo) sumé una consciente
. planificacion y una multiplicacion de los recursos dzdactzcos (pizarron, fotocoplas
plastica). - :
En un medio de bajo rendimiento e indisciplina, logré buenos resultados, trabajo y orden,
sobre la base de su creatividad, de su respeto por Ios alumnos y su constante estimulacion
a todos y cada uno.
- Es.posible.augurarle una promisoria. carrera profeswnal :
Calificacion: 10 (diez)”. - T

Las situaciones anteriormente descriptas le conﬁrmaron a D que su decision de ser
docente habia sido acertada. :

A lo largo de las entrevistas realizadas, D remarca el tema de la diferencia
- generacional con sus alumnos y alumnas:

“_..los referentes que yo tenia y el tipo de alumna que yo fui no tenia nada que ver con los
modelos que yo enfrenté; yo cuando empecé mis observaciones no podia creer lo que
estaba viendo ...no me costo poco (adecuarme)”.

Por otra parte, es frecuente su renuencia a hablar de ella misma y de Ilas

observaciones que otros y otras realizan de su labor: “no me gusta hablar de mi”, “es

dificil hablar de uno mismo”...; sin embargo, y a fuerza de insistir, D manifiesta que las

observaciones que le hacen directivos y supervisores “son bastante parécidas...(dando
cuenta que téngo) paciencia, buena expresion, buen manejo de los contenidos, que puedo
revertir situaciones dificiles, que puedo simplificar...”. Por otro lado, pudo ir mamfestando
algunas cuestiones personales de su estilo o0 manera de ser docente :

e  “... nunca estoy demasiado confohne " (después de dar clases).
No soy demasiado expresiva ... me cuesta ser demostrativa” ( en sus formas de
) _vmcularse) ' '

LS 1'

gty HOTS
‘ obhgaclones como docente).
“Tengo las cosas ordenadas” (en referencia a los ‘materiales de trabajo).
. “Estoy muy lejos de ser brillante”. -

“...hay una parte donde yo pongo mucho de la creacion y de que es posible darle
una vuelta de tuerca si el alumno puede, pero también soy bastante tecrica...”

_ Ganando en confianza mutua a lo largo del trabajo compartido, dialogamos sobre los
- 'motivos de su permanencia en la docencia y sobre si no se le-ha ocurrido volver al antiguo.

o lugar - de trabajo .comio’ secretaria’ . ejecutiva. D ha ido respondiendo -con -distintas.

afirmaciones sobre el estar bien en su trabajo como docente. Podemos clasificar sus diversos
argumentos de la siguiente manera:

¢ si‘es ‘autoexigente, creo que es re.sponsabzlldad ‘(en como’ entiende- sus’ "

'. lr'.'.' 7
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1 Un-apasionaniiento-por-el -contenido a-trabajar.- Aparece éste como-un elemento- - -

central desde la perspectiva estrictamente personal y desde lo ya conocido:
o “Yo debo estar convencida de lo que doy, me tiene que gustar”, “(un
docente debe estar)...enamorado de lo que da”, te tiene que atraer, debés
estar comprometida con el contenido...en palabras de D.
o “El problema para mi a nivel de dar clases no pasa por los contenidos
porque se entiende que un docente tiene que tener una cierta preparacion”.

2. La riqueza de la situacién de auly, del Lrabajo interactivo con los alumnos y alumnas
que aparece rodeada.desde lo placentero: “en el aula te diria que es el lugar donde

mejor me siento, me siento bien...yo me siento muy cémoda, me gusta la situacion

de aula”; “me gusta trabajar con los mas chicos, son tan receptivos” (en referencia
al grupo del ciclo basico de la escuela secundaria) .

3. Por ultimo, la imagen o representacion que tiene como docente. En primer lugar, D
rescata ciertas expresiones de su profesora de Metodologia -y Practicas de ‘la
Ensefianza a raiz de una devolucién que realiza después de haber observado una
clase suya: “yo creo que un profesor tiene que ser seductor; el logro esta en que vos
ponés todo” y D retoma esta definicion sobre el rol del docente sosteniendo que el
alumno “mds indiferente sabe que en un momento le va a llegar ser movilizado...
esa situacion que el alumno por ahi no la espera y se siente como por asalto, bueno

*: si me lo hizo en una clase me lo va a volver a hacer”. :

La profesora O tiene 55 afios. Es una persona alta, corpulenta, siempre cargada con
distintos materiales que traslada en bolsas de negocios. Proviene de una familia donde su
mama era docente de Biologia, y marcd en ella y en sus hermanos y hermanas la importancia
del estudio. Su opcidn por el campo de-la-Lengua y la Literatura, O la recuerda a partir del
impacto que le produjo una profesora del &rea durante su paso. por la escuela media:

..era una loca como yo. ...Yo segui Literatura por ella, porque me enganché con ella,
porque era super activa, porque daba miles de-cosas y nos mandaba a investigar y nos
~mandaba.a.lq biblioteca.y nos.mandaba a Ieer,J Y. a.mi. eso me gustaba...y esa constante,
actividad...y no perder el tlempo en dejar de ‘hacer las cosas y si algo no lo
entiendo.. mvesizgar por qué”. :

Estud’ié en el mismo instituto que la profesora D pero no bien finalizada su escuela

- secundaria. Tiene 33 afios de antigiiledad docente y ha transitado por innumerables .

instituciones educativas de gestion estatal y pnvada A la fecha conserva dos escuelas de
gestion privada y una escuela estatal. Una de las privadas y la estatal quedan cerca de su
domlcﬂlo En esa escuela privada, ademas, comenzd su carrera docente. La otra escuela de.

VVVVV

una vez que ellos se fueron de la rmsma Consultada por los motlvos de la decnsxon 0 -

comenta: -




curriculum porque estaban mis hijos. Pensaba: cuando egresen lo voy a traer. Y asi fue.
Ademas de esto, yo estoy muy agradecida a la escuela porque me ha acompariado en la
formacion de mis dos hijos. Es dificil ser docente y mama de adolescentes...” .

Sus afios como docente le brindan cierta expertez en el oficio; ella misma lo expresa
en los siguientes términos al referirse al proceso de armado previo de las clases:

‘.. yo leo los textos, los releo, si lo tengo claro y voy armando, cuando tengo tiempo - -

realmente hago un esquemita y cuando no tengo tiempo, lo hago mentalmente, jno?, no lo
escribo’.

En relacion a los aiios como docente, emerge también la tematica de lo generacional
entre ella, y los alumnos y alumnas. O lo plantea de esta manera:

“También pienso que la diferencia generacional se va notando, ;no?; de cualquier manera
p q ¢

Yo creo que me voy adaptando a, por ejemplo hace unos atios -y pocos afios- , no me
hubiera imaginado que yo iba a leer Harry Potter ;jno?”.

Esta cuestion del acercamiento o la distancia entre las generaciones va apareciendo a
lo largo de las entrevistas y se observa en sus clases. Como ejemplos de esta situacion
sefialada podemos mencionar los siguientes: interpelar a los alumnos y alumnas sobre la
musica que escuchan, realizando actividades como traspolar la payada del Martin Fierro a la

musica rock con tematicas de actualidad; presenciar las bandas de rock de los alumnos

cuando tocan en algun recital en el colegio; al receptar las poesias escritas por las alumnas
en forma personal y reservada; o al permitirles la eleccion de una novela que los alumnos y
alumnas elijan por su cuenta. La profesora O tiene sus fundamentos para realizar estas
actividades: con sus grupos de alumnos y alumnas, ademas del placer que les provoca a ella y
al alumnado; sus fundamentaciones tocan el tema del objéto de estudio de la Lengua y la

Literatura como de los sentidos que portan estas asignaturas en el curriculum de la escuela
secundaria®. Especificamente le hemos preguntado por su acercamiento a la musica rock

..-nacional, conoce grupos. y.temas que escuchan los y las adolescentesr,,;la\narramon que hace .

O estd hgada asu expenencna como madre de adolescentes:

“Mi hzjo mayor estaba en tercer aﬁo'_en esta escuela. No iba para adelante ni para atrds en
los estudios, se encontraba muy desganado. Eso si, escuchaba mucha miisica todo el dia y
habia’empezado a juntarse con algunos amigos del barrio y compatieros de la escuela para
formar una banda. -jQueria tocar ‘la baterial. Tuve una entrevista con el Director de
Estudios de la escuela sobre el tema del rendimiento.y me sugirié que le comprara la
bateria dado que le gustaba mucho y habia alli un componente muy grande de disfrute por
parte de mi hijo. Lo-hablé a la noche con mi marido y decidimos comprarle la bateria, asi

. se fueron solucionando los problemas de estudio; hasta el dia de hoy tiene la banda que es

. su verdadero cable a tierra, estudié Medicina y se estd por recibir... . A mi me gusta
mucho la misica. Yo escucho de todo. Ya en mi casa habia mucha misica siempre”.

- -3 Mas adelante reﬂe\xonaremos especxﬁcamente sobre estas temahcas R R
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También indagamos sobre sus actividades culturales por fuera de la escuela, dado
que aparece el tema de ver obras de teatro y de visitas a museos no solo como
recomendacion a sus alumnos y alumnas sino generando dichas actividades AT Tt [ inferior de las 70
escuelas y acompafiando ella misma las propuestas®’:

“A mi me gusta mucho el teatro. Trato de salir seguido. Vamos con mi esposo o con las
profesoras-y profesores de las escuelas. A partir de lo que veo o de las criticas teatrales
que Ieo o de las recomendaciones de otros colegas les propo‘ngo a los alumnos ir sobre
adrede Traio szempre de acompanarlos porque 56 que a ellos les gustan mucho este tipo
de actividades. El afio pasado fuimos con los dos cuartos afios al San Martin a ver La
tempestad con Alcon, en una puesta en escena fascinante, hasta los alumnos mds
desinteresados quedaron fascinados y enmudecieron por la obra. A los museos también .
trato de ir o trato de estar atenta a alguna exposicion o muestra que permita conectar con
lo que estamos viendo. La muestra permanente del Museo Nacional de Bellas Artes se
presta mucho para este tipo de propuestas. También salgo mucho con mi nieta a ver
musicales y obras para nifios...”.

‘En sus relatos, aparecen comentarios sobre las representaciones que los alumnos y
alumnas tienen de ella 0 cree que poseen, y que le permiten afirmar que su existencia no T
transcurre en el mero campo de la Lengua Y de la Literatura. Considera, también, que estas @ :
cristalizaciones que circulan como estenotlpo Gla afectan: . ]

“¢no se les ocurrié a ninguno de los cuarenta fijarse quién es Edgar Allan Poe, porque es
un escritor muy nombrado (0 a lo mejor en mi mundo es muy nombrado)?. ...no se les
ocurrio y esto me afecta a-mi, jno?, porque si bien algun chzco cree que yo creo que Vivo
dentro del mundo de Lengua y Lrteratura pero no es ast..

La profesora O se autodefine como “estructurada” (“siempre quiero que hagan las
. cosas bien e insisto”), “tradicional” (“lo que no hago habitualmente es bajar de
. . .. INTERNET nada,-pero.me.manejo mucho con. el objeto libro), y. con capacidad para el ., ...
autoanalisis sobre su propia practica docente (“..pienso que también los textos que
nosotros leimos no son textos atractivos, son bastante plomazos...”). También es muy
~consciente ‘de las condiciones materiales y laborales de la tarea docente, y de cierto estado
de s1tua01on que ha instalado el proceso de reforma dela decada del °90:

“_.hay otra cosa que a mi me pesa mucho yesla cantidad de horas... Yo, a veces, tengo

muchas ideas pero no tengo tiempo para llevarlas a la prdctica... porque...significa,

primero, tenerlas bien pergefiadas y, en segundo lugar, puntualmente buscar cierto
“material...y después: ‘de ahi disparar la idea... . Y a mi me pasa esto...porque me doy @

cuenta que no doy basto con los tiempos y esto es una cosa que me tiene preocupada

. porque hay todo un Me Yo noto una exigencia en las escuelas por la efectividad, por

8! Veremos, posteriormente, 1a valoracion positiva que hacen los alumnos de este tipo de actividades.
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la excelencza pero neceszto vivir, también necesito plata “éntorices -mds alld de lo

personal-...no me parece que uno tenga que tener tantas horas de clases”.

A lo largo de todo el trabajo compartido junto a O, podemos afirmar que se siente

‘muy a gusto en su rol docente: “yo me siento bien trabajando donde trabajo”. Desde este

lugar del goce, del disfrute, es que aparece con claridad la importancia que le asigna al
vinculo con los diversos grupos de alumnos y alumnas, a la potencialidad del didlogo entre

ellos. Esta situacion va a ser crucial al momento de comparar su trabajo en las dos

instituciones observadas O lo expresa de la siguiente manera: '

N I los chicos se enganchan y yo me potencio” (refiriéndose al tipo de acthdades que
, propone ligadas mas a lo expresivo y creativo);
e “a mi me gustan estas actividades porque van mostrando las capacidades ocultas
que tienen los chicos” (en la misma direccion que la mencidn anterior),

® “tengo esa satisfaccion” (frente a las producciones terminadas y €xpuestas de los

alumnos que, en un principio, se negaban a realizar y que finalmente ellos mismos
reconocen lo placentero que les result6 el proceso de gestaciony de produccion ﬁnal
avalada por la docente); :

o “sentiun gran rechazo” (frente a la presentacion del género lirico en un curso);

e “..no pude llegar, no pude entusiasmar, o no quise, no sé (esto lo digo para mi
inconsciente), pero no, realmente me afecté no haber podido llegar, no me gusia
para nada” (ante su trabajo con un 4° afio donde se observaban sus clases en la
escuela A); ‘ '

e “son mds vagos pero mas afectivos” (al comparar las reahdades de dos d1v1s10nes de
4° afio en la escuela A);

e “empecé con la misma onda como siempre...(pero) no le pude encontrar la veta”
(al eValu_ar el comienzo de su experiencia de trabajo en el mismo aﬁo).

Este estar a gusto en los lugares y en lo que se hace, le permite a O interpelar a sus
propios alumnos y alumnas desde estas mismas categorias:

“...no pueden llegar a disfrutar de-nada':siqué:pena,-como’ deben-estar sufriendo!.. tener
que estar todas las maﬁanas sentados enun Iugar y no poder disfrutar de lo que hacen”.

En relacion al anterior planteo, aparece en O toda una rmrada que se centra en una

- busqueda constante de temas, lecturas e intereses para conectar con la vida de sus alumnos y

b < 3

alumnas. O lo define en términos de lograr que ellos y ellas se enoanchen se prendan”,
de interpelarlos a partir de la pregunta “qué es lo que les gusta a ustedes, qué muisica...”’:

...me doy cuenta que yo habitualmente leo en funcién de los chicos, todo el afio estoy
leyendo en funcién de los chicos, como para. buscarle a ver qué cosa trae este libro que

tenga que ver con la vida de los chicos”.

En este'entramado partiCular de relaciones, O busca alentar a sus alumnos y alumnas,

“desafiarlos”, aconsejarlos, insistirles, “entusiasmarlos”, “recomendarles” y se permite -




= e RGGIONATse anite “lgs capac:dades seultas- que fienen-los Chicos’ > frente-al-descubrir-que« ™=~ #= s e
pueden sacar “la potencialidad que tienen tan oculta” y disfrutar de su experiencia docente. ‘
No poca cosa para los tiempos que acontecen en nuestras escuelas.

Pensando la clase de Literatura

A partir del trabajo realizado, emergen algunos topicos centrales que configuran las
tareas preactivas que las profesoras D y O realizan, y que determinan, en ciertos aspectos, su
_ trabajo en el aula. Entre ellas podemos mencionar las siguientes: ‘
1. La definicidn del objeto “literatura” y su consecuente finalidad para la asignatura en
el marco del curriculum de la escuela media. :
2. Elrol del.docente de Literatura. ‘ , g
3. La planificacion de sus clases. '
4. Los criterios de seleccion de los contenidos y de los diversos materiales para el
trabajo literario en la escuela secundaria.
5. La concepcion de alumno.

Todos estos topicos configuran elementos constitutivos . de los procesos de
construccién metodoldgica que se dramatizaran en el marco de las tareas interactivas que se
realizan en el aula. Las fuentes desde donde se reconstruyen estas -categorias y todo; el
analisis realizado en este apartado se desprenden de las diversas entrevistas realizadas, de las
observaciones de clases, del analisis de las diferentes producciones escritas de las-docentes y
de las palabras de sus alumnos y alumnas invitados a reflexionar sobre las clases de
Literatura. Esta multiplicidad de voces y de fuentes nos permite realizar procesos de
saturacion y triangulacion de las categorias que van emergiendo a lo largo del trabajo-

La definicion del objeto “literatura” v su consecuente finalidad para la asignatura en el marco
del curriculum de la escuela media. '

SR i 2 N A et R CELER e PR ey e .
Para la profesora D, el ob]eto del campo literario se encuentra en la centralldad del
texto comprendido en su “multiplicidad de sentidos” y en la necesidad permanente de
contextualizarlo. Desde este lugar, la Literatura en la escuela secundaria aparece rodeada de
la necesidad por formar “lectores sabios, mds atentos, inteligentes”. En esta particular
comprension de objéto y finalidad, el rol del docente resulta central. Un rol que desde su
expertez, va.marcando pistas, huellas, sefiales... en el trabajo interactivo con los textos en el
contexto del aula. Un rol docente que va cubriendo o modelando carencias o experticias en
-sus alumnos y alumnas:

“4 veces no advierten donde estd la ironia”.

Durante el transcurso de las horas de observaciones realizadas, siempre estuvo
presente el trabajo con diversos tipos textuales y el intercambio oral sobre los mismos. .Un

L)



= % *intercambio” ba]o el formato "preﬂunta-respuesta” o e‘(posmlones gmpalé p ﬁarte 46 1os 7 imria
alumnos. La produccion escrita no aparecio en ningun momento

Cémo perc1ben los a]umnos de D su comprension y finalidad del campo de la
Literatura en la escuela secundaria®:

¢ 13 alumnos manifestaron que las clases son “muy buenas” e “interesantes”, “buena
introduccion de cada tema'y de cada llbro buena etposzczon (de la docente y de los
grupos) buenos andlisis” .

o Otros 13 alurnos 's'eﬁalar_on la riquéza de la' “diversidad en los textos y géneros,
acordes a nuestros gustos; textos buenos e interesantes”.

Orientando, espontineamente, sus respuestas hacia la utilidad de la cursada de la
asignatura, aparecen algunas respuestas que nos permiten inferir cuestiones relacionadas con o
la definicion del objeto y el sentido de la asignatura:

o “Me sirvi6 la relaczon con Historia, entre la actualidad y lo pasado” (tres alumnos
hacen esta referencia). '
“Me sirvié para cultivarme y no para memorizar”.
“Leia entendiendo lo que leia”.
, ‘Me-empecé a interesar por el arte”.
“Te engo un gusto personal por la lectura”. ‘
“Es una materia sencilla: soIo hay que leer libros, analizarlos y rendir el parcial .

Enel mismo material, se sefialan dos cuestiones que tienen que ver con la conexion de
la clase con la actividad. cultural de la Ciudad y las recomendac1ones que hacia la docente al
 respecto durante el transcurso de sus clases:
o “Muy buenas las propuestas que hacia la profesora para fuera de ld clase”.
e  “No se pudieron ver obras de teatro”.

et oS e Otro- grupo- dealiininds® respondieron a la consigna-“‘comoscalificariasilaiclase de - «rvssresin.
Literatura (Excelente- Muy buena- Buena- Regular- Mala) y por qué”:

e Excelente (3 respuestas). “analizamos distintos tipos de narraciones y leimos

" mucho; muy buena explicacién por parte de la profesora de cada novela o cuento

que se leia; se trabajo en la forma de entender los textos, el mensaje que llevan
entre lmeas y una nueva forma de comprenszon y/o punto de vista”.

AR L iz
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A partir de 46 respuestas de los alumnos de un grupo de 1a escuela de gestion privada ante un item abxerto '
de una encuesta sobre cada una de las asignaturas de 5° afio. La misma se administra a los alumnos al - _
momento de retirar el mulo de nivel medio. El responsable es el Rector y, iuego entrega la tabulacmn a cada
‘docente.

8 ’8 alumnos consultados en entrevistas flash de la escuela de gestmn privada.
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. Muy “buena (14 respuestas) hacen referencia al material hterano éinbieado y Al

trabajo realizado en el transcurso de las clases (exposiciones, presentaciones
grupales, discusiones, etc.). En relacion al planteo que estamos siguiendo sobre el

objeto v las finalidades de la Literatura, tres alumnos han sefialado el “buen nivel de

lecturas”, la presenc1a de “mucha cultura general y una docente que “incentivo a
leer dlversos textos”.

e Buena (15 respuestas): “buena integracion de las obras”, “leimos muchos textos
interesantes”, “me agrado el material de lectura”, “temas muy interesantes”, “se
leyeron obras interesantes”, fueron algunas de las respuestas que se alinean en la

direccion de la reflexion propuesta.

De los once alumnos y alumnas entrevistados de la escuela de gestion estatal®] siete
hacen mencién a los materiales de lectura en los que se centra la clase. Asi, aparece la
referencia a la lectura de “cuentos, mitos, novelas, leyendas de mi.interés”; “el andlisis. de
-los argumentos”, “conocer la causa de lo que escriben”. También sostienen que los temas
tratados en las lecturas han sido “interesantes”; lo que les ha permitido conocer “la vida de
los autores”, “entender mds profundamente” (los textos), reconocer “los estilos”
(diversos de los escritores) y saber de “Ia historia” (contexto de surgimiento de la obra).

"A partir de la convocatoria a la escucha de la voz de sus alumnos y alumnas, se

confirma la centralidad del texto y su lectura -unido al trabajo de la docente en los procesos -
de seleccién de los mismos y en sus exphcaclones- como el componente central de la clase

de Literatura. Ademas de afiadir la posibilidad que les brinda de acercarse a un universo
cultural determinado: “Las novelas que nos dan para leer son parte de nuestra: cultura”;
“Nutrirme de obras clasicas y Jamosas”; “Lecturas de novelas que ayndon a proﬁmdzzar
el vocabulario de cada uno”. Como también mencionan los aprendizajes adquiridos como
lectores competentes: : :

“Aprendi a leer y hoy sigo leyendo
“Poder interpretar las cosas”

“El conocimiento-y-la lectura de obras del pasado escritas <p0r grandes autores;
identificando sus caracteristicas y estilos”.

“T odo lo que aprendi y entendi sobre libros y teatro

:’85

Para la profesora O, el objeto de la Literatura y su finalidad se encuentran 1igad’c'>s-a‘

la apropiacion de la herencia cultural de la humanidad. De alli que la lectura y el arte. ocupen
un lugar central en su planteamiento didactico: : : :

o “..la lecturii'abre muchas puertas y que cada vez me pesa mds esto, este tironeo
- entre contra de que nadze Zee no sabe leer’”.

. s EntreVISta ﬂash que es lo que mds- svalords de la clase de Literatura”.

"% De las 16 entrevistas flash realizadas a los alumnos de la escuela de gestién privada del barrio de
Almagro. -
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o “_esto en realidad es la lectura: meterse en este mundo (el de la creacion), una
cosa distinta, esta creacion de mundos”.

e “yo ho creo que haya literatura mala o buena, hay temas nomas... . Uno puede
sentirse mds identificado o menos identificado, pero me doy- cuenta que yo
habitualmente leo en funcion de los chicos, todo el afio estoy leyena’o en funcion de

los chicos, como para buscarle ‘a ver qué cosa trae este libro que tenga que ver con

9

la vzda de los chicos

¢

o “.. el chico se acerca al libro, no importa si leyo la mitad, a mi me parece que

tienen que tener la experiencia de lectura, que es intransferible .

e “(si bien hay una apoyatura en el texto) ademas hay una proyecczon hacia eI arte en
general”.

“(se trata) de crear y disfrutar de la creacion de otros”

Siguiendo estas mismas reflexiones de la profesora O, Gustavo Bombini -un

especialista del campo- sostiene que “la literatura tiene. un.poder de interpelacion que no

estd en los otros discursos, un modo de construir subjetividad, de proponer mundos .
posibles y de. entrar en un tipo de pacto, el de la ficcion, que coloca a los sujetos en un’

lugar diferente, mucho mas activo™. Y en palabras de un escritor: “La escuela es
fundamental. . es como el ultimo baluarte del libro, con todas las criticas que se le pueda
hacer. Los hbros alli estan™®’.

Desde estas definiciones, aparece un rol docente como sumamente preocupado por

la definicion de textos a leer o por brindar un espamo para la eleccion de textos por parte de

los alumnos y alumnas:

. “Les voy a dejar elegzr porque yo srempre estoy con esro que lesvoy a oblzgar .

e

SO pmEAY ', s

. “...Esto lo hago cuando doy la novela del mes, que yo propongo_' esta actividad de

- leer una novela por mes...generalmente son novelas breves. Pero lo q