Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion

Universidad Nacional de La Plata

Los estructuralismos argentinos y la didactica de la literatura: el caso de la

ensefianza de la poesia en la escuela secundaria

Tesis de Licenciatura en Letras

Licenciando: Prof. Matias D. Massarella

Directora: Prof. Dra. Carolina Cuesta



INDICE

Lo INrOAUCCION ...t e e e 3
2. Marco tedrico y consideraciones metodolOZICAS ........cccvvieeiiieriieeiiieeeiee et et eree e e eeree e e e 6

3.1. Los estructuralismos argentinos: circulacion tedrica y apropiaciones didacticas para la

ensefianza de 12 [IEETAtUTA ........coouiiiiiiiie et s ate et esaee e s .9
3.2. La poética estructuralista: discusiones tedricas y renovacion del canon poético escolar ........ 15
3.3. JakobSOn ¥ 12 fURCION POCLICA .........cc..oevueiiiieiiiiieieee et e e et et 16
4.1. La poesia en los materiales didacticos: apropiaciones de la poética estructuralista.................. 19
4.2. Maria Hortensia Lacau y la diddctica de la lectura creadora (1960) ..........cccoevvvevcuvennennnen.. .20
4.3. El libro de texto Antologia 3 (Lacau-Rosetti, 1973) .....cccooiiiiiiiiiiiieieeeeee e e 29

4.4. Nicolés Bratosevich y Susana C. de Rodriguez, Expresion oral y escrita: métodos para
primariay secundaria (1971) ..o 34

4.5. La “superacion” del estructuralismo. Continuidades y rupturas en las décadas posteriores a los

5.1. La ensefianza de la poesia en la escuela secundaria actual ........................cceievieieeene... 50

5.2, EXPeriencias dOCENTES ........ouuiieiietitiitt ettt ettt ettt e sre et e seaeebeeenbeeneesnneen e eee D3

5.3. Festivales y eventos: €l cruce poesia-@SCUCIA.........ccveriieriiiiiieiiiecie ettt sveereee e e 62
0. CONCIUSIONES ...ttt ettt ettt sttt et s bt et e e et e st e e bt estesb e et e eaeesbeenbeeseenbeenbesaeenaee e e s . 65
R 23 1o) § 0T ¥ i - PSR RPSRRRTSRR . 68
B AATIEXO .ttt ettt et h et sh et e bt e ht e e bt e eh bt e bt e ebb e e bt e nhbe e bt e eabeeteena e e 72



Introduccion

La presente tesis de licenciatura aborda el estudio de la ensefianza de la poesia en la escuela
secundaria argentina, prestando especial atencion al impacto del estructuralismo en la ensefianza de
la literatura en las décadas de los 60 y los "70 y sus proyecciones hacia el presente.

Se trata de una reconstruccion de los debates y las propuestas de la didactica de la literatura
acerca de la ensefanza de la poesia, a partir de la lectura de documentos y materiales heterogéneos
que dan cuenta de diversas apropiaciones del estructuralismo literario que permearon la ensefianza
de la literatura en la educacion media. La investigacion lingiiistica y literaria que se privilegio
durante estos afios estuvo enfocada en la formacion docente y la divulgacion de nuevos cuerpos de
saberes provenientes de las corrientes derivadas del formalismo (principalmente el estructuralismo
y la lingiiistica) que imprimieron una serie orientaciones tedricas y metodoldgicas para renovar la
enseflanza de la literatura en la escuela secundaria. Este movimiento se encargd de abrir el
paradigma de la ensefianza escolar de la literatura a un nuevo canon de obras y autores, pero sobre
todo a una nueva manera de trabajar con los textos en el aula que presenta una fuerte continuidad
hasta nuestros dias. Estas décadas han sido sefialadas por varios autores Colomer (1996), Bombini
(1996, 2004) Piacenza (2001, 2015), Tribo (2011), Duarte (2011) Cuesta (2012) entre otros, como
un punto de inflexion para la disciplina que dio lugar a un proceso de renovacion que reconfigur6 la
enseflanza escolar de la literatura en nuestro pais, y que todavia presenta continuidades. Dichos
desarrollos de la didactica de la lengua y la literatura indican sus revisiones desde finales de los
afios "50 hasta principios de los 70, entendiendo que los cortes y las transiciones no son taxativas.
Retomaremos los aportes de Carolina Cuesta (2012) quien en su tesis doctoral aborda las
configuraciones y reconfiguraciones disciplinares que conviven en la actual conformacion del
campo, ofreciendo datos precisos para anclar temporalmente la presente investigacion en un estado
de la cuestion ordenador para los fines de nuestro trabajo. Segun la autora:

Existen una serie de investigaciones que nos ofrecen distintas entradas para la reconstruccion
historica de la ensefianza de la lengua y la literatura en la Argentina anteriores al periodo que aqui
interesa y otras que también abordan los afios 1980 y 1990. Estas entradas comprenden los analisis
del curriculum (Dussell, 1997), relaciones entre escritores-intelectuales, proyectos de politicas
educativas y Estado (Dalmaroni, 2006), la irrupcion de la industria editorial escolar entre los afios
sesenta y setenta, y sus implicancias en la conformacion de nuevos canones literarios y



concepciones de lectores jovenes (Piacenza, 2001, 2003a, 2003b), el funcionamiento discursivo de
libros escolares de los siglos pasados (Bentivegna, 2010). En la linea de la sociogénesis de las
disciplinas escolares, se presentan estudios especificos sobre la conformacion y derroteros de la
disciplina escolar lengua y literatura en la Argentina (Bombini, 2005; Sardi, 2006) y de la historia
de la lectura en la escuela primaria (Sardi, 2011). Todos ellos permiten reconstruir una cronologia
que se extiende desde la institucionalizacion de la escuela media en la Argentina y el curriculum
para el area de Lengua y Literatura, en el siglo XIX, hasta aproximadamente los afos sesenta y
setenta; a la vez que comprenden parte de las discusiones en los albores de la restitucion de la
democracia y en afios posteriores (2012: 128-129).

Estos trabajos que historizan la ensefianza literaria en nuestro pais dan cuenta de las
discusiones y posicionamientos en los ambitos de formacion superior en Letras que tuvieron
impacto en la conformacion de circuitos de expertise’ (Cuesta, 2012) interesados en llevar adelante
la transformacién de la ensefnanza de la lengua y la literatura en los diferentes niveles educativos y
momentos histéricos. Desde esta perspectiva, resulta importante indagar los posicionamientos de
los circuitos en las discusiones del campo, ya que esto permite dimensionar los lugares que
ocuparon los especialistas, docentes y pedagogos en el disefio de politicas educativas y materiales
didacticos de circulacion masiva en el ambito escolar, que contribuyeron a llevar a cabo los
proyectos de renovacion disciplinar.

Para un trabajo de las caracteristicas mencionadas seguimos los aportes de Elsie Rockwell
(2009) acerca del modo de abordar la heterogeneidad de los documentos y materiales de analisis en
las investigaciones educativas. El trabajo de la autora mexicana ofrece herramientas metodologicas
precisas que circunscriben sus objetos de indagacion al estudio empirico de las relaciones
problematicas entre la investigacion sobre el material de archivo, la historia de las disciplinas
escolares y la cultura escolar (Vifiao y Frago, 2002) respecto de sus entramados con la dimension de
lo no documentado (Rockwell, 2009). Esto es, la dimension del trabajo docente cotidiano entendido

como situado y concreto (las subjetividades que alli transitan, las condiciones materiales y las

1 Sefiala Cuesta que “Los tltimos estudios sobre la dindmica institucional de los saberes especializados develan que es
‘muy dificil sostener una causalidad lineal que va de los intereses de los actores [...] a las decisiones de politicas
publicas; lo que se encuentra es la mediacion de circuitos de expertise que mientras contribuyen a configurar esos
propios intereses, también inciden sobre las politicas estatales a fin de disciplinar a los agentes’ (Camou, 1999: 54). Por
lo tanto, en realidad, aquello que hemos venido denominando perspectivas se puede especificar mas ain como circuitos
de expertise que, cada cual y a su modo, consolidaran su apuesta de imputar a una ensefianza de la lengua y la literatura
decimondnica y sesentista/setentista su incapacidad de ensefiar lo que en definitiva es importante para un sujeto
formado en la democracia: leer y escribir” (Cuesta, 2012: 153). Para profundizar sobre este tema cf. Cuesta, 2015.



complejas relaciones entre identidades y culturas). Segiin Rockwell (2009) las practicas concretas
de ensefianza no pueden inferirse directamente desde los documentos oficiales o de los datos de la
estadistica. Por el contrario, al tomar en cuenta lo no documentado, el panorama se abre a las
realizaciones de las politicas educativas en practicas de ensefanza efectivas, susceptibles de ser
reconstruidas a través de herramientas y dispositivos de indagacion de la etnografia (lo que los
sujetos de la educacion recuerdan, narran, testimonian, y los materiales que atesoran de tales
practicas)?.

Rockwell recupera la pregunta central de un ensayo de Dominique Julia (1995): “;Cdodmo
encontrar y reconstruir esa cotidianeidad que vivieron los sujetos en las escuelas del pasado?”
(Rockwell, 2009: 159). A partir de este interrogante advierte que para leer los documentos que nos
permitan reconstruir ese pasado es necesario tener en cuenta “el entrelazamiento y la distancia entre
las normas educativas y las practicas culturales en las escuelas” (Rockwell, 2009: 161). Desde esta
postura, a la hora de inferir como eran esas escuelas (y esas clases), es preciso historizar las
practicas, entendiendo este historizar como una actividad de busqueda y reconstruccion, y no como
una mera descripcion del pasado al modo historiografico’. En nuestro caso, atender a la ensefianza
de la poesia en la escuela secundaria implica, en cierta medida, historizar qué practicas de
ensefanza de la literatura se llevaron a cabo y con qué materiales didacticos y actividades se
concretaron las orientaciones para la labor docente. También vale preguntarnos cémo con ello se

pretendid renovar la disciplina escolar lengua y literatura en este periodo determinado.

2 Cabe aclarar que segiin Rockwell (2009) en los estudios cuantitativos la cultura ingresa a las investigaciones
objetivada, lo que suele simplificar la interpretacion de los procesos historicos a variables generales que funcionan
como marco. En cambio, en las historias politicas, la cultura constantemente atraviesa las perspectivas sociales y los
parametros evaluativos de los actores y autores (Rockwell, 2009: 158).

3 Explica Rockwell: “Historizar significa que encontremos en cualquier corte los sedimentos de periodos anteriores,
asi como cambios que se anuncian antes de que queden inscritos en la norma oficial, es decir, buscar la coexistencia de
saldos residuales y de practicas emergentes, que se entrelazan con las tendencias dominantes en cualquier momento
historico. [Williams, 1981]. En las culturas escolares siempre estan en juego diferentes 6rdenes normativos, que entran
en conflicto o en complicidad. Es posible encontrar docentes que reproducen practicas que corresponden a viejas leyes
aun tomadas como vdlidas, asi como docentes que innovan, aunque todos reporten sus actividades a las férmulas
correspondientes a la ley vigente. Es necesario conocer las tendencias anteriores al periodo que estudiamos para
entrever las practicas que perduran. Ademas, deben explorarse los margenes del sistema, donde empiezan a circular
nuevas ideas y se gestan maneras distintas de ensefiar en las escuelas” (Rockwell, 2009: 165).
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2. Marco tedrico y consideraciones metodologicas

Nuestro trabajo consta de tres momentos diferenciados, pero interrelacionados, desde los
que proponemos reconstruir la enseiianza de la poesia en la escuela secundaria argentina como un
objeto especifico de indagacion de la didactica de la literatura.

En primer lugar, recurrimos a desarrollos de la didactica de la literatura que se ocuparon de
las décadas de los 60 y 70 para revisar las principales discusiones acerca de la reconfiguracion
estructuralista de la ensefianza de la literatura. Nos parece necesario insistir en que nuestra
investigacion no busca construir una Historia de la ensefanza de la poesia en la Argentina
entendida como un capitulo en la historiografia de la disciplina escolar Lengua y Literatura, sino
que dialogamos con esa historia fragmentaria escrita durante las ultimas décadas para construir
claves que nos permitan interpretar la situacion actual de su ensefianza en las escuelas secundarias.
En un segundo momento, abordamos algunas de las propuestas y materiales didacticos producidos
por docentes, investigadores y didactas argentinos que propusieron orientaciones concretas para la
renovacion de la ensefianza de la literatura en las aulas. En este punto cobran relevancia figuras
como las de Nicolds Bratosevich, Maria Hortensia Lacau, Mabel Rosetti, entre otros, pues se
presentan como antecedentes a tener en cuenta para estudiar la consolidacion de un nuevo modo de
ensefar literatura en la escuela, vinculado estrechamente con los estudios literarios y los debates
pedagbgicos que se daban por ese entonces en el ambito académico. Las propuestas de estos
docentes conforman una produccion plural, con divergencias, pero al mismo tiempo con un nuicleo
comun de saberes centrado en desarrollos de las teorias estructuralistas. Los conceptos de sistema,
funcion, grados, y el concepto central de estructura, (Lacau y Rossetti, 1973: 3) son algunos de
ellos, entramados en un modelo de andlisis que permitia, siguiendo sus planteos, estudiar a la
literatura con el rigor cientifico de la lingliistica, la gramatica estructural y las incipientes teorias de
la comunicacidn, a la vez que introducir saberes conservados de la tradicion historiografica. Como
vemos en las propuestas didacticas analizadas mas adelante los autores docentes se preocupan
particularmente por dar cuenta de las posiciones tedricas que adoptan, lo que resulta un insumo
necesario para la reconstruccion de los debates didacticos en torno a los saberes que intentaremos
describir.

En relacion al recorte temporal que abordamos, sefiala Dora Riestra:



La década de 1960, heredera de los estudios y propuestas elaborados por los lingiiistas Amado
Alonso y Pedro Henriquez Urefia, tanto como de los debates sobre el idioma nacional, fue el inicio de
un enfoque de ensefianza. Se trata de la influencia del estructuralismo, introducido por Ana Maria
Barrenechea (1979), que es, a la vez, el comienzo del proceso de la denominada Lingiiistica aplicada
(Riestra, 2008: 70).

Estos procesos histdricos de configuracion de las disciplinas se apoyan en desarrollos
teoricos que se encuentran en estrecha relacion con el proceso de renovacion de la ensefianza de la
lengua senalado por Riestra (2008). Si bien la autora se centra en la ensefianza de la lengua,
creemos que su aporte situa nuestra propuesta en el marco de las discusiones y apropiaciones
tedricas que realizaron los docentes e investigadores de aquellas décadas, ya que es de interés
mencionar que para las décadas del ‘60 y "70 todavia no se daba la separacion entre estudios
literarios y estudios lingiiisticos propia de las décadas posteriores hasta la actual (Cuesta, 2012).

Por otra parte, las posiciones tedricas compartidas o discutidas por los docentes de la época
analizada se entraman con una dinamica particular de la industria editorial nacional (De Diego,
2014) que contribuird a consolidar la renovacion de la ensefianza de la literatura a través de la
revision y ampliacion del canon literario para la escuela secundaria (Aguado, 2014). Proyectos
editoriales de gran difusion divulgaron las novedades de la teoria y la didactica de la literatura con
la mirada puesta en el lector escolar. Desde esta perspectiva, el acercamiento a las propuestas de los
trabajos de Lacau (1966), Bratosevich y Rodriguez (1971, y sus reediciones) y Lacau-Rosetti
(1973), entre otros, ofrece datos significativos para abordar en profundidad la reconfiguracion de la
enseflanza que derivd del impacto y las apropiaciones del estructuralismo en las orientaciones
didacticas destinadas a las aulas de la escuela secundaria argentina. Los circuitos de expertise
conformados en los "60 y los 70, en torno a los saberes estructuralistas, intentaron llevar a cabo una
metodologia de trabajo que resulta un antecedente fundamental para un segundo periodo de
renovacion de la disciplina en las décadas del 80 y 90, signadas por el ingreso de los talleres de
escritura y las consignas de escritura creativa en las orientaciones didacticas para la ensefianza de la
literatura (Alvarado y Pampillo, 1988).

En segundo lugar, como sefialamos mas arriba, prestamos especial atencion al caso de la
poesia como objeto de ensefianza para abordar las lineas de renovacion en estas propuestas y sus

diferencias o continuidades respecto de la tradicion anterior. Para el andlisis de los materiales



escolares (manuales, textos orientados al docente, antologias) seguimos el estudio de Marta Negrin
(2009) quien revisa algunos modos de acercamiento a los libros de texto como objeto de indagacion
de la didactica de la literatura. En su trabajo la autora apunta a discutir las negativizaciones del
dispositivo manual escolar y analiza en qué medida los profesores, mas alla de las
fundamentaciones didacticas de estos materiales o las lineas tedricas en las que se inscriben, se los
apropian® y realizan adaptaciones, versiones, antologias, repertorios de ejercicios y consignas
derivados de los cuerpos de saberes legitimados que traducen las normativas curriculares vigentes
para cada periodo, en el marco de la cultura escolar. Segun Negrin (2009), este uso creativo del
manual escolar habilita el estudio entre el canon disciplinar y las actuaciones y recorridos
profesionales de cada docente. Agrega la autora:

Materializacion de las prescripciones curriculares, iniciador y reflejo de las practicas de ensefianza,
condenado como chivo emisario facilmente enjuiciable o como arquetipo de modelos superados, el
libro de texto contintia generando innumerables discursos que dicen mucho sobre las disciplinas -y
sus didacticas- que lo sostienen. De objeto de acusacion y condena, el libro de texto se convierte en
un sujeto revelador de complejas practicas sociales (Negrin, 2009: 205).

Creemos con Negrin (2009), que la relectura de estos materiales escolares puede ofrecernos
datos interesantes acerca del el lugar que ocuparon los saberes sobre la poesia en algunas de las
versiones del estructuralismo que revisamos, asi como sobre su pervivencia en las posteriores
reconfiguraciones de la ensefianza de la literatura en la escuela media.

Como tercer momento de nuestra investigacion, abordamos el estudio del trabajo escolar
sobre lo poético, que hace algunos afios ha comenzado a ocupar un lugar importante en las
preocupaciones, indagaciones y propuestas de los investigadores y docentes de literatura. La poesia
es construida como objeto didactico, como un tipo de texto escolar o un género literario, pero
también es definida en relacidn a otros universos como el de las canciones, las escrituras virtuales,
los fenémenos de autoedicion como el fanzine u otras practicas culturales de extendida pregnancia
entre los jovenes como las competencias de freestyle, las comunidades virtuales de lectura y
escritura como Wattpad o los slams de poesia oral. Por ello, recuperando los aportes de la etnografia

en la investigacion educativa (Rockwell, 2009) y en desarrollos de la didactica de la lengua y la

4 Retomamos la definicion de Chartier que recupera Rockwell (2001): “He utilizado el término en el sentido de la
pluralidad de usos, de la multiplicidad de interpretaciones, de la diversidad de comprension de los textos” (Chartier,
1999, p. 162 citado en Rockwell, 2001: 23).



literatura (Cuesta, 2012) proponemos la necesidad de documentar algunas experiencias recientes,
situadas en el cruce entre poesia y escuela secundaria. Esta serie de documentos, relatos de
experiencias recolectados en el marco de observaciones en ambitos escolares, tensionan y
complejizan la idea de una tradicion escolar univoca de la ensefianza de la literatura y evidencian
las continuidades y rupturas de la trama disciplinar en encastres de perspectivas didacticas que
actualmente dominan las orientaciones de las politicas educativas para el area en la Argentina
(Cuesta, 2012).

Cuales son los recorridos posibles para estudiar el canon poético escolar, de qué modos las
consignas de escritura en los libros de textos y antologias dieron lugar a una transformacion, o no,
de la ensenanza tradicional del género lirico o poético, y qué concepciones de poesia se visibiliza(n)
ante el hecho de documentar las practicas actuales que emergen en el cruce poesia-escuela, son
algunas de las preguntas que atraviesan los tres momentos de la investigacion antes explicados.
Entendemos que nuestro recorte es complejo y que abordarlo de manera acabada excede los limites
de la presente investigacion, pero nos interesa contribuir con nuestro trabajo al desarrollo de
algunas posibles lineas de abordaje que puedan allanar el camino de futuras indagaciones de la
didéctica de la literatura sobre el canon poético escolar y las particularidades de sus practicas de

ensefianza en la escuela secundaria del presente.

3.1 Los estructuralismos argentinos: circulacion teorica y apropiaciones didacticas para la
ensefianza de la literatura

La didéctica de la lengua y la literatura en nuestro pais, pese a ser una disciplina
relativamente joven, presenta una tradicion de consolidacion en la que convergen distintas lineas
tedricas y metodoldgicas de la investigacion educativa. Con una marcada impronta
interdisciplinaria, en algunos casos se nutre de conceptos y dispositivos metodologicos de las
ciencias sociales o de la psicologia educativa, en otros solo de abordajes propios de la historia, o
también en la focalizacion de teorias lingiiisticas y literarias como campos de referencia
protagonicos (nombramos los mas difundidos). De esta manera, ofrecen una revision heterogénea y
constante de los diversos objetos de estudio que le competen, asi como de su propia historia
disciplinar, preocupandose por reescribir las tradiciones de ensefianza que han tenido mayor

impacto en los diferentes niveles educativos. Segin Analia Gerbaudo (2009), de alli surge la



necesidad de la didéctica de la literatura de tomar su propia historia como objeto de indagacion ya
que:

Cartografiar el mapa de los problemas que atraviesan la ensefianza de la literatura es una tarea que,
dada su amplitud, conduce a caracterizar las lineas de investigacion dominantes que es posible
identificar en el campo de una didactica especifica junto a un conjunto de “discusiones” y de
“polémicas” [...] que, con su emergencia, confirman la consolidacion de este espacio de fuerte
desarrollo desde hace mas de quince afios en Argentina (Gerbaudo, 2009: 165).

En las investigaciones didacticas “las lineas dominantes” y su transito por la disciplina
conforman una historia de sus formas de pensarse que operard como una cartografia de los
problemas especificos que aparecieron en las discusiones propias del campo. Desde esta postura se
hace especial hincapié en la descripcion de las tensiones y/o resoluciones de los problemas de la
enseflanza en cada momento histérico como una manera de ampliar el conocimiento sobre la
disciplina que sea tomada como referencia.

En nuestro caso, retomamos una serie de estudios de las ultimas décadas (Colomer, 1996,
Bombini, 2004, Cuesta, 2012) que se han encargado de reconstruir los principales debates de la
historia de la didéctica de la literatura en nuestro pais, con el objetivo de reconocer alli las
tensiones, transformaciones, convivencias conflictivas y continuidades relativas entre los diversos
modelos de ensefianza de la literatura que se sucedieron a través de los afios’. Estos desarrollos nos
permiten revisar la historia de las reconfiguraciones de la disciplina escolar Lengua y Literatura,
ofreciendo testimonio de las heterogéneas posiciones que tomaron los agentes del campo letrado
respecto de los saberes considerados legitimos para la ensefanza de la literatura en el nivel
secundario en cada periodo.

Para nuestro recorte nos centraremos en las apropiaciones del estructuralismo en la
Argentina en las décadas de los "60 y 70, cuya influencia tuvo un fuerte impacto en todo el &mbito
educativo latinoamericano e ibérico de las décadas posteriores. Este modelo se fue consolidando a

la luz de los debates de la pedagogia y la teoria literaria e ingresoé a las aulas de la mano de diversos

5 Hemos consultado el trabajo del equipo dirigido por Analia Gerbaudo (UNL) La institucionalizacion de las letras en
la universidad argentina (1945-2010): Notas ‘“en borrador” a partir de un primer relevamiento (2015) donde se
recopila y sistematiza una importante cantidad de datos acerca de la formacion superior en Letras en nuestro pais,
tomando un extenso periodo desde una perspectiva comparatistica mixta (cuantitativa-cualitativa). El acceso a este
documento posibilita la focalizacion en torno la circulacion y construccion de saberes y canones sobre la literatura en
las universidades argentinas (UNLP, UBA, UNL, UNR).
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materiales escolares. Teresa Colomer (1996) sefiala:

El primer modelo didactico alternativo, surgido en la década de los sesenta, resulta especialmente
deudor de la bisqueda de una nueva formulacion sobre el caracter de lo literario llevada a cabo desde
el formalismo y el estructuralismo. A partir de las nuevas premisas teéricas se cuestiond la ensefianza
tradicional de la historia de la literatura para poner en su lugar la necesidad de formar lectores
competentes. Se sustituyd, pues, la idea de una informacion a transmitir -los datos y los juicios de
valor sobre las obras- por la de una competencia a desarrollar. Ello conllevaba, naturalmente, la
presencia de los textos en las aulas y el acceso directo a ellos del lector-aprendiz, mientras que el
analisis cientifico de los textos a través del comentario explicativo del ensefiante parecio el
instrumento didactico mas apropiado para revelar la literariedad de las obras y la funcion poética del
lenguaje (Colomer, 1996: 3).

Seglin la autora (1996), en Argentina, México y Espafia, la recepcion y apropiacion del
estructuralismo derivé en desarrollos tedricos y propuestas didacticas que marcarian la renovacion
de la ensenanza académica y escolar de la lengua y la literatura de alli en adelante. Algunos de los
conceptos, como el de funcion poética comienzan a tener peso entre docentes y especialistas:

El contexto de los afios setenta puso en circulacion entre los ensefiantes los conceptos de actividad,
Jjuego, expresion y creatividad. Aparte de la influencia de las teorias generativas, la ensefianza de la
lengua transformoé sus practicas influida por las disciplinas psicopedagogicas, con nombres como
Wallon, Winnicott, Claparéde o Freinet como referencias. A la reivindicacion del acceso directo a la
lectura del texto se unid, entonces, la del aprendizaje de la literatura a través de la experimentacion
de sus técnicas y recursos por parte de los propios alumnos. Los talleres literarios, en sus distintas
formas, surgieron asi como un instrumento didactico de primer orden en la ensefianza literaria
(Colomer: 1996: 10).

Vemos en las explicaciones de Colomer (1996) la preocupaciéon por entramar estos dos
aspectos que comenzaron a ser relevantes para la reconfiguracion de la ensefianza de la literatura.
Por un lado, la transicion entre modelos teoricos, por otro, la renovacion de las practicas de
enseflanza a partir de nuevos métodos de trabajo con los textos con un fuerte componente ludico o
creativo. De este modo, el paso del modelo enciclopedista hacia un modelo basado en las
competencias implico un cambio de paradigma, apoyado ahora en un cuerpo de saberes que
buscaban otorgar rigor al estudio de la lengua y de los fendmenos literarios sin dejar de tener en
cuenta los aspectos psicopedagogicos de la educacion.

Segiin Bombini (2004) desde los comienzos de la educacion publica argentina la ensefianza
de la literatura estuvo fuertemente atravesada por el aprendizaje enciclopédico y memoristico, cuya

tradicion se remonta al proyecto ilustrado y representa una de las matrices fundantes de la escuela
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moderna. Pero hacia las décadas del 30 y el "40, la participacion de figuras como Amado Alonso y
Pedro Henriquez Urena en la academia argentina dio lugar a debates que mostraban la necesidad de
repensar la formacion docente en Letras en un sentido integral. Los didlogos entre el ambito
académico y las disciplinas escolares no se tradujeron inmediatamente en reformas, sino que
comenzaron a tener mayor presencia en las practicas de ensefianza desarrolladas en las escuelas
secundarias durante las décadas del "60 y del 70, en donde las discusiones sobre el agotamiento del
modelo enciclopedista abrieron paso a los nuevos saberes de los estudios literarios y lingiiisticos,
que se consolidaron respecto del canon disciplinar de la mano de propuestas didacticas que
ingresaran paulatinamente en la tradicion escolar de alli en adelante.

Siguiendo esta linea recuperamos los aportes de Analia Gerbaudo (2006) quien describe el
modelo estructuralista, que llamard /lingiiisticista (Gerbaudo, 2006: 10), para dar cuenta de los
desarrollos de autores que comenzaron a permear la formacion literaria, desde mediados de los afios
"50. Segun la autora, el nuevo modelo de ensefianza intentaba consolidar:

.. un proyecto que pueda delinear y trabajar sobre las marcas especificas de un discurso, el
literario. Discurso que se intenta delimitar y caracterizar en su estatuto diferencial,
particularizando ademas las marcas de sus géneros: poesia, cuento, narrativa (cf. Wellek y Warren,
1953; Frye, 1957; Spitzer, 1957; Propp, 1928; Greimas, 1966; Bremond, 1966; Todorov, 1966,
1969, 1978; Barthes, 1969; Genette, 1965; 1966; Jakobson, 1958; Mukarovsky, 1932, 1934, 1946;
Shklovski, 1917; Eichenbaum, 1925; Jakobson Lévi—Strauss, 1962; Riffaterre, 1971) (Gerbaudo,
2006: 11).

Por otra parte, pero en sentido similar, un trabajo reciente de Romina Trib6 (2011) coincide
con lo expresado anteriormente:

La lingiiistica estructural cambi6 radicalmente la forma de acercarse al hecho lingiiistico. El grupo
de trabajo que se formo en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires con
Ana Maria Barrenechea a la cabeza llevo adelante la innovacion tedrica y metodoldgica que en la
década del "60 introdujo la gramatica estructural en todos los niveles de la ensefianza. Los trabajos
de Barrenechea y Ofelia Kovacci en el ambito universitario, asi como los manuales de Maria
Hortensia Lacau y Mabel Manacorda de Rosetti, Nicolds Bratosevich y la misma Kovacci para la
escuela media, significaron un aporte sustancial no solo a la educacion argentina sino también a la

de otros paises hispanohablantes (Tribo, 2011: 3).

Otros testimonios de estos afios muestran como algunos docentes e investigadores en Letras
de las UBA (principalmente agrupados en torno a la figura de Ana Maria Barrenechea) comenzaron

a ver en los saberes estructuralistas una alternativa viable de renovacion para la ensefianza de la
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literatura, ya que podria motorizar la transformacion del trabajo escolar con los textos en las
escuelas. Este modo cientifico de abordar los estudios literarios, unido a una visiéon pedagdgica
sobre la lectura y la escritura, seria capaz de salvar la crisis de la ensefianza interpretativa derivada
de la pérdida de sentido del modelo roméantico de la educacion literaria, diremos “historiografico”,
en términos de Bombini (2004), que comienza a ser sospechado por los circuitos de expertise
locales como un modelo cerrado y con marcadas limitaciones para garantizar la ensefanza de la
literatura de los jovenes estudiantes de la escuela secundaria.

Como vimos, los trabajos de Bombini (2004), Gerbaudo (2006), Tribo (2011) y Cuesta
(2012) coinciden en recuperar las figuras de docentes e investigadores agrupados en los circuitos de
expertise que ofrecieron versiones particulares del estructuralismo. En esta linea se insertan los
trabajos y propuestas de Maria Hortensia Lacau, Mabel Rosetti, Nicolas Bratosevich y Susana C. de
Rodriguez, que hemos seleccionado para profundizar nuestro analisis. Desde su actuacion
profesional, estos docentes retoman los debates académicos sobre la ensefianza de la literatura y los
ponen en didlogo con la educacion media a través de modelos didacticos de lectura de textos
literarios y ejercicios de la escritura en actividades de anélisis, comentario e interpretacion personal
que cruzan desarrollos teoricos del estructuralismo con cuerpos de saberes candnicos, instituidos
hace décadas en la tradicidon escolar como la relacion entre autor, vida y obra, la historiografia
literaria, los movimientos literarios y conceptos como el de generacion, entre otros.

Bombini (2004), caracteriza la propuesta de Lacau sefialando la importancia de su
irrupcidn en la disputa entre el saber enciclopédico y memoristico y los saberes que surgen de una
relacion con la lectura y escritura entendida como praxis vital:

Frente a este nuevo modo de leer, se impone el abandono del “viejo”, que ademas es “antinatural”,
es decir, opuesto a una relacion que se supone ya dada, establecida, naturalizada: Contra lo libresco
y “enciclopédico”, lo “vital” (en oposicion al “juicio muerto”, entendido como la relacion
constitutiva con el texto en el acto de lectura y confundido con la experiencia estética) cobra la
fuerza de un postulado epistemologico y didactico de dificil aprehension teérica y que propone
cierta marca de especificidad de la ensefianza de la literatura (Bombini, 2004: 130).

Por su parte, para ampliar el debate sobre las apropiaciones del estructuralismo el trabajo de
Cuesta (2012) recupera algunos testimonios publicados de actores del campo, que dan cuenta de la

diversidad de aportes que operaron en las propuestas de la didactica de la literatura para renovar la
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ensefianza en la época sefialada. Nos centraremos en un fragmento de una entrevista realizada a
Bratosevich por Ana Silva (2008), en la que el docente e investigador argentino sefala las
heterogéneas apropiaciones del estructuralismo como una marca de aquellas épocas de renovacion:

. si se comparan las soluciones que les hemos dado Kovacci, Lacau-Rosetti y yo, cada uno de
nosotros, a sus manuales, hay diferencias, no quiero decir de calidad, hay diferencias de criterio.
[...] Yo diria que lo que habia eran estructuralismos —en plural, porque eran varios, /eh?—, por un
lado, lo puramente lingiiistico, o también lo lingiiistico literario.[...] Ahora, yo hablaba de ‘aporte’
en plural; las fuentes que nosotros manejdbamos eran muy heterogéneas entre si, una evidente, la
del lingiiista suizo Saussure, pero otra del ruso Jakobson!, otra del danés Hjelmslev, otra del
bulgaro francés Todorov [...] Los estructuralismos, esos que mencioné, no alcanzaron a descubrir
por entonces...—lo que luego otros criterios mas actuales del discurso si descubrieron— por ejemplo,
lo implicito, lo sobreentendido en lo dicho. (Bratosevich en Silva, 2008: 47-48, citado en Cuesta,
2012:107).

A lo que agrega Cuesta (2012):

Esos estructuralismos que sefiala Bratosevich incidieron en la reconfiguracion de la disciplina
escolar lengua y literatura de la mano de los circuitos de expertise ubicados en instituciones
estratégicas para la época, como la UBA y el Profesorado Joaquin V. Gonzalez, pero también, y
especialmente, a través de su presencia en una industria editorial escolar que, sobre todo, de la
mano de Kapelusz en los afios sesenta se va a convertir en el reaseguro de saberes y propuestas
didacticas. Como ya lo ha estudiado Paola Piacenza (2001) en su revision de la ampliacién y
renovacion del canon escolar que significo la coleccion GOLU de la editorial Kapelusz dirigida por
Lacau y localizada entre 1966 y 1976, los adolescentes ya no debian leer y conocer tan solo a los
escritores “universales”, sobre todo los pertenecientes a la tradicion hispanica, sino también a Jorge
Luis Borges, Julio Cortazar y Gabriel Garcia Marquez. De esta manera, GOLU capitalizé para su
propuesta el boom de los afios sesenta que trascendia el ambito académico y escolar, y marcd un
antes y un después en este sentido. Segun Piacenza, esta coleccion no significé tan solo una
ampliacion del canon escolar producida por una mirada hacia las operaciones legitimadas y
legitimizantes de la critica argentina del momento, sino ademaés, y esto es lo mas importante para
este trabajo, un proyecto de formacion de lectores que, aunque no provino de los mandatos
estatales, reconfigur6 las maneras de ensefiar literatura en la escuela media argentina. Maneras que
se refractaron en la formacion docente y que, encastradas en el aparato de saberes vuelto a ingresar
por las relaciones Universidad-industria editorial en los afios ochenta —sobre el ahora curriculum si
legislado por el Estado desde los afios noventa—, presentan continuidades en las reconfiguraciones
de la disciplina escolar (Cuesta, 2012: 162-163).

Siguiendo estos aportes, creemos que el estudio de las transiciones disciplinarias resulta de
suma importancia para nuestra investigacion, pues nos sitiia en la historia de la didactica de la
literatura y sus complejas relaciones con la disciplina escolar. Del testimonio de Bratosevich que

hemos citado surgen preguntas que nos llevan a indagar sobre las particularidades de la
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conformacion del nuevo canon literario y tedrico disciplinar para la enseflanza de la poesia en la
escuela media y su relacion con los circuitos de expertise durante estos afios. ;Qué autores y
poéticas ingresaron al canon escolar durante estas décadas? ;Cudles son las discusiones y
desarrollos tedricos que comenzaron a permear los materiales y orientaciones para la ensefanza de
la poesia en la escuela? ;Ofreci6 el estructuralismo un nuevo modelo didactico? ;Qué saberes y
practicas de la tradicién anterior siguieron en juego? ;Cuales fueron las principales criticas a esta
renovacion de la ensenanza de la literatura? Si bien no pretendemos responder estas preguntas de
manera sistematica y en profundidad, quizas enunciarlas sirva como guia de reflexion para los
analisis que ofrecemos a continuacion. Hemos sefialado el caso del estructuralismo por la diversidad
de sus apropiaciones en nuestra region, y su pervivencia, no exenta de problemas, en la
configuracion actual de la disciplina escolar. A partir de los trabajos resefiados sostenemos que las
apropiaciones didacticas del estructuralismo en la Argentina ofrecieron soluciones para la
renovacion de la ensefianza de la lengua y la literatura en las aulas. Recabar en los materiales que
documentan este periodo de transicion se nos presenta como un paso necesario para avanzar en

nuestra focalizacion.

3.2. La poética estructuralista: discusiones teoricas y renovacion del canon poético escolar

Con los aportes de Gerbaudo (2006) y Cuesta (2012) desde desarrollos de la didactica de la
literatura, y con Rockwell (2009) desde la etnografia educativa, resulta indispensable retomar los
debates tedricos para historizar y definir los saberes que ingresaron o quedaron fuera en la
renovacion del canon literario y teorico escolar para la ensefianza de la literatura. Pero como nuestro
estudio es acotado nos abocamos solo a algunos de los debates teoricos sobre la poesia que creemos
tuvieron mayor presencia en los documentos que estudiamos.

En la Argentina, la poesia como objeto de la ensefianza ha formado parte del canon literario
escolar desde la fundacion de la escuela publica. Estudios como el de Bombini (2004), que hemos
mencionado anteriormente, esbozan su posicion curricular en cada momento histérico. De lo que se
sigue que el género poético estuvo presente tanto en el nivel primario como en la escuela secundaria
y su presencia se vinculd con las discusiones tedricas sobre lo literario y a los debates pedagogicos-

didécticos sobre la ensefianza de la lectura y la escritura, entendidas como practicas intrinsecas a la
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formacion ciudadana. Desde el modelo de lengua legitima a subgénero literario, o desde el
romanticismo a la vanguardia, la poesia ha formado parte de esos conocimientos legitimados por la
institucion escolar y su presencia en los programas oficiales y en los materiales didacticos puede ser
reconstruida y sistematizada a través del estudio de los curriculos y sus dialogos con los materiales
escolares, asi como con los registros de las practicas efectivas de ensefianza documentadas y no
documentadas desde la etnografia de la educacion (Rockwell, 2009). Por lo tanto, pensar la poesia
en la escuela desde esta perspectiva es pensar también el canon literario como una construccion
historica, regulada por multiples instituciones, cuyas dindmicas delimitan en cada momento qué
obras y poetas ingresaran, o no, al canon escolar de literatura.

Respecto de estas discusiones, en el prologo a “200 afios de poesia argentina”, Jorge
Monteleone (2010) discute la idea tradicional de canon a través de una figura poética que propone
pensar la dialéctica entre un canon de mdrmol y un canon de agua. Uno y otro operan en
simultdneo, pero mientras el de marmol petrifica autores, temas y tendencias, el critico literario y/o
el lector de poesia pueden intentar leer el canon de agua, que es abierto y recolecta otras tradiciones
poéticas, aun no revisadas, o invisibilizadas por la cultura oficial. Siguiendo a Monteleone (2010),
sostenemos que el canon poético escolar puede pensarse en el seno de estas tensiones, que por su
naturaleza dialéctica ejercen sobre las instituciones movimientos deobras y autores que ingresan y
egresan respectivamente a la escuela de la mano del disefio de politicas educativas (como pueden
ser los curriculos), en su cruce con las dinamicas del mercado editorial escolar y la actuacion

profesional docente.

3.3. Jakobson y la funcion poética

En el caso de la poesia, es de destacar la centralidad dada a los estudios de Roman Jakobson
(1958, 1977) que permitieron repensar /o poético desde las nuevas teorias contemporaneas al autor.
Durante los afios 60 el principal aporte de este modelo consistio en la posibilidad definir una
caracteristica “esencial” del hecho literario realizada desde la lingliistica: la [literariedad o
poeticidad. Esta era entendida no como un valor intrinseco a las obras literarias, sino como una
funcion del lenguaje que ponia en primer plano una particular disposicion del material lingiiistico en

las obras literarias, postulado que discutia fuertemente la tradicion de los estudios literarios anterior.
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Como dijimos, la literariedad como la entendid Jakobson, no era una caracteristica sino una funcion
que estaba definida por su diferencia radical con otros usos del lenguaje y se sustentaba en una
teoria que reforzaba la especificidad de la literatura habilitando un tipo de pensamiento sistematico.
Esta postura resulté productiva para los estudios literarios de alli en adelante. Sin embargo, autores
como Jonathan Culler (1975) se encargaron de comenzar a desarmar desde una perspectiva
discursiva los supuestos del funcionalismo de Jakobson, con énfasis en mostrar sus limitaciones en
tanto teoria que permita el “descubrimiento” objetivo de una forma de lenguaje “esencial” al

discurso literario. Culler argumenta con certeza:

Si damos por sentado que la lingiiistica proporciona un método para el descubrimiento de pautas
poéticas, en ese caso es probable que no seamos capaces de ver las formas como funcionan
realmente en las pautas gramaticales en los textos poéticos, por la sencilla razon de que los poemas,
en virtud de que se los lee como poemas, contienen estructuras diferentes de las gramaticales, y la
interaccion resultante puede conferir a las estructuras gramaticales una funcion que no es en
absoluto la que el lingiiista esperaba (Culler, 1975: 111).

Los desarrollos de Culler (1975) ponen en discusion el estatus cientifico del abordaje de
Jakobson. Al tener en cuenta el universo del discurso, el mundo de lo social se entrama con las
tradiciones literarias dotandolas de los sentidos que los sujetos le atribuyen.

Otra de las criticas a las propuestas de Jakobson (1958, 1977) fue la realizada por Susana
Reisz de Rivarola (1981) quien efectu6 un detallado estado de la cuestion acerca de los problemas
de definicion de la lirica (y la poesia) en las tipologias clasicas de los géneros literarios, discutiendo
las clasificaciones de Platon, Aristoteles y también de Jakobson (1958, 1977). Su revision erudita
intenta comprender las posibles razones de la resistencia de la lirica a ser categorizada dentro de un
sistema de “formas” como lo son las reglas convencionales de los géneros literarios. Para saldar esa
resistencia a la definicion la autora retoma a Stierle (1979), quien sefiala que el problema principal
de la discusion sobre la poesia:

... consiste en el reconocimiento de que la lirica no es un tipo de discurso literario con un esquema
discursivo propio que a su vez se pueda retrotraer a un esquema pragmatico -en el sentido de no-
literario como es, por €j., el caso de la narrativa. La lirica es, antes bien, una manera especifica de
transgredir cualquier tipo de esquema discursivo, sea éste narrativo, descriptivo, reflexivo,
argumentativo, etc. (Stierle 1979: 514, citado en Reisz de Rivarola, 1981: 83).
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Seglin esta interpretacion, la lirica/poesia se definiria como transgresion en tanto se ubica en
el punto maximo de tension entre discurso y no-discurso, puesto que siempre se relacionan con un
esquema discursivo que le sirve de sustrato, pero la realizacion de ese esquema consiste en su
transgresion, pues el lenguaje poético abriria un paréntesis en la representacion, es decir, un intento
de supresion de la supuesta linealidad 16gica del discurso pragmatico. Lo sefalado por la autora esta
en consonancia con la propuesta de Culler (1975), volver a posicionar la lirica en una teoria de los
géneros literarios implica partir del universo del discurso, de los textos pragmaticos entendidos
como acciones verbales, para luego preguntarnos por sus equivalentes literarios y sus razones de
ser. Finalmente, Reisz de Rivarola (1981) puntualiza una definicion interesante en la que considera
poético a todo texto literario en verso u organizado segin algin principio ritmico, sonoro y/o visual
que lo segmente en secuencias regularmente reiteradas, recuperando la importancia del analisis
formal.

Como se observa, los postulados de Jakobson (1958, 1977), pese a las criticas y
apropiaciones revisadas, se mantuvieron vigentes en las discusiones tedricas, los manuales y otros
materiales didacticos, asi como también en las planificaciones docentes de la escuela secundaria
hasta finales de los afios 80, con la ampliacion del esquema comunicativo de Jakobson realizada
por Kerbrat-Orecchioni (1986) y difundida en los disefios curriculares y libros de texto de la década
del ’90, también, por medio de una marcada presencia en el trabajo docente.

Estas discusiones teoricas, entre otras, permearon las orientaciones didacticas para la
ensefianza de la literatura y de la poesia, poniendo a la figura de Jakobson como uno de los
principal referente para algunas de las versiones escolares del estructuralismo que circularon en
Argentina. Sin embargo, otros desarrollos mas especificos de la teoria y la critica literaria no
ingresaran al canon tedrico disciplinar sino hasta décadas posteriores®. Asimismo, otros cuerpos de
saberes sobre la poesia como los de la tradicion de la filologia hispanica mantuvieron una
importante influencia durante estas décadas. El estudio de la métrica, la versificacion, las figuras
retoricas, o la memorizacion y la prosodia pervivieron en las propuestas nuevas ofreciendo didlogos

interesantes para la renovacion de la ensefianza de la poesia en las aulas.

6 Para profundizar sobre los estudios literarios que operaron de fondo en las transiciones disciplinares de la ensefianza
de la literatura en nuestro pais, cf. Gerbaudo, 2011.
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4.1. La poesia en los materiales didacticos: apropiaciones de la poética estructuralista

En esta segunda parte de nuestra investigacion analizamos fragmentos de orientaciones
tedricas, actividades y consignas sobre la ensefianza de la poesia presentes en las propuestas de
Maria Hortensia Lacau (1966), Nicolas Bratosevich y Susana C. de Rodriguez (1971) y Maria
Hortensia Lacau y Mabel Rossetti (1973), ya que se hallan en vinculo con las discusiones teoricas y
saberes sobre la poesia explicados anteriormente. Lo sefalado por Aguado (2014) respecto de la
dinamica del campo editorial escolar de finales de los "60 y principios de los “70 coincide con un
articulo reciente de Paola Piacenza (2015) que vuelve a llamar la atencion sobre el papel de la
coleccion Grandes Obras de la Literatura Universal (en adelante GOLU) de editorial Kapelusz en el
proceso de renovacion del canon literario y tedrico escolar que intentamos describir y analizar.
Precisamente, la autora comenta la importancia de esta y otras colecciones escolares en los procesos
de renovacion de la ensefianza. Los afios ‘60 y ‘70 se presentan como una época en donde “la
lectura aparecera como el principal dispositivo de comprension, reproduccion y transformacion del
universo simbdlico tanto a nivel individual como de las instituciones” (Piacenza, 2015: 111-112).
En ese sentido, a la hora de estudiar estos materiales es necesario considerar que “la ampliacion o
movilidad del canon escolar depende menos de la seleccion que se realice que de la movilidad de
los sistemas interpretantes en los que esos textos son leidos y recibidos” (Piacenza, 2015: 119).
Segun esta tesis, la renovacion de la ensefianza literaria de estos afios tuvo que ver principalmente
con los modos heterogéneos en que se comenzd a trabajar con la literatura en las aulas, en parte
apoyados en el trabajo con materiales didacticos como los manuales o las antologias orientadas al
consumo escolar, y no unicamente con el ingreso de nuevos autores a las colecciones. Segun
Piacenza, es preciso detenernos “en el caracter modelizador de GOLU respecto de otras colecciones
escolares que le sucedieron y en el destino canonico de muchos de los autores, textos y modelos
tedricos que la coleccion presentd por primera vez a sus lectores” (Piacenza, 2015: 128).

Acerca de GOLU, Bombini (2004) sefiala que durante sus primeros afios la propuesta
editorial pactaba con el canon instituido. Sin embargo, hacia los anos 70 la coleccion comienza a
incorporar paulatinamente a escritores y poetas como Alejandra Pizarnik, Olga Orozco, Jorge Luis

Borges, entre otros, que abrian el canon reciente, especialmente centrado en autores argentinos
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canonizados en décadas anteriores (Garcia Lorca, Machado, Bernardez, Fernandez Moreno) sin
dejar de publicar los clésicos espafioles del Siglo de Oro.

La inclusion de poetas cuyas estéticas dialogaban con los movimientos de vanguardia
habilitaba un acercamiento didactico en el que los saberes de las teorias estructuralistas cobraban
especial sentido. Por ultimo, no es menor el hecho de que los textos de GOLU formaran parte del
universo escolar, ya que el éxito de Kapelusz por esos afios habia facilitado su presencia en gran
parte de Argentina. En este marco, las figuras de Maria Hortensia Lacau y de Mabel Manacorda de
Rossetti adquieren relevancia por su estrecha relacion con Kapelusz y la difusion masiva de sus
materiales (manuales y antologias) en las escuelas secundarias de todo el pais.

Pero no nos centraremos en GOLU, sino en otro tipo de materiales que intentan orientar a
los docentes del area en las nuevas tendencias de la teoria de aquellos afios. La eleccion de las
propuestas de este grupo de docentes e investigadores recae en el hecho de que fundamentan las
posiciones teoricas adoptadas. Ademas, tampoco es menor el hecho de que algunos de estos
materiales ofrecen acceso a un registro documentado de las actividades y consignas de escritura
orientadas a la poesia, realizadas por alumnos de la escuela secundaria, asi como de las
devoluciones y correcciones de los trabajos efectuadas por los docentes. El acercamiento a estas
propuestas nos permitira, en adelante, repensar la configuracion actual de la ensefianza de la poesia

en la escuela secundaria argentina, con sus particularidades y recurrencias.

4.2 Maria Hortensia Lacau y la diddctica de la lectura creadora (1966)

La diddctica de la lectura creadora’ relata la experiencia de un proyecto de ensefianza de la
literatura llevado adelante por Lacau (1966) durante la década del 60 en diferentes escuelas
secundarias de la ciudad de Buenos Aires, principalmente en la Escuela Nacional de Comercio
“Manuel Belgrano”, la Escuela Normal n°4 “Estanislao Zeballos”, el Colegio Nacional de Buenos
Aires, y La Escuela Nacional “Carlos Pellegrini” (Lacau, 1966:12). El libro tuvo gran alcance en la
comunidad docente y se encargd de difundir una versidon didactica particular del estructuralismo
literario en la escuela secundaria argentina.

En la fundamentacion de este trabajo la autora plantea que la lectura creadora surgié como

7 Ver Anexo. Imagen 1.
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un intento de dar respuestas a aspectos problematicos de la formacion letrada de los jovenes
estudiantes (Lacau, 1966:12). La propuesta venia a discutir ciertas practicas ritualizadas y de larga
duracioén en la institucion escolar como el resumen, la composicion o el comentario de textos, pero
procuraba ofrecer en ese marco de conocimientos un modelo didactico que diera lugar también a
otro tipo de trabajo con los textos literarios en el aula. Leer, reflexionar en conjunto, escribir a partir
de ellos, comentar las interpretaciones con otros, dar lugar a la imaginacion y la construccion de una
voz autoral, un estilo personal, experimentar la escritura en relacion a un tipo de lectura vivida. De
este modo, dar lugar a la voz del adolescente, a sus gustos, intereses y posibilidades creativas
(Lacau, 1966: 22) se conforma como un imperativo pedagdgico que atravesara toda la propuesta. Es
asi que la creacién y recreacion o composicion de textos, los ejercicios de transformacion genérica,
la creacion de antologias personales de un poeta o autor, la opinidon personal sobre los textos y su
relacion con la vida de los jovenes podian ser abordados en profundidad y de manera sistematica
entramados con la tradicion escolar de la ensefianza de la lengua y la literatura.

Maria Dolores Duarte (2011) sostiene que la propuesta de la Diddctica de la lectura
creadora impulsé una nueva dinamica respecto del tratamiento de la ensefianza de la literatura en
las aulas en tanto:

... sus consignas apuntaban a la escritura y en ella, fijense Uds., se ponian en juego lo que hoy
llamariamos las diferentes tipologias textuales. Entrevistar a Alga en el fondo del mar, como tarea
que garantizara la lectura de La cola de la sirena de Roxlo o responder a las diferencias
encontradas entre el mundo que revelaba la obra y el actual [...] o estudiar el valor del color en la
poesia de Machado, presuponian una lectura personal de los libros asi como un trabajo interesante
de interpretacion de los mismos (Duarte, 2011:88).

Como sefiala Duarte (2011), en las actividades de lectura creadora (que se formalizaban en
las practicas escolares de escritura) la relacion literatura/vida aparece particularmente tensionada,
puesto que se intenta interpelar a los sujetos en su rol activo, afirmando la lectura directa de los
textos como una instancia habilitante de escritura en diversos formatos, estilos y géneros, tanto
literarios como discursivos. Creemos que esta propuesta se ancld fuertemente en el trabajo docente
y en cierta concepcion del gusto por la literatura que se preocupd por superar las criticas al
enciclopedismo que revisamos anteriormente, integrando con una perspectiva pedagogica saberes

de las teorias estructuralistas que se irdn profundizando a lo largo de la trayectoria profesional de
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Lacau. Resulta interesante la postura de Duarte (2011), ya que la centralidad de la lectura y la
escritura literaria (vale decir estilistica, o creativa) entrard en conflicto con representaciones
posteriores de la didactica de la literatura que describen al estructuralismo en Argentina como un
movimiento univoco centrado en el analisis formal y puramente descriptivo de los textos.

En relacion a esto, para analizar los matices con que Lacau concibi6 la ensefianza de la
literatura, y en su marco a la ensefianza de la poesia, efectuamos un rastreo del canon poético
presente en la Diddctica de la lectura creadora (1966) prestando especial atencion a las consignas
de lectura y escritura y a las resoluciones documentadas por la autora. Asi, es de interés un
comentario sobre la poesia registrado en su libro sobre la poética de Conrado Nalé Roxlo (1954),
publicado algunos afios antes de la Diddctica de la lectura creadora. Alli se pone de manifiesto
tempranamente su intento por conciliar la tradicion escolar de ensenanza de la literatura con las
nuevas corrientes de los estudios lingiiisticos y literarios que circulaban en la Argentina a mediados
de los "50:

Siento un gran amor y respeto por la poesia y disto muchisimo de creer que nada ni nadie pueda
revelar o explicar el misterio poético en lo que ¢l tiene de inasible, de entrafiable. Pero siento también
que ha pasado el tiempo de la critica exclusivamente creacionista, de los desahogos personales que
tomaban para largas tiradas generalizadoras, a un poeta o escritor [...] No se puede explicar el
misterio poético en su gestacion, no se puede dictaminar que este poema nacid asi porque el poeta
penso esto o aquello, pero la obra literaria ya nacida a la forma, puede y debe ser estudiada, analizada
en su estructura externa y unidad psicologica puede revelarnos los moldes expresivos en que el poeta
plasma sus preferencias, la adecuacion y objetivacion poética de sus temas, de qué recursos se vale
cuando crea, como adopta el simbolo, en fin, puede revelarnos el conocimiento de su estilo, de sus

peculiaridades lingtiisticas y estéticas” (Lacau, 1954: 9-10).

Resulta llamativa esta mencion temprana a la necesidad de estudiar la poesia mas alld de la
critica literaria tradicional de la época. Variables como estructura externa o unidad psicologica
revelan la apropiacion tedrica de una vision particular del hecho literario. Esto se vera plasmado en
la ampliacion del canon poético presente en la Diddctica de la lectura creadora que recupera
principalmente a Baldomero Fernandez Moreno®, la poesia completa de Antonio Machado, las
Rimas y leyendas de Gustavo Adolfo Bécquer y el Santos Vega de Rafael Obligado, canonizados en
décadas anteriores. Esta seleccion de autores y obras coincide con lo publicado en afios anteriores

por Kapelusz en la coleccion GOLU.

8 En el texto de Lacau aparece abreviado F.M.
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A primera vista, desde la cuestion numérica (tan solo cuatro autores de poesia) observamos
un predominio del género narrativo como centro de su propuesta didactica. En sus palabras, el
trabajo docente con los textos se organizd "Siempre con predominio de lo narrativo -cuento o
novela- y solo de vez en cuando matizando con otros géneros, meditadamente dosificados" (Lacau,
1966: 33). En consecuencia, con esta postura, a la hora de mostrar la realizacion de las actividades
por parte de los alumnos abordaremos solo las referidas al trabajo con la obra de Baldomero
Ferndndez Moreno y de Antonio Machado, quedando en el ambito de lo no documentado
(Rockwell, 2009) las consignas y resoluciones sobre el poema Santos Vega de Ratael Obligado o las
Rimas y Leyendas de Bécquer.

Las actividades y consignas para la ensefianza de la poesia que rastreamos en la Diddctica de la

lectura creadora son las siguientes:

Antologia de Baldomero Fernandez Moreno (Lacau, 1966: 52)

1) Confeccionar una antologia personal de cinco poemas e indicar el porqué de la eleccion.
2) ({Coémo aparece el tema de la ciudad en la poesia de F.M. ;Cémo lo siento yo?

3) {Qué aspecto de la poesia de F.M. me agrada mas y por qué?

4) ;Qué puedo decir acerca del tema del hogar en la poesia de F.M?

5) (Coémo me imagino al poeta en su casa y en su barrio por lo que trasciende en su poesia?
6) El tema del campo en la poesia de F.M. ;Qué puedo decir al respecto?

7) Confeccionar una lista de juicios o pensamientos expresados por el autor como breve sintesis, y
comentar uno de ellos.

8) Dialogo entre la ciudad de Buenos Aires y Fernandez Moreno.

9) El tema del amor en la poesia de Fernandez Moreno.

10) Entrevista a Fernandez Moreno sobre su poesia, en una calle de Flores.

Poesia Completa de Antonio Machado (Lacau, 1966: 54)

1) El amor en la Poesia de Antonio Machado.

2) Encuentro imaginario con Machado en un pueblito de Castilla.

3) Estudio del color en la poesia de Machado.

4) Hacer un cuadro descriptivo con los elementos de la naturaleza que aparecen en la poesia de A.
Machado.

5) Eljjo la poesia que mas me gusta e imagino el estado de &nimo en que estaba el poeta cuando lo
escribio ;Tiene algo que ver con el resto de su poesia?

6) Trataré de establecer qué clase de figura femenina aparece repetidamente en esta poesia ;Como
imagino a la mujer evocada?

7) Breve antologia personal, elegir cinco poemas y fundar la preferencia.

8) (Qué seccion de esta antologia prefiero? ;Por qué?

9) {Cémo me imagino al poeta a través de su poesia?

10) Elegir dos poesias, transcribirlas y dar dos versiones personales en prosa. Agregar una impresion
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total sobre la poesia de Antonio Machado.

Encontramos en estas consignas una diversidad de sustratos teéricos operando en
simultdneo. Entre otros se hace referencia al gusto literario (“;qué aspecto me agrada mas y por
qué”), la ejercitacion de critica literaria (“;Qué puedo decir acerca del tema del hogar en la poesia
de FM?” o “el tema del amor en la poesia de F.M”), los métodos de estudio como la descripcion
formal (“Hacer un cuadro descriptivo con los elementos de la naturaleza que aparecen en la poesia
de A. Machado”), pero también actividades orientadas a la imaginacion y la escritura ludica como
parte importante de la ensefianza (“Didlogo entre la ciudad de Buenos Aires y Ferndndez Moreno”,
“Elijo la poesia que mas me gusta e imagino el estado de &nimo en que estaba el poeta cuando lo
escribid ;Tiene algo que ver con el resto de su poesia?”’, “Encuentro imaginario con Machado en un
pueblito de Castilla”, o “Elegir dos poesias, transcribirlas y dar dos versiones personales en prosa.
Agregar una impresion total sobre la poesia de Antonio Machado’). Como se observa la mayoria de
estas consignas esta orientada a actividades de comentario critico, informes de lectura y opinién
personal, prosificacion de poemas, entre otras que forman parte de la tradicion escolar pero que no
se ocupan unicamente del aspecto formal y aparecen ahora entramadas con consignas de lectura y
escritura que interpelan a la relacion personal y afectiva de los adolescentes con los textos.

Respecto de nuestro objeto, cabe mencionar que esta propuesta admite el lugar no central
dado a la ensefianza de la poesia. Esto se hace mas evidente al contrastar las consignas para los
textos poéticos con el modo en que las resolvieron algunos de sus alumnos, y las correcciones o
devoluciones de sus profesores, orientados especialmente al texto narrativo y a las formas de la
redaccion. En los siguientes fragmentos extraidos de Lacau (1966) se observan resoluciones de
alumnos a las consignas del “plan ciclico”™ orientadas a la ensefianza de la poesia. Hemos
seleccionado dos casos que ponen en juego el discurso lirico al tiempo que dan cuenta del tipo de
lectura personal o creadora al que se intentaba llegar. Al final de los textos de los estudiantes se
hallan los comentarios de Lacau:

Trabajo de Adelaida sobre Fernandez Moreno (Lacau, 1966: 78)

Obra: Antologia

9 Este “plan” consistia en una seleccion de obras con consignas de lectura y escritura rotativas con las cuales se
trabajaba en diferentes cursos a lo largo del ciclo lectivo. La finalidad era que al terminar el afio escolar todos los
alumnos de los cursos en los que se trabajé con la lectura creadora hayan leido y producido una diversidad de textos.
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Autor: Fernandez Moreno
Angulo de enfoque: ;QUE PUEDO DECIR DE LA VIDA DEL POETA A TRAVES DE SU
OBRA?

La nifiez... la nifiez del poeta es un recuerdo de oro a través de una mafiana de neblina y sol.

Por eso se filtra entre la bruma dejandose ver apenas, ésa, su atencion esmerada por los detalles. Y
esta particularidad iria a desarrollarse en la proyeccion del tiempo con una precision y belleza
admirables.

Pasan los afos. Una juventud callejera con un dejo de bullicio ocupa su tiempo. Pero nuestro
hombre no participa en él.

Lo siente y lo ve desde su altura y silencio de poeta.

Pasa por las calles, gris como ellas, y observa desde una envoltura transparente lo que ocurre a su
alrededor.

Pero atin a pesar de esto, el poeta no esta ausente. Vive concentrado en el amor a la belleza.
Observa y camina. Camina como si su alma errante de artista lo obligara. Esa alma que nunca
puede conformarse, que necesita ir siempre mas alla. Buscar mas belleza, mas amor.

(Qué apremiante llamado desde lejos lo impulsa al camino sin descanso? ;Acaso su espiritu
anhelante, sus ideales no cumplidos?

(O es que sus suefios aleteando en la noche, le obligan?

Dificil saberlo.

Y hasta parece que no desea la paz del hogar.

-Madre, no me digas -hijo, quédate.

Es casi un ruego.

-La calle me llama.

Es casi una fiebre.

Es un amor correspondido. Es el goce de sentir la lluvia aguda y pequeiita bailando en la palma de
la mano. De mirar los nifios correr bajo la llovizna y meter los pies en los charcos. De curiosear a
hombres oscuros y apresurados, envueltos en profundos impermeables.

- Qué pensaran?

iAh, la imaginacion del poeta! El drama, el dolor, aparecen a veces un poco escondidos en sus
palabras.

Tiene piedad y su alma desgarrada canta porque vio un canillita muerto. Canta porque tal vez el
cantar es romper un sollozo en la garganta. Tal vez el Gnico medio de decir su dolor y su
importancia, de desahogar su pena portefa.

Un canillita muerto. Desde sus versos como llamaradas le dice:

Oigo tu voz vibrante y persistente
como una monotona pedrada
contra la espalda oscura de la gente.

(Pueden encontrarse acaso unas palabras mas elocuentes, mas serenas y terribles?

A través de sus experiencias y de su trayecto un poco melancolico, el poeta adquiere una madurez
espiritual tan equilibrada y artistica, que en sus poesias hay un lenguaje cotidiano hecho verso.
Diria casi que Fernandez Moreno habla componiendo.

Habla y dice poesia. Habla y conmueve.
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Y qué es esa ternura que le nace desde dentro como un sentimiento arcano, cuando con un anhelo

2

de paz, de hogar, de dulce reposo le dice a “Negrita™:

Tendremos un hogar dulce y sereno

con flores en el patio y las ventanas;
bien cerrado al tumulto de la calle
para que no interrumpa nuestras almas.
Tendras un cuarto para tus labores,
joh!iLa tijera y el dedal de plata!
Tendré un cuarto para mi costumbre
inofensiva de hilvanar palabras...

LY sus sentimientos de hombre enamorado que siente la noche enorme? Con ese cielo silencioso y
profundo. Violeta e inmenso. Mas inmenso aun sin ella.

Ella. La llamada Negrita.

Poetiz6 su recuerdo en belleza y en ausencia presentida, empleando su lenguaje mas sutil. En una
liviandad de nube. En un sentimiento infinito de delicadeza.

jComo lo sentimos! Amamos a Negrita con ¢€l.

iAy de sus llamadas sin respuesta!

iAy de sus lagrimas amargas!

Sus afioranzas sollozantes le inspiraron aquellos sus poemas mas simples y bellos.

Sus poemas de la almohada.

El poeta, encerrando su amargura en las entrafias de la pampa, también amo6 el campo. Como amo
todo lo espontaneo y natural.

Desde el linyera, caminador de paso lentos recostado en el horizonte, hasta las inmensas raices de
la tierra. Las estaciones solitarias de campo y de noche, los arroyos, las flores.

Todo el universo-vida de Fernandez Moreno se retrata en su poesia, llena de un temblor angustioso
de hombre que vive.

Adelaida M.

La autora del trabajo ha realizado una inteligente y sensible lectura de la poesia de Ferndndez
Moreno, y en su rastreo ha encontrado las tonicas fundamentales, consustanciadas con la vida del
poeta. El trabajo es revelador de condiciones para escribir, fina sensibilidad, y cierto tono lirico
caudaloso que, desde luego, el tiempo afinaria.

Como expresion de lectura creadora el trabajo esta absolutamente logrado. La lectora juvenil

aflora en él, convertida en fervorosa exégeta de la poesia gustada y sentida.

Trabajo de Maria, P. (Lacau, 1966: 79-80)

Obra: Antologia
Autor: Fernandez Moreno.
Angulo de enfoque: EL TEMA DE LA CIUDAD EN LA POESIA DE FERNANDEZ MORENO.

Tu ciudad, mi ciudad. Por tus calles vagan poetas silenciosos, tristes, taciturnos. Ellos te miran, te
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reconocen, hablan de ti, de las casas viejas y las cosas lindas. Las plazas y parque son puntos
verdes que parecen hojitas perdidas en una gran mole de cemento.

En este instante quizas un marinero arregle sus anchos pantalones, enderece su gorra, mientras posa
galante, con aire militar, ante el sefior fotografo del parque.

All4d mas lejos se alza altivo, gris, majestuoso, embanderado, un edificio, un colegio.

Ese que una vez fue el humilde Colegio Nacional.

Mas hacia el norte la triste casa sombria de balcones sin flor aquella de

setenta balcones hay en esta casa

setenta balcones y ninguna flor.

Amanece, comienza la mafiana, la nueva jornada. Ya marchan presurosos los que van a su trabajo;
en cambio, otros se esconderan con la aurora, huiran del resplandor del sol, hundiran su cabeza de
nuevo en el muro blanco de la almohada.

En las azoteas relucen ropas de colores, himedas, salpicando agua.

Sigue la vida. Hombres, mujeres, nifios, jovenes, todos forman parte de esa gran columna que es
una ciudad.

Lejos, en un barrio cualquiera, un joven camina bajo una recova; se cree entonces un caballero de
antafio. Olvida todo, siente el aire puro el dia mas rosa.

Alli estd el viejo café con mesas torcidas, sillas crujientes y un toldo roto que juega con ellas
haciendo dibujos de luz dorada sobre su madera tosca, sucia, opaca. En el suelo las tapitas de
cerveza parecen flores de metal.

Llega la tarde, la tarde portefia. Se mezcla el aire con polvo de asfalto, hay olor a nafta.

Las gentes pasan presurosas a nuestro lado, nos mirar sin mirarnos. Los canillitas gritan noticias
importantes.

La tarde pasa, huye la luz, el sol se oculta.

La noche, con sus tinieblas, aparece, y con ella el viajar de algiin mendigo, de alguien amigo de la
luna, compafiero de las estrellas.

Se perfila el teatro aquel de las antiguas luces y afiches. Por ¢l pasaron genios, artistas. Esas son
sus butacas iguales y frias. Ese es su escenario de telones gastados. Cerca del caramelero, un
regordeton de uniforme blanco, con botones rojos. El es quien sabe de gustos y preferencias de
nifios y adultos.

Asi es mi ciudad, con calles y gentes y vidrieras, tranvias ruidosos y antiguos, casas, recovecos,
coches de plaza, camiones pesados.

Todo esto es ella.

A veces alegre. A veces triste, tranquila.

Se levanta ante los hombres que la viven y la transitan, armoniosa, toda belleza y vida, cercana a un
gran rio. Y Asi la siente el poeta.

Esa es mi ciudad, la de mi poeta.

Maria P,

Para desarrollar este tema la autora ha hecho suyas las vivencias del poeta y ha logrado un fino

trabajo, expresivo, de atenta y concentrada lectura, en busca del tema de la ciudad.

En los ejemplos que hemos presentado las jovenes realizan trabajos de lectura de poesia,
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orientados por las consignas a la realizacion de textos que aborden la figura del poeta, su biografia,
o0 a su relacion con la ciudad como tema poético. Para esto las alumnas recuperan fragmentos de los
textos que leyeron, los citan y los comentan teniendo en cuenta el “4ngulo de enfoque” propuesto.
En estas actividades la renovacion aparece en tanto lugar de ejercitacion de las voces personales a
través de la escritura, teniendo en cuenta los posibles intereses y gustos de los jovenes, asi como sus
libertades poéticas. Al mismo tiempo, las actividades se ocupan de ir trabajando de modo
sistematico algunos contenidos tradicionales de la ensefianza de la lengua y la literatura previstos
para la secundaria, como se observa en las consignas listadas anteriormente, de una manera
combinada. Notese en ambos textos referidos a Ferndndez Moreno, el trabajo de las alumnas por
encarnar algunas convenciones de los discursos poéticos (la seleccion Iéxica, la ejercitacion de la
prosa “libre” que por momentos o cita fragmentos de poesia o se vuelca a escribir algunos versos, la
construccion de un yo lirico, entre otras) que datan de tradiciones de ensefianza anteriores al
impacto estructuralista.

En cuanto a los comentarios de los docentes, no es menor el hecho de que refieran a la
sensibilidad, al gusto, a la lectura juvenil o, a la explicitacion de los tonos liricos puestos en juego
por los autores a la hora de componer sus obras poéticas. No hallamos, en cambio, correcciones que
alienten a la reescritura de uno u otro aspecto del texto. Aunque estas consignas no se centran en la
escritura creativa de poesia como eje, si ponen en primer lugar la cuestion de la expresividad de los
alumnos como un valor a trabajar a la hora de dar cuenta de las lecturas literarias. Por lo tanto, si
bien la propuesta de Lacau (1966) puede recuperarse como uno de los trabajos que pusieron en
juego la idea de renovacion de la ensefianza de la literatura, mediante una nueva manera de trabajar
con los textos literarios en las aulas, las resoluciones de las consignas sobre textos poéticos no
tienen la centralidad ofrecida al género narrativo. Podemos sefialar que aquellos saberes
estructuralistas que operarian de fondo en esta renovacion, como la idea de literariedad, no se
reflejan de una manera mecanica en este material didactico. En propuestas posteriores de la autora
en coautoria con Mabel Manacorda de Rossetti (1973) estas lineas de trabajo se reproducen y varian
en si mismas ofreciendo otros didlogos didacticos para la ensefianza de la poesia, pero sin perder el
espiritu de esta primera experiencia. Alli, se observa -y hacia adelante en publicaciones posteriores-
una mayor presencia de fundamentaciones tedricas centradas en los desarrollos del estructuralismo

lingtiistico y literario.
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4.3 El libro de texto Antologia 3 (Lacau-Rosetti, 1973)

El manual Antologia 3'°, publicado por Kapelusz con la direccién Lacau-Rosetti, (1973)
forma parte de una serie de materiales escolares producidos por las docentes hacia finales de los
afios sesenta y principios de los setenta. Preferimos centrarnos en este volumen en particular ya que
presenta desarrollos didacticos en los que los saberes estructuralistas para la narrativa dialogan y se
entraman con la tradicién del comentario de textos y la historiografia literaria pero ofrecen modelos
de andlisis narratologicos para la ensefianza de la poesia. Este dialogo plantea un paso mas en la
integracion de los nuevos saberes con aquellos conservados por la tradicion escolar. Asi, conceptos
como el de generacion, movimientos y obra, aparecen aqui entrecruzados con referencias a
consumos culturales de los jovenes (el rock, la television, el cine, la publicidad, la musica y las artes
plasticas). Asimismo, la presencia en el manual de textos que ponen en didlogo los medios masivos
de comunicacion y la historia social y cultural del arte y la literatura da cuenta del intento de
ampliacion del canon escolar al que se aspiraba. Como veremos, las docentes autoras privilegian un
tipo de andlisis de los textos literarios derivado de los modelos estructuralistas pero distanciado de
una postura aplicacionista pura de los desarrollos de la lingiiistica y la teoria literaria.

El manual, destinado al uso escolar, organiza sus desarrollos en tres unidades. La primera se
centra en ofrecer un modelo de andlisis y, posteriormente, una reconstruccion historica cultural del
siglo XX desde la historia de la literatura, destacando acontecimientos y procesos historicos como
las guerras mundiales, la posguerra, hitos culturales como las vanguardias artisticas (especialmente
el dadaismo, surrealismo, creacionismo) con la presencia de la poesia visual o concreta (Lacau-
Rosetti, 1973: 30), o hitos politicos como la reivindicacion del rol de la mujer, la guerra de Vietnam,
entre otros.

La segunda unidad se titula “Textos comentados y su aplicacion”, es la mas voluminosa del
manual y ofrece una seleccion de textos diversos con modelos de analisis para el estudio escolar de
la literatura. El corpus integra textos de procedencia variada, y en lo que refiere a la seleccion de
poesia agrega fragmentos de letras de tango que hablan de los suburbios (Lacau-Rosetti, 1973: 65),
tres poemas de Federico Garcia Lorca (Lacau-Rosetti, 1973: 88), Galope Muerto de Pablo Neruda

(Lacau-Rosetti, 1973: 128) Estar enamorado de Francisco L. Bernardez (Lacau-Rosetti, 1973: 147)

10 Ver Anexo. Imagen 2.
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entre otros textos poéticos de autores como Manuel Gélvez, Juan Marin, Alberto Girri, Rafael
Alberti, Vicente Aleixandre o César Vallejo.

Por ultimo, la tercera unidad denominada “Teoria Literaria” (Lacau-Rosetti, 1973: 261)
recupera los aportes del estructuralismo francés (Barthes, Todorov y otros, 1966-1968,
principalmente la revista Communications, publicada durante los afios "60) a la narratologia con la
definicion de los tipos de narrador y el funcionamiento narrativo de los puntos de vista, la distincion
en niveles de andlisis, el funcionamento del lenguaje figurado o la connotacién, y agrega un
“Inventario de figuras” compuesto por breves explicaciones de las “mas conocidas” (Lacau-Rosetti,
1973: 267-268)"".

Los textos antologados por las docentes y las consignas de lectura y escritura que
acompanan el desarrollo didactico se conjugan con diferentes dispositivos graficos (recuadros,
imagenes, citas, disefio de los colores'?) que orientan al alumno en las actividades. Hemos destacado
algunos momentos del libro de texto que creemos relevantes para nuestro objetivo. En primer lugar,
la obra literaria es definida como “un mensaje que repite en su estructura interna los componentes
de la situacion comunicativa real” (Lacau-Rosetti, 1973: 8). Esta estructura se compone de cuatro
variables o categorias de andlisis: hablante imaginario, oyente, mundo imaginario o realidad
representada y recursos técnicos. En su concepcion de la comunicacion literaria, las autoras
recurren a Jakobson (1958) y lo reformulan orientado a la ensefianza de la literatura en tanto
entienden que el “mensaje literario” pone en juego una situaciéon comunicativa imaginaria,
organizada y orquestada a través del concepto de ficcion (Lacau-Rosetti, 1973: 8). De alli que, en
los casos en que se propone el trabajo sobre textos poéticos, el abordaje sea realizado a partir de las
categorias introducidas anteriormente. Este cuerpo tedrico constituird un patrén de trabajo para
todos los textos del material did4ctico. En este esquema, la connotacion es retomada como uno de
los fenémenos que religan el modelo estructuralista con la tradicion del autor como dador de
sentidos (Lacau-Rosetti, 1973: 9).

En el apartado Guia para un comentario literario" (Lacau-Rosetti, 1973: 12), orientado

11 Se destaca la distincién entre “Plano Fonico” (aliteracion, onomatopeya), “Plano sintactico” (hipérbaton, silepsis) y
“Plano Semantico” (sinécdoque, metonimia, comparacion o simil, metafora). Cf. Lacau-Rossetti, 1973. p. 13.

12 Ver Anexo. Imégenes 3-7.
13 Ver Anexo. Imagenes 8-9.
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especialmente a la narracidon, se presentan categorias como realidad representada, visiones del
narrador, el oyente y su relacion con la obra, los recursos técnicos y su distribucion externa e
interna, secuencia y esquema, relaciones semdnticas y relaciones logicas, modos, traduccion de
tipologias textuales como la narracion, la descripcion, la exposicion y el didalogo, asi como niveles
de analisis del lenguaje y planos con los que abordar su estudio (fonico, morfosintactico, 1éxico).
Resulta interesante reconstruir aqui el canon poético visible en el manual, ya que ocurre algo similar
a lo que senalamos anteriormente acerca de la coleccion GOLU. Las obras y los autores propuestos
dialogan con el canon en estrecha relacion con la dinamica del mercado editorial escolar de aquellos
afos. Particularmente, esta seleccion se orienta, a grandes rasgos, en dos sentidos. Por un lado abre
el canon (literatura de vanguardia, letras de folklore, referencias al cine, la musica, la publicidad)
mientras que, por otro, da continuidad a obras y autores considerados por ese entonces como
cléasicos escolares (Federico Garcia Lorca, José Hernandez, Vicente Huidobro, Francisco Bernardez,
Baldomero Fernandez Moreno, Jorge Luis Borges, Alfonsina Storni, Juan L. Ortiz, entre otros). En
este sentido, es destacable el lugar dado en este material a otras textualidades en las que lo poético
no refiere exclusivamente a la tradicion letrada de la ensefianza de la poesia. Asi, junto a los poetas
canonizados en la nueva seleccion se suman referencias al mundo del cine (Lacau-Rosetti, 1973: 17,
121), letras de tangos de Homero Manzi o Céatulo Castillo, canciones populares de la guerra civil
espafiola (Lacau-Rosetti, 1976: 78) o comentarios sobre la radionovela (Lacau-Rosetti, 1973: 241) y
la television que ingresan al manual para dialogar con los desarrollos desde la historia del arte y la
literatura que ofrecen las autoras.

En relacién con esto, observamos en Antologia 3 una jerarquizacion de los abordajes
estructuralistas para las formas de la narracidon que, por momentos, son extrapolados al trabajo con
los textos poéticos, pues interpretan a la poesia desde categorias propias del andlisis del relato.
Asimismo, las autoras proponen tener en cuenta tanto la valoracion literaria (asociada al gusto
lector) como la recuperacion del sentido a través del andlisis de la estructura del texto literario.
Agregamos que aunque el modelo de anélisis propuesto por las autoras se centra en la narracion, al
avanzar en las consignas y actividades orientadas a la poesia este “método” es utilizado de manera

indistinta, ofreciendo un analisis narrativo de poemas como Romance sonambulo de Federico
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Garcia Lorca'. Este caso resulta paradigmatico puesto que ofrece un ejemplo claro de cémo esta
version particular del estructuralismo orientaba a los alumnos de la secundaria en la lectura de
poesia respecto de su formacion literaria. Ademas, llama la atencidn la centralidad dada al autor,
con todo un apartado (Lacau-Rosetti, 1973: 87-108) dedicado a profundizar en el estudio de su vida
y obra en relacion a su época y sus busquedas poéticas. Las autoras ofrecen comentarios a diversos
poemas y fragmentos de sus mismos autores, agregando imagenes ilustrativas de la cultura espafiola
y consignas para el alumno del tipo “relaciona la poesia con la imagen visual” (Lacau-Rosetti,
1973: 91). El apartado también agrega testimonios de Rafael Alberti y Jorge Guillén dedicados al
poeta asesinado por el régimen franquista como un tipo de informacion valorada por su capacidad
de contextualizacion.

El anélisis propuesto para Romance Sonambulo se desglosa en varios puntos que vale
mencionar: 1) Elementos narrativos: su relacion, donde se describe los focos narrativos del poema;
la permanencia de la muchacha en la baranda, la llegada de los hombres y su dialogo, la
desaparicion de la muchacha y su posterior aparicion, muerta en el pozo de agua. 2) Un mundo
imaginario con sus propias leyes: enumeracion de puntos del poema que hacen a la construccion de
un ambiente irreal. Las autoras agregan: “Todo se da como si en una gran pantalla cinematografica
aparecieran simultineamente distintas escenas paralizadas, a veces repitiéndose en forma obsesiva:
Verde viento. Verdes ramas./ el barco sobre la mar/y el caballo en la montaiia...Verde carne, pelo
verde/ con ojos de fria plata...etc” (Lacau-Rosetti, 1973: 97). 3) El color verde; su ascenso a la
categoria de tiempo y espacio liricos: donde se analizan los recursos visuales desplegados a través
del poema y se ofrece una hipotesis de lectura. 4) Hechos, Tiempo, Espacio, insertados en la trama
del verde: se refiere a la aparente ruptura l6gica, mediante la cual Garcia Lorca entrama la narracién
del romance. 5) Etapas temporales: Enfoque lirico, donde las autoras cierran su lectura explicando
en qué sentido en este poema la realidad representada estd contenida en una sucesion ciclica que
construye efectos de atemporalidad, eternidad, evocacion (Lacau-Rosetti, 1973: 99).

A continuacién, para profundizar en la lectura se preguntan por los hablantes imaginarios
(Lacau-Rosetti, 1973: 99) y describen tres visiones posibles del sujeto lirico que operan en el

romance. 1) Un “yo” narrador invisible que narra o proyecta poéticamente en tercera persona. 2)

14 Ver Anexo. Imagenes 10-19.
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un “yo” poético que se proyecta en primera persona pero que no narra. 3) Dos “yo” alternados y
presuntos interlocutores de un didalogo. De este modo, se ofrece un modelo de lectura de poesia mas
cercano a la tradiciodn lirica en tanto el analisis se centra en la figura del “yo poético” que dialoga
con el andlisis narratologico.

Por ultimo, se introduce el apartado “Recursos técnicos” en donde las autoras docentes
recuperan conocimientos de diversas procedencias, como el estudio de las formas estroficas, el uso
particular del romance y la apropiacion que realiza el autor para romper la narracion lineal, el uso
del lenguaje en cuanto a metaforas e imagenes visuales y los efectos ritmicos explicados desde una
perspectiva gramatical, “Palabras con uso intencionado del color verde, oraciones unimembres;
oraciones compuestas formadas por proposiciones coordinadas, vocativos; oraciones imperativas;
interrogaciones; exclamaciones” (Lacau-Rosetti, 1973: 103); o desde el analisis de los recursos
métricos: “Casi la tercera parte de los versos estan acentuados en silaba inicial de verso inicial. Este
reiterar de la silaba tonica inicial, que produce sensacion de urgencia, coincide con otro tipo de
reiteraciones ya sefialadas y contribuye a investir al poema de un ritmo acelerado y obsesionante”
(Lacau-Rosetti, 1973: 104). A continuacion, se ofrece una Valoracion final en donde se recapitulan
las principales hipdtesis realizadas en el apartado dedicado al poeta andaluz: la idea de una realidad
representada que no es identificable totalmente, y que, bajo la apariencia narrativa hace surgir
“embriones de significacion, inconexos y simultaneos, como en los suefios” (Lacau-Rosetti, 1973:
104). Desde una lectura centrada en los hablantes imaginarios del poema las autoras sostienen que
asume diversas posiciones, utilizando distintas personas gramaticales y distintas voces, que se
confunden. La naturaleza también narra el poema en sus seres. Se crea un ambiente de irrealidad.
Los recursos técnicos contribuyen a los efectos de sentido de este romance-antirromance que
rompe con lo habitual, produce en el lector una sensacion de shock y logra “evidenciar aquello de
que el poema debe tener tantos sentidos como lectores, porque "cuando una poesia estd escrita se
termina, pero no se acaba” (Lacau-Rosetti, 1973: 105).

Mas adelante, las actividades didécticas propuestas para los alumnos posteriores a la lectura
son denominadas Aplicacion de Técnicas. Alli se ofrecen a los alumnos dos poemas de Garcia
Lorca: Prendimiento de Antoiiito el Camborio en el camino de Sevilla y Muerte de Antoiiito el

Camborio. Con ello, se espera que realicen un analisis escrito de los poemas recuperando las
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categorias propuestas como guia en el ejemplo de Romance Sondambulo.

Como se observa en el caso comentado los saberes estructuralistas no se presentan de
manera aislada, sino en una busqueda de integracidon con otros saberes propios de la tradicion
escolar como la ensefanza de la gramatica, el estudio de la métrica o las figuras retéricas, lo que
refuerza la hipotesis de encastre (Cuesta, 2012) que ya hemos introducido anteriormente. En gran
medida, el éxito de estas versiones didacticas residid en el sincretismo tedrico con que intentaron
resolver algunos de los problema escolares tradicionales de la ensefianza de la lengua y la literatura
como la lectura y la escritura de diversos tipos de textos. De este modo los saberes de la tradicion
escolar, en tanto construccion histérica, se fueron ampliando poco a poco en el tiempo y
consolidando en diversas capas de saberes que se conservan y/o varian hasta nuestros dias.

Hacia el final del manual se ofrecen dos apéndices en los que se expone, a través de
cuadros comparativos, las principales tendencias literarias y movimientos poéticos de la primera
mitad del siglo XX. De esta manera, se incorporan las corrientes vanguardistas al canon poético
escolar privilegiando un estudio comparado de la literatura con otras expresiones artisticas como el
arte plastico, la musica, el cine, etc. Este tipo de dispositivos graficos operan de un modo particular
en la propuesta, en el sentido de que anclan los desarrollos del manual en una perspectiva mas
tradicional de la ensefianza de la literatura, lo que nos permite ver la importancia dada a la
contextualizacion de las actividades de lectura y escritura. Esto nos lleva, también, a visibilizar
versiones del estructuralismo que no se centran unicamente en el aspecto formal de los textos

literarios, atin ddndole gran importancia.

4.4 Nicolas Bratosevich y Susana C. de Rodriguez. Expresion oral y escrita: métodos para
primaria y secundaria (1971)

Silvia Elena Calero (2016) en su Homenaje a Nicoldas Bratosevich sefiala que los desarrollos
del docente e investigador argentino resultan fundamentales en la divulgacion de una version del
estructuralismo orientada a la renovacion de la ensefianza escolar de la literatura que tuvo gran
influencia en todo el pais. Al igual que el trabajo de Lacau (1966) que analizamos anteriormente,
Expresion oral y escrita (Bratosevich y Rodriguez, 1971) se transformé en un libro de texto de

consulta masiva durante la década del 70, con el que muchos docentes del pais se abocaron a

15 Ver Anexo. Imagenes 20 a 22.
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repensar sus practicas de ensefianza. Segtin Calero (2016) en este libro de texto:

... se incorporan las lecturas tedricas que circulaban como novedad por los ambitos intelectuales
de nuestro pais. Los textos de Algirdas Julius Greimas, Roman Jakobson, Tzvetan Todorov, luri
Tinianov, Vladimir Propp, Noam Chomsky, Roland Barthes, le sirven de punto de partida teorica
y metodoldgica para las consignas de escritura. Las novedades del texto se perciben en varios
temas: abandona explicitamente (y en esto se insiste) la normativa como «lo prestigioso» y
prefiere el concepto de adecuacidon. Si antes la escuela trabajaba con habitos de correccion
lingiiistica (normativa y ortografia), a partir de esta propuesta intentd colocar la expresion como
centro de la clase de lengua, en un gesto claro de defensa del derecho del alumno a ser «el duefio
del pensamiento y de su palabra» (Bratosevich, 1982: 30), para lograr que todo individuo fuera
capaz, en libertad, de expresarse con propiedad y eficacia; valoro las variedades basadas en las
diferencias geograficas y temporales (dialecto y cronolecto), cuestion dejada a un lado en la
ensefianza de la lengua escolarizada de la época. Ademas de las influencias lingiiisticas y critico-
literarias que acabo de destacar, entran en circulacion en el texto los conceptos de Paulo Freire en
lo referente a la relacidon pedagdgica que debe existir entre el maestro y aquel que se acerca para
aprender (Calero, 2016: 15).

Al igual que en Lacau (1966), la fundamentacion de la propuesta de Bratosevich y
Rodriguez (1971) "ofrece un interesante cruce entre teoria pedagogica y teoria lingiiistica-literaria
que problematiza la idea de un “método” estructuralista univoco. El libro de texto presenta una gran
variedad de ejercicios de lectura y escritura (literaria y extraliteraria) con la intencion de que los
docentes se apropien de cada propuesta, dotandola de sentido pedagodgico en el marco de sus
practicas efectivas de ensefanza y en relacidon a sus contextos de trabajo y a sus conocimientos y
preferencias profesionales'’. De alli que sus autores expliciten que no se trata de un cuaderno de
ejercicios que se corresponda con etapas del aprendizaje, sino mas bien que busca trabajar alrededor
de “las diversas direcciones que pide una educacion idiomatica que quiera ser completa [...] Eso
exige del docente una labor creadora, pues en cada caso, y ante cada grupo concreto de alumnos
debera dosificar, ampliar, alterar, suprimir, combinar, segin la circunstancia concreta lo pida”
(Bratosevich y Rodriguez, 1971: 10).

Volviendo a las apropiaciones tedricas del estructuralismo en Expresion Oral y Escrita
(Bratosevich y Rodriguez, 1971) cabe destacar la centralidad dada a los conceptos de codigo y
mensaje, que organizan el aprendizaje conceptualmente, pero sin dejar de lado la preocupacion

pedagdgica por cumplir ciertos objetivos como “promover en sus alumnos ciertas habilidades y

16 Ver Anexo. Imagen 23.
17 Ver Anexo. Imagenes 24-27.
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ciertas actitudes que le permitan conquistar su propia plenitud y su propia liberacion (en relacion
consigo mismos y con lo comunitario)” (Bratosevich y Rodriguez, 1971: 17). En palabras de los
autores, el objetivo es promover actitudes de liberacion para terminar con el lenguaje acartonado y
el sometimiento a esquemas que generan cierta distancia entre personalidad y lenguaje. Actitudes
que se expresan a nivel personal en la desinhibicion, la identificacion consigo mismos por medio
del lenguaje, el ejercicio de la creatividad; y a nivel social: en la desalienacion, la participacion y
el compromiso. A estos objetivos se suma el de lograr la habilidad para producir mensajes con la
mayor eficacia, entendida como “el logro de comunicar, cada vez y en cada diversa circunstancia,
lo que uno propone comunicar” (Bratosevich y Rodriguez, 1971: 17).

Bratosevich y Rodriguez (1971) insisten en retomar el trabajo realizado en Didactica de la
lectura creadora (Lacau, 1966) asi como algunos desarrollos didacticos de Ernesto Camilli'® (1962,
1965) puesto que ven en estas lineas orientaciones para la ensefianza de la literatura en las que
convivian saberes y discusiones teoricas con propuestas pedagdgicas orientadas a formar la
sensibilidad estética de los nifios y jovenes desde la motivacion para la escritura y la libre inventiva.
Agregan los autores:

Se parte siempre del material sugerido por obras literarias que acaban de leerse y paladearse en
clase: un personaje, un detalle, una escena pueden aislarse para desarrollarlos independientemente en
larga letania imaginativa. Una vez creado ese habito, el alumno estd preparado para explotar su
espiritu de inventiva cuando este se le resista en el trance de realizar una tarea de redaccion

(Bratosevich y Rodriguez, 1971: 198-199).

Estos saberes seran puestos en juego en actividades de ejercitacion de la escritura cargadas
de un fuerte componente ludico y en la modalidad de taller, intentando dar continuidad a las
propuestas de Lacau (1966) y Camilli (1962, 1965), con un anclaje en el trabajo cotidiano de las
aulas con textos y materiales didacticos. Asi, con esta idea de base, se tratara de alentar a los
alumnos a partir de diferentes motivaciones que los lleven a la escritura. Por ello, a la lectura de
cuentos y poesias se sugiere agregar la proyeccion de diapositivas, la audiciéon de grabaciones

musicales (Bratosevich y Rodriguez, 1971: 199) como disparadores de escritura. Asimismo, se

18 Ernesto Camilli es un maestro y pedagogo argentino. Su obra y actuacion docente se centra especialmente en
acercar la lectura y escritura de poesia a las aulas desde la edad infantil, haciendo hincapié en la creatividad y la
imaginacion de los nifios. Como veremos mas adelante figuras como las de Camilli conforman una tradicion de
maestros o profesores poetas que intentan conciliar sus bisquedas pedagogicas con de la ensefianza de la lengua y la
literatura en ambito formal.
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advierte el peligro de mecanizar ciertas tareas que podrian obturar la busqueda imaginativa. Para
observar como pensaban la ensefianza de la poesia Bratosevich y Rodriguez (1971) retomaremos en
particular el capitulo referido a ella. Desde la enunciacion de los subtitulos del capitulo trece
(Bratosevich y Rodriguez, 1971: 355) se evidencia la apropiacion de conceptos de la teoria de
Jakobson (1958) como codigo, mensaje, y especialmente, funcion poética. En este sentido, el tipo
de analisis literario que se privilegiara en las orientaciones para el trabajo sobre el discurso poético
sera el de las estrategias de estructuracion del material lingiiistico que se llevan a cabo en el poema
segun los diferentes niveles de andlisis (fonico, sintdctico, 1éxico-semantico, y también el aspecto
grafico).

Merece un apartado especial la centralidad dada a la funcion poética Jakobsoniana, como el
principio estructurador de la propuesta didactica para la ensefianza de la poesia (Bratosevich y
Rodriguez, 1971: 356-357). Obsérvese el hecho de que una linea estructuralista como la de
Jakobson resulta habilitante de una serie de conocimientos con los que trabajar la ensefianza de la
literatura en el ambito escolar. Sobre todo, al hacer foco en el acercamiento formal a otras
producciones culturales que se encuadran bajo formas de lo poético como los juegos infantiles, las
adivinanzas, los dichos y refranes, las formulas populares, las propagandas, los trabalenguas, la
mnemotecnia, los chistes, las canciones de cuna, los juegos de palabras, etc.'’, y que operan como
un modo de apertura de la funcion poética a &mbitos que no refieren exclusivamente a la tradicion
letrada. Los autores explican:

A esta altura ya podemos entrever que el concepto de funcion poética, o configuracion poética de un
texto, es un concepto formal, que tiene que ver con las relaciones mutuas que contraen los elementos
de ese texto, que lo ponen de relieve de determinada manera. El resultado puede ser o no un poema
propiamente dicho; puede ser, incluso, logrado o ramplén. Sobre todo, el concepto de “lo poético”
como forma, como configuracion, que aqui manejamos, no lo relacionemos con otras acepciones de
ese mismo vocablo (validas en su campo, pero no en el que estamos desarrollando), tales como
“belleza inspiradora”, “emocion expresiva”, etc. Aqui estamos tratando de ver cual es la ley de
estructura que diferencia ciertos textos de otros, y que nos permite poder hablar de que el material
idiomatico actia en relacion poético-formal en unos casos, y no en otros. Una poesia (queremos
decir: un poema en verso) siempre explotara la funcion poética del lenguaje; pero esos efectos
pueden aparecer ocasionalmente en la prosa, e incluso en nuestro hablar practico cotidiano
(Bratosevich y Rodriguez, 1971: 357-358).

Y mas adelante, definen:

19 Ver Anexo. Imagenes 28-35.
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La funcion poética de un texto consiste: a) en crear reiteraciones en los distintos aspectos del
lenguaje, y b) en que esas reiteraciones crean a su vez correspondencias entre unos aspectos y otros,
o sea relaciones entre distintos niveles (Bratosevich y Rodriguez, 1971: 361).

Otros conceptos como el de combinatoria entre sintagma y paradigma (Bratosevich y
Rodriguez, 1971: 205) seran integrados didacticamente a estos desarrollos, ya que resultan ttiles
para aprehender los procedimientos de transformacion textual que operan cuando se trabaja desde la
funcion poética. Como se observa, la definicién de lo poético que recuperan Bratosevich y
Rodriguez (1971) se centra en procedimientos formales que tienen en cuenta la reiteracion y las
correspondencias entre las repeticiones y variaciones del material lingiiistico puesto en juego. En
este sentido, la filiacion con los aportes de Jakobson (1958) para entender la literatura en una teoria
de la comunicacion se hace evidente.

Por otra parte, y en lo concreto de las consignas, es llamativo el modo en que la propuesta

»20 " recurso que, junto a la rima, conforma el

didactica recupera la jitanjafora o la “poesia boba
nucleo de la ensefianza de la poesia tanto en la escuela primaria como en la secundaria, porque el
elemento ritmico define al verso con una particularidad formal que imprime a la poesia un tempo
distinto al de la prosa (Bratosevich y Rodriguez, 1971: 362). Las escrituras y reescrituras escolares
en clave poética y los saberes de la tradicion escolar apareceran tensionados aqui en practicas de
ensefianza que ponen en circulacion en las aulas consignas de completamiento del texto, continuar
un verso, reescribir, jugar con procedimientos formales en relacion a los poemas leidos por los
alumnos, entre otras*. Asimismo, se observa la apertura del canon poético escolar y del modo de
trabajar con ¢l en los ejemplos no literarios con los que se propone ensefiar conocimientos
especificos de la poesia como los mencionados mas arriba. Una escena de Tiempos Modernos de
Charles Chaplin para trabajar la rima, o consignas con los recursos fonicos como los de los juegos
musicales infantiles, el uso del lenguaje en una publicidad, en una cancidén u otra manifestacion
cultural se habilitan como claves de acercamiento al lenguaje poético (Bratosevich y Rodriguez,

1971: 363-364). Insistimos en la idea de que estos cruces dan cuenta de estrategias de renovacion

con las cuales se comienza a repensar la ensefianza de la literatura (y de la poesia) en la escuela

20 Ver Anexo. Imégenes 36-38.
21 Ver Anexo. Imagenes 38-49.
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secundaria, poniendo en relacion los saberes de la tradicion escolar con los conocimientos de otros
ambitos culturales. En términos de Bajtin (1979) se puede sefalar la convergencia de saberes de
otras esferas de uso y otros géneros discursivos como los de los medios masivos de comunicacion
que ingresan al canon disciplinar como alternativa a la ensefianza tradicional:

Ejemplos de jitanjdaforas:

-ciertas cantos infantiles (“a la lata, al latero...”)

-palabras magicas (“abracadabra”)

-gritos de guerra, hurras en el deporte

-canciones y dichos populares que dejan a un lado las relaciones gramaticales: (“al guachi, guachi
torito/ torito del corralito”) (Bratosevich y Rodriguez, 1971: 363).

No menor es la mencion a esos otros ambitos que sefialamos anteriormente como el caso del
cine:

(Recuerdan la primera vez que Carlitos Chaplin se decidid a dejarse oir la voz en el cine? Lo hizo en

Tiempos Modernos, con la jitanjafora que canta en la escena del cabaret: el mensaje se entiende a

través del codigo gestual, pero las “palabras” son un sabroso coctel de retazos de italiano, de

espafiol, y de nada (Bratosevich y Rodriguez, 1971:363-364).

Por otra parte, algunas de las consignas propuestas como “ejercitacion” evidencian con
mayor claridad el tipo de trabajo que se imaginaba: “Proponer como pie cada primer verso de un
poema de pareados, para que los alumnos lo vayan completando (de modo que cada linea en blanco
rime con el verso precedente”, “Inventemos Jitanjaforas suprimiendo 2 de las vocales del sistemas
espaiol, y donde todas las consonantes sean oclusivas (p-t-k) y vibrantes (r- rr)”, “Completar con
adjetivos las siguientes poesias teniendo en cuenta el tono poético, el ritmo y la ruma”, o
“Completar estas estructuras explotando la funcion poética del lenguaje”. En todas las consignas se
ofrecen fragmentos de poemas o textos a los cuales se les ha suprimido partes con el fin de que los
alumnos puedan completar espacios punteados o poemas seleccionados sobre los que deben realizar
diferentes transformaciones. Este tipo de actividades es dosificada con consignas mas orientadas a
la lectura de poesia, la prosificacion, y a su andlisis y exposicion en clase:

1.a) Comentar en clase el contenido y el estilo de una de las poesias siguientes (u otra que el docente

proponga); b) explicacion de la técnica de prosificacion; c) trabajo escrito de prosificacion; d) critica
mutua de los resultados obtenidos (Bratosevich y Rodriguez, 1971:373).

Creemos que la diversidad de consignas y textos puestos de ejemplo para el abordaje de la

poesia en la escuela, ofrecidas por Bratosevich y Rodriguez (1971) refuerzan la hipdtesis que
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venimos esbozando en los capitulos anteriores. A partir de la relectura de los comentarios y
explicaciones de los autores docentes sobre la ensefianza de la poesia, resulta evidente que las
versiones del estructuralismo que circulaban discutian en parte los saberes tradicionales de la
ensefianza de la poesia, pero no para sepultarlos en un pasado sino para pensar con ellos un tipo de
renovacion del trabajo escolar que dialogue con las tradiciones escolares de ensefanza de la
literatura en las aulas de primaria y secundaria.

Para recapitular, las versiones del estructuralismo que circularon en los materiales escolares
durante las décadas estudiadas intentaron delimitar lo poético desde puntos de vistas tedricos que
dotaran de nuevos sentidos a la actividad de ensefianza de la literatura, y que no se hallaban aislados
de los debates dados en el campo letrado. En consecuencia, como se observa en los manuales
trabajados las discusiones sobre el estatuto de lo poético, o sobre las relacion entre gramatica,
lingiiistica y poética tuvieron gran presencia en la adaptaciéon de los desarrollos teoricos a la
ensefianza escolar.

Como vimos hasta ahora estos movimientos definieron a la poesia como objeto de
ensefanza valiéndose en simultaneo de concepciones expertas de la literatura (y dentro de ellas lo
que se debe aprender como poesia) y de conocimientos propios de la tradicion escolar de la
enseflanza de la poesia, esto es, practicas de ensefanza ritualizadas en la cultura escolar
(versificacion, catdlogos de recursos retoricos, interpretacion sociohistorica de los textos, entre
otros). Al principio de nuestro estudio sefialamos la convivencia conflictiva (y por lo tanto
productiva para la renovacion de la ensefianza de la literatura), definida por Cuesta (2012) como el
encastre de teorias y métodos de ensefianza con las que se intenta reparar en problemas educativos
que pueden ser abordados desde las didécticas especificas. Desde alli, sostenemos que las diversas
apropiaciones del estructuralismo en la Argentina ofrecieron soluciones creativas con las que se
intentd dar lugar a la renovacion de la ensefanza literaria en las escuelas secundarias. En este
marco, la ensefianza de la poesia tuvo sus configuraciones particulares, algunas de las cuales aun
hoy conforman los saberes y el canon poético actual. Con el andlisis de las propuestas de Maria
Hortensia Lacau (1966), Nicolas Bratosevich y Susana C. de Rodriguez (1971) y Maria Hortensia
Lacau y Mabel Rossetti (1973) hemos intentado demostrar la convivencia productiva de saberes

canonizados y saberes renovadores en las discusiones sobre la definicion de la poesia en propuestas
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didacticas de amplio alcance por durante las décadas del "60 y el "70.

4.5 La “superacion” del estructuralismo. Continuidades y rupturas en las décadas posteriores
alos 70

Hemos estudiado las propuestas de Lacau (1966) y Lacau y Rosetti (1973), asi como los
aportes de Bratosevich y Rodriguez (1971) pues entendemos que son antecedentes importantes a
tener cuenta para comprender el giro hacia las lineas de la escritura creativa y los talleres de
escritura en la década del '80 con las propuestas de Pampillo (1982, 1988) para los talleres de
escritura, y de Alvarado, Rodriguez y Tobelem (1981) con la publicacion de materiales didacticos
que intentaban continuar la apertura del canon escolar retomando la tradicion pedagodgica de
proponer otro tipo de relaciones con los textos, la lectura y la escritura, especialmente la literaria,
pero dejando de lado los aportes del estructuralismo como algo a superar. Durante el retorno a la
democracia, en los primeros "80, estos estructuralismos argentinos comienzan a ser presentados por
los especialistas en didéactica de la literatura como un movimiento homogéneo al cual era necesario
oponerse para tomar otras posiciones en la siguiente reconfiguracion de la trama disciplinar. Para
estos relatos, la didactizacion del estructuralismo en las escuelas estaria estrechamente ligada a
valores que habrian sido funcionales al régimen dictatorial y a posiciones autoritarias (Cuesta,
2012). Si bien la calificacién negativa del estructuralismo se apoy6 en algunos de los aspectos
centrales compartidos por sus distintas versiones (su ahistoricidad, su inmanentismo textual, su
ilusion de cientificismo), por otra parte se homogeneizaron los diversos matices, o particularidades,
que hemos aportado en el analisis de trabajos como los de Lacau (1966), Bratosevich y Rodriguez
(1971), y Lacau-Rossetti (1973), cuyas propuestas, como vimos, se preocuparon por conciliar
cuerpos de saberes diversos encastrados en la tradicion escolar de ensefanza de la literatura.
Respecto de esto sefiala Carolina Cuesta (2012):

...estas miradas que orientan la significacion a la asociacion del estructuralismo con el autoritarismo,
y de alli con la ultima dictadura militar, no dan cuenta de como se imaginaron distintas opciones
desde el estructuralismo argentino que, a su vez, fueron base para desarrollos que hoy se consideran
las formas de la ensefianza democratica de la lengua y la literatura, como el caso de los talleres de
lectura y escritura disefiados en las producciones personales de Lacau y de Bratosevich. También, al
msistir en la escritura al modo del taller como lo hizo Bratosevich, se ofrecieron las bases en la
universidad para la habilitacion de otros desarrollos como el grupo Grafein (Cuesta, 2012: 154, en
nota al pie).
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Segun Valeria Sardi (2007), la oposicion a la ensenanza estructuralista de la literatura se
basaba en que esta no daba lugar a la creatividad o a los intereses de los adolescentes en tanto las
actividades tipificadas negaban la posibilidad de otros acercamientos a la lectura y escritura literaria
por parte de los estudiantes. La autora menciona una lista de actividades asociadas al
estructuralismo, aunque reconocemos en ellas conocimientos propios de la tradicion disciplinaria
escolar:

. una de las aristas era la prescripcion de rutinas didacticas como la guia de analisis donde
prevalecia la definicion de las figuras retdricas, la enunciacion de las ideas centrales y el analisis
superficial de los textos [...] La literatura era acompafiada por el exhaustivo andlisis sintactico y la
normativa gramatical (Sardi, 2007: 4).

En relacion a lo expuesto en la cita, la autora advierte ciertas recurrencias o marcas
disciplinarias legitimadas por la disciplina escolar a la hora de trabajar la poesia en la escuela
secundaria: cuestionarios, guias de lectura, andlisis de las formas estroficas, contextualizacion
biografica o historiografica, reconocimiento de recursos retdricos, analisis métricos, entre otras
actividades. Esta tradicion escolar de ensefianza, deudora del estructuralismo y los estudios del
lenguaje, obturaria la apropiacion de los conocimientos especificos sobre la poesia y alejaria a los
jovenes de la concrecion de los objetivos de la ensefianza literaria que empiezan a circular durante
los "80. Para superar estas posturas Sardi (2007) recupera el concepto de Wright Mills (1994)
acerca de la imaginacion sociologica y propone las “imaginaciones didacticas” como una nueva
herramienta que podria suplir esta “falta” en la ensefianza “tradicional” de la poesia con una serie de
dispositivos que ponen a la imaginacion y la creatividad como via predilecta para el acercamiento a
los textos. Asi, si de leer y escribir poesia se trata, desde esta perspectiva se opta por una serie de
autores que recuperan la tradicion de la escritura creativa y los talleres literarios en la Argentina
(Alvarado y Pampillo, 1988). Respecto de esta disputa sefiala Sardi (2006):

Se trata, al fin y al cabo, de huir de los procedimientos rigidos, las metodologias prescriptivas, los
contenidos estrictamente curriculares que generan determinado tipo de practicas poco productivas,
las rutinas didacticas tradicionales que no tienen en cuenta al sujeto real con el que nos
encontramos en la escuela (Sardi, 2006: s/n).

Es necesario advertir que lo expuesto por Sardi (2006, 2007) no toma en cuenta las

particularidades que hemos sefialado en los trabajos de Maria Hortensia Lacau (1966), Nicolas
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Bratosevich y Susana C. de Rodriguez (1971) y Maria Hortensia Lacau y Mabel Rossetti (1973)
analizados anteriormente. Las versiones del estructuralismo argentino, en mayor o menor medida,
pensaron alternativas de renovacion en las que muchas veces la creatividad y la expresion eran
tomados como factores centrales y habilitantes para el trabajo docente en el marco de la cultura
escolar. Sin duda es complejo de desentrafar los posicionamientos profesionales que en cada
momento historico particular contribuyen a la conformacién del campo de la didéactica de la
literatura. Intentaremos avanzar en estas discusiones para obtener una comprensiéon mas cabal de la
configuracion actual de la ensefianza de la poesia en la escuela secundaria.

En un articulo de Maite Alvarado (2001), titulado “Enfoques en la ensefianza de la
escritura”, la autora realiza un recorrido que abarca buena parte del siglo XX con el objetivo de
delimitar los dominios didéacticos que han sido puestos en juego para la ensefianza de la literatura en
diferentes momentos de la historia. Asi, reconstruye un camino que va desde las teorias de la
composicion ancladas a la retorica clasica, pasando por la difusion de la pedagogia del “texto libre”
de Freinet (1973), una propuesta de educacioén popular en la que se busca que los nifios puedan
editar e imprimir en la escuela sus propios libros y revistas, cuyo mayor difusor en la Argentina fue
Luis Iglesias®, hasta los afios 60, como vimos, presentados como un punto de inflexion para la
disciplina. En este sentido, los aportes de Alvarado y Pampillo (1988) y los trabajos resefiados en
Alvarado (Setton [comp.], 2013) sobre la escritura creativa o de invencion se convierten en una
referencia retomada por los especialistas en la didactica de la literatura de los afnos "80 que comenzo
a ingresar en las nuevas orientaciones para la ensefianza de la literatura del nivel secundario™. En
este marco las consignas de escritura comienzan a ofrecerse como solucion a los problemas que
traia aparejado el supuesto aplicacionismo estructuralista que obturaba la formacion literaria de los

jovenes, alejandolos de la lectura y la escritura.

22 Al recuperar los aportes de Freinet (1973), Luis Iglesias (1979), Gianni Rodari (1979) y otros pedagogos, las lineas
de la “escritura creativa” se postulan como continuadoras de una tradicion pedagogica contrahegemoénica que busca
poner a la lectura y la escritura a favor de los intereses del “pueblo”. La valoracion de la vida de los nifios como fuente
de escritura, la propia experiencia como disparadora de consignas creativas, los juegos experimentales y colectivos
como forma de habilitar el uso de la imaginacion y la creatividad. Cf. Alvarado, 2013.

23 El ingreso de las consignas de escritura a los manuales y las propuestas did4cticas para la ensefianza de la literatura
sera paulatino durante la década de los "80. Mientras en los ‘90 se privilegian los enfoques comunicativos, hacia los
2000 las politicas curriculares recuperan algunos de los desarrollos de las lineas de la escritura creativa, en encastre con
otros conocimientos conservados y/o reformulados por la tradicion escolar. Cf. Cuesta, 2012.
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En relacion a esta discusion Dora Riestra (2010) senala:

... en el nivel secundario la formacion tuvo una particular influencia de la concepcion de la ensefianza
de la lengua por inmersion y se postuld durante unos afios la antinomia “expresion versus razéon” que
quedd ideoldgicamente instalada en los &mbitos de formacion docente en las propuesta de la llamada
literatura infanto-juvenil. No se tratd6 de adaptaciones para los nifios y adolescentes, sino de
producciones (literarias algunas, lamentablemente, otras pseudos literarias). En este contexto de lo
espontaneo “casi creativo”, los 6rdenes de la oralidad y de la escritura practicamente se fueron
confundiendo en un continuum, cuyo estatus de contenido de ensefianza, pese a estar mencionado en
los disefios curriculares, no llegé a didactizarse atun (Riestra, 2010: 5).

Otras propuestas que se hicieron eco de la nueva reconfiguracion de la didactica de la
literatura tanto para la primaria como para la secundaria se hallan presentes en el trabajo compilado
por Lidia Blanco, Los nuevos caminos de la expresion (1989). El volumen reiine una serie de
experiencias en las que docentes como Mirta Colangelo, Raquel Lopez de Burguener, Maria Teresa
Corvatta, entre otras, recuperan la ensefianza de la literatura desde una tradicion de maestros y
pedagogos que en décadas anteriores venian trabajando centrados en la expresion y la creatividad.
En estos relatos de experiencia sobre la ensefianza de la literatura en modalidad taller resuenan los
desarrollos de Gianni Rodari en Gramadatica de la Fantasia (1973) o Ernesto Camilli (1962, 1965),
como ya sefialamos, quienes se interesaron por revitalizar las practicas de ensefianza desde una
postura mas cercana a las experiencias educativas de las hermanas Cossettini y la Escuela nueva, o
a las propuestas de Paulo Freire (1973) y otros pedagogos latinoamericanos que veian en la lectura
y la escritura un potencial emancipador, tanto a nivel individual como social.

Desde los materiales escolares, hacia finales de los ‘80 la coleccion Leer y Crear de la
editorial Colihue con la direccion de Herminia Petruzzi, se entronca de manera particular con
nuestro recorrido. La concepcion de la ensefianza de la poesia vigente en esta coleccion esta
desarrollada en un trabajo reciente de Carina Curuchet (2015), quien a partir de los paratextos
orientados al alumno en Leer y Crear reconstruye “una concepcion de la lectura como punto de
partida para la escritura y de la escritura como una nueva lectura” (Curuchet, 2015: 60). La autora
se encarga de desentramar los conocimientos puestos en juego a la hora de trabajar la escritura
desde la lectura de antologias poéticas organizadas seglin distintos criterios (territoriales, autorales,
tematicos, formales). Retomaremos tan solo uno de los desarrollos propuestos por la autora que

dialoga particularmente con lo que venimos sosteniendo, y que ademas, recupera la figura de Garcia
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Lorca como una continuidad en el canon poético escolar:

En la antologia Federico se observa que la mayoria de las propuestas propician un trabajo
interdisciplinario e invitan a la creacion en lugar de a la reproduccion; por ejemplo, el analisis de
los dibujos de Federico, la comparacioén con otros artistas plasticos de la época y la propuesta de
que los lectores elaboren ilustraciones para otro de sus poemarios; la invitacion a leer la obra de
Walt Whitman a partir de la lectura de poemas de Garcia Lorca y Rubén Dario sobre este poeta; la
realizacion de un itinerario lorquiano con los lugares recorridos por el poeta en su visita a Buenos
Aires; la interpretacion de un cantar popular recopilado y armonizado por Garcia Lorca, para lo
cual se incorporan la letra y la partitura; la realizacion de un concurso fotografico sobre los lugares
de Buenos Aires descriptos por el autor en sus textos; la organizacion de una jornada de homenaje a
Garcia Lorca que incluya diversas actividades, como lecturas de poemas, exposicion de
reproducciones de sus dibujos y de las fotos del concurso recién mencionado, interpretacion de sus
temas musicales y representacion de sus obras, entre otras (Curuchet, 2015: 63).

De la lectura atenta realizada por Curuchet (2015) se desprenden datos que resultan
fundamentales para sostener nuestra hipotesis sobre las lineas que fueron presentadas como
superadoras del estructuralismo durante los afios “80. En el punteo que realiza la autora observamos
que muchas de las actividades propuestas para el trabajo con la poesia no difieren sustancialmente
de las consignas y actividades que hemos analizado en las propuestas de Lacau, Bratosevich y
Lacau-Rosetti, desarrolladas durante los ‘60 y "70. Por el contrario, todas las actividades
mencionadas suponen la impronta de la vision compartida por los circuitos de expertise que
reconstruimos en la primer parte de nuestra investigacion, esto es, el didlogo profuso entre la
tradicion escolar y los saberes estructuralistas, entendidos en un sentido amplio y no como una
teoria univoca, y con un interés especial en la formacién de la sensibilidad estética. Por lo tanto
afirmamos que la negacion de las versiones del estructuralismo como antecedentes en la renovacion
de la ensenanza de la literatura de las décadas del ‘80 y el ‘90, como hemos sefialado anteriormente
con Cuesta (2012), responde a la dindmica de los posicionamiento de estos circuitos en el campo
letrado y educativo y no tanto a la superacion tedrica o didactica de un modelo de ensefianza. En
definitiva, los agotamientos de una u otra teoria, por ser estas productos sociales, no pueden
pensarse como parte de procesos naturales en el seno de las disciplinas, sino que se entraman con
las trayectorias profesionales de los agentes.

Si continuamos con esta breve historia de la ensefianza de la poesia en la escuela secundaria
vemos que durante los afios '90 los CBC (Contenidos Bésicos Comunes), en tanto contenidos

curriculares, presentan una organizacion de la ensefanza de la literatura subsumida a la nocién de
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texto (CBC de Lengua y Literatura, 1996: 1), de fuerte caracter instrumental. El eje en la lingiiistica
y la comunicacién se construye como objetivo de ensefanza, tipificando para el caso de la literatura
actividades centradas en la critica literaria, el estudio de los géneros, la comunicacion oral y escrita,
o la contextualizacion histdrica-estética, pero con escasa mencion a la escritura estética o creativa, o
a la lectura y escritura de poesia. Asi se sefiala en el mencionado disefio curricular:

El estudio de la literatura en la Educacion Polimodal profundiza la diferenciacion de los géneros
literarios y la relacion entre el texto literario, su contexto historico y el movimiento estético al que
pertenece. Los medios de comunicacidon social, los bancos de datos o redes informaticas y la
abundante bibliografia que se publica constantemente ofrecen al sujeto contemporaneo mas
informacién de la que puede procesar. Se torna imperioso en el Nivel Polimodal, el desarrollo de
criterios de seleccion que permitan jerarquizar la informacién, determinar la veracidad de los
mensajes, indagar y categorizar fuentes, discriminar intencionalidades, reconocer, diferenciar,
aceptar o rechazar criterios de autoridad, relacionar informacion nueva con la conocida, integrar en
redes significativas y/o rechazarla. (CBC de Lengua y Literatura, 1996: 2).

Esta linea se repite con variaciones hacia los 2000 en los NAP (Nucleos de Aprendizaje
Prioritario), curriculos creados a partir de la promulgacion de la Ley Nacional de Educacion de
2004 en Argentina, reformulados en 2011). Estos documentos dan cuenta de la convivencia
conflictiva de planteos innovadores con otros que reiteran las variadas tradiciones de investigacion
sobre la didéactica de la literatura que hemos esbozado (tradicion historiografica, tradicion
estructuralista, textualismo, tradicion psicogenética, enfoque comunicativo, entre otras). Si
centramos nuestro andlisis de los NAP en la ensefianza de la poesia observamos los siguientes
objetivos:

En relacion con la lectura de textos poéticos, recuperar y profundizar nociones sobre
procedimientos del lenguaje poético a fin de reconocer sus efectos en la produccion de sentidos y
descubrir nuevas significaciones; explorar lineas de continuidad y ruptura en los procesos de
creacion poética; aproximarse a la consideracion de algunas poéticas de autor (NAP, 2011: 3-4).

O mas adelante, respecto de la modalidad faller, dando centralidad a la escritura literaria
desde una perspectiva que toma en cuenta lo formal, se sefiala:

La escritura sostenida de textos literarios que permitan explorar las potencialidades del lenguaje en
sus relaciones entre forma y significacion, y que demanden la puesta en juego de las reglas y
convenciones de los géneros literarios. Esto supone, en situaciones de taller:

- Reelaborar, en forma individual y grupal, textos narrativos a partir de transformaciones en la
trama, en la perspectiva narrativa o en la organizacion temporal del relato, experimentando con
cambios de finales, de narrador, con procedimientos de anticipacion, simultaneidad, retroceso,
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entre otros; cambios de género y de lenguaje (por ejemplo, transformar un cuento realista en uno
fantastico o de humor; un relato en una historieta o fotonovela, entre otras posibilidades).

- Escribir, en forma individual y grupal, textos a partir de consignas de invencidon (metéaforas
muertas, instrucciones inutiles, muro descascarado, cartografia imaginaria...); entrevistas ficticias,
semblanzas de personajes y poesias, relatos y episodios teatrales a partir de consignas que plantean
restricciones propias de la retorica de estos géneros.

- Participar en proyectos de escritura colaborativa de ficcion en blogs organizados por los y las
estudiantes, en redes virtuales de escritores adolescentes y jovenes y en otros formatos propios del
mundo virtual (NAP, 2011: 4-5).

Es destacable también, la mencion en este disefio a las consignas de reelaboracion de textos,

integradas al dispositivo curricular:

Escribir textos narrativos y poéticos a partir de consignas que propicien la invencion y la
experimentacion, valorando la originalidad y la diversidad de respuestas para una misma propuesta
(por ejemplo, reelaboracion de textos narrativos a partir de cambios de narrador, reorganizacion del
orden temporal del relato; reelaboracion de poesias a partir de distintos procedimientos: juegos
sonoros, asociaciones insolitas, connotacion) (NAP, 2011: 25).

Como vemos, en los fragmentos citados se alienta la “escritura creativa” que suele
direccionarse mayoritariamente a la narrativa, con una preponderancia del estudio mas o menos
cristalizado de los géneros literarios, sus reglas y restricciones, los procedimientos formales puestos
en juego, entre otros puntos de interés. Al mismo tiempo, al suponer que la literatura circula como
un discurso social mas entre los otros, se corre el foco de la ensefianza de las especificidades
propias de los discursos literarios, para dar relevancia a sus relaciones con esos otros tipos de
discursos o direccionarla a la ensefianza de los usos normativos de la lengua:

Si bien se ofrece a los estudiantes la alternativa de experimentar escritura estética, se focaliza la
atencion en la escritura —como lectores— de textos que den cuenta de su posicion frente a lo leido,
en relacion a los propositos de la formacion general de la Escuela Secundaria (NAP, 2011: 28).

Es importante sefalar el hecho de que las formas institucionalizadas de la ensefianza de la
lectura y de la escritura no se circunscriben al ambito escolar, puesto que han trasvasado la esfera de
la actividad escolar para proyectarse sobre los diversos usos sociales de la lectura y la escritura,
destacando reglas y principios, divididos en lecciones ordenadas (Vincent, 1980 y Lahire, 1993).
La apropiacion de la escritura literaria por parte de los y las alumnas no se circunscribe a las

orientaciones teoricas disciplinarias de los curriculos basadas para el caso de la poesia en una idea
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de experimentacion metodologizada, como se aprecia en las citas de los NAP. En relacion a esto
sefiala Rockwell (2000):

Los individuos se apropian la escritura en determinadas situaciones de vida, que a su vez estan
impregnadas por diversas historias culturales. En cada momento o situacion, diversos procesos
sociales impulsan la diseminacion de la palabra escrita y conforman los contextos de apropiacion
posible. Por ello, una apreciacion del cardcter multiple de la cultura escrita requiere entrelazar las
trayectorias particulares de los individuos con las historias sociales de diseminacion de la escritura
(Rockwell, 2000: 6).

Con esto, queremos sefalar la necesidad de abordar la ensefianza de la poesia en la escuela
como un objeto atravesado por las tensiones propias de la cultura escrita, asi como también por las
dinamicas de la didactica de la lengua y la literatura, en tanto campo. En este sentido, podemos
afirmar que en la actualidad la ensefianza de la poesia continlia ocupando un lugar problematico en
la trama disciplinar de la ensefianza de la literatura para el nivel secundario. Conformada asi como
conocimiento escolar, con un aparato tedrico heterogéneo en la letra de las politicas curriculares, la
poesia o la lirica continua una matriz textualista de trabajo sobre lo literario, dejando en un segundo
plano esas otras definiciones de lo poético que tienen en cuenta los aspectos no textuales de la
ensefanza de la literatura como la musica y la prosodia.

Antes de avanzar, resulta interesante retomar y comentar brevemente "Leer literatura en la
escuela secundaria: Propuestas para el trabajo en el aula" (Peldez [coord.], 2012) ya que todo un
apartado de este documento curricular estd dedicado a la divulgacion entre los docentes de ciertas
revisiones en torno a la ensefianza de la poesia en la escuela. En el capitulo "Poema, poesia,
poeticidad" (2012: 119) el profesor e investigador Miguel Dalmaroni* ofrece algunas orientaciones
para pensar aspectos problematicos de la ensenanza de la poesia, llamando la atencidon sobre una
extensa serie de cristalizaciones y preconceptos que la sitian como un género de dificil abordaje
para su ensefianza en la secundaria:

Enumeremos algunos de los principales preconceptos —algunos contradictorios entre si— que
invitamos a interrogar sin complacencias, a re-seleccionar y eventualmente volver a utilizar a
nuestro modo; y que dicen que la poesia es o, peor, debe ser:

-Un género literario (lo que nos obligaria a aceptar que no habria poesia en otros géneros);

-Un tipo de escritura distinguida, refinada o sofisticada, que siempre utiliza registros de lenguaje
“complejos” y nunca “simples”;

-Un escrito en verso; o en prosa, siempre que, de alguna manera, deje significativos espacios en

24 En ese entonces a cargo de la coordinacion del Plan Nacional de Lectura para la provincia de Buenos Aires.
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blanco en las paginas (que no ocupe regularmente toda la caja de diagramacion de la pagina, como
en la prosa);

-Un escrito que multiplica el uso de los recursos retdricos y que agrega técnicas propias, y para
cuya lectura por lo tanto es mejor no ignorar qué sean cosas como un hemistiquio, una sinalefa, una
diéresis, un encabalgamiento, una metonimia, una cuarteta, una silva, un pie quebrado...

-Un escrito donde siempre predomina la sonoridad de la combinacion de palabras;

-Un escrito del que debe esperarse sea bello;

3

-Un escrito dominado por la voz de un “yo” concentrado exclusivamente en si mismo, en los
avatares de su subjetividad singular; que por tanto suele abrir impulsivamente las compuertas de su
intimidad, expresar sus sentimientos con énfasis, con tragicidad,

-Un escrito de tono serio, mas o menos enigmatico, y grave, acerca de cuestiones graves:
principalmente la muerte, la condicion efimera de la vida, a veces el amor contrariado;

-Un tipo de escritos donde la preferencia por ciertos topicos o imagenes es mayor que en otros tipos
de escritos: la rosa, la luna, las estrellas, la primavera, la amada o el amado, entre las principales;
-Un escrito romantico, 0o que expresa sentimientos en un lenguaje sentimental; en su infancia,
“poesia” ha sido una criatura cuya fotografia muestra caras tales como esta: “Los zapatitos me
aprietan / las medias me dan calor / la vecinita de enfrente / me tiene loco de amor”; y que en su
edad adulta alcanza su climax en las “Rimas” de Bécquer, en los versos de Amado Nervo o en los
Veinte poemas de amor... del desesperado Pablo Neruda, por caso.

-Un tipo de escrito que, por ciertos motivos culturales y porque es corto (se puede escribir un
“poema” en unos pocos minutos y con unas pocas palabras), cualquiera cree que puede escribir
mientras sienta auténtica, sinceramente, lo que, supone, expresan las palabras que vuelca en la
pagina: posters, sefialadores y miriadas de ediciones de autor mas o menos artesanales dan cuenta
de esto (Dalmaroni, en Pelaez [coord.], 2012: 128-129).

Creemos que este punteo resulta significativo para repensar la configuracion actual de la
ensefianza de la poesia en el nivel medio, ya que destaca la convivencia de multiples modelos
tedricos para su definicion, en consonancia a lo analizado con Cuesta (2012) y su categoria de
encastre.

Sin embargo, observamos que, en mayor o menor medida, las actividades orientadas a la
ensefianza de la poesia son en si mismas el heterdclito que hemos intentado explicar con nuestro
estudio. Ya sean fuentes estructuralistas o posestructuralistas las que fundamenten el disefio de las
actividades y selecciones de textos para la ensefianza de la poesia, nuestra investigacion nos permite
sostener que las propuestas de renovacion de la ensenanza de la literatura no pertenecen a una u
otra tradicion de pensamiento, sino que todas estas posturas dan cuenta de la dindmica de la
tradicion argentina de la didactica de la literatura conformada como una disciplina histdrica. Sin
duda, en este complejo marco la ensefianza de la poesia en la escuela es un objeto mas a seguir

indagando en estudios de mayor amplitud y profundizacion. Como hemos senalado, los
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estructuralismos argentinos renovaron el canon disciplinar de la ensefianza de la literatura para la
escuela secundaria durante las décadas del 60 y el "70. Posteriormente, mas alld de las constantes
revisiones y criticas a estas apropiaciones teoricas, muchos de los desarrollos de estos afios como
los de Jakobson (1958, 1971) para el trabajo sobre lo poético como especificidad del discurso
literario contintan siendo replicados en las orientaciones curriculares y los manuales escolares de la

actualidad.

5.1 La enseiianza de la poesia en la escuela secundaria actual

En las Gltimas décadas, en la Argentina, las practicas poéticas® vienen siendo objeto de
cruce, de experimentacion, de cuestionamiento de los limites del legado meramente textual de la
literatura y de sus tradicionales modos de circulacion hacia un horizonte que va mas alla del libro y
de los materiales didacticos. Desde la didactica de la literatura hallamos abordajes incipientes, pero
aun con poco grado de sistematizacion acerca de la ensefanza de la poesia en la escuela secundaria
actual. Estudios de casos, relatos de proyectos llevados a cabo en contextos con problematicas
socioeducativas o en aulas de las escuelas secundarias de gestiéon publica y/o privada, secuencias
didacticas, y ponencias dispersas en congresos de didactica de la literatura y estudios literarios
conforman este campo al que pretendemos realizar nuestros aportes. Algunos titulos que podemos
esbozar a modo de ejemplo son los incipientes cruces y abordajes escolares entre poesia y teatro,
atravesados por el concepto de performance, o las intervenciones artisticas callejeras con lectura o
susurrado de poesia, también los ciclos de poetas y musicos llevados a ambito escolar, o de
compositores y cantautores, y su participacion en actividades escolares, los talleres de poesia y
micréfonos abiertos en eventos como ferias y festivales de poesia, entre otros eventos que ain no
han sido documentados de un modo sistematico.

Para anclar la ultima parte de nuestra investigacion en los desarrollos que hemos realizado
en los capitulos anteriores nos interesa referir una nota del afio 2009, publicada en el portal Educ.ar,
acerca de la ensefianza de la poesia en la escuela secundaria titulada “Dicen que soy aburrida (y

complicada) - La poesia en la escuela” (Fernandez, 2009). Alli su autora pone en didlogo las voces

25 Siguiendo a Robin (2002) llamamos prdcticas poéticas a los diversos usos sociales del discurso poético, en su
caracter escrito, oral o performatico, individual o colectivo, por sujetos reales inscritos en tradiciones culturales
heterogéneas.
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de docentes, poetas, directivos y especialistas en la didactica de la literatura de la Ciudad de Buenos
Aires y la provincia de Buenos Aires, para abrir la discusion acerca de las representaciones de los
docentes sobre algunas “incomodidades” a la hora de trabajar con la poesia en la escuela
secundaria. En los relatos de estos docentes la poesia aparece asociada a términos como goce,
libertad, juego, exploracion, imaginacion, creatividad. Se sefala, entre otras cuestiones, la
necesidad de “abrir el juego” y de pensar en como viven la poesia los jovenes de hoy. Hemos visto
como algunos de estos conceptos se entraman con el canon poético escolar y reaparecen hasta
nuestros dias en las orientaciones para la ensefianza de la poesia, conformando un cuerpo de saberes
que pone al discurso poético en un lugar de indefinicion. Junto a estas apreciaciones los consultados
también sefialan que “en la secundaria se escribe poco” o argumentan prescripciones del tipo “hay
que poner determinada cantidad de libros para que los chicos lean por afio de manera obligatoria
como parte de lo que tienen que hacer para afianzar algunos aprendizajes en relacion a como se lee
0 como se escribe” (Fernandez, 2009: s/n).

Los términos y definiciones que ofrecen los docentes y especialistas consultados por
Fernandez (2009) remiten a discusiones de la didactica de la literatura y de la teoria y la critica
literaria que atribuyen a la poesia una especie de capacidad emancipadora que seria compartida en
general por toda la literatura, en donde los discursos poéticos aparecen jerarquizados respecto de
otros géneros, y siempre parecen estar asociados a “otra cosa” que se ofreceria como superadora de
los conocimientos cristalizados en la disciplina escolar, particularmente vinculados con la gramatica
y la lingiiistica. En este sentido, Claudia Lopez, poeta y profesora de la catedra de Didactica
Especial en Letras de la UBA, y editora del Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad de
Buenos Aires, sefiala lo siguiente respecto de la clase de literatura y del lugar que ocupa (o deberia
ocupar) alli la poesia:

El “canto” de la escuela es subversivo y reaccionario, invita y expulsa. Es incontrolable por mas que
sea una de las instituciones mas firmemente reguladas. Tal vez desde los Ministerios, las Escuelas de
Formacion, las Universidades, la Familia y los Medios, estos otros lugares desde donde se habla de la
escuela, se intente ordenar la maquina parlante. A veces con la intencion de entenderla, participar en
su sostenimiento y acompafiar su laboriosa y compleja tarea; muchas veces, las mas, con la intencion
de “hacerla callar” [...] sé que una buena parte del sentido de lo que hago en ella (en la clase) es
escucharlos, detenerlos, para que los propios hablantes los escuchen, los piensen vy, tal vez, los
transformen. Y esto de “detener las voces”, cualquier voz, creo que se relaciona de una manera tal

26 Roxana Peraza, ex Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
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vez indirecta y tangencial con la escritura de poesia. Hay algunos versos que me hacen pensar, que
me detienen en el fragor de una comunicacion que “incomunica” (Lopez consultada por Fernandez,
2009: s/n).

Por otra parte, sefiala Sergio Frugoni, docente especialista en didactica de la literatura:

Si un profesor abre el juego de la poesia, van a pasar cosas que se escapan de sus manos, €so es casi
fundante de la poesia, porque la poesia pone al lector en una relacidon con el sentido mas compleja,
mas amplia, mas difusa, mas incontrolable. Creo que hay que pensar una posiciéon docente que
trabaje mas desde la escucha de lo que se dice ahi, una escucha fina de lo que estidn diciendo los
lectores. Y no es que cuando los jovenes tomen la palabra no haya intervencion docente, sino que hay

que replantear como interviene, como toma un comentario y lo devuelve y dice una idea que ayuda a

que la maquina de la poesia siga funcionando en el aula (Frugoni consultado por Fernandez, 2009:

s/n).

En ambas opiniones podemos observar la atribucion a la poesia como algo “distinto”, algo
que “detiene” y/o resquebraja de un modo “incontrolable” y “difuso” los limites del lenguaje y que
posee la propiedad de tensionar los limites de la ensefianza institucionalizada de la literatura, e
incluso de romper con los parametros tradicionales del modelo organizacional escolar al proponer
otro tipo de acercamiento a los textos. Pero si la poesia es, o no, “aburrida” y “complicada” es una
cuestion a dirimir en estudios que tomen en cuenta como se ha venido trabajando sobre ella en los
ambitos escolares y qué otros conocimientos y practicas poéticas cobran sentido en las experiencias
de los jovenes en este cruce entre poesia y escolaridad. La escritura creativa, los talleres literarios y
todo el universo de los espacios no formales en donde se “hacen cosas” con la poesia, aparecen, al
igual que en lo sefialado por Sardi (2006, 2007) para llenar un supuesto “vacio” problematico que la
poesia pareceria tener en las tradiciones escolares.

La nueva materialidad de la lirica con el retorno de la voz de los autores en un archivo de
audio o video a través de dispositivos digitales facilita el acceso a textos poéticos u otras
manifestaciones literarias multimedia como la videopoesia o las comunidades de escritura y lectura
online. Esta mirada ampliada a las practicas poéticas se sostiene en los desarrollos de Robin (2002)
quien postula la necesidad de pensar a la literatura como un concepto que ha estallado,
diversificandose en una heterogénea gama de practicas culturales:

En el momento actual, las nuevas tecnologias han dado a luz nuevas formas culturales, nuevas
imagenes, nuevas formas de participacion interpersonales o grupales: el rock en todas sus formas, los
video-clips, la publicidad generalizada, la practica del zapping, los juegos de representacion
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(calabozos y dragones, para no citar mas que uno de los més difundidos) y la telematica, representada

en Francia por la minitel, cuyo éxito es prodigioso. Se trata de una cultura de lo efimero, de la

simultaneidad, de lo inacabado, del flash, del spot, del clip, del flux, del directo o del seudodirecto,
que aisla al individuo en las multiples formas y procesos que G. Lipovetsky ha denominado "la era
del vacio" (Lipovetsky, 1983); cultura que constituye el comin posmoderno de la cotidianidad

(Robin, 2002: 53-54).

Desde esta perspectiva los sujetos de la “era del vacio” construyen sus busquedas artisticas y
autorales a través de diversos medios en los que entran en juego todas las posibilidades multimedia
y de la interconectividad. Poesia visual, video-poesia, video-performance, softwares poéticos,
aplicaciones moviles como whatpadd®’, foros y juegos virtuales de escritura, bots de escritura,
comunidades de autores aficionados, blogs, perfiles en redes sociales, y deméas manifestaciones,
conformarian desde esta linea un campo de estudios ampliado, decimos nosotros, para la didactica
de la literatura.

Como senalamos anteriormente, los saberes sobre la poesia y sus textos presentes en el
canon disciplinar de la ensefanza de la literatura reproducen modelos heredados de apropiaciones
de diversas teorias que se actualizan a través de dispositivos editoriales y de orientaciones
curriculares y se concretan en el trabajo docente. Principalmente el estructuralismo, la lingiiistica y
las teorias de la comunicacién, pero esto no excluye, al contrario de lo afirmado por los
especialistas consultados por Fernandez (2009) que hemos citado, la existencia de otros modos de
relacion y de circulacion de los saberes sobre la poesia que emergen cuando se indaga en las
experiencias de los actores de la educacion, como veremos mas adelante. Es alli, en la concrecion
didéctica, en donde los docentes realizan ensayos, pruebas, propuestas y acercamientos que
interpelan a los contenidos curriculares, ejerciendo una revision continua de sus propias practicas de
ensefianza, en didlogo con saberes valiosos sobre el discurso poético que perviven en la cultura

escolar (Vifiao y Frago, 2002).

5.2 Experiencias docentes

Desde la catedra de Didactica de la lengua y la literatura I de la carrera de Letras de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, de la Universidad Nacional de la Plata, se

publica a partir del afio 2010 de manera semestral la revista de divulgacion El Toldo de Astier:

27 Comunidad online de lectores y escritores: https:/www.wattpad.com/
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estudios y propuestas de enseiianza de la lengua y la literatura®™. A través de diferentes secciones
se divulgan articulos y trabajos que abordan los variados objetos de estudios actuales de la didactica
de la literatura (ademads de la didactica de la lengua y otros temas de interés). No se trata de una
publicacion cientifica, sin embargo desde la divulgacion universitaria se preocupa por ofrecer
espacios a las diversas lineas que se presentan hoy en el campo. Desde dicha revista que se nos
presenta a modo de archivo recuperamos algunas voces del trabajo docente que dialogan con
nuestra investigacion para ofrecer un panorama actual de lo que ocurre en las aulas.

En primer lugar retomamos el trabajo de Brenda Neila (2013) “Desarticulando estereotipos:
esbozos para una ensefianza de la lectura y escritura de poesia desde la apropiacion”. Alli, la autora,
docente y poeta, describe una propuesta de trabajo realizada en base a observaciones en la Escuela
Secundaria n°5, de la ciudad de La Plata. En las actividades propuestas por Neila (2013) se ofrece
un corpus de textos de autores del canon actual como Girondo, Neruda y Millan, en didlogo con
canciones como “Latinoamérica” de Callel3:

De los poemas con los que estamos trabajando el que mantiene una rima mas regular y rigurosa es
el soneto LXVI de Neruda. Se puede plantear la diferencia entre la rima consonante y la asonante,
y cuan mas dificil es crear la primera, que presenta mas limites, frente a la segunda. Resultaria
interesante comparar este soneto con la otra composicion del corpus que mantiene una rima
consonante, que es ‘Latinoamérica’. Si bien no tiene una rima tan regular porque al haber
superposiciones de voces y distintos ‘momentos’ en la cancioén no siempre se mantiene, en la mayor
parte de la letra hay rima consonante que cambia cada dos versos. Asociar este tipo de letra y
también el modo de cantarlo con el hip-hop o el rap permite ver como son géneros que se
caracterizan por una letra casi recitada y no cantada, (lo que lo ‘aleja’ de la cancioén y lo ‘acerca’ a
la idea de poema recitado) y por la rigurosidad en su composicion, particularmente en las rimas y
en los juegos de palabras. También se puede mencionar la superposicion de géneros que se da en el
reggaeton y en esta cancion en particular. De estas rimas mas rigurosas, se puede pasar a analizar
los otros textos, en los que o se mantiene una rima asonante en los versos pares (como en los dos
poemas de Neruda) o simplemente no hay rima (Neila, 2013: 8).

La mirada de Neila (2013) respecto de la poesia en la escuela nos advierte sobre la
persistencia de capas de saberes entramados en la tradicion escolar, y que tensionan constantemente
los “limites” y la legitimidad del canon poético. La ampliaciéon consiste en recuperar los

conocimientos y consumos culturales masivos como las canciones, o las lefras de hip hop. Sin

28 El Toldo de Astier. Propuestas y estudios sobre ensefianza de la lengua y la literatura. Revista virtual semestral de
divulgacion. Catedra de Didactica de la lengua y la literatura I. Departamento de Letras. ISSN 1853-3124. Disponible
en: http://www.eltoldodeastier.fahce.unlp.edu.ar/
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embargo la autora advierte:

Este modo de trabajar con los poemas, que puede parecer simplista y en algiin modo estructuralista,
con una separacion tajante entre forma y contenido, y un andlisis en ‘niveles’, en realidad se
plantea asi, como ya lo dije anteriormente, como un modo arbitrario para ordenar los temas a tratar.
Lo que se intentara en la clase es que esta separacion entre el analisis de la rima, del verso y del
contenido no se dé de modo tajante, sino que constantemente estos ‘niveles’ dialoguen entre si. El
fin de esta metodologia es por un lado ordenar los temas a tratar en una linealidad ideal, pero no
fija, ya que se propone siempre partir y continuar de los comentarios de los alumnos; y por otro
lado orientar una segunda lectura de los poemas al reconocimiento de recursos, estrategias o
posibilidades dentro de la poesia que luego puedan ser reapropiadas por los alumnos en la
experiencia de escritura. El fin es poner en juego la invencion “como un modo en el que los
alumnos pueden articular tanto los conceptos tedricos o ideas vistas en los textos con aspectos de
sus propias identidades sociales, intereses y perspectivas ideoldgicas” (Maranguello, 2010: 4)
(Neila, 2013: 11).

Neila (2013) encuentra en la sistematicidad de la mirada estructuralista la posibilidad de
didlogo de la tradicion de la ensefianza de la literatura con otros conocimientos y practicas
culturales que tensionan constantemente los limites del canon poético escolar. La lectura y el
analisis de letras de canciones a través de procedimientos formales tiene su correlato en actividades
de escritura que ponen en juego la invencion.

En “La poesia en el aula de literatura: los poetas y el canon escolar” Tomasonni y Bonavita
(2014) narran la experiencia realizada en la Escuela Secundaria Superior n°12, ubicada en la
localidad de Gonnet (provincia de Buenos Aires) con la poesia y los poetas. Se trata de una escuela
que posee como una de sus orientaciones Literatura, lo que incide en el tipo de trabajo especifico
sobre la literatura por parte de alumnos y docentes, con materias orientadas como talleres de
escritura o seminarios de investigacion literaria. Los autores docentes intentan tensionar la tradicion
escolar con una propuesta que integre otras voces, que escriba en el “canon de agua” (Monteleone:
2010). Los alumnos participantes de la experiencia tienen un particular interés por la literatura dada
la orientacion en Literatura y muchos de ellos escriben. Compartimos el siguiente fragmento
narrado por los propios docentes:

... pensando como podriamos desbordar las propuestas escolares cldsicas para la lectura de
literatura, armamos este proyecto cuyo espiritu fue tomar de las practicas sociales no escolares un
espacio para pensar la poesia desde la multiplicidad de experiencias que su lectura y escucha
propone. La propuesta que, como dijimos, ya tenia un antecedente en la escuela en el afio 2011, se
organiza en dos momentos. Primero, a lo largo de algunas semanas, las horas de literatura son
destinadas a la lectura de poemas. Se ofrece un corpus lo suficientemente heterogéneo como para
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problematizar los limites de la poesia. Observamos, por ejemplo, poemas visuales o caligramas
(Ronaldo Azeredo, Bernardo Schiavetta, Oliverio Girondo, etc) provocando la pregunta “;Esto es
un poema?” que derivara en la general “;Qu¢ es la poesia? ;Qué es un poema?”. Leemos poemas
que “no se entienden” (“No sé qué significa...” dijo una alumna al terminar de oir “Mi lu” de
Girondo, “pero si un chico me habla asi, me caso”). Como la propuesta es trabajar desde la
heterogeneidad, se eligen poemas distintos: Jorge Luis Borges, Miguel Cantilo y Gustavo Cerati;
Alfonsina Storni, Sor Juana y Naty Menstrual; Bécquer, Neruda, Osvaldo Bossi, Jacques Prevert y
Santiago Castellano; los chicos proponen a Pity Alvarez, hablan de Eminem y del rap, y siguen...
Los modos de lectura propuestos son también variados: lectura en voz alta, en voz baja, poemas
proyectados en power point, escucha de grabaciones de los poetas, videos. En segundo lugar, a lo
largo de una semana, se invita a poetas que, en su mayoria, residen en La Plata o sus alrededores, a
conversar y leer con los alumnos. Se intenta, en el armado de la grilla de los encuentros, invitar a
escritores que propongan con sus obras distintas estéticas, y también que se relacionen con su
produccion de diferente manera. Desde el punto de vista de la difusion de sus textos, el trayecto
permite observar como algunos poetas publican sus poemas en libros, o en revistas, o en redes
sociales, u organizan lecturas publicas. Desde el punto de vista de sus proyectos, los autores han
explicado que escribian como un desafio estético, o como proclama politica, para expresar
sentimientos, o para mirar el mundo. El objetivo es problematizar aquello que se supone obvio,
univoco, tradicional e incuestionable. Asi, embarcados en lo que podria llamarse “apuntes para una
no definicion de la poesia”, decidimos abrir las puertas a gente que hace cosas muy distintas y que,
por ello mismo, nos ayudarian a construir el desorden al que queriamos llegar. La idea, entonces, es
tratar de emular, por un lado, encuentros de poesia que se dan en ambitos no escolares. Por otro,
poner en discusion la definicion de poesia en tanto género (Tomassoni y Bonavita, 2014: 54-55).

El didlogo con poetas y escritores de la region, el ejercicio de otras dinamicas escolares con
distintas actividades y talleres (de publicacion, de escritura, de lectura y discusion), el acercamiento
a otras artes y disciplinas como la musica, el disefio o el teatro se presentan como algunos de los
ejes que van marcando las jornadas de la propuesta. Una de las recurrencias en este tipo de
experiencias es el didlogo con poetas y gestores culturales de la ciudad de La Plata que ingresan a
las escuelas a compartir reflexiones y experiencias de lectura y escritura con los jovenes. En esos
intercambios surgen interrogantes e ideas para pensar en profundidad las practicas poéticas, los
problemas del canon, la definiciones de lirica, el lugar de lo performatico, la edicion independiente,
actividades que tienen que ver con compartir lecturas:

Fer Nuri hablo de su relacion con el lenguaje. O del lenguaje y su relacion con el mundo. Contd
una anécdota: ¢l no es de La Plata y cuando venia a la ciudad en tren leia las pintadas que decian
“el dia miente” y le parecia una expresion poética suprema. Hasta que supo de la existencia del
diario El Dia y entendid que eran mensajes mas utilitarios que estéticos, mas politicos que
metafisicos. El lenguaje y su uso estan llenos de secretos. Por eso el poeta les propuso a los chicos
sus “reescrituras’: reescrituras “turras” de textos clasicos. En este caso, de El arbol de Diana de
Alejandra Pizarnik, y El libro de los abrazos de Eduardo Galeano. El momento mas desopilante de
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su lectura fue la intensiva, escrutifiadora y clara clasificacion de los mocos y sus usos y costumbres.
Los alumnos lo aplaudieron y un profesor invitado (que compartia las jornadas por tocarle dictar
clase en ese horario con alumnos que participaban) manifestd al dia siguiente su curiosidad ante el
hecho de que los jovenes no se sintieran tan incomodos como él al escuchar hablar tanto y
sostenidamente de los mocos.

Matias Esteban es profesor en la escuela. Sus alumnos estaban presentes en el encuentro. Contd por
qué escribia poesia. Habl6 de la urgencia y la paciencia, del escribir y el volver. Y el publicar.
Mostro sus ediciones artesanales. Contd como es formar parte de un colectivo que autogestiona sus
publicaciones y como hacen para difundir sus obras. Muchos de los alumnos escriben literatura y
escuchar a Matias fue importante para pensar como difundir el material propio, como compartirlo.
El dia anterior, Ana Rocio Jouli habia hablado de las posibilidades de publicacion en las redes
sociales, que los chicos usan habitualmente (Tomassoni y Bonavita, 2014: 58).

En palabras de los docentes estos fragmentos presentan algunos de los temas que circularon
en el evento de ese ano. La poesia organiz6 transversalmente las actividades escolares durante
algunos meses, o durante todo el ciclo lectivo. Se ofrecen espacios alternativos y otros modelos de
habitar la escuela y hacer uso de las voces, de la escucha o de la lectura y escritura individual o
colectiva. Circula el mate, se prestan los auriculares para escuchar poemas en una netbook. Algunos
de los poetas invitados también son profesores de literatura, lo que agrega a la actividad una
complejidad que no abordaremos, pero que es preciso destacar. Si nos interesa mencionar un
momento particular de esta experiencia que pone en juego nuevamente la definicion de lo poético y
su relacion con el canon:

. el momento mas algido del encuentro sucedié cuando, tratando de explicar qué es lo poético,
Manuela propuso un ejemplo: “En Arjona es indiscutible la intencioén poética. Que le salga mal, es
otra cosa”. Las preguntas llovieron. ;Por qué “mal”? ;Hay una forma del “bien hacer” poético? ;Es
porque sus letras son machistas? ;Porque usa metaforas faciles? Algunas alumnas se enojaron: “A
mi me gusta Arjona”. La discusion se extendio: (Como se mide la calidad poética? Manuela cerrd
el Encuentro con la lectura de “Perro muerto”, el poema que conmoviera a nuestra alumna en el
2011 (Tomassoni y Bonavita, 2014: 60).

La cita nos muestra algunos hilos de una interesante discusion y a su vez, evidencia algo de
la dinamica de este tipo de encuentros donde confluyen poesia y escuela. La inclusion o no de
Arjona en el canon poético resulta fundamental puesto que desnuda las convenciones de toda
institucionalizacion, a la vez que habilita la discusion y las opiniones sobre lo literario, y mas

especificamente, lo poético.
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Otro trabajo de interés para nuestra investigacion es el de Lucia Cavallini (2015), quien
narra una experiencia de ensefianza de la poesia en una escuela publica de City Bell (provincia de
Buenos Aires)”:

La institucion en la que llevé a cabo esta experiencia presenta ciertas diferencias respecto de la
metodologia didactica de las escuelas publicas tradicionales. Una de ellas es el modo de trabajo en
las clases de Lengua. En principio la asignatura es compartida. De las cuatro horas catedra que
componen la materia, dos estan a mi cargo, y las otras dos estan a cargo de otro docente del area.
De esta manera, se intenta trabajar mas exhaustivamente los diversos aspectos que la asignatura
Lengua puede proponer (teatro, poesia, narrativa y lengua espafiola) y que no haya un predominio
de la narrativa respecto de otros géneros discursivos.

En lo que respecta al trabajo con poesia, se utiliza un cuaderno, aparte de la carpeta de trabajos
practicos, en el cual se compendian todas las poesias que se ven durante el afio a modo de
antologia. El trabajo con poesia en la clase de Lengua se realiza mediante la memorizacioén de una
clase para otra, de un poema que lleva el o la docente. A lo largo de todos los afios que los chicxs
transitan por la escuela, el trabajo con poesia se lleva a cabo de esta manera, tratando de recuperar
algo de la tradicion oral de los origenes de la poesia, haciendo del recitado memoristico en la clase
una tradicion intrinseca de la institucion (Cavallini, 2015: 20).

Aqui el foco puesto en la oralidad y en la recitacion confluye con las propuestas particulares
de los docentes, quienes arman antologias de poesia que tensionan el canon por medio de otras

voces que no sean las habituales de la poesia hispanoamericana. La autora docente cuenta que se

3

propuso hacer un corpus de textos de poetas latinoamericanos de vanguardia para “ver si se

generaba algin tipo de sorpresa o extrafiamiento en ellos [los estudiantes], a partir del cual
comenzar a trabajar en profundidad ciertos aspectos que conciernen a la especificidad del objeto
lirico, y poder abordarlo mas alld del trabajo de memorizacion” (Cavallini, 2015: 20). Agrega
Cavallini:

... me parecia que tener un cuaderno de poesias abria la oportunidad de trabajar este objeto en las
clases de literatura con la misma frecuencia con la que se trabaja la narrativa y que podia resultar
util para ver ciertos aspectos concernientes a las clases de Practicas del Lenguaje. Algunos
ejemplos pueden ser el uso predominante de la primera persona, la condensacion de informacion en
un espacio textual acotado, la necesidad de utilizar formas de la lengua especificas para lograr esa
condensacion, las vinculaciones del lenguaje con la musica, su aspecto sonoro y ritmico, entre
otros. En otras palabras, leer poesia en tanto una forma mas de significar y representar, una forma
mas de utilizacion de la lengua. La busqueda también pasaba por tratar de ver qué provocaba en la
practica del recitado el trabajo con un corpus de textos de vanguardia que cuestionaba esa tradicion
literaria con la que venian trabajando (Cavallini, 2015: 21).

29 La autora no consigna el nombre de la institucion.
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En el fragmento precedente se sefalan decisiones didacticas que construyen un particular
objeto de ensefianza. De esta manera variables como la frecuencia con que se propone trabajar la
poesia en el aula, pero no solo para ensefiar algunas claves de lectura , sino también para vincularlo
a saberes de la ensefianza de la gramatica como el uso de la primera persona, su relacion con el yo
poético, o también con otros aspectos del discurso poético como la sonoridad o musicalidad,
especialmente en la lectura oral. En el transcurso de las primeras clases registradas la docente relata
una breve discusion sobre el canon poético escolar:

Alberti es un autor muy frecuentado en el colegio, y los chicos conocen buena parte de su obra, me
parecié una buena idea empezar con un poeta conocido para comenzar a revisar los movimientos
poéticos novedosos. En esa clase, una de las estudiantes, al ver al autor ya conocido, me pregunt6d
por qué siempre veiamos poesias de Alberti. Yo le dije que, tal vez, era porque a muchos profesores
del colegio nos gustaba ese poeta. En ese mismo momento, otra de las chicas me pregunto: “;Por
qué siempre vemos poetas que estan muertos? ;No existen mas los poetas?” De mas esta decir que
una pregunta asi me dejo sin palabras, de pronto, senti que las clases sobre poesia eran, en verdad,
una especie de busqueda del eslabon perdido, estabamos trabajando el objeto artistico de una
especie en extincion. No supe qué responder, fue casi como una pregunta existencial “;Y donde
estan los poetas vivos?” Por supuesto que ahora me hago esa pregunta en relacion con el corpus
que vemos en la facultad. Pero bueno, le contesté que si, que habia muchisimos poetas vivos por
todos lados y que para la clase siguiente ibamos a ver a un poeta argentino que estaba vivo
(Cavallini, 2015: 22).

A partir del cuestionamiento de los alumnos (“;Por qué siempre vemos poetas que estan
muertos?”’) se abre la discusion sobre el canon literario escolar y la docente revisa su seleccion. De

esta manera, les lleva a las y los estudiantes algunos poemas de Camilo Blajaquis™:

La poesia que elegi era bastante autorreferencial, por lo cual, como los chicos no lo conocian, me
parecio interesante contarles quién era. Cuando mencioné que era un chico que habia comenzado
su labor como escritor en contextos de encierro, uno de los chicos coment6: “;Coémo vamos a ver
una poesia en la escuela de un chico que estuvo preso? ;Qué hizo?” De nuevo sin palabras, la
poesia ya la habiamos leido, les habia encantado, Camilo Blajaquis ya estaba en el acervo de
poesias del cuaderno. Pero claro, para Mateo un poeta preso no es apropiado para la escuela. La
clase derivo en un debate interminable, por supuesto de las veinticuatro subjetividades que pueblan
el aula, las opiniones eran muy diversas (Cavallini, 2015: 24).

La docente advierte como los jovenes en la escuela interpelan el canon escolar con sus

30 Camilo Blajaquis es el seudénimo de César Gonzalez, autor, cineasta y poeta argentino que en los tltimos afios
participd activamente de los debates sobre la cultura villera, el sistema carcelario, la educacion, el acceso a la justicia y
demas problematicas sociales.
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lecturas. A partir de esas preguntas o interrogantes la clase sobre poesia se transformd en un
intercambio que modifico lo que ocurria tradicionalmente incluso con textos mas vanguardistas,
propiciando la discusion sobre el canon poético y sus criterios de inclusion y seleccion (Cavallini,
2015: 25). Luego, la autora sefiala que la poesia de Camilo Blajaquis fue recitada y adjuntados al
cuaderno de poesia, que se ird convirtiendo durante el afio en una antologia de poesia:

... habia chicos que la elegian para recitarla porque les gustaba, creo que mas alla de que estas
reflexiones las abordé a fin de afio, ya cerrado el ciclo lectivo, hubo algo de critico en el trabajo de
ese objeto poético, de ese poeta de los margenes, que pudo ser recitado a la manera de juglares
medievales modernos (Cavallini, 2015: 25).

Los debates y las opiniones, el hablar sobre la poesia, tratar de definirla, comentar sus
realizaciones, recitarla, aparecen aqui hilando algunos de los puntos a trabajar en el desarrollo de las
clases propuestas por la docente. Al igual que en el articulo de Neila (2013), esta experiencia nos
muestra los diversos saberes que convergen en el canon poético escolar actual y los modos en que
se concretan los contenidos curriculares en el trabajo docente.

Por ultimo, nos interesa referir el articulo “Neépoty, lenguas ocultas y poetas migrantes:
bitdcora sobre la escritura poética en la escuela secundaria, a partir del contacto con lenguas
indigenas” (Castro, 2016) que describe momentos de clases de literatura en una escuela secundaria
de la localidad de Berisso (provincia de Buenos Aires)*' en donde, a partir de las lenguas indigenas,
se recontextualiza el trabajo sobre el lenguaje poético en cruce con la ensefianza de la lengua. Asi,
Valeria Castro (2016) comenta que “muchos de ellos [los alumnos] pertenecen a familias migrantes
y provienen de paises limitrofes como Bolivia, Paraguay y Perti ademas de Argentina, en su
mayoria nativo-hablantes, y varios de los cuales poseen como lengua indigena materna; el kichwa,
el aimara y el guarani” (Castro, 2016: 13), o también el portugués (en sus variantes). En el ambito
escolar, esta heterogeneidad de lenguas se visibiliza en la resistencia a la lectura oral y en conductas
instaladas en nuestra sociedad, relacionadas con la discriminacion y marginacion lingiiistica y
cultural. La autora recupera el concepto de heterogeneidad (Rockwell y Ezpeleta, 1983) y el
concepto de migrancia (Dubin, 2011) puesto que resulta productivo para explicar la realidad
sociocultural de las escuelas y los problemas de ensefianza de la lengua en comunidades

multilingiies. A partir de alli se propone generar actividades que habiliten la reflexion y el trabajo

31 La autora no consigna el nombre de la institucion.
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comparativo entre esas otras lenguas y el espafiol estandar para que permitan desocultar las
relaciones de poder entre los usos lingiiisticos:

En esta primera instancia, decidi dejar afuera los contenidos de las clases anteriores, ya que lo que se
estaba gestando desbordaba esta escena por completo y situaba otros, por un lado; los saberes de los
alumnos, es decir, los especificos de sus lenguas: giros lingiiisticos, caracteristicas particulares de la
lengua como la aglutinacion de los fonemas consonanticos y cuestiones ligadas a la fonética y a la
pronunciacion (la aspiracion de la “h”, la nasalizacion de algunas vocales, los sonidos mas o menos
guturales de algunas letras y la particularidad del sonido de la "y" muy distinta del espafiol), en este
caso, el guarani, se comparaba con el aimara ademas del espafiol. Todas estas intervenciones por
parte de ellos, funcionaban como un compendio de nuevos “saberes lingiiisticos” para mi, mas que
nada porque formaban parte de mis intereses, conocimientos que se encontraban alejados de la
educacion formal porque no los proporcionaba (Castro, 2016: 18).

En el comentario de la docente se observa como la particularidad del aula de literatura
tensiona los saberes docentes, en este caso, partiendo de la reflexion lingiiistica con los alumnos se
comienza a orientar el trabajo hacia los géneros poéticos con un fuerte anclaje en la lectura oral, la
fonética, la pronunciacion comparada:

En una segunda instancia, la consigna que les propongo parte de la lectura oral de poesias que son
seleccionadas por los integrantes cada grupo para leerlas y compartirlas entre los compaiieros, yo
también me uno a algunos de los grupos para leer (de esta experiencia surge la lectura de un poema a
dos voces con un alumno). Luego, la idea es orientar la actividad grupal hacia la escritura creativa
(Castro, 2016: 19).

Este trabajo serd direccionado hacia consignas y actividades de escritura creativa en las que
los jovenes puedan experimentar, con acompanamiento de la docente y sus compaifieros, la escritura
poética. El hecho de que muchos de los alumnos formen parte de comunidades migrantes abona a
esta complejidad y que hablen otras lenguas distintas a la oficial habilita intervenciones didacticas

que se apoyan en los conocimientos bilingiies de los alumnos:

El intento por dejar a libre albedrio, como ser, la eleccion de los poemas, en pos de propiciar la
lectura y posteriormente la escritura, demostré6 que aquellos modos de leer y escribir estaban
cargados de otros saberes que yo no conocia suficientemente, cada poema tenia su respectiva
traduccion porque también la presencia de alumnos que no hablaban ninguna de esas lenguas
indigenas era clave. Estas negociaciones ¢ intercambios de saberes lingiiisticos que se solapaban
alrededor de esos relatos, llevaron finalmente a la comparacion entre el guarani y el espaiol, de alli
surgieron reflexiones que intentaban recuperar lo que pasaba entre una lengua y otra, notaban
diferencias en cuanto a las caracteristicas gramaticales de cada una, por ejemplo, las que conciernen
a la economia que esta lengua indigena posee para “decir o expresar”, muy distinta del espafiol,

61



signada por la aglutinacion de sufijos, se sorprendian acerca de que la colocacion de un sufijo
pospuesto o antepuesto a las palabras, crearan nuevos significados como sucedia con el caso puntual
del verbo “aguata” que mencioné mads arriba, y al mismo tiempo, advertian la complejidad de la
estructura fonética a partir de la pronunciacion y la acentuacion (Castro, 2016: 21-22).

Con experiencias como estas observamos algunos de los modos en que los saberes
complejos sobre la poesia cobran particular densidad en el cotidiano escolar, motorizados a partir
del trabajo docente. En el trabajo de Castro (2016) se ofrecen ademas algunas de las escrituras de
los jovenes, destacamos en este caso solo una: “Quiénes seran estos donde estan los otros que
embriagarse saben con chicha gratuita/ quiénes son estos que salen a ver la lGa a ohir las estrellas
con su guitarrita./ What una xochitl aguatahape: (aguata: caminar, aguatahape; donde camino)/
cheqan calli llanta ( por la calle recta) Ela tan enamorada...” (Castro, 2016: 23). En esta escritura
producida en la escuela se evidencia la apropiacion por parte de los alumnos del juego de la poesia,
el problema de la traduccion, la musicalidad poética y otros temas que se fueron abordando en el
trabajo escolar.

Para finalizar, la autora docente sefiala la necesidad de reconocer y validar las culturas en
contacto, ya que “las instituciones escolares forman parte de un espacio de impacto lingiiistico en
donde la presencia fuerte de las migrancias internas y externas abundan en las aulas argentinas y las
problematicas ligadas a la discriminaciéon social son frecuentes” (Castro, 2016: 27).
Especificamente en las clases de literatura, el trabajo con el emergente de las lenguas indigenas
impulsa “modos de pensar y de significar la lengua en torno a la experiencia poética de los alumnos,
donde el objeto tradicional de ensefianza, como lo es el de la lengua estandar, se transforma
poniendo en juego los saberes personales y especificos de sus lenguas maternas” (Castro, 2016: 28).
De este modo, en esta propuesta, la ensefianza de la poesia es atravesada por una diversidad de
saberes disciplinarios que van mas alld de la reflexion teodrica o el analisis formal de los textos

poéticos.

5.3 Festivales y eventos: el cruce poesia-escuela

Otro de los puntos que creemos necesario destacar es la emergencia, en los ultimos afios, de
eventos que toman el cruce entre poesia y escuela, para abrirlo a la comunidad. Muchos de estos

eventos (ciclos, recitales de poesia, charlas, intervenciones, entre otros) son gestionados u
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organizados por docentes que también son poetas, editores o performers. Estos eventos ponen en
didlogo la cultura escolar con las dindmicas literarias y artisticas de ciudades como Rosario, Buenos
Aires, La Plata, Mar del Plata, Bahia Blanca, Tandil, entre otras, en donde los movimientos
artisticos o literarios tienen mayor visibilidad. A continuacion mencionamos algunos de ellos, que
por realizarse hace varios afios, comienzan a consolidar un circuito que dialoga especialmente con
lo que ocurre en las aulas de la escuela publica, tanto en nivel primario como en la escuela
secundaria y la universidad. Comentamos dos casos en particular, con menciones a otros que no
desarrollaremos.

En primer lugar, el festival de poesia Papermusa, que surge de la inquietud colectiva de
docentes y profesores que participan del Centro Cultural La Grieta* sobre la ensefianza de la poesia
con adolescentes que concurren a escuelas secundarias de la ciudad de La Plata y alrededores. En

palabras del grupo recuperadas desde la Red Federal de Poesia®:

El Festival de Poesia de La Plata PAPERMUSA pretende ser un lugar de encuentro entre escritores,
poetas, editoriales independientes, bibliotecas, artistas plasticos, escuelas secundarias de la ciudad
y los vecinos de la comunidad. Entendemos la poesia como territorio imprescindible donde se
ponen en escena nuestras practicas cotidianas y las de nuestra comunidad, nos preguntamos si
existe una poesia platense, si es que existe ;de qué estd hecha? ;desde qué lugar se escribe poesia
en nuestra ciudad?;qué voces hablan a nuestro territorio?;por qué es importante la experiencia
artistica en la escuela? ;los poetas bajaron del olimpo? propugnamos una poesia para todos!-
(Papermusa, Red Federal de Poesia, s/n)*.

Esta actividad colectiva concluye cada ciclo en un encuentro con musica, lecturas, feria de
publicaciones, entre otras intervenciones artisticas. La actividad se realiza desde el afio 2014 y
convoca a grupos de muchas escuelas de la region en donde los docentes y alumnos presentan ante
la comunidad los diversos proyectos que han realizado para trabajar con la poesia durante el afio.

Libros caseros, revistas autoeditadas, fanzines, laminas con textos ilustrados, videopoemas, y otras

32 La Grieta es un centro cultural autogestionado que se encuentra en el antiguo Galpon de Encomiendas de la “Vieja”
estacion de ferrocarriles de la ciudad de La Plata, sito en 71 entre 18 y 19.

33 Se trata de una iniciativa conjunta de los Ministerios de Educacion y de Cultura de la Nacién y la Comision
Nacional de Bibliotecas Populares (CONABIP) con el objetivo de dinamizar procesos de intercambio entre las
iniciativas dispersas en todo el pais en torno a la poesia, con el fin de democratizar el acceso a la misma. Disponible en:
http://www.redfederaldepoesia.gob.ar/

34 Disponible en: http://www.redfederaldepoesia.gob.ar/profiles/363/Festival_de_Poes
%C3%ADa_de La_Plata PAPERMUSA
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producciones son expuestas en una jornada en la que los alumnos leen e interpretan sus poemas o de
otros autores. También hay lugar para los jovenes compositores, de tal modo que algunos se animan
a compartir sus canciones. Los jovenes autores autogestionan sus libros y realizan ediciones caseras
o fanzines, también ediciones artesanales o de autor, que se entraman con los circuitos editoriales
independientes de la ciudad. Por ejemplo, pequefias editoriales, proyectos de autoedicion, las
FLIAs*, eventos en las universidades como el Circo Poético®®, ciclos de poesia en espacios
culturales, talleres de escritura, y demas proyectos. Cabe sefialara que estas experiencias que
dialogan con la ensefanza de la poesia evidencian un resurgimiento de la lirica, alentado por el
avance de Internet en la difusion de escrituras y la diseminacion de la lectura en dmbitos que
rebasan los circuitos de consagracion literaria mas tradicionales como los concursos, la academia y
las agencias editoriales.

Otras experiencias similares como las que ya hemos sefialado establecen redes en proyectos
como “Poesia en la Escuela”, llevado adelante por Alejandra Correa Giménez y Marisa Negri que
tuvo un gran impacto en todo el pais, con las particularidades de cada territorio. En el libro Poesia
en la escuela: Como leer y escribir poesia en el aula (Correa y Negri, 2014) las autoras docentes
narran algunas de las experiencias realizadas en las escuelas ofreciendo reflexiones, diarios de
trabajo y consignas de lectura y escritura de poesia y de construccion de objetos poéticos, o
actividades performaticas (susurradores de poemas, videopoesia, lectura colectiva, etc).

En estos eventos la poesia aparece rejerarquizada respecto de otros objetos y saberes
literarios escolares, puesto que es presentada desde todo su potencial habilitante para la produccion
de un conocimiento didactico sobre la literatura, ampliando los objetos de estudio y discutiendo los
limites tradicionales del canon escolar. Al mismo tiempo, en la diversidad de apropiaciones de la

ensefianza de la poesia que se concretan en el trabajo docente los saberes literarios tradicionales

35 Feria del Libro Independiente y Autogestiva. Movimiento cultural latinoamericano que organiza eventos en donde
circulan publicaciones independientes con una légica de cooperacion y organizacién asamblearia. Este evento se ha
realizado en diferentes partes del mundo y fomenta la produccion cultural, independiente del mercado y con fuertes
componentes sociales de lucha y resistencia.

36 Se trata de un evento realizado a finales de 2016 en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la
Universidad Nacional de La Plata. Siguiendo la impronta llevada adelante por la Comision de Letras del claustro
estudiantil -en afos anteriores-, llamada “Circo Literario”, se ofrecié como un evento de extension universitaria para
articular los intereses de los alumnos y docentes de la facultad con los desarrollos sobre poesia que se trabajan en
ambitos escolares del nivel primario, secundario y de los programas socioeducativos como el CAJ (Centro de
Actividades Juveniles), asi el circuito editorial independiente de la region.
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dialogan con las propuestas emergentes en propuestas y producciones como las reseiiadas. Como
hemos visto, en todo el pais y en diferentes formatos didacticos la poesia estd presente en
propuestas y estudios de la didactica de la literatura con un renovado interés. Esta presencia no esta
sistematizada en lineas de investigacion, pero puede ser documentada en las redes, los medios de
comunicacion y, sobre todo, en las experiencias escolares, mostrandose en toda su pluralidad.
Proyectos como los festivales escolares de poesia que hemos mencionado ofrecen espacios a las
voces de los jovenes que se apropian de géneros como el Hip Hop o las performances, el reggaeton,
las letras de canciones, las composiciones multimedia, el graffiti o el collage, o que descubren
autores del canon tradicional que también invitan a la participacion en alguno de los muchos

circuitos poéticos.

6. Conclusiones

Las conclusiones de nuestro estudio son provisorias y pretenden, sobre todo, organizar y
sistematizar nuestro desarrollo apuntando a posibles lineas de indagacion futuras. En el recorrido
que realizamos intentamos dar cuenta del lugar de la poesia en la ensefianza de la literatura de la
escuela secundaria de las décadas del ‘60 y 70, prestando especial atencion a las posibles
continuidades hacia el presente. Para ello, hemos revisado lineas teoricas de los estudios literarios y
de la didactica de la literatura que nos permitieron estudiar las particularidades de la trama
disciplinar de la ensefianza de la poesia en la escuela secundaria de las décadas recientes.
Realizamos este trabajo a partir de documentos y testimonios que comentan las apropiaciones
diversas del estructuralismo literario y los proyectos y materiales didacticos con que los circuitos de
expertise posicionaron la idea de renovacion de la ensefanza de la literatura, en lo concerniente a la
poesia durante las décadas sefialadas.

Por otra parte hemos revisado los debates sobre el género poético que permearon
mayoritariamente la ensefianza de la literatura (con el foco en la poesia) en los afos ‘60 y ‘70, e
intentamos reconstruir algunas discusiones de la teoria literaria que con el tiempo ingresan a los
saberes de la disciplina escolar y a los criterios de seleccion del canon poético escolar (el problema
de la definicion de la lirica, las figuras retoricas, la funcion poética de Jakobson, entre otras). Nos

preocupamos por detallar en qué medida estos desarrollos operaron de fondo en el periodo de
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renovacion que hemos recortado para el analisis, ofreciendo reflexiones y aportes que reorientaron
en parte las practicas de ensenanza de la literatura. El analisis de los materiales didécticos, Lacau
(1966) y Lacau-Rossetti (1973), y Bratosevich y Rodriguez (1971) nos permitidé acercarnos a
actividades lectura y escritura especificas destinadas a la ensefianza de la poesia, en las que
observamos una presencia relativa del género poético con consignas que dan continuidad al modelo
de ensefianza anterior (enciclopedista, historiografico) en convivencia con nuevos conceptos de la
teoria literaria, principalmente de la tradicion formalista, como el concepto de funcion poética
(Jakobson, 1958) Al mismo tiempo, las tradicionales actividades de composicion, estudio de las
figuras retoricas, versificacion, recitado, continuaron integrando las propuestas estructuralistas, pero
ahora vistas desde otro marco tedrico y profundizadas a partir de diversas actividades de lectura y
escritura con consignas que tomaban en cuenta la construccion del gusto literario y la formacion
escolar de una voz escrita, con un estilo personal que pudiera dar cuenta de las lecturas realizadas.

En este marco, la apertura del canon literario tradicional a otras poéticas como las de
vanguardia o a otros objetos culturales como el cine, la television o la musica, permitieron
diversificar propuestas de ensefianza y entender la formacion literaria en el marco de una mas
amplia formacion cultural. En las propuestas de Lacau (1966) y Lacau-Rossetti (1973), y
Bratosevich y Rodriguez (1971) los textos poéticos antologados forman parte del canon escolar y, a
su vez, lo amplian de una manera particular que se constituye como antecedente para las futuras
reconfiguraciones de la trama disciplinar de la didactica de la literatura, en términos de Monteleone
(2010) reescribiendo el canon de agua.

Por otra parte, las discusiones sobre el estructuralismo ocurridas en décadas posteriores nos
permitieron reflexionar sobre el posicionamiento de los circuitos de expertise y especialistas en
didactica de la literatura en la transicion democratica respecto de la renovacion de la ensefianza
configurada en los afios ‘80. De alli, la hipotesis sobre la necesidad de revisar nuevamente la
historia de la ensefianza de la literatura en la Argentina para comprender estos procesos de
transicion disciplinar y los cambios de paradigma dentro del sistema educativo en el marco de las
dindmicas de institucionalizaciéon de saberes que en permanente tension conforman el campo
disciplinar de la didéctica de la literatura.

Por ultimo hemos resenado algunas experiencias sobre ensefianza de la poesia en escuelas
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secundarias de la ciudad de La Plata y alrededores, que nos ofrecen testimonios de desarrollos
actuales del trabajo docente en la escuela secundaria. A partir de estas experiencias comentadas en
el ultimo capitulo hemos visto que el laboratorio literario estructuralista no ha desaparecido en la
ensefianza de la poesia actual, sino que pervive con continuidades y con algunas divergencias, pero
aun compartiendo algunas de las matrices de la tradicién de la ensefianza de poesia que hemos
intentado describir y explicar en los capitulos de nuestro trabajo. Las modalidades y dindmicas de
los eventos y las practicas escolares de ensefianza de la poesia documentadas se entroncan con la
tradicion escolar y con su canon poético, pues todos estos relatos refieren de algin modo a
propuestas didacticas que buscan trabajar las problematicas y especificidades de un género (o no-
género) como el poético, que atraviesa nuestra cultura, desde el trabajo docente. A partir de estos
acercamientos reconocemos para un estado actual del arte del tema abordado que los circuitos de
expertise se aproximan a una enunciacion de otros saberes sobre lo poético, pero los siguen
pensando desde orientaciones disciplinarias que definen la poesia desde lo inaprehensible o la
indefinicion. En relacion con lo anterior, sostenemos que sin una revision del concepto de poesia y
una ampliacion que contemple la diversidad de practicas poéticas (canciones, performances, libros
artesanales, producciones web, etc.) no es posible profundizar o habilitar nuevos desarrollos sobre
la ensefanza de la poesia desde la didactica de la literatura. En este sentido, coincidimos con
desarrollos que se propongan documentar desde una perspectiva etnografica (Rockwell, 2009,
Cuesta, 2012) las heterogéneas practicas de ensefianza o formacion en relacion a lo poético que
circulan en las instituciones educativas, ya sea a partir del andlisis de fuentes y documentos
heterogéneos que ofrezcan una mirada panoramica sobre los debates, propuestas y experiencias de
ensefianza de la poesia que se concretan en las configuraciones disciplinarias escolares actuales.
Nuestro estudio ha querido abarcar un problema de indagacion de gran magnitud. Sabemos
que los problemas abordados requieren de investigaciones de mayor profundidad y extension
tedrica y empirica, no obstante creemos que resulta un aporte necesario para el abordaje de la

ensefianza de la poesia como un objeto especifico de la didactica de la literatura.
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