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INTRODUCCION

Carolina Cuesta — Maria Margarita Papalardo

El presente libro reline una serie de articulos producto de nuestro tra-
bajo en los cursos de ingreso al Profesorado y la Licenciatura en Geografia
y en Letras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de
la Universidad Nacional de La Plata y en las catedras introductorias en am-
bas carreras, realizados entre los afios 2007 y 2014. Se trata de desarrollos
inscriptos en los proyectos de I+D efectuados en el marco del Programa de
Incentivos a la Investigacién, Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion:
“Practicas de la ensefianza universitaria en los cursos de ingreso y en ma-
terias del primer afio de las carreras de Geografia y Letras” (2009-2010);
“‘Ensefianza universitaria en las carreras de Geografia y Letras: lectura,
escritura y discurso pedagégico en los cursos de ingreso y materias introduc-
torias” (2011-2012), ambos dirigidos por la Lic. Maria Margarita Papalardo,
y “Protocolos de lectura y practicas de lectura y escritura en la ensefianza
universitaria de las carreras de Geografia y Letras” (2013—2014), dirigido por
la Dra. Carolina Cuesta. Los tres proyectos se llevaron a cabo en el Centro de
Investigaciones Geograficas / Instituto de Investigaciones en Humanidades y
Ciencias Sociales (IDIHCS—CONICET), perteneciente a las mismas facultad
y universidad, donde hemos consolidado un equipo de investigacién con co-
legas de Geografia y Letras.

Convencidos de la necesidad de ensayar otras producciones de conoci-
mientos que supusieran un avance en relacién con las posiciones epistemo-
I6gicas mas generalizadas en el ambito académico acerca de lo que serian
las dificultades con las que se enfrentan los estudiantes ingresantes a la uni-
versidad, emprendimos en conjunto el desafio de construir marcos teéricos y
herramientas de analisis que nos permitieran una mirada mas cualitativa de
las préacticas de lectura y escritura de los estudiantes; y del papel protagénico
que tendrian para el logro de sus permanencias en y egresos de las carreras.
En este sentido, los articulos aqui presentados son muestra de la mencionada
opcidén epistemolégica y metodoldgica consecuente con la politica de inclusion
educativa instituida por nuestra facultad. A la decisiéon de implementar cursos
de ingreso no eliminatorios, sino concebidos como instancia de articulacion
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entre la educacidon secundaria y los estudios universitarios, sumamos el
desafio del reconocimiento sobre lo poco que conociamos acerca de las par-
ticularidades de los modos de leer y escribir de los estudiantes cuando nos
distanciabamos de lo mucho que se decia, y se sigue diciendo, sobre todo
aquello que no sabrian. De esta manera, comenzamos a poner en discusion
los topicos de los discursos con pretensiones de objetividad cientifica sobre
la lectura y la escritura que se consolidaron especialmente luego de la imple-
mentacioén de la reforma educativa del afio 1993 en la Argentina: mediciones
de capacidades de los alumnos como modo de entender la ensefianza, clasifi-
caciones de los alumnos segun esos estandares, hipotesis o0 maduracionistas
o patolégicas de corte psicolégico—cognitivista para explicar las “causas de
los malos desempefios” como tesis de base.

En el caso del area de Lengua, pionera y directriz para el resto de las
areas disciplinares en los lineamientos sobre lectura y escritura, este ideario
se consolidé en homologaciones entre el conocimiento y uso por parte de
los alumnos de un grupo de categorias clasificatorias de algunos modelos
de las teorias comunicacionales, en cruce con modelos de la linglistica del
texto y sus tipologias textuales. Asi es que tanto en la escuela media como
en los distintos espacios destinados al trabajo con las lecturas y escrituras
de los estudiantes ingresantes a los estudios superiores, las fundamenta-
ciones pedagégico didacticas se justificaron en un horizonte utilitarista que
se resemantiz6 en la idea de una formacién de ciudadanos “competentes”.
Es decir, que acreditaran las competencias necesarias para leer y escribir
textos representativos de la complejidad discursiva de la era tecnoldgica
y mediatica, del mundo globalizado en general. No obstante, el trabajo en
docencia y el estudio de otras perspectivas tedricas sobre la lectura y la es-
critura, especificamente las lineas que las abordan como practicas sociales,
histéricas y culturales, nos abrieron la posibilidad de una serie de replanteos
y de la realizacion de nuevas preguntas que no solamente polemizaban con
la construccién axiomatica de la lectura y la escritura como “competencias”
generalizables a cualquier disciplina, sino que también nos permitieron pro-
ducir conocimientos para visibilizar y comprender las tensiones vividas por los
estudiantes. Tensiones que fuimos explicando y entendiendo como procesos
de reinstitucionalizacion de sus practicas de lectura y escritura en un nivel
educativo que de antemano debia ser reconocido en sus diferencias con el
secundario. De esta manera, nos replanteamos que, en suma, las disciplinas
en el nivel de la educacioén superior y sus realizaciones linglisticas son extre-
madamente coyunturales y contingentes a esa formacion profesional. Y, en
el caso de las ciencias sociales y humanas en general, suelen suponer una
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confrontacion abierta con creencias sociales sobre los objetos que estudian y
alli anidan gran parte de las tensiones que las practicas de lectura y escritura
de los estudiantes revelan.

Por ello, y mediante distintas técnicas de recoleccion de datos, los articu-
los aqui presentados ofrecen interpretaciones cualitativas de esas tensiones,
documentadas en registros de clases, analisis de consignas y escrituras
y modos de resolucion, encuestas y conversaciones, en los que las voces
de los estudiantes se vuelven protagonistas y sefialan constantemente su
diversidad y complejidad. Asi, los trabajos que componen el capitulo primero,
“Los cursos de ingreso a las carreras de Geografia y Letras de la Universidad
Nacional de La Plata”, recogen los debates sobre las distintas perspectivas
acerca de la lectura y la escritura que guiaron la elaboracion de las fun-
damentaciones epistemoldgicas y metodoldgicas de los proyectos de los
mencionados cursos de ingreso a las carreras de Geografia y Letras desde
el afno 2005. En el capitulo segundo, “Practicas de lectura y escritura en la
ensefianza universitaria de Geografia y Letras: articulaciones con la escuela
media y las catedras de primer afio”, se halla una serie de articulos dedica-
dos al analisis de distintos casos documentados en clases de los cursos de
ingreso y materias introductorias que revelan algunas de las continuidades
de las practicas de lectura y escritura instituidas en la escuela media y, con
ello, las tensiones de sus realizaciones en la universidad. El capitulo tercero,
“Aspectos discursivos de los textos y practicas de lectura y escritura en la ar-
ticulacién escuela media — cursos de ingreso — catedras de primer afio”, relne
trabajos que desarrollan distintos niveles de construccion discursiva de y en
las practicas de lectura y escritura, como sus formulaciones en los disefios
curriculares para la educacion media que naturalizan conceptualizaciones
que también encuentran consensos en la universidad; o los efectos de sentido
que producen los estilos discursivos de los textos implicados en consignas
que hacen a las maneras en que los estudiantes les otorgan significados. Por
ultimo, el capitulo cuarto “Voces de los estudiantes en la articulacion escuela
media — ingresos — catedras de primer afio: algunas aproximaciones a sus
concepciones sobre la lectura y la escritura”, presenta articulos que abordan
el analisis de las voces de los estudiantes, documentadas a través de sus
respuestas a encuestas que apuntaron a indagar sus propias creencias res-
pecto de los aspectos que asemejan o distinguen las practicas de lectura y
escritura en la escuela secundaria y en el ingreso a la universidad. También,
se analizan casos de escritos de ficcion elaborados por jévenes de la escuela
media en los que asumen una voz autoral que revela sus propios intereses
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y gustos, por lo general poco observados y puestos en consideracion en las
investigaciones sobre lectura y escritura.

Asimismo, todos los articulos desandan los puntos de partida sobre la
lectura y la escritura atados a las premisas de las supuestas “incompeten-
cias” o “incapacidades” o “ausencia de saberes”, que tan soélo conducen a
diagndsticos autorreferenciales pero que poco, o nada aportan a la creacion
de propuestas didacticas con poder de discernimiento sobre qué saberes
especificos poseerian sentido y valor para el cometido de la inclusién de los
estudiantes en las carreras universitarias y sus futuros efectos de permanen-
cia y egreso. A contrapelo de estas posiciones deficitarias, los autores de los
trabajos que componen el libro asumen el desafio de superar los limites de
las anteriores convicciones, para recuperar en sus analisis todo aquello que
los estudiantes si saben y que la mayoria de las veces se interpreta como
dificultad o falta de conocimientos. Ocurre que la idea basada en la existencia
de un saber leer y escribir, base universal para el resto de las instituciones
educativas, oculta otra existencia; esto es, las distintas politicas linguisticas
y de lectura y escritura en los diferentes niveles educativos y en las diversas
disciplinas que los conforman. Todas ellas distinciones que la universidad
debe reconocer, especialmente las propias, para si volverlas objeto de sus
ensefanzas.



CAPITULO 1
LOS CURSOS DE INGRESO EN LAS
CARRERAS DE GEOGRAFIA Y LETRAS DE
LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE LA PLATA






EL PASAJE ESCUELA MEDIA-UNIVERSIDAD EN EL CASO
DE LAS CARRERAS DE LETRAS: HACIA UN REPLANTEO
DEL PROBLEMA'

Malena Botto — Carolina Cuesta

El presente articulo se propone comunicar algunas hipétesis surgidas
de nuestro trabajo en el curso de ingreso al Profesorado y Licenciatura en
Letras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Uni-
versidad Nacional de La Plata, realizado entre el afio 2005 y el afio 20142
De este modo, intentaremos ensayar otras producciones de conocimientos que
supongan un avance en relaciéon con las posiciones epistemoldgicas mas gene-
ralizadas en el ambito académico acerca de lo que serian las dificultades con
las que se enfrentan los estudiantes ingresantes a la universidad. Mas especifi-
camente, respecto de sus practicas de lectura y escritura y el papel protagénico
que tendrian para el logro de sus permanencias y egresos de las carreras. Las
preguntas de investigacion que nos venimos formulando han sido posibilitadas
por nuestra participacion en proyectos de investigacion acreditados en esta
institucion, e inscriptos en el Instituto de Investigaciones en Humanidades y
Ciencias Sociales (IDIHCS—CONICET), donde hemos consolidado un equipo
de investigacion con colegas de Geografia y Letras. Asi, hemos observado que
el curso de ingreso a Letras no se reduce a la ensefianza de saberes literarios
y lingtiisticos propios del pasaje institucional, 0 a meros entrenamientos con la
lectura y la escritura, sino que algo del orden de las disciplinas en el nivel de
la educacion superior y sus realizaciones linguisticas tan extremadamente co-
yunturales y contingentes a una formacion profesional se fue imponiendo como
problema de indagacion, sumado a que en el caso de las ciencias sociales y
humanas en general, también suelen suponer una confrontacién abierta con las
creencias sociales sobre los objetos que estudian.

Por lo tanto, si para las universidades estos espacios realmente cumplen el
rol de articulacién, de pasaje institucional y no de seleccién encubierta, cabria
preguntarse quiénes son aquellas personas que deciden entrar a las carreras de
Letras, qué imaginan es convertirse en profesor o licenciado en Letras; es decir,
qué significados creen que hallaran en esta nueva etapa de formacién y le otor-
gan a estas carreras y, mas precisamente, qué creen que encontraran en ellas
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en tanto conocimientos sobre la lengua v la literatura. A su vez, y en el marco
de las anteriores indagaciones, es necesario preguntarse si existen relaciones
entre los desempefios de los ingresantes a las mencionadas carreras, entre sus
convicciones acerca de lo que es el conocimiento sobre la lengua y la literatura,
las practicas de lectura y escritura en la academia y los sentidos que les confi-
rieron en sus anteriores trayectorias escolares, o en espacios no formales como
talleres literarios, con el hecho de decidir avanzar o abandonar los estudios.

Estamos sefalando que los porcentajes de “fracaso” en los cursos de
ingreso a las universidades deberian revisarse, por lo menos en el caso de
Letras, antes de esgrimir hipdtesis, en algunos casos mas propias del sentido
comun que del pensamiento académico, basadas siempre en las “dificultades”
atribuidas a los estudiantes, para replantear que primero habria que estudiar
como esta carrera supone una re—institucionalizacén de los alumnos y sus
practicas de lectura y escritura, de sus saberes escolares sobre la lengua
y la literatura y también aquellos de circulacién social mas amplia, que los
coloca en una decision vital. Pues la carrera desmiente con la autoridad de
las disciplinas que la componen muchos de esos saberes que los estudiantes
ya poseen.

Estas hipoétesis también nos vienen permitiendo participar en los ultimos
debates que se vienen desarrollando en el ambito académico y en la opinidn
publica sobre los ingresos. Nos referimos a los debates acerca de las distintas
y controvertidas posiciones frente al conocimiento que circulan por las escue-
las y las instituciones encargadas de la formacion superior. En particular, en
cuanto a la articulacion de estas instituciones, a la hora de sefalar aquello
que se presenta como una “urgencia” para todas las carreras como son las
practicas de lectura y escritura de los futuros estudiantes universitarios.

Estas posturas de la urgencia, que hoy actualizan al cognitivismo tex-
tualista y a la psicogénesis en los espacios de los cursos de ingreso a la
educacioén superior destinados a la lectura y la escritura, insisten en que los
ingresantes necesitan iniciarse especifica y sistematicamente en los modos
y géneros de la comunicacion académica para alcanzar logros satisfactorios
en el ambito universitario y que este aprendizaje deberia, en verdad, haber
comenzado en los estudios secundarios. Por lo tanto, desde el textualismo
cognitivista se dira que se deben propiciar actividades de taller en las que
se recuperen conceptos “para entrenar habilidades de lectura y escritura
universitarias” como delimitar un texto, como reconocerlo, como jerarquizar
su informacion, cédmo explicar un concepto, como argumentar una hipétesis,
cdmo escribir un informe, como elaborar una monografia (Nogueira, 2006) o
que son las practicas de lectura y escritura (homologadas a textos) las que
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se deben ensefiar en el pasaje a los estudios superiores (Narvaja de Arnoux
[comp.], 2009). Desde la psicogénesis se sostendra que los alumnos ingre-
santes a las Universidades carecen de una “alfabetizacion académica” con
lo cual se les imposibilita leer, escribir y, por ello, directamente “aprender” en
sus trayectos por los estudios superiores. Esta especie de estadio que las
personas que desean ingresar a la Universidad no han alcanzado debe ser
repuesto con estrategias de contacto y exposicién a los modos y géneros de
la comunicacion académica (Carlino, 2005).

En el intento de replantear qué cuestiones especificas sobre los cono-
cimientos actualizados en practicas de lectura y escritura se juegan en los
espacios de los ingresos universitarios, nos apoyaremos en Jerome Bruner
(1986) para seguir delimitando este problema que creemos, a diferencia de
las posturas antes resefiadas, evidencia su caracter ideolégico. Bruner, en el
capitulo “El lenguaje de la educacion” de su clasico pero poco aprovechado
libro Realidad mental y mundos posibles. Los actos de imaginacion que dan
sentido a la experiencia, plantea que

en la médula de todo cambio social se suelen encontrar cambios fun-
damentales respecto de nuestras concepciones sobre el conocimiento,
el pensamiento y el aprendizaje, cambios cuya realizacion [en nuestras
instituciones, la aclaracién es nuestra] se ve impedida y distorsionada
por la manera que tenemos de hablar acerca del mundo y de pensar
sobre él en ese hablar. Abrigo —dice Bruner— la esperanza de poder
develar algunas cuestiones fastidiosas que tienen una importancia
practica e inmediata (Bruner, 1986: 127).

Una de esas cuestiones a las que refiere Bruner es reconocer “que las
“realidades” de la sociedad y de la vida social son en si casi siempre un pro-
ducto del uso linguistico” (1986:128). Sigue Bruner

si nos preguntamos ;ddnde reside el significado de los conceptos
sociales: en el mundo, en la cabeza del que le da significado o en la
negociacion entre las personas?, nos sentimos impulsados a contestar
que reside en esto ultimo. El significado es aquello por lo que podemos
ponernos de acuerdo, o por lo menos, aceptar como base para llegar
a un acuerdo sobre el concepto en cuestion. Si estamos discutiendo
sobre “realidades” sociales como la democracia o la igualdad o incluso
el producto bruto nacional, la realidad no reside en la cosa, ni en la
cabeza, sino en el acto de discutir y negociar sobre el significado de
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esos conceptos. Las realidades sociales no son ladrillos con los que
tropezamos o con los que nos raspamos al patearlos, sino los signi-
ficados que conseguimos compartiendo las conocimientos humanos
(Bruner, 1986:128).

Desde Bruner, pero también desde otros autores y desarrollos discipli-
narios que comparten, para decirlo a grandes rasgos, una perspectiva socio-
cultural e histérica en sus producciones de teorias sobre la realidad social,
sobre la ensefianza en particular, se justifica por qué no pensamos el ingreso
como una instancia de “reposiciéon de los saberes basicos” que los alumnos
deberian poseer para comenzar sus carreras, sino que pensamos el ingreso
como espacio de formacion especifico. Asi, este ingreso a las carreras de
Letras de la UNLP, entendido como la zona de pasaje institucional entre la
escuela y la universidad, atiende a las practicas de lectura y escritura en un
doble sentido. Por un lado, porque en el desarrollo de esas practicas se co-
nocen nuevos saberes sobre la lengua y sus usos como forma de generacion
y puesta en circulacién de los conocimientos académicos. Y en un segundo
sentido, porque leer y escribir son las practicas que habilitan la apropiacion
del conocimiento. Volviendo a Bruner, antes de dictaminar “las competencias
necesarias para el ingreso a la universidad” urge repensar la educacién como
el espacio del foro de la cultura en el que se negocian y renegocian constan-
temente los significados para explicar las acciones y sus formas reguladoras
en la vida social, de la que las instituciones, como la universidad, forman parte
con sus propios arbitros.

Pero legitimar en la actualidad este punto de partida epistemolégico para
intentar disefiar cambios en la formacion de los jévenes y adultos ingresantes
a la universidad, cambios que les permitan de manera certera, “relevante”,
conocer lo que tienen derecho a conocer, se topa con lo que Bruner sefiala
como tradiciones pedagdgicas cuyos postulados pueden ser muy coherentes
con ellos mismos. No obstante, sigue diciendo Bruner

...lo que deseo plantear no se refiere a su verdad abstracta sino a su
fuerza como ideas que conforman la practica de la educacioén. Todas
ellas indican que hay algo que debe arrancarse, reemplazarse, com-
pensarse. La pedagogia resultante era (y es) cierta idea de la ensefian-
za como cirugia, supresion, sustitucion, compensacién de insuficien-
cias, o una combinacion de todo esto (Bruner, 1986: 130).
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Luego, Bruner afirma que las teorias del aprendizaje reforzaron la meri-
tocracia como método de ensefianza. Aunque Bruner coloque en un pasado
esas posiciones, reconoce luego que otras teorias que intentaron abordar
este problema partiendo de la actividad individual en el acto de conocer no
han logrado convertirse en teorias razonadas acerca de como debe interpre-
tarse la negociacién del significado lograda socialmente en cuanto axioma.
Por ello, nos arriesgamos a sefialar que toda propuesta para la ensefanza
de cualquier disciplina que proponga un punto de fuga, una discontinuidad
con el estado de cosas que nos ofrece Bruner, sera sospechada por algunos
sectores conservadores o cientificistas como poco “rigurosa y seria”.

Justamente, las palabras de Bruner nos permiten recordar que desde
algunos desarrollos de perspectiva social y cultural en la didactica de la len-
guay la literatura, y que nosotras asuminos, se parte de la conviccion de que
no es posible modificar en sentido positivo cierto estado de las cosas en la
ensefianza de la lengua y la literatura, si no se proponen rupturas, cambios,
en los presupuestos que constituyen las tradiciones que hacen a las practicas
de ensefianza de este objeto en las instituciones educativas. Una de esas
rupturas consiste en la afirmacion de que aunque estemos trabajando en un
curso de ingreso a carreras de Letras, en el ambito especifico de este curso
de ingreso no se ensenaran categorias provenientes de distintos modelos lin-
guiisticos a raiz de la creencia de que repercutirian en un mayor conocimiento
sobre la lengua a la hora de leer y escribir. No estamos sefialando aqui que
la clasificacién y la descripcion de los objetos de estudio no sean importantes
para la formacion de un profesional en alguna disciplina, sino que continuar
con su historia como practicas hegemonicas para proponer la ensefianza ses-
ga otras posibilidades epistemoldgicas y didacticas, en el sentido de acceso
a los conocimientos disciplinares. De alli, que este curso de ingreso no parta
de algun cuerpo de saberes tedricos codificados en una presentacion a ser
aprendida por los alumnos para luego ser aplicada a los textos, las oraciones,
las palabras, a alguna unidad de la lengua que se considere legitima para
representar a este objeto volatil, complejo, dificil de asir y circunscribir. Pues
partimos de la conviccion de que no existen modelos de textos académicos
para ser aprendidos y luego aplicados a las situaciones propias de evaluacion
por las que transcurriran los alumnos durante sus carreras. Sino que en rea-
lidad lo que asemeja a la diversidad de textos que circulan por la academia,
desde un paper hasta un capitulo de un libro de algun investigador, desde una
nota de opinion de algun intelectual reconocido publicada en la prensa grafica
hasta una ficha de catedra realizada por un docente, es un uso de una lengua
prestigiosa, en términos de Pierre Bourdieu (2001), propio de una disciplina.
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Es decir que no existe un universal llamado “texto académico” o “discurso
académico” sino una politica linglistica de y en las instituciones y, en el caso
de la universidad, de las profesiones en las que los alumnos se formaran. Por
ello, el material de estudio para los estudiantes del curso de ingreso recurre a
algunos postulados de base de Mijail Bajtin (1997) para proponer a la univer-
sidad como una “esfera de uso de la lengua” diferenciada de otras. Y en esta
decision tedrica establecemos otro nivel de ruptura con aquellas tradiciones
de ensefanza de la lengua que la entienden despojada de sus puestas en
acto en la sociedad. En qué sentido hacemos esta afirmacion: no se puede
suponer que las personas, los alumnos, suspendan sus conocimientos sobre
la lengua provenientes de su participacién en la sociedad en nombre del
aprendizaje de conocimientos nuevos que “subsanarian” las deficiencias que
los anteriores supondrian. Ya lo vimos con Bruner. Por el contrario, los alum-
nos son poseedores de conocimientos sobre la lengua y los usan a la hora de
leer y escribir, es decir, en términos de Bajtin: “no son Adanes recién llegados
a un mundo sin palabras” que, agregamos, estaran dispuestos a aprender sin
ningun conflicto una lengua correcta de la que adolecerian.

Como han sefialado ya hace tiempo varios pedagogos criticos (Giroux,
H.; 1996), etnografos de la educacion (Rockwell, E.; 1995), y sociolinguistas
(Cook—Gumperz, J.; 1988, Bixio, B.; 2000), las personas se van apropiando
de conocimientos linglisticos a lo largo de sus vidas y en el transito por las
instituciones educativas, como agencias socializadoras por excelencia. Sobre
todo porque les proveen conocimientos reguladores de esos usos. Y no sola-
mente van conociendo formas normativas de la lengua, como ocurre en la es-
cuela, sino también los significados y valores que las sociedades les otorgan
a esos conocimientos, como a otros. Tan sélo asi se justifica la correccion de
la ortografia, por ejemplo. Aunque pueda sonar extrafio, el hecho de detentar
errores de ortografia en un escrito que sera puesto en circulacion en alguna
institucion no significa que su autor sea un “analfabeto” y que, por lo tanto,
no podra aprender, como sefala Jenny Cook Gumperz (1988), sino que el
problema radica en que su escrito carecera de legitimidad frente a los ojos de
sus pares y profesores. Por lo tanto, sera una persona cuyos conocimientos
desplegados en ese escrito, supongamos en un examen, seran sospechados
en cuanto a su rigor y seriedad.

Ahora bien, centrandonos en el problema especifico de los usos de la
lengua en la escuela media y la universidad para los que los ingresos deben
trabajar en un sentido de pasaje y cambio entre estas dos instituciones,
cuando se piensan las practicas de lectura y escritura nos enfrentamos a dos
esferas de uso distintas. Este hecho puede resultar paraddjico pues por lo
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general se piensa cada nivel de instruccién como antesala del siguiente, como
preparatorio del que va a venir. Al poner en suspenso esta certeza asumiendo
una mirada sobre el ingreso como espacio de pasaje entre ambos niveles de
instruccién, que no va a “subsanar” supuestos “déficits” de la escuela media
sino que va a inaugurar un recorrido por otra institucién que los alumnos des-
conocen, pues las instituciones se conocen habitandolas, podemos justificar
a partir de las propias practicas de lectura y escritura de los alumnos por qué
les ensefiamos que ciertos saberes que ya poseen sobre los usos de la len-
gua no son “incorrectos” sino que no seran valorados, no tendran significado,
atentaran contra la legitimidad de sus enunciaciones en esta nueva esfera de
uso que es la universidad. Asi ocurre con los fendmenos de hipercorreccion
en las escrituras de los estudiantes, por ejemplo. Desarrollaremos este caso.

La incorporacion en la escuela de nuevas categorias para ensefar la
sintaxis del texto, por ejemplo, en la justificacién de un avance sobre una
sintaxis que, para la escuela anterior a la reforma de los ‘90, sélo atendia a
la unidad oracién en tanto la descripcidn de las funciones sintacticas de los
términos que la componen, generd nuevas normativas en esa esfera de uso
escolar ahora centradas en la unidad texto. Asi, todavia hoy, los alumnos
aprenden que los textos deben ser “coherentes” y para ello deben estar bien
“cohesionados”. De esta manera, no se estara frente a un texto “cohesionado
y coherente” si se escribe (citamos a un alumno del Ingreso): Los cuentos
Muebles El canario de Felisberto Hernandez y El sefior Porcel de Landru
se asemejan en sus formas de crear el humor. Utilizan un lenguaje simple y
crean un entorno que se asemeja a la realidad.

Como ya sabemos, si interrogaramos este fragmento acerca de ;qué o
quiénes utilizan un lenguaje y crean un entorno que se asemeja a la realidad?,
no sabriamos con certeza si son los cuentos o los autores. En consecuencia,
la referencia es ambigua, imprecisa. Cuando le preguntamos a Diego, asi se
llama el alumno autor de este texto, nos respondié que se referia a los cuen-
tos y que no “lo habia vuelto a poner” porque no hay que repetir las mismas
palabras cuando se escribe. ;De donde proviene este dogma que sigue
generando ambigledades en la referencia en el resto de su argumentacion
como ocurrié con muchos de sus compaferos? De la construcciéon de un co-
nocimiento escolar que propone una nueva normativa linguistica reguladora
de los usos de la lengua escrita en la escuela: la referencia debe recuperarse
sin repetir los mismos términos. Diego nos estaba diciendo que seria un error
de normativa haber escrito: “Los cuentos Muebles El canario de Felisberto
Hernandez y El sefior Porcel de Landru se asemejan en sus formas de crear
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el humor. Los cuentos utilizan un lenguaje simple y crean un entorno que se
asemeja a la realidad.”

Si bien es cierto que lo que se ensefia en la escuela es que existen otras
maneras para recuperar la referencia, y asi asegurarla, como los pronom-
bres o sindnimos para evitar esa repeticion, es el recurso de la elipsis hecho
conocimiento sobre las regulaciones de la lengua escrita lo que este alumno
utiliza en su escrito recurrentemente. A la inversa de este caso, y otro modo
de hipercorreccion que hemos hallado de manera frecuente en los escritos
de los alumnos es la saturacion del uso de pronombres para la recuperacion
de la referencia. Citamos a otra alumna, Natalia: A su vez, los dos relatos se
asemejan en que en sus comienzos las situaciones y hechos que cuentan
son normales y tradicionales y estos hacen desembocar sus desarrollos en
epilogos absurdos porque en estos los acontecimientos por los que atraviesan
Sus personajes son absurdos.

Al consultar a los alumnos sobre las decisiones tomadas en sus escritos
se nos ha abierto un nuevo panorama que nos muestra los problemas de
pertinencia epistemolégica y didactica de las conocidas posiciones sobre
“las competencias a desarrollar en los alumnos”, muchas de ellas, explicadas
por las nociones de cohesidn y coherencia textuales. Por el contrario, nos
estamos enfrentando a multiplicidad de variables, problemas de distinto orden
sobre esos usos de la lengua escrita que no son “mentales” sino instituciona-
les, y en este sentido, socioculturales e histéricos. Si entendemos la lengua
exclusivamente como “herramienta comunicativa” que deberia ser aprendida
por los alumnos en sus “manejos instrumentales” para lograr una supuesta
adecuacion, claridad en la “transmision del mensaje” —naturalizaciones ge-
neralizadas en la universidad también, no sélo en la escuela—— seguiremos
abonando a una situacion de construccion de fracaso.

Lo que ocurre ademas, y que discute los postulados de claridad y ade-
cuacion, también, es que esos problemas de la hipercorreccion, seleccion
Iéxica y demas en muchos casos no impiden leer e interpretar esos textos de
los alumnos, sino que lo que provocan es la ratificacion de una percepcién
negativa de la persona responsable de su autoria. Activan, en términos del
conocido y clasico trabajo de Pierre Bourdieu y Monique Saint—Martin (1975),
“las formas del juicio profesoral”, porque objetivan a los alumnos ante el hecho
de establecer una causalidad entre sus manejos de la lengua, tanto oral como
escrita, y sus “capacidades” para el aprendizaje de la disciplina.

Si entre las preguntas “clasicas” sobre los ingresos se encuentra la
pregunta por los porcentajes de “fracaso”, aqui desarrollaremos muy breve-
mente algunas cuestiones vinculadas con los significados socioculturales que
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intervienen cuando alumnos ingresantes a las carreras de Letras de la UNLP
plantean o evidencian las tan mentadas “dificultades” en relacién con la pro-
puesta y las demandas del curso. Y que por lo tanto, habilitan otras miradas
hacia ese “fracaso’.

Deciamos mas arriba que antes de esgrimir hipétesis espontaneas basa-
das en la “dificultad”, hay que estudiar como las carreras de Letras suponen
una re—institucionalizacion de los alumnos y sus practicas de lectura y escritu-
ra, de sus saberes escolares sobre la lengua y la literatura y también de otros
saberes de circulacidon social mas amplia, y considerar que estos factores se
conjugan en una decision del orden de lo vital. Esto es que muchos alumnos
eligen Letras porque gustan, le ponen valor a lo que ya saben de la lengua
y la literatura, y no avizoran que la carrera desmantelara en muchos casos
esos saberes y valores. Entonces, deviene como otro problema de indagacion
coémo las carreras suelen desmentir, con la autoridad de las disciplinas que la
integran, muchos de los saberes que los estudiantes traen. Tomemos otros
ejemplos®. Un ingresante, Pedro, escribe que el autor utiliza en su escritura
‘la burla’ para realizar criticas diferentes a la sociedad [...] Queda en el lector
interpretar los varios mensajes que el escritor quiere dar.

Quien hubiese leido el texto literario al que este alumno se esta refirien-
do, podria reconocer alli significados que hacen que estas afirmaciones no
se muestren inexactas en absoluto. Sin embargo, encontramos en esta cita
algunas cuestiones si la analizamos desde el punto de vista de la normativa
linguistica mas conocida y que la mayoria de las veces se roba la mirada de
los docentes como el problema a resolver, imposibilitando observar otros as-
pectos que nos permitirian un conocimiento mas preciso y completo de lo que
ocurre en casos como éste. La asignacion de la referencia para “diferentes”,
por ejemplo, como hemos explicado con el ejemplo de Diego.

Distinto es el caso que se presenta cuando leemos que “el autor utiliza
‘la burla” en su texto. Aqui la observacidon académica proviene del ambito
especifico de la teoria literaria, y consistiria en sefialar que “burla” y “parodia”
no son términos equivalentes, y que el segundo constituiria en este caso el
término mas apropiado. Pero esa observacién no puede dejar de reconocer,
al mismo tiempo, que la especificidad de los desarrollos tedricos en torno al
concepto “parodia” se inscribe dentro de los limites del conocimiento especia-
lizado, un recorrido que el autor de este escrito, Pedro, todavia no ha iniciado
y al que sin embargo alude de esta manera cuando coloca el término “burla”
entre comillas. Establece asi una distancia respecto de una expresion para
la que aun no conoce un sustituto mas preciso. Y que todavia no deberia por
qué conocer si recién esta iniciando su recorrido por las carreras de Letras.
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Si continuamos con este ejercicio de analisis, también, habria que sefia-
lar que muchas veces en la escuela, por ejemplo, los profesores en Letras
utilizamos esa especie de analogia para explicar la parodia por su efecto: la
burla. Y ademas, podriamos tener en cuenta que por fuera del ambito espe-
cializado de la teoria, “burla” y “parodia” resultan acepciones equivalentes o
estrechamente emparentadas.

Finalmente, existe también un consenso tedrico que permite sefialarle a
este alumno que, desde un punto de vista académico, la cuestion fundamental
no estriba en “los varios mensajes que el autor quiere dar”. En ese consenso
intervienen significados culturales complejos y diversos —que no podriamos
reproducir aqui— pero que atienden principalmente a toda una serie de me-
diaciones que determinan el lugar social de la literatura en tanto discurso
ficcional, que representa diversos aspectos de la realidad pero no la refleja ni
necesariamente la reproduce, por lo que, consecuentemente, tampoco puede
encontrarse alli el “reflejo” de una subjetividad, ni su comunicacion “transpa-
rente”. No obstante, nuevamente es imposible no reconocer que, fuera del
ambito de los estudios especializados, la estima que merece la literatura como
discurso social descansa por lo general, y precisamente, en “el mensaje”
que se le atribuye. Y que ademas, es comun que este “mensaje” aparezca
directamente asociado con la figura o la personalidad del autor. A su vez,
quienes trabajamos en este curso de ingreso a las carreras de Letras tenemos
la obligacion de incorporar a este analisis la tradicion de la ensefianza de la
literatura escolar que aun pervive fundada en la triada “autor-vida obra”. Es
decir, que en muchas aulas de las escuelas argentinas es conocimiento litera-
rio legitimo que los sentidos hallados en los textos se homologuen a “lo vivido”
por sus autores. A este horizonte contribuyen también, pero de otra manera,
la Reforma educativa de los afios ‘90 y la nueva configuracion curricular del
area Lengua y Literatura, pues han propiciado que en el ambito escolar suela
privilegiarse un modelo comunicacional, en el que queda subsumido también
el trabajo con los textos literarios (un texto literario es un mensaje que un
emisor —el autor— transmite a un receptor que es el lector).

Volviendo a la “personalidad del autor”, otra alumna ingresante, Julieta,
lee un cuento en el que el personaje es un escritor que se queja —para referir-
lo brevemente— del empobrecimiento de la clase media durante esos mismos
afnos ’90 (el personaje comienza su discurso diciendo: “Soy mas pobre que
los pobres”). La alumna a la que nos referimos, en un escrito, dice:

...la clase media se observa desde el punto de vista de un escritor que
se autodenomina ‘pobre’, hipécritamente [...] dice, ademas, que no
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desea tener amigos pobres sino amigos con plata, porque comparte
ideas con los segundos [...] estda quejandose [...] siendo totalmente
egoista con los demas creyendo que nadie sufria como él, e inclusive
da a entender en el cuento que los pobres como siempre fueron pobres
no sufren como él porque estan acostumbrados a este tipo de vida.

Lo que ha ocurrido aqui, y en varios otros escritos de ingresantes que de-
sarrollaron esta consigna, es que —a pesar de haber trabajado largamente el
texto en la clase— hay discursos sociales vigentes (algunos con menor fuerza
hoy que en los ’90, otros con la misma) que estos lectores insisten en atribuir
directamente al texto, sin que les parezca relevante la parodia de la que el
autor se sirve para tipificar y asi distanciarse de una cantidad de significados
sociales y culturales. Uno de esos sentidos tiene que ver directamente con

una idea estereotipada del escritor como un personaje “bohemio”, “pobre”,
“haragan”, “excéntrico” y “caprichoso”. Si esta alumna “no puede” leer la paro-
dia, por alli debe explicarse no sdlo su interpretacion del texto, sino cuestiones
vinculadas con el uso de la lengua: los problemas de seleccion léxica— que
se presentan cuando ella dice que el personaje—escritor “se autodenomina
‘pobre’, hipécritamente” o cuando lo caracteriza como “egoista” —pues jus-
tamente la distancia parddica que atraviesa la construccion del personaje
y su discurso esta desautorizando la posibilidad de usar esos calificativos
para caracterizarlo—. Y por otro lado, constituyen un problema, porque no
son términos esperados en la universidad para una explicacién del estatuto
literario del autor. Pero esto visto siempre desde una lectura que considere el
elemento parédico como fundamental. En cambio, “hipdcritamente” y “egoista”
son términos que se integran sin conflictos en la lectura de Julieta, y lo mismo
ocurre cuando sefiala cémo el personaje escritor concibe a los pobres. Si a
pesar de haberlo comentado exhaustivamente en clase, la parodia resulta
“dificil de leer”, esa “dificultad” no debe atribuirse a las “carencias” de los
alumnos, sino a una apropiacion —del orden de lo ideolégico— que supone
la decision de no distanciarse de ciertos discursos que en muchos ambitos
sociales se hallan naturalizados. Y esa decision de no desnaturalizarlos no
implica necesariamente “acordar” con esos discursos, sino lisa y llanamente,
que son significados culturales vigentes, y que los estudiantes, como muchas
otras personas, los comparten. Lo mismo suele ocurrir cuando se enfrentan
con un texto literario que utiliza lo comunmente llamado “vulgar” y lo grotesco
para construir su ficciéon, en tanto desmiente una concepcién de la literatura
como el discurso de “las bellas letras”, otra idea de larga tradicién y todavia
muy significativa en muchos sectores sociales, no solamente en la escuela.
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Para finalizar, queremos sefalar que aun falta una cantidad de problemas
a desenmascarar y desanudar en relacién con las practicas de lectura y es-
critura en la universidad si se los abordan desde el trabajo cotidiano con los
estudiantes. Pues lo que esta por detras de esta hipdtesis de apertura, mas
que de cierre, es una epistemologia y metodologia de las ciencias sociales y
humanas que no cree en un conocimiento verdadero y unico, sino que cree
en una produccion de conocimientos que se mueve en los terrenos de la
validez siempre atenta a cambios. Porque, al igual que Bruner: “Abrigamos
la esperanza de que quienes nos dedicamos a la ensefianza empecemos a
develar algunas cuestiones fastidiosas de todas las instituciones educativas
que tienen una importancia practica e inmediata” (1986: 127).
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académicos fueron realizados en el afio 2007.
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El propésito de este trabajo es compartir algunas reflexiones a partir
de lo observado en las clases de los talleres de articulacién universitaria
en el ingreso a la carrera de Geografia'. En particular, se analiza el trayecto
comprendido por el Taller de articulacion para ingresantes en las carreras de
Geografia durante las cohortes 2010 y 2011.

El cuerpo de conocimientos desde donde partimos, y bajo una perspecti-
va cualitativa, ha sido tomado de los registros de clase y de las producciones
escritas de los alumnos surgidas de las experiencias transitadas durante el
desarrollo de los Talleres de Articulacién Universitaria 2010—-2011 en Geogra-
fia como instancia de transicion hacia las materias de primer afio. El propésito
es trabajar cuestiones relacionadas con la comprensién y produccion de tex-
tos explicativos y argumentativos de la Geografia académica.

El contexto creado en diferentes situaciones dadas en el aula nos ha
provisto de informacion para reflexionar sobre la practica docente, problema-
tizarla, imaginar posibles alternativas de accion, discutir y elaborar nuevas
propuestas de trabajo. El transito por el segundo afo de trabajo sigue gene-
rando conocimiento empirico constantemente, ya que dos de los integrantes
de este equipo son a su vez docentes del Taller de Articulacién Universitaria
para ingresantes a la carrera de GeografiaZ.

El objetivo de la ponencia es realizar un analisis interpretativo de la cons-
truccion de saberes a través de la lectura y escritura de textos académicos en
el taller de ingreso a las carreras de Geografia durante estos dos periodos.
De acuerdo con ello, nos proponemos comentar y reflexionar acerca de los
supuestos que nos hicieron realizar modificaciones en la propuesta pedago-
gica del taller, como también justificar las continuidades.



28 LIZA BATTISTUZZI - NORA MARCELA CAR - LUCAS DEMARCO - MARIA SOLEDAD TARQUINI

El Taller de Articulaciéon 2010

Los documentos elaborados para ser utilizados en los talleres de articu-
lacion universitaria en el ingreso a las carreras de Geografia se presentan
bajo el formato de cuadernillo a partir de una seleccién de textos de autor
que ofician como corpus tedrico conceptual y de actividades que, basadas
en dicho cuerpo bibliografico, propondran leer, analizar, debatir, escribir y
reescribir textos individuales y grupales.

El cuadernillo de actividades en cuestion mantiene un tono coloquial,
cercano, de acompafiamiento, que invita a los alumnos a abordar las primeras
instancias de lectura, analisis y escritura en el marco de la universidad, pero
desde sus conocimientos previos y experiencias tanto en el &mbito escolar
como fuera de él.

Esta idea de cercania para iniciar el trabajo se plasma no sélo en el léxico
utilizado que propone amablemente sino también en la introduccién de toda
una serie de terminologia nueva que es cuidadosamente definida y explici-
tada: objeto de estudio, paratextos, experiencias discursivas, lo objetivo y lo
subjetivo, la explicacion y la argumentacion, entre otras.

A partir de aqui se comienza con la lectura del documento elaborado
especificamente para el taller, el cual hace especial hincapié en como ese
objeto de estudio va mutando permanentemente.

La instancia siguiente les ofrece a los ingresantes una serie de textos
que abordan el qué de la ciencia; es decir, su campo de accion. El objetivo
es trabajar con el objeto de estudio de la Geografia; para ello, se propone el
analisis de fragmentos de diferentes fuentes con distintas conceptualizaciones
acerca de esta ciencia social.

En esta ocasion se les pide a los estudiantes que intenten discernir cua-
les de esos textos presentan el formato de definicion y cuales no, y, por otro
lado, que determinen cuales consideran que se acercan mas a la definiciéon
del objeto de estudio de la Geografia. Dentro de esta actividad, asimismo, se
lleva a cabo un trabajo detenido en el andlisis de los paratextos, previamente
definidos, que permitiran conjeturar acerca de los destinatarios, del marco
tedrico y de los propdsitos de los autores.

Dentro de este apartado, también se invita a los alumnos a reflexionar
sobre cudles de esos textos estan enmarcados bajo los principios de objetivi-
dad y cudles estan mas atravesados por variables subjetivas.

Por otra parte, estas definiciones, procedentes de diferentes ambitos,
representan las distintas voces o miradas de la Geografia subyacentes en los
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fragmentos de los gedgrafos. La existencia de diferentes posicionamientos
tedricos fue explicitada dentro del marco del Taller.

Esta instancia culmina con la recuperacion de la definicion de Geografia
propuesta por los estudiantes al inicio de la cursada. Se pide volver sobre
la misma y generar un trabajo de reescritura luego de haber transitado por
los textos de autor analizados que abordan la cuestion del objeto de estudio
geografico. Se solicita decidir previamente qué tipo de texto se escribira (mas
objetivo, mas subjetivo) para luego producirlo siguiendo esos principios?®.

La recuperacién de estas escrituras a partir de las correcciones y su
posterior reescritura es considerada particularmente valiosa ya que se ma-
nifiesta como una de las tensiones observadas en el transito de la escuela
media hacia la Universidad.

Es oportuno destacar que las respuestas fueron puestas en comudn en el
taller, y esto brindé a los docentes la oportunidad de reflexionar junto a sus
alumnos acerca de que ninguno de ellos habia escrito esa definicién desde
la nada, sino a partir de los diversos saberes que poseen sobre la Geografia,
saberes que pueden provenir de distintos ambitos de la vida cotidiana. Asi,
tanto los profesores como los estudiantes tuvieron la ocasién de conocer mas
aquello sobre lo que estaban escribiendo; es decir, sobre qué sentidos daban
al concepto Geografia cada uno de los alumnos al momento de ingresar a la
carrera (Batisttuzzi, 2010).

Cada uno de esos textos escritos representa un producto cuyas huellas
visibles nos hablan de un pasado cultural con trayectorias escolares y viven-
cias personales.

Aquellos “saberes” que los alumnos manifestaron en las primeras defi-
niciones podrian ser recuperados, repensados como contenidos culturales.
Reconocerlos implica indagar sobre cuales son las multiples tensiones que
se gestan en el proceso de apropiacién de nuevos saberes académicos y
disciplinares. De acuerdo con Elsie Rockwell, el concepto de “apropiacion”
lleva implicitas las ideas de transformacion y reformulacion. Rockwell toma
este concepto de Roger Chartier, quien plantea que la apropiacion tiene que
ver con los diversos modos de leer y escribir los textos, con la “pluralidad de
usos”, con “la multiplicidad de interpretaciones”. Y en este sentido se vuelve
un concepto que nos previene contra la “lectura unidimensional”, contra la
apariencia de uniformidad de contenidos y formas en los textos (Rockwell,
2001). La idea de apropiacion permite acercarnos a dos cuestiones. Primero,
acentua el rol activo de los sujetos involucrados en tomar para si y hacer uso
de la escritura. En segundo lugar, permite examinar los cambios que pueden
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sufrir los bienes culturales —como la escritura— cuando son apropiados por los
sujetos. En palabras de Chartier, “la apropiacién siempre transforma, refor-
mula y excede lo que recibe...” (Chartier, 1991). Estos cambios se marcan en
los productos de las diversas practicas culturales que involucran a la lengua
escrita (Rockwell, 2000).

El itinerario de trabajo propuesto por el cuadernillo del taller se detiene
ahora en torno al concepto de region. Este concepto es particularmente
conflictivo en el ambito académico geografico, y ha sido elegido en el in-
greso para comparar la vision de distintos autores, que encierran distintos
presupuestos epistemoldgicos. Como ocurre en las Ciencias Sociales en
general, se les explicita que es asi cdmo, a partir de intercambios tedricos,
el conocimiento se va constituyendo y complejizando. En esta instancia del
trabajo se introducen las nociones de argumentacion y de problema; es esto
lo que haran los autores seleccionados en relaciéon con el concepto de region:
argumentar en torno a un concepto problematico. Se hace especial énfasis en
los tipos de producciones que habitualmente circulan en el ambito académico:
unos, fijan posicién pero “disimulando” todo lo posible esta cuestion; otros, ex-
plicitan que estan tomando posicion pero ponen el énfasis en la exposiciéon de
las razones que les sirven de fundamento. Ambos pondran especial cuidado
en la elaboracion y presentacion de los argumentos que sustenten el punto
de vista de quien escribe. Apelaran mas al intelecto de sus lectores u oyentes
y menos a su afectividad, y tendran pretensiones de objetividad: trataran de
sostener, o al menos de sugerir, que ese punto de vista no es producto de la
ocurrencia del investigador sino que, luego de un estudio metddico y esforza-
do, ésa es la conclusion que se presenta como la mas valida en relacion con
el problema recortado.

Se seleccionan dos autores; Paul Vidal de la Blache y Pierre Dumolard®.
En el primero de los casos se trata de “Las divisiones fundamentales del
territorio francés” y en el segundo, de “Regidn y regionalizacion. Una aproxi-
macion sistémica”.

En el caso del texto de Vidal de la Blache, la propuesta de trabajo
consiste primero en un reconocimiento atento de los paratextos; esto es,
qué paratextos se presentan al recorrer el texto con la mirada, con qué fin
aparecen, qué pueden aportar al estudio del cuerpo central del documento.
Posteriormente, se propone una serie de preguntas orientadoras que buscan
interpretar el corpus teérico / conceptual de la lectura; por otro lado, se selec-
ciona una serie de citas de dicho trabajo para relacionar entre si.

La propuesta avanza aun mas. Basandose en la lectura de Vidal de la
Blache, se les propone a los alumnos que elaboren un texto de veinte a treinta
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lineas en el que planteen posicidn acerca del siguiente problema: ;es con-
veniente proceder al estudio de la Geografia argentina dividiendo al territorio
en distintas regiones?

En general, las respuestas escritas de los alumnos demuestran la fuerte
presencia de la Geografia escolar, y tratan de incorporar aquellos elementos
de Vidal de la Blache que les resultan cercanos a sus experiencias.

La actividad se complejiza al avanzar sobre la lectura de Pierre Dumo-
lard, ya que se abordara un estudio comparativo entre ambos autores, tanto
desde el esqueleto estructural de los documentos como desde su contenido
en si mismo, teniendo en cuenta, por ejemplo, que un texto fue escrito hacia
fines del siglo XIXy el otro hacia fines del siglo XX.

Esta actividad resultdé muy compleja para los alumnos ingresantes. Si
bien los presupuestos tedricos subyacentes en el texto fueron explicados
durante el desarrollo de las clases, estos conceptos no tenian conexién con
los saberes de la escuela o con sus referencias culturales.

La actividad del taller culmina con una encuesta final en la que, entre
otras cosas, se les pide que manifiesten “las dificultades en relacién a los
textos de Geografia, a las actividades y a la modalidad de taller”. Las respues-
tas tienen coincidencia en cuanto a la “complejidad” de los textos o al grado
de “aburrimiento” que a algunos les provocaron; también manifestaron que
necesitaban leerlos varias veces, “por su vocabulario especifico”.

Todas estas cuestiones nos llevaron a replantear el corpus bibliografico
del taller, como también los presupuestos metodologicos que direccionan
nuestras practicas docentes.

Taller de articulacion 2011

En este afo, a la luz de las experiencias anteriores, el equipo de trabajo
decidi6 detenerse en cuestiones que resultaron mas complejas y en experien-
cias en las que hubo menor tiempo para trabajar en el contexto de la clase.
Asi, se priorizaron la reescritura, la interpretacion de las consignas, la lectura
en clase con sus respectivas explicaciones y la lectura de nuevos textos. Con
ello se pretendio orientar y guiar el trayecto de ingreso a la Universidad sin
que se produzcan rupturas.

Como la lectura y la escritura son comprendidas como contenidos, se

seleccionaron textos nuevos y en funcion de ello se modificaron las consig-
nas, con la finalidad de que los alumnos se aproximen a la disciplina desde
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un lenguaje contextualizado en el mundo académico. Con esto se pretende ir
mas alla de la ensefianza de saberes disciplinares considerados especificos.

La experiencia del taller 2010 permitié dar cuenta de que los alumnos
tenian dificultades con ciertos textos, no so6lo por su complejidad sino también
por la cantidad de bibliografia que se proponia. En la clase observabamos la
participacion de unos pocos y las actitudes hacian pensar que la mayoria no
leia. Cuando se les preguntaba acerca de los textos obteniamos diferentes
repuestas: “resulta complejo”, “comienzo a leerlo pero no logro terminarlo”,
“lo lei pero no lo comprendi”. Ademas, muchos concurrian a clase con las
consignas sin resolver.

Esta situacion, también expresada en los resultados obtenidos en las en-
cuestas finales comentadas anteriormente, fue problematizada por el equipo
de investigacién con la intencion de conceptualizarla. Nos preguntamos: ¢qué
expresan estas actitudes en el contexto de la clase?, ;a qué responden? Una
de las interpretaciones puede ser comprendida en términos de lo que Elsie
Rockwell plantea como “resistencias” ante una propuesta de trabajo que se
distancia de interpretaciones o practicas propias de los alumnos. Por otro
lado, Paula Carlino aporté a nuestro analisis reflexiones interesantes, ya que
sostiene la necesidad de guiar mas las lecturas que les damos a los estudian-
tes, dado que no poseen los conocimientos especificos para interactuar con
los textos y carecen de las categorias de pensamiento propias de la disciplina:
“Lectores y textos poseen “repertorios” — conjunto de valores, conocimientos
y convenciones culturales que deben intersectarse para construir significado.
Cuando los repertorios del texto y del lector no coinciden, el lector es incapaz
de interactuar significativamente con el texto(...) “El sentimiento que suele
acompafiar a los alumnos cuando leen y no entienden(...)es el aburrimiento
o incluso el suefo. Este sopor es con frecuencia una de las razones para que
los lectores abandonemos la lectura(...)” “Los docentes que disponemos de
“repertorios” bibliograficos construidos a lo largo de nuestra formacion, so-
mos quienes podemos aportar hojas de ruta y lentes que ayuden a enfocar lo
que segun nuestro conocimiento de la disciplina, es importante de los textos”
(Carlino, 2005).

El lugar de la escritura en las clases del ingreso a las carreras
de Geografia y los modos de intervencién sobre ella

En el afio 2011 consideramos importante otorgarles mas espacio a las
practicas de escritura y reescritura durante las clases, ya que a lo largo de la
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experiencia de anos anteriores hemos notado que dichas practicas implican
no solo la oportunidad de poner en juego, resignificar o generar saberes so-
bre la lengua y sus usos, sino también porque constituyen y determinan las
condiciones de posibilidad de apropiacion de los saberes, y regulan los modos
de relacién que los sujetos establecen con la cultura escrita y los diversos
objetos del conocimiento. (Batisttuzzi, 2010).

Por estos motivos, decidimos que, por un lado, era imprescindible pro-
piciar momentos en los que los ingresantes pudieran distanciarse de sus
propias practicas para reflexionar sobre ellas y, por otro lado, era vital darles
mas lugar y trascendencia a las devoluciones del docente con respecto a los
escritos de los estudiantes. Llamamos devoluciones a los momentos en los
cuales el docente (ya sea de forma oral o a través de correcciones puestas
por escrito) llama la atencion de los estudiantes sobre diferentes aspectos de
sus escritos; es decir que son instancias que posibilitan modos de interven-
cion sobre practicas concretas.

La propuesta de este afio consistié en pedirles a los ingresantes que
trabajaran con la consigna de elaboracion de definiciones en torno a la Geo-
grafia, pero a diferencia del afio anterior, decidimos habilitar el espacio de la
clase para empezar a escribir las definiciones, de modo de poder orientarlos
y de que cada uno se fuera a su casa con la resolucion al menos empezada
y sabiendo por dénde seguir. Resultd muy interesante escuchar el tipo de
inquietudes que iban planteando los estudiantes, y que en general tenian que
ver con coOmo empezar a escribir sus textos y como hacer avanzar la escritu-
ra. Nuestras orientaciones estuvieron vinculadas a sugerir a los estudiantes
que releyeran las definiciones presentes en el médulo y prestaran atencion a
cémo cada una de ellas mostraba: por un lado, una opcion diferente respecto
de cémo iniciar, y por otro lado, sobre qué aspectos de la Geografia tener en
cuenta para armar una definicion. A partir de este trabajo los alumnos que
no se animaban pudieron comenzar a escribir. Les pedimos que terminaran
el trabajo en sus casas y que trajeran esos escritos para entregarlos la clase
siguiente. Efectivamente, asi lo hicieron y, en comparacion con el afio anterior,
mas alumnos aportaron sus textos.

Nos llevamos esos escritos para evaluar prometimos dar una devolucion
la siguiente clase. Decidimos poner el foco en tratar de ser precisos para
sefialar donde aparecian dificultades en el uso de la lengua y para identificar
de qué tipo de dificultad se trataba. Llamamos a esta clase de correccion
orientaciones, ya que usualmente toman la forma de breves comentarios o
preguntas que invitan al alumno a reflexionar sobre su modo de escribir, y
particularmente sobre si su modo de escribir se ajusta o no a la esfera de uso
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de la lengua en la que se encuentran: la universidad en general, y las carreras
de Geografia en particular.

Con el propdsito de poder llevar a cabo el objetivo antes mencionado,
de propiciar espacios compartidos en los cuales los estudiantes pudieran re-
flexionar sobre sus practicas de escritura, se habilitd la siguiente metodologia.
Una vez que se le devolvio a cada uno su texto corregido con orientaciones
respecto de qué y como se esperaba que resultara ese texto, se le propuso a
cada alumno que reescribiera el texto original intentando resolver los pasajes
problematicos siguiendo las orientaciones.

Nuestro objetivo no fue trabajar las cuestiones que hacen a los usos
de la lengua escrita “en abstracto” o como parte de una clase de normativa
linglistica que funcionara al modo de una “receta magica” para escribir, sino
volverlas significativas en tanto pudieran verse y resolverse in situ, a partir de
las escrituras producidas por los estudiantes. Por ello consideramos funda-
mental este “corregir ensefiando”, de manera que la devolucion resultara en
una generacion o resignificacion de conocimientos vinculados con los usos de
la lengua, y que pudiera propiciarse realmente una “reflexion metalinguistica”
que tuviera como objeto en primera instancia los propios enunciados.

Mencionaremos ahora algunas cuestiones que nos resultaron interesan-
tes al analizar de manera conjunta los escritos de los alumnos y sus corres-
pondientes reescrituras.

En primer lugar, notamos que los estudiantes en sus reescrituras logran
superar las siguientes dificultades, algunas relacionadas con la reposicion del
sentido y otras vinculadas con la supresion de aquello que resulta redundante:

e Cuando se saltean alguna palabra y el docente con un comentario
escrito les explicita de qué tipo de palabra se trata (por ejemplo, se les
escribe “te falta una preposicion” en el lugar de la frase donde habria
que reponerla); en general, este tipo de error se comete por distraccion,
y cuando los alumnos releen el fragmento sefialado por el docente en
seguida se dan cuenta de qué es lo que falta y lo reponen.

e Cuando a través de una pregunta escrita el docente llama la atencién
sobre alguna parte del sentido del texto que falta reponer (por ejemplo,
ante la afirmacion “Diria que la Geografia se ocupa de tal y cual cosa”
se subraya la expresion “de tal y cual cosa” y se le hace la siguiente
observacioén “; A qué te referis con esta expresion? Tenés que expli-
citarlo”); este tipo de error también se supera sin grandes problemas
ya que la informacién que falta, en general, es informacion que los
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estudiantes saben pero se la saltean (creen que la escribieron y no
lo hicieron) o no la explicitan en un primer momento por considerarla
innecesaria. Cuando releen la frase que se les resalta se dan cuenta
de que tienen que ingresar esos datos para completar el sentido de lo
que estan diciendo.

e Cuando el docente les indica palabras o frases que son redundantes,
las suprimen directamente (por ejemplo, ante el sefialamiento del si-
guiente enunciado como redundante: “La Geografia podria ser definida
como una ciencia que se dedica al estudio de los fendmenos de la
superficie terrestre, y que se producen en la superficie terrestre”, en
la reescritura suprimen la frase final, resolviendo asi la redundancia:
“A la Geografia se la podria definir como una ciencia que se dedica al
estudio de los fendmenos de la superficie terrestre”, nétese también
que el alumno ha agregado una preposicién al comienzo de la oracion,
que el docente le habia indicado que faltaba); otras veces no suprimen
la frase entera sino que dejan una palabra que condensa de modo mas
preciso el sentido de las otras (por ejemplo, ante el sefialamiento de la
ultima parte de esta frase como redundante “el estudio de su cultura, el
lenguaje, costumbres, tradiciones, vestimenta y distintos componentes
que hacen a una sociedad, y en definitiva a un pais, provincia, ciudad,
pueblos”, el alumno decide conservar solamente la palabra “sociedad”
y suprime las demas de esta forma: “abarcando también la cultura el
lenguaje, costumbres, tradiciones, vestimenta que son distintos com-
ponentes que hacen a una sociedad”).

La segunda cuestion interesante que observamos en los escritos de los
ingresantes es que, a veces, cuando reescriben agregan otros conceptos por
su cuenta, sin que se lo haya pedido el profesor y que probablemente surgen
a partir de la reflexiéon que se genera al volver a leer. Por ejemplo, un alumno
que en su primera version refiriéndose a la Geografia habia escrito “que el
lector entienda el significado o definicién de esta ciencia”, en la segunda ver-
sion escribid “de esta ciencia social”; es decir que agreg6 el adjetivo “social”,
lo que le da mas precision a la definicidn que esta proponiendo.

En tercer lugar, hay estudiantes que, en lugar de corregir las palabras
sefialadas, deciden quitarlas en la segunda versiéon cuando ven que no afec-
tan el sentido de la frase. Parece como si se tratara de decisiones mas bien
estilisticas. Por ejemplo, cuando a un alumno se le sefialé la falta de concor-
dancia en género y/o nimero en las siguientes frases: “todo aquello fenébmeno
terrestre” y “en las diversos regiones”, en la segunda versién reescribié “todo
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fenémeno terrestre” y “en las regiones”, es decir que suprimié —en lugar de
corregir— las dos palabras que tenian error de concordancia).

Por ultimo, observamos que, en ciertas ocasiones, cuando se les pide
que busquen una palabra mas especifica, en lugar de hacer eso:: a) o colocan
un sinénimo. Por ejemplo, en la siguiente frase, “es una de las ciencias [la
Geografia] que abarca la mayoria de las cosas, como el medio ambiente, la
sociedad, etc.”, se le sefalo al estudiante el verbo “abarca” y se le pidié una
palabra mas precisa, esperando que sugiriera “estudia” o “investiga”, pero en
lugar de eso él reescribio “incluye”, es decir un sinébnimo; b) o bien buscan una
opcidn mas precisa, pero la propuesta sigue sin tener la precision necesaria.
Por ejemplo, en la frase “ese texto define parte de lo que es la Geografia,
contiene mas definiciones correctas que los demas”, se le pidio al estudiante
que aclarara a qué se referia con “los demas” ya que no lo habia mencionado
antes; el alumno, en lugar de explicitar que se referia a los demas fragmentos
de definiciones trabajados en clase, en la segunda version escribid “los demas
parrafos”, con lo cual su frase siguié necesitando mas precision. Considera-
mos que ambos ejemplos podrian seguir siendo trabajados con los alumnos si
se quisiera, y seguramente si se les explicara lo que sucede en sus segundas
versiones podrian seguir mejorando sus frases, pero, como se ve ,son proce-
sos que llevan tiempo y una permanente reflexién sobre la propia escritura.

En conclusion, los ejemplos mencionados muestran que es posible tra-
bajar sobre distintos usos de la lengua desde las propias producciones de
los estudiantes, que a partir de las orientaciones de los docentes, releen y
reescriben sus textos reflexionando sobre los diferentes usos de la lengua en
la universidad, y este proceso se potencia cuando se vuelve objeto de cono-
cimiento de la clase, cuando se lo pone a circular junto a los demas saberes
de la clase y no como un saber subsidiario o “abstracto”.

La seleccion de los textos

Cada vez que se penso en los textos se lo hizo intentando introducir
categorias conceptuales de la Geografia académica con fuerte poder inte-
grador, pero a su vez evocador de las Geografias escolarizadas como region,
espacio, y territorio. Ademas, se considerd central comenzar con el debate
sobre estos conceptos para diferenciarlos y comprender que se formularon
a lo largo del proceso de construccion de la disciplina y que han presentado
diferentes modos de ser definidos.
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Los textos utilizados en afos anteriores fueron sustituidos por sélo
uno: un documento de Alejandro Benedetti, gedgrafo argentino, en torno
al estudio del territorio, extraido de una revista electronica destinada a los
docentes de escuelas medias. Este, denominado “Territorio; concepto clave
de la Geografia Contemporanea”, permite, en primer lugar, reflexionar junto
con los alumnos, y antes de su lectura, acerca de las diferencias entre dos
conceptos clave de la ciencia como son el espacio geografico y el territorio,
muchas veces utilizados erroneamente como sinénimos. Pero antes de traba-
jar especificamente con dicho texto se presenté una introduccién y se aclaré
esta frecuente confusién utilizando como ejemplo los conceptos de Raquel
Gurevich para definirlos.

El marco tedérico y metodoldgico en el que queda encuadrado el docu-
mento de Benedetti no ha variado: se lo presenta como un texto de autor que
polemiza desde la argumentacion sobre un concepto medular para la Geo-
grafia, el territorio; una categoria conceptual muy difundida hoy en la escuela
y también en los medios de comunicacion, pero los supuestos tedricos e
incluso ideoldgicos que encierra muy pocas veces explicitados. El autor hace
un breve recorrido por estos escenarios, y llega al sentido que hoy se le da
en el campo de la Geografia académica. Aqui se tensionan y se producen los
quiebres entre el nuevo conocimiento y el anterior.

Por otro lado, el recorrido propuesto en las actividades es similar: ob-
servar y analizar las marcas paratextuales, reflexionar acerca de las ideas
principales del cuerpo central, relacionar entre si citas extraidas del texto e
hipotetizar, en la produccién de un texto escrito, acerca de la viabilidad de
estudiar el espacio geografico argentino apelando al concepto de territorio,
explicitado por Benedetti.

Son particularmente interesantes algunas respuestas a esta ultima ac-
tividad:

Les proponemos ahora que elaboren un texto (de 20 lineas) en el que
planteen una posicion respecto del siguiente problema: ;es conveniente
proceder al estudio de la Geografia argentina apelando al concepto de
territorio? Pueden utilizar diferentes estrategias: presentar brevemente
distintas zonas de la Argentina a modo de ejemplo, etc. Recuerden
que éste es simplemente un ejercicio de escritura: puede ser que la
problematica que planteamos sea significativa para los geégrafos o, por
el contrario, que el estado actual del conocimiento la juzgue irrelevante.
Del mismo modo, puede ser que ustedes no se hayan enfrentado nunca
a este problema y carezcan de lecturas o conocimientos previos que
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les den una idea precisa acerca de “qué decir” al respecto. Pero, dado
que en el transcurso de la carrera si tendran una base previa cada vez
que tengan que escribir sobre determinada problematica, aqui lo que
interesa simplemente es que ensayen una respuesta y se concentren
en la forma que daran a sus argumentos para que la posicidén presen-
tada resulte razonable y convincente.

Si bien no todos respondieron la consigna, las que se realizaron conta-
ban con conexiones y transferencias hacia “lo nuevo”; reflejaron algun tipo
de acercamiento con saberes mas tedricos, “mas complejos®. Por ejemplo,
en algunos casos, conectaron lo que habian aprendido acerca del territorio
en relacién con la ocupacién y apropiacién de espacios publicos por algunos
movimientos sociales ante sus demandas insatisfechas.

A continuacidn, se exponen algunos ejemplos:

El estudiante A respondio: “Uno de los grandes problemas que tiene la
Argentina actualmente es la falta de viviendas, y mucha gente se ve obligada
a tomar tierras sin consentimiento del propietario. Estos “okupas” se instalan
en terrenos, por lo general en grupo a la espera de una respuesta del Estado.

Como podemos ver en esta problematica hay tres agentes implicados:
El Estado, los “okupas” y el propietario del territorio. Una accion inicial que
es la de los okupas que se instalan en el terreno, demarcan los limites, y se
apropian con el fin de tener un lugar para vivir.

Luego tenemos una accidn posterior, que es la accion del Estado al des-
ocupar esas tierras, es decir trasladar esas personas ya darles terrenos que
puedan tener a su nombre para que vivan alli y por ultimo una porcién de la
superficie terrestre que es ocupada por estas personas...”

El estudiante B respondio “Territorio es un proceso que influye y es influi-
do por otros procesos y es la sociedad con sus relaciones la que va constru-
yendo uno o varios territorios. Es una porcién de tierra sobre la cual un agente
o varios, ejerce su influencia y control en un tiempo por lo tanto los territorios
van modificandose en un tiempo determinado, por lo tanto, los territorios van
modificandose continuamente.

Un ejemplo de esto es el caso de los pueblos originarios de Argentina, ya
que el territorio que ellos habitaban en un principio es muy diferente al actual.
La influencia que ejercian sobre la tierra era al solo efecto de supervivencia—

Hoy en dia la incumbencia que dichos pueblos tienen sobre la tierra es
menor, debido a que aparecieron otros agentes con mayor influencia y poder,
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gue controlan e influyen sobre el medio, con otra intencionalidad, produciendo
modificaciones y creando un territorio diferente al de sus comienzos”.

Se desprende del analisis de estos fragmentos que el concepto de te-
rritorio aparece vinculado, por un lado, a una relacion entre grupos sociales,
y por otro a la territorialidad como estrategia de localizacién, a una porcién
de la superficie terrestre determinada. Vemos, de acuerdo con lo planteado
en el texto, que los estudiantes comienzan a considerar al territorio no sélo
como soporte material, sino también como un proceso atravesado por otros
procesos.

Reflexiones finales

Seria interesante, entonces, puntualizar a esta altura algunas cuestiones
significativas que se despliegan en esta propuesta de trabajo para los alum-
nos ingresantes al profesorado y a la licenciatura en Geografia:

e Los itinerarios sugeridos en las actividades estan planteados a través
de un léxico que si bien va introduciendo conceptos clave para las cien-
cias sociales, y, especialmente para la Geografia, es cordial y supone
un cuidadoso acompafamiento a los alumnos en la incursion por la
atmosfera académica que la universidad trae consigo.

e Se presenta una serie de articulos que abordan cuestiones significa-
tivas para la Geografia, como los conceptos de espacio geografico,
territorio, region, urbanizacién, ruralidad, etc., pero que no sélo son
producidos por gedgrafos sino también por otros cientistas sociales.
De esta manera, los alumnos pueden ver que hay determinadas pro-
blematicas comunes a todas las ciencias sociales.

e Se hace foco, asimismo, en el uso de la lengua (cémo se dice lo que se
dice) y en los recursos paratextuales que aportan elementos valiosos
en el proceso de analisis de determinadas problematicas.

e Se propone un trabajo de lectura atenta y de analisis de los docu-
mentos para ir desarrollando habilidades que seran centrales con el
correr del proceso formativo: detectar ideas centrales, pensar posibles
destinatarios, establecer marcos tedricos, llevar a cabo estudios com-
parativos entre la vision de distintos autores, etc.

e Se propone un trabajo en torno a la escritura y reescritura personal que
crezca en claridad, precision, complejidad y riqueza conceptual.
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e Se consideran importante el acompafnamiento, la orientacién y la guia
del docente que invitan a reflexionar sobre la bibliografia sugerida y
sobre los textos escritos, y crean asi un espacio favorable para la apro-
piacién de un nuevo lenguaje.

Esta propuesta pretende lograr una experiencia de aprendizaje conjunta,
entre docentes y estudiantes, y para ello propicia instancias amables pero
sdlidas de articulacion entre la escuela secundaria y la universidad. Se trabaja
para acompafar a los alumnos en el ingreso a una nueva realidad, a un mun-
do de saberes atravesados por la complejidad de lo teérico y de lo conceptual.
En este marco, la mediacién docente se torna clave; de ahi la importancia de
una permanente interpelacion de nuestra formacion y de nuestras practicas.
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Notas

"Desde el afio 2007, el Departamento de Geografia, junto con el Depar-
tamento de Letras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
de la UNLP, viene implementando en forma conjunta el Taller de Articulacion
Universitaria. El taller supone un tipo de trabajo conjunto entre estudiantes y
docentes necesario en el ingreso universitario, en la medida en que los alum-
nos van adquiriendo modalidades y practicas tipicas del ambito universitario.
Asimismo, esta modalidad supone la inclusiéon de una concepcién de saber
vinculada con la construccion colectiva de conocimiento: planteo de temas y
problemas, formulacién de interrogantes, puesta en comun de posicionamien-
tos propios y ajenos. Ademas, la idea de no plantear un tipo de clase mera-
mente “expositiva” por parte de los docentes supone una mayor participacion
de los alumnos. Si bien el taller no es obligatorio, los estudiantes que han
participado de la experiencia en estos afos sefialan los siguientes aportes:

—facilita la insercion en el ambito universitario, es un tiempo para conocer
la Facultad y a los compafieros, para sentirse mas seguro en la eleccién de
la carrera, “te pone en camino”;

—ofrece una vision mas amplia y distinta sobre lo que es el estudio de la
Geografia;:

—brinda conocimientos necesarios para facilitar el estudio de las materias
y para incorporar nuevos métodos de estudios; por ejemplo, estar mas atento
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a la hora de leer un texto. (Documento del Departamento de Geografia desti-
nado a los ingresantes. 2009).

2| a Profesora Liza Batisttuzzi dicta el Taller de Articulacion como docente
de Letras desde el afio 2007 y la Profesora Nora Marcela Car, como docente
de Geografia desde el afio 2010.

3La consigna aludida en el Cuadernillo de Articulacion Universitaria dice
especificamente:

Partiendo de esas reflexiones, les pedimos ahora que vuelvan sobre el
texto que escribieron para responder a la pregunta: “;Cémo definirias
la Geografia?” que trabajaron al comienzo del taller. Ustedes deberan
ampliarlo y, si lo desean, podran modificar lo ya escrito, hasta llegar a
redactar un texto de aproximadamente 20 (veinte) lineas. No tiene por
qué ser una definicion en sentido estricto y, si optan por esto ultimo, no
pretendan en esas 20 (veinte) lineas “agotar” el concepto, volcar toda
la informacion con la que cuenten a partir de lo conversado y lo leido.
Lo importante, antes que eso, es que decidan si van a escribir un texto
con pretensiones de objetividad y precision o, por el contrario, si van
a realizar un escrito mas vinculado con la opinién, con los pareceres,
incluso con las experiencias personales, y que produzcan un texto cuyo
estilo se acerque todo lo posible al propdsito que se han planteado.

4En ambos casos se trata de textos extraidos de la Antologia de Textos
de Gémez Mendoza, Mufioz Giménez y Ortega Cantero que figura en la bi-
bliografia.
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El propdsito de este trabajo es presentar los resultados del andlisis de las
observaciones de clases sobre algunos aspectos centrales de las practicas de
la ensefianza universitaria de Geografia, en materias introductorias de primer
afo. Las observaciones se centraron en los conflictos que se producen con
los modos en que los docentes y los/as estudiantes se relacionan con el cono-
cimiento disciplinar en practicas de la ensefanza universitaria atravesadas por
practicas de lectura y escritura que operan en tanto parametros formativos,
y por ende evaluativos, de los alumnos en tanto futuros miembros de esta
comunidad académica.

La ensefianza universitaria, en tanto “continuidad de” y “ruptura con”
la escolarizacién secundaria se presenta como instancia de formacién que
devela tensiones, en el sentido de conflictos a resolver hacia el interior de las
practicas de dicha ensefianza. Por ello, la focalizacion del estudio de esas
tensiones en los primeros tramos de la educacion universitaria, especifica-
mente para este trabajo de Geografia, deviene en una linea de investigacion
incipiente pero que estaria sefialando las estrechas relaciones o implicancias
entre concepciones arraigadas sobre la lectura y la escritura y la ensefianza
de la Geografia en la educacion superior.

Introduccién

En los ultimos anos se vienen realizando eventos académicos en las
universidades nacionales con el propésito de debatir e intercambiar expe-
riencias, investigaciones, estudios en relacion con la lectura y la escritura
como practicas académicas universitarias. Es posible sefialar dos grandes
tendencias en el modo de concebir el problema, que dirigen las practicas
desarrolladas en cada caso: la primera considera que el eje del problema
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son las dificultades que los alumnos presentan para la comprensiéon y la pro-
duccion escrita. Segun esta tendencia, la lectura y la escritura son tomadas
como habilidades o conocimientos con que los estudiantes deberian contar al
comenzar su carrera universitaria. La segunda concibe que el gje del proble-
ma es la preocupacion por la formacion del estudiante como miembro de la
comunidad disciplinar. En este caso, la comprension y la produccién de textos
se entienden como intrinsecamente vinculadas a la construccién de conoci-
mientos especificos, se las asume como parte de un proceso de ensefanza
que articula los modos de leer e interpretar los textos y las formas escritas de
circulacion del conocimiento, propias de la comunidad disciplinar.

Nuestra investigacion’ se encuadra dentro de la segunda tendencia
mencionada, porque las practicas de lectura y escritura que se desarrollan
en la universidad son especificas, por lo tanto, también los problemas que
presentan. En este caso, la ensefianza universitaria, en tanto “continuidad de”
y “ruptura con” la escolarizacion secundaria (Bombini y Cuesta, 2006) deviene
como instancia de formacién que devela tensiones, en el sentido de conflictos
a resolver hacia el interior de las practicas de la ensefianza universitaria de
la Geografia.

Analisis de las observaciones

El objetivo principal de las observaciones es indagar los conflictos que
se develan entre los modos en que los docentes y los alumnos se relacionan
con el conocimiento disciplinar en practicas de la ensefanza universitaria, a
su vez, atravesadas por practicas de lectura y escritura que suelen devenir
en parametros formativos y evaluativos de los conocimientos disciplinares
propiamente dichos que los alumnos poseerian o no respecto de la Geo-
grafia. Decimos “parametros formativos y evaluativos” en el sentido de que
una mirada cualitativa sobre las materias introductorias de las carreras de
Geografia de la FAHCE-UNLP (Profesorado y Licenciatura), en términos
de la investigacion, ha comenzado a mostrar una serie de recurrencias que
permiten elaborar unas primeras hipétesis basadas en los vinculos estrechos
entre “protocolos de lectura” (Rockwell, 2005) ligados a las convicciones de
los docentes respecto de cémo los alumnos deberian dar cuenta de sus “apro-
piaciones” (Rockwell, 2005) de saberes geograficos validados en la universi-
dad. Asi, estos protocolos de lectura hacen en las clases observadas, y que
hemos empezado a analizar, de realizaciones de un “discurso pedagdégico”
(Bernstein, 1993) que forma y evalla —regula—, aunque no se trate de clases
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expresamente destinadas para esta ultima tarea, como se pretende y espera
que los alumnos lean y escriban los saberes disciplinares en la universidad.

Del analisis de los registros de las observaciones de las clases de las
materias introductorias de Geografia realizadas este afo se exponen las si-
guientes consideraciones tentativas:

En cuanto a la ensefanza de modos de leer y escribir los contenidos
disciplinares: El contenido disciplinar se encuentra presente a través de los
textos académicos y en las explicaciones realizadas por los docentes que
“orientan” (Bernstein, 1993; Rockwell, 2005) la comprensién e interpretacion
de los textos. A modo de ejemplo podemos mencionar la ensefanza de la
evolucién del pensamiento geografico. Para su desarrollo se seleccionaron
tres textos de distintas especialistas, con el propdsito de abordar el caracter
plural de las cuestiones tedricas. En los trabajos practicos se pide la “com-
paracion”, “confrontacion” del “pensamiento geografico”. En estas escrituras
suele haber un pedido implicito de argumentacion y descripciéon porque lo que
interesa es ubicar los textos en un tiempo y espacio determinado, distinguir
diferentes lineas tedricas, confrontar las posturas, identificar las fuentes a
consultar, etc.

Cabe destacar la distancia entre los supuestos enunciados en las consig-
nas y los que operan en las practicas aulicas: las clases de caracter expositivo
aportan conocimientos para contextualizar a los autores y sus obras y pre-
sentan lo que es fundamental del planteo realizado en el texto, sin explicitar
los criterios de dicha eleccidn. De esta manera, orientan la interpretacion de
los textos y sesgan la participacion critica y reflexiva de los estudiantes de
otras posibles interpretaciones, de otras ideas para ser discutidas acerca de
la produccion de conocimiento cientifico—académico. En este caso, se orienta
la ensefianza de “la evolucion del pensamiento geografico” como un proceso
unico, lineal y cronolégico, en el que se describe cada etapa con algunos
hechos del contexto mundial, se mencionan los gedgrafos destacados, la
division Geografia Fisica — Geografia Humana, pero no se hace hincapié en
los criterios de periodizacion de cada autor, en los debates de cada etapa: la
definicion de Geografia, el Espacio como objeto de estudio, las discusiones
tedrico—metodoldgicas de la Geografia como Ciencia, la coexistencia de en-
foques en la actualidad. Asi, este modo de orientar los saberes disciplinares
también es un modo de orientar como deben ser leidos y escritos en cuanto
“protocolo de lectura” que en tanto tal no se verbaliza, no se explicita, pero se
erige como parametro formativo y evaluativo: “la evolucion del pensamiento
geografico” es un proceso unico, lineal y cronolégico exento de discusiones
tedricas y metodolégicas. Y asi debe ser leida y escrita.
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Algunos estudios hacen referencia a la “lectura obediente” o, en términos
de Michel de Certeau (2000), “lectura literal” como la forma de leer legitima
que no pone —y no debe poner— en duda la veracidad del escrito, que no
formula juicios criticos sobre los textos y que orientan la lectura de los textos
disciplinares sin que los profesores sean conscientes de ello. Justamente, no
se trata en esta investigacién de sancionar a los docentes, sino de develar
creencias, continuidades respecto de concepciones modernas de la lectura
(Rockwell, 2005) que, signadas por el “presentismo y el ahistoricismo” de las
producciones pedagdgico—didacticas hegemonicas, no brindan a los profe-
sores posibilidades de revisar y ampliar sus conceptualizaciones sobre los
problemas de las practicas de ensefianza (Vifiao, 2002).

En cuanto a las dificultades que manifiestan los alumnos en relacién con
lo que se les pide y deben hacer: En los Trabajos Practicos se pide “analizar”,
“comparar”, “confrontar”, pero no se explicita qué producto escrito se espera
y no se lo ensefia desde su retorica, pues se regula a modo de “pedagogia
invisible” (Bernstein) desde un supuesto de que “el alumno lo tiene que saber”
y, alli, suelen aparecer los argumentos de “lo debieron aprender en la escue-
Ia”, “si no lo saben la escuela falla, etc.”, como principio explicativo irrefutable
de esas dificultades. No obstante, desde una perspectiva cualitativa, cuando
se indaga el sentido y el valor de los dichos por parte de los/as estudiantes,
referidos a que “no saben qué se les esta pidiendo”, se esta develando como
problema que el pasaje escuela media — universidad no es un espacio que
muestra que “todo” lo aprendido en el secundario “deberia servir” para la
universidad. Se trata de una tension que amerita otro tipo de hipétesis mas
vinculadas con el reconocimiento de que los discursos pedagdgicos y los
protocolos de lectura que regulan la ensefianza de la Geografia en la es-
cuela secundaria, sus practicas de lectura y escritura, no necesariamente
son consecuentes con los de la universitaria. Y que ésta podria repensarse
en estos términos al expresar en su formacion y parametros evaluativos la
especificidad de esas practicas en cada formacion disciplinaria universitaria.

También los alumnos vivencian la escritura y la lectura como un proceso
muy costoso, “creen que no saben escribir’, “que no pueden”. En este contex-
to, los/as estudiantes realizan los trabajos dando respuestas literales del texto,
ofrecen dos soluciones posibles, etc. Se trataria de modos de resolucion de
una confrontacién entre lo aprendido y vivido en la cultura escolar (Vifiao,

2002) secundaria y la nueva por protagonizar: la universitaria.

Rockwell plantea que “mediante la exposicién e interrogacion, los do-
centes seleccionan, complementan y reordenan los contenidos del texto que
dieron a leer. Estas mediaciones del discurso docente no sélo proporcionan
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una representacion alternativa de los contenidos, sefalan, a la vez, diversas
formas de relacionarse con la lengua escrita o de entender el acto de leer, al
privilegiar determinadas maneras de interpretar y de atender selectivamente
el texto” (Rockwell; 1995: 199). Las posibles interpretaciones de un texto se
construyen en la interaccion docente—alumnos.

En términos didacticos, traer al analisis cualitativo estas situaciones del
cotidiano de las aulas universitarias repercute de manera positiva a la hora de
posicionarse como docente frente a escrituras o intervenciones orales cuyas
interpretaciones solemos orientar hacia problemas de comprensién o escritura
en el sentido negativo—deficitario; implica capitalizar esos “significados pues-
tos en riesgo” (Sahlins, 1977) para reorientar los saberes a ensefar.

Creemos que las hipétesis tentativas que ofrecemos en este trabajo ya
hablan de cémo se imbrican en las practicas de ensefanza de la Geografia
universitaria las variables lectura y escritura en tanto parametros formativos
y evaluativos de los sujetos que desean ingresar y pertenecer a futuro a una
comunidad disciplinaria. Pareciera que se trata, justamente, de un tejido que
ocultaria la potencia naturalizadora de los discursos deficitarios sobre los
“problemas de lectura y escritura”, que presentarian los alumnos egresados
de la escuela media, la necesidad de replantear el problema incluyendo a la
misma universidad, sus practicas de ensefianza y sus propias convicciones
respecto de la lectura y la escritura que se pretende en los sujetos profesio-
nales que forma.
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“TOKIMOTO AKINOLLUEVE”: PUESTA EN CRISIS,
APROPIACION Y CIRCULACION DE SABERES
ESPECIFICOS EN TORNO A LA LITERATURA A PARTIR
DE CONSIGNAS DE FICCION EN INGRESANTES A LAS
CARRERAS DE LETRAS

Liza Battistuzzi — Maria de los Angeles Contreras

La idea de este trabajo surge de nuestra experiencia como profesoras
del curso de Ingreso a las carreras de Letras en la Universidad Nacional de
La Plata. Este espacio estd pensado como un lugar de pasaje entre la Se-
cundaria y la Universidad, en el cual se ponen en crisis los saberes que los
estudiantes traen consigo porque son diferentes de los saberes que circulan
en la Universidad. En el caso particular del ingreso a las carreras de Letras,
se ha tomado la decision de no desestimar los saberes que traen los estu-
diantes sino mas bien aprovechar esa puesta en crisis que atraviesan en pos
de la apropiacién de saberes especificos de las carreras. En este sentido,
nos resulté interesante reflexionar en torno a una serie de consignas que
se vienen trabajando desde hace varios afios en el ingreso y que visibilizan
estas cuestiones.

Nuestro propésito es observar los saberes que se ponen en juego a
partir de esas consignas y los modos en que los alumnos se apropian de
los mismos a través de un trabajo que pone en didlogo textos literarios, no
literarios y la propia escritura ficcional. En un primer momento, describiremos
y analizaremos las actividades, para luego estudiar los escritos producidos
por los estudiantes.

Antes de comenzar con la primera parte del analisis, nos parece necesa-
rio especificar los postulados en los que se basa el Ingreso a las carreras de
Letras en el que se inscribe la actividad que estudiaremos a continuacion. El
Ingreso esta pensado como un espacio de formacion especifico en el que se
pretende ensefiar “a leer y a escribir a los alumnos sin avasallar sus conoci-
mientos sobre la lengua sino desocultando sus distancias y cercanias con los
modos de leer y escribir prestigiados en la universidad” (Botto—Cuesta, 2007:
4). En este sentido es que el moédulo de actividades para el curso de ingreso
se posiciona desde los postulados de Mijail Bajtin que permiten pensar la uni-
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versidad como una esfera de uso. Al ingresar en la universidad, los alumnos
entran en una nueva esfera de uso con reglas propias a las que se deben
adaptar; por lo mismo “no se puede suponer que (...) suspendan sus conoci-
mientos sobre la lengua provenientes de su participacion en la sociedad en
nombre del aprendizaje de conocimientos nuevos que “subsanarian” las defi-
ciencias que los anteriores supondrian” (Botto—Cuesta, 2007: 4). Por otro lado,
y contrariamente a lo que suele suceder en la universidad, donde se privilegia
el texto académico, el médulo se apoya en la narracion porque en principio
creemos que, como afirma Carolina Cuesta, “no existe un universal llamado
“texto académico” o “discurso académico” sino una politica linglistica de y
en las instituciones”, pero ademas porque “la narracién permite otros modos
de apropiarse del conocimiento, sin alejarse del conocimiento abstracto, pero
apelando a la experiencia personal” (Di Matteo, 2011: 2); y por ultimo, porque
la narracion se vincula con la subjetividad mientras que el texto académico
lo hace con una gran cantidad de convenciones que el estudiante puede no
conocer. Es por este motivo que el ingresante puede sentirse “intimidado” por
este tipo de textos, ya que se relacionan con lo ajeno, de modo que se coarta
la propia escritura por no considerarse prestigiosa'.

La consigna de la que nos ocuparemos aqui trabaja con la elaboracion
de un texto de ficcién a partir de la lectura del cuento “Noemi Prana de Tetuan
(1923-1986). Una poetisa de nuestro tiempo” de Roberto Fontanarrosa?, y de
una entrevista realizada en los afios "30 a una poetisa platense llamada Sara
Lovisutto®. El objetivo del trabajo es poner en crisis ciertos saberes sobre la
literatura (y sobre la poesia en particular) de amplia circulacion en el ambito
social. En ese sentido, la actividad pretende trabajar la concepcion bajtinea-
na de la lengua, reflexionar sobre su caracter dialégico y sus dimensiones
histérica e ideoldgica.

La actividad* se ubica en la mitad del periodo de cursada. Los alumnos
ya han leido “Mi mujer” de Nicolas Olivari®; a partir de este texto se les ha
ofrecido un primer ejercicio de lectura critica, con el que se ha reflexionado
acerca de que no se lee desde “la nada” sino desde las valoraciones de las
que nos hemos ido apropiando a lo largo de nuestras vidas, tanto respecto de
la literatura como de diversos aspectos de la realidad. Se ha hecho hincapié
en el caracter social de la lengua (Bajtin); es decir, en que “lo que digo o lo
que pienso, ademas de mi marca personal, posee la huella de lo que dijeron
o pensaron otros”™. Asi, se ha podido trabajar con los alumnos acerca de que
existen diferentes saberes sobre la literatura y la poesia que estan relaciona-
dos con los distintos ambitos socioculturales en los que aparecen y que se
van cristalizando, volviéndose mas o menos hegemonicos segun el caso. En
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este sentido, se ha reflexionado con los alumnos acerca de cémo “Mi mujer”
es un texto vanguardista que intenta provocar al lector y sacudir sus estructu-
ras en relacién con las formas mas convencionales de representacion de una
relacidon amorosa, estableciendo rupturas tanto en el plano formal como en
las convenciones tematico—genéricas utilizadas. Por otro lado, y en relacién
con lo anterior, se ha realizado la lectura de la ya mencionada entrevista de
Argentino Diaz Gonzalez a Sara Lovisutto, y se ha pedido a los alumnos que
analicen qué ideologia despliega la poetisa en torno a la literatura y a quiénes
les esta “respondiendo” con la posicidon que asume como poeta. Es decir, que
se ha trabajado con los ingresantes la dimensién dialégica de la lengua: como
los distintos usos de la lengua siempre son réplicas tendientes a ratificar un
género discursivo o a distanciarse de él. Pues, como sefala Voloshinov, el
habla no es monologal, sino que esta determinada por quien la emite y para
quién lo hace, es el resultado de las relaciones sociales. En este sentido, la
réplica se vincula con lo que Marc Angenot llama “discurso social”: para él,
éste esta conformado por “las gramaticas de discursivizacion, los repertorios
tépicos que en una sociedad dada, organizan lo narrable y lo argumentable
y aseguran la division del trabajo discursivo” (Angenot, 1998: 69). El autor
sostiene que se podrian “reconstituir reglas generales de lo decible y de lo
escribible, una tépica, una gnoseologia, que determina extensivamente lo
aceptable en el discurso de una época” (Angenot, 1998: 69).

Vinculado con este tema, se ha planteado en las clases, por ejemplo,
como Olivari se distancia de la poesia de las Bellas Letras que Lovisutto
encarna, y ratifica las vanguardias; y como Lovisutto, por el contrario, ratifica
una forma romantico-modernista de concebir el arte y la personalidad del
artista como un “producto” cultural, no sélo por el contenido de sus repuestas
sino también por el lenguaje que utiliza, sus habitos, su poesia copiada del
modernismo y hasta el propio lenguaje del entrevistador.

Por otra parte, el texto de Fontanarrosa que se trabaja en la consigna
nos resulta significativo por varias razones. En primer lugar, porque el cuento
establece un dialogo con la entrevista a Sara Lovisutto ya que funciona como
una réplica intencional a ella. El autor utiliza las convenciones teméaticas y
genéricas que esgrime Lovisutto para parodiarlas, y no sélo eso sino que
también parodia la artificiosidad de las concepciones acerca de la vida que
deja ver la poetisa en sus respuestas. Y en segundo lugar, el cuento brinda la
posibilidad de trabajar el concepto de polifonia de Bajtin” (como fenémeno de
reabsorcion de géneros discursivos caracteristico de los géneros discursivos
secundarios como la literatura), ya que a través del humor el cuento apela al
discurso cientifico y a las oraciones funebres, develando también su artificio-
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sidad, riéndose de la imagen impoluta del muerto. Por ultimo, el estilo que
posee el narrador del cuento es el que habilita la apariciéon de lo que Baijtin
llama “las dimensiones creativas de la lengua®; esto es, las posibles licencias,
la ductilidad que permite la utilizacion de la lengua cuanto mayor conocimiento
se tiene de los discursos que circulan por las distintas esferas de uso.

En relacién con la circulaciéon de saberes, nos parece interesante desta-
car cémo la reaccion que tienen los alumnos ante el poema “Mi mujer” cambia
con el tiempo, ya que desde hace aproximadamente dos afos la lectura que
hacen los estudiantes del texto esta casi exclusivamente vinculada a cuestio-
nes de género, especificamente al topico del machismo, situacion que antes
no se daba. Pensamos que esta nueva lectura se debe a que los saberes
que circulan ahora han cambiado respecto de los que circulaban hace unos
afos, y esto se ve reflejado en los modos de leer de los alumnos. Las pro-
blematicas vinculadas al género son un tema que esta en boga desde hace
un tiempo, del que se habla habitualmente en los medios de comunicacién
y sobre el cual, algunos mas algunos menos, todos tenemos una opinion
formada. En términos mas especificos, los comentarios de los alumnos que
surgen de la lectura del texto estan vinculados fundamentalmente con dos
temas: la cosificacion de la mujer, y el trato de ésta como una posesion. Por
ejemplo, los estudiantes, generalmente las mujeres suelen leer en términos
de posesion el titulo “Mi mujer”; es decir, mi mujer como mi pertenencia. Por
otro lado, los alumnos relacionan el siguiente verso con la cosificacion ...) lle-
gaste vos, bruta y sencilla como una vaca, con apenas cinco afios de escuela
primaria, que, felizmente, no te hicieron mella”. Este fragmento se lee desde
el machismo y la estética impuesta por la sociedad, y se deja a un lado la
critica a la escuela. Otro verso que despierta una mirada desde el género es
“Cosa de carne tenias un alma maravillosamente simple”, en el que esta clara
la cosificacion de la mujer. Por ultimo, la frase “Me animalizastes a tu nivel”
genera habitualmente un rechazo porque se lee desde una mirada masculina
que se cree superior: segun esta lectura, es el hombre quien puede decidir,
catalogar, poseer, etc.

Poniendo la lupa en las producciones

Veamos ahora en escritos de alumnos del Ingreso algunos de los modos
a partir de los cuales comienzan a apropiarse de los saberes puestos en
juego en la consigna analizada. Nos referimos al concepto de apropiacion
de Roger Chartier (adaptado por Elsie Rockwell), quien la define como una
producciéon inventiva, una forma de construccion conflictiva del sentido.
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Consideramos que este concepto es adecuado en este caso porque permite
observar claramente el rol activo de los alumnos que pretenden hacer suyas
las practicas de escritura, al mismo tiempo que nos deja examinar los cambios
que sufren los bienes culturales cuando son apropiados (Rockwell, 2000).

En primer lugar, consideramos que la problematizacion de ciertos sabe-
res de circulacion social sobre la poesia, aquellos que la asocian tnicamente
con la tradicién romantica o de las Bellas Letras, se pone en escena en las
resoluciones de los alumnos a través del humor, ya que la utilizacion de re-
cursos humoristicos implica necesariamente que los ingresantes empiecen a
tomar distancia de la identificacion de la poesia con la tradicién romantica. El
humor se manifiesta en sus escritos de diversos modos.

Por un lado, para poder cumplir con los requisitos de la consigna, que les
solicita la construccién de un narrador que imite el estilo parédico del narrador
del cuento de Fontanarrosa, los estudiantes hacen ingresar a sus textos diver-
S0s géneros que provocan un efecto humoristico porque no corresponden a la
situaciéon que se esta narrando. Veamos, por ejemplo, el siguiente fragmento
de uno de los alumnos®:

Una begonia en sus manos, seria una ofrenda de Dios que nunca se
hubiera marchitado, sus aureos dedos de fiel jardinera (pasién que
cultiva a la par de la composicion artistica) salpicarian los tibios péta-
los con el nuevo aspersor que capta las moléculas de hidrégeno de la
biosfera y los convierte en lluvia, fabuloso invento que ha revolucionado
el sistema de riego a nivel mundial, recientemente disefiado por el pres-
tigioso instituto “Tokimoto Akinollueve” de Tokio, Japdn, seguramente
conocido por nuestra nubil poetisa siempre atenta a los pujantes avan-
ces de la ciencia'.

Noétese que en el fragmento citado, el género que se ingresa es el técni-
co—cientifico, y al no ser el tipo de discurso que se espera que aparezca en
esta situacion, construye una especie de digresion en la voz del narrador. A su
vez el nombre del instituto que aparece en el escrito, “Tokimoto Akinollueve”,
se refiere a un tipo de humor muy utilizado por los adolescentes y que consis-
te en inventar nombres propios a partir de la asociacion de palabras que por
el sonido o el significado se relacionan con alguna nacionalidad especifica;
en este caso, con Japon.

Por otro lado, los alumnos también utilizan el humor cuando tienen que
reescribir una de las poesias del cuento de Fontanarrosa, en la cual un yo
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poético femenino le habla de sus penas a una begonia, pero al estilo de las
poesias tradicionales. Veamos el siguiente ejemplo:

A ti te relato incesante, mi amplia angustia creciente

mi pena cargada, arrebatada por las circunstancias referentes a
las macetas, al alma de mi difunta madre que sobrevuela el techo.
De la falsa amistad, de la vil y vana cobardia del perro

ausente entre mis matas reniego, de los dolores cervicales

y del abismo, también reniego'.

En el fragmento observamos como el alumno hace ingresar discursos
que rompen con la temética propia de las Bellas Letras: primero un tépico
caracteristico del género gético (d&nimas que sobrevuelan los techos) y luego
una serie de preocupaciones vinculadas al ambito de la vida cotidiana de las
personas (los dolores cervicales, el perro que se esconde entre las matas).

Otras veces el humor es provocado a partir del uso exagerado de alguna
figura retdrica, como lo que sucede en la siguiente cita con la aliteracion':

Yo te invoco a ti, brillante y luminica

begonia, iridiscente, contenida en el recipiente
barroso y barroco.

Te refiero y requiero que

con tus oidos florales, ornamentales y gesticulares
me oigas silente’.

Nos resulta sumamente interesante que puedan parodiar a través de este
recurso uno de los rasgos tipicos de la poesia tradicional romantica, la rima,
que es uno de los saberes sobre la poesia que mas circula en la sociedad y
que muchas veces funciona como parametro para diferenciar lo que es poesia
de lo que no lo es. El hecho de que los alumnos puedan tomar distancia de
este saber y reirse de él implica que pueden empezar a pensar que las poe-
sias no son solamente textos que contienen versos que riman, cuestién que
ya se habia puesto en crisis con la lectura del poema “Mi mujer”.

Por otra parte, la propuesta misma de la consigna habilita la ruptura con
dos postulados fundamentales de la estética del romanticismo que también
forman parte de los saberes que mas circulan socialmente en torno a la poe-
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sia. En primer lugar, la exaltacién de la originalidad como valor supremo de
las obras de arte. La consigna socava irbnicamente la idea de originalidad, ya
que les pide a los alumnos escribir un texto literario acerca del plagio de una
poeta a otra, pero les propone hacerlo a partir de la parodia del estilo de un
narrador y de una poesia, y sabemos que la parodia es en parte una copia,
aunque implique reelaboracién.

El segundo postulado con el que rompe la consigna es el de la concep-
cion romantica de la escritura literaria como fruto de la inspiracion divina, ya
que los alumnos terminan escribiendo un texto literario a partir de una con-
signa que propone un trabajo especifico con la lengua: adoptar un punto de
vista particular (el del narrador del cuento de Fontanarrosa) y circunscribirse
a un tipo de texto (una narracioén que incluya también una poesia).

En conclusion, la consigna analizada nos parece sumamente rica porque
cumple con el objetivo de problematizar el saber de la poesia como Bellas
Letras que, como dijimos al comienzo de este articulo, tiene cierto consenso
entre los estudiantes de las carreras de Letras. La consigna habilita la paro-
dia y con ella distintas formas del humor que propician la toma de distancia
necesaria en los alumnos para ampliar esos saberes sobre la literatura en
general y sobre la poesia en particular. Y consideramos que esta puesta en
crisis, 0 mejor dicho, “puesta en ampliacion”, es justamente uno de los pilares
fundamentales que supone la formacion en Letras; es decir, la especializacion
en los estudios literarios.
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Notas

'La tradiciéon que subyace aqui es la del objetivismo abstracto. Segun
ella, la lengua se presenta a las personas como una norma inviolable que
debe ser aceptada; sélo interesa la légica interna del sistema de signos con
independencia de los significados ideoldgicos. (Di Matteo, 2011).

2Fontanarrosa, Roberto (1995) La mesa de los galanes y otros cuentos.
Buenos Aires, Ediciones de la Flor.

3 Diaz Gonzalez, Argentino (1930) Autores y artistas platenses. Buenos
Aires, Minerva.

4La consigna presente en el Modulo es la siguiente: Imaginemos que
Sara Lovisutto y Noemi Prana de Tetuan fueron amigas y colegas en tanto
poetisas. Imaginemos, ademas, que el narrador del cuento de Fontanarrosa
decide contarnos que en la amistad de estas dos mujeres dedicadas al arte
de los versos hubo un episodio oscuro: Sara gané los Juegos florales plagian-
dole “Yo te hablo” a Noemi. Escriban como este narrador hubiera referido ese
episodio. También, incorporen en esta escritura “Yo te hablo”, pero adaptado
a la manera de escribir de Sara.

5 Olivari, Nicolas (1992) La musa de la malapata—El gato escaldado. Bue-
nos Aires, CEAL, 1992. El poema se adjunta en el Anexo de textos.
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6Modulo para el Curso de Ingreso 2008. Carreras de Letras de la Facul-
tad de Humanidades y Ciencias de la Educacién. Universidad Nacional de
La Plata.

" Bajtin, Mijai (1988) Problemas de la poética de Dostoievski, México,
FCE.

8Voloshinov, Valentin (1976) El signo ideoldgico y la filosofia del lenguaje.
Buenos Aires, Nueva Vision.

% Los trabajos analizados se encuentran en su version completa en un
anexo al final del articulo.

0 Esta seccion reescribe el siguiente fragmento del cuento de Fontana-
rrosa: “Alguien dijo que cuando muere un poeta, una estrella se apaga. Pero
alguien sostuvo asimismo, que cuando muere un poeta una estrella se en-
ciende, porque el alma del artista sube hasta el firmamento y alimenta con su
resplandor dicho cuerpo astral. También se afirma que una estrella, despojada
del reflejo solar, constituye solo un meteoro inerte, una masa antropomorfa,
un asterisco muerto. Se llego a afirmar en el Quinto Congreso de Estudios
Cosmicos Comparados, en 1979, en Plymouth, Massachusetts, que una es-
trella supernova de la Nebulosa Trifida genera una reaccion termonuclear que
puede transformar el hidrégeno en helio. Pero abundar en esos detalles seria
alejarnos del tema que hoy nos moviliza y que no es otro que el de recordar
la memoria de Noemi Prana de Tetuan, la querida poetisa de Noetinger, (...)".

" Este ejemplo reescribe el siguiente fragmento del cuento de Fontana-
rrosa: “Te hablo de mis males/ de mi dulce/ tristeza/ ante la vaga anemia/ del
crepusculo/ cerca./ Del permanente/ llanto/ por mi madre ya muerta/ que/
quizas/ desde el Cielo/ mi soledad observa”.

2] a aliteracion es una figura retérica que consiste en repetir o combinar
varios sonidos a lo largo de una misma frase para conseguir un efecto sonoro.

'3 Esta seccion reescribe el siguiente fragmento del cuento de Fontanarro-
sa: “Begonia/ iridiscente/ de mi vieja maceta./ Yo te hablo/ y ti/ me escuchas/
con silente belleza./ Te cuento/ de mis penas/ de mis horas amargas/ de mi
rezo constante/ por esa hermana enferma”.
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Anexo

“Mi mujer” Nicolas Olivari

Cuando tenia veinticinco siglos de hastio y la fealdad repulsiva del ciudada-
no: cara de frente de fabrica, con dos ventanas por 0jos y un cerrojo en la puer-
ta para las buenas palabras llegaste vos, bruta y sencilla como una vaca, con
apenas cinco afios de escuela primaria, que, felizmente, no te hicieron mella.

Por mas que te encanallé mi contacto, tu pureza natural estaba tatuada
en tu piel blanca, olorosa a leche agria, y en el pozo de tus ojos grises y va-
cios de animal alegre.

Cosa de carne tenias un alma maravillosamente simple, como una colum-
na de agua o como un dolmen de piedra de sepulcro en la que los lagartos de
tus pobres instintos salian a tomar el sol de mi lujuria.

Eras la copa de oro de la materia inerte, sin una verruga de ideal que
alterase la maravillosa liga de tu metal, opaco y sordo.

jCuanto bien me has hecho! Volatilizastes el hastio con un grufido de
felicidad al besarme y a mi mala pata le hicistes un guifio muy mono.

Yo te bendigo y te bendice mi entrafia renovada y la entrafia de todos mis
antepasados, los ogros y burgueses, cargados de botin en el asesinato moral
de la lucha por la vida.

Mi cansancio racial fue tu tunica en la alcoba y danzamos en el espasmo
con la gravedad ensimismada y animal que acaso hubiera querido Nietzsche.

Tus vestidos eran lisos y blancos como tu espiritu, y mas de una vez hirio
la media luna de celuloide de tu barbilla la complicacién paradégica del nudo
de mi corbata: simbolo de mi abulia acuciada y tenebrosa.

Te amo porque aireaste los desvanes de mi mismo con el soplo de tu
aliento, llenaste con la saliva de tu boca, profunda y dulce, los s6tanos de mi
indiferencia pesimista y clavaste en la frente de la personalidad el gallardete
de sucederme en tu vientre con carne con que yo te hinchara.

Te bendigo en el nombre de mi madre porque eres sencilla como ella y
tus manjares han tenido su mismo sabor de pueblo.

Me hicistes humilde como un perro, lacio y leal, y a mi, ja mi! que tenia
las embestidas del jabali, pero impostadas, pero invaginadas...

Me animalizastes a tu nivel y te bendigo porque la coraza orinada de mi
cultura aflautaba mis pulmones en el grito ocarinesco del pedagogo.

Eres tan del arrabal que tienes olor a tango y sabor al yuyo de la calle
donde tus antepasados jugaban a los cobres.



“TOKIMOTO AKINOLLUEVE?... 61

Tu voz es una guitarra herida y cantas tus tres palabras esenciales: co-
mer, gozar, vestir...

Tu piel granulada y blanca y blancos y granulados han de ser los 1000
gramos de tu cerebro justo.

Te producistes en magico milagro de creacion y yo sé que el divino alfa-
rero que alisé tus ancas, altas y ondulantes, no te dejo la marca de fabrica.

Eres tan del arrabal que eres mi alma ahora y a tu lado estoy en mi tierra,
en mi casa, en mi traje y en mi piel.

Siento que te amaré toda la vida porque me has domesticado y estas en
mi como una nueva circulacion sanguinea y en mi mismo cerebro estas, alta
y bella, pero muda, ciega y ausente, para no entrometerte en la endiablada
zarabanda de mis imagenes, de las que no entenderias gran cosa.

Eres la perfeccion de lo sencillo y de lo comun y sélo con mirarte pen-
sativo siento que me agarro a ti como un pulpo negruzco se agarra a un alga
elegante y derivante.

jVino de tu presencia para mi embriaguez nocturna! jLuz de tu figura para
verme sombra y constatar que vivo! jTabla a que me agarro! jSalvacion de mi
fe, puérpera y desangrada! jTurbion de delicias! jTranquilidad de jornalero con
los riflones doloridos y la mirada gozosa después de las 8 horas de trabajo!
jGratitud de poeta que ha encontrado su musa de carne...!, jde carne!

Daras tu alma sabiamente necia a mis hijos y yo les daré mi cochino
nombre prostituido en todas las redacciones pobres.

Yo soy el escarabajo, redondo de angustia, que se amparo en tu luz.

Asi, tan sin ideas generales, asi, tan sin especializaciones, asi, tan de

carne franca y caritativa, dame siempre el agua de tu ternura fiel para templar
los altos hornos de mi orgullo estéril y literatizante.

Resoluciones de la consigna

Los textos son de escritura grupal. Se transcriben con la escritura y pun-
tuacion original.

Texto 1

Pocas veces en mi vida me ha tocado narrar un hecho tan lamentable,
comparado sdlo con la inesperada y dura traicién de Judas a Jesucristo. Este
tipo de situacion es comun en la literatura y las fabulas antiguas, pero me
resulté totalmente sorpresivo que ocurra entre dos entrafiables seres, cuyo
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lazo sobrepasa la amistad y se abraza en la poesia. Era un domingo digno
de melancolia, cuando Sara llama a la puerta del caserén de la calle Uribe.
Como todos los domingos desde hace afios, Sara nunca dejé de asistir a
la casa de su eterna amiga Noemi Prana de Tetuan. No entraré en detalles
banales previos al momento en el que el semblante de Noemi pierde color al
ver que su preciada obra “Yo te hablo” habia sido plagiada por su amiga Sara
Lovisutto. Noemi notd el cambio de palabras en su obra pero la estructura se
mantenia intacta. He aqui el resultante del plagio:

“Y tu no escuchas”

La Plata

inerte

silencio guardas

en mi antigua plazoleta.

Yo te hablo
y td no
escuchas
en callada
reticencia.

Te susurro

de mi angustia
de mis penas

de mi alabanza a las musas
ante la luz

del crepusculo
cerca del bosque
ya anémica

del acallado
llanto

por la belleza

ya muerta

de tus hijos
olvidados

de tu mano

de vanguardia
que marea.
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Te cuento

del trabajo de primogénitos
poetas y

de musicos

y magos

de pintores

y de estetas.

Yo te hablo
fiel, La Plata
y tu bella

y altiva como
una madrastra
bruja, yo te
hablo y tu

no escuchas.

Texto 2

Hondo pesar han causado en los apacibles hogares de nuestra ciudad
sefiera, las calumnias de las que se ha hecho eco la prensa local, referidas
a una de nuestras ilustres damas: la poetisa Sarita Lovisutto, recientemente
laureada en los juegos florales, quien ha sido groseramente injuriada por una
ignota poetisa proveniente de la provincia de Santa Fe, la cual alegando una
pretendida amistad con nuestra querida y noble Sarita, ha osado agraviarla
acusandola publicamente de haber plagiado un poema de su autoria.

Nada mas alejado de la verdad, jamas un espiritu sereno y amable como
el de la sefiora Lovisutto hubiere pergefiado una obra como “Yo te hablo”, su
ideal de belleza y perfeccion moral no lo hubiera permitido. Estrofas de ta-
mana vulgaridad nunca escribiria su pluma, quien a través de versos de una
tocante frondosidad lirica, ha estado siempre al servicio de una rima excelsa
y colmada de virtuosismo.

Una begonia en sus manos, seria una ofrenda de Dios que nunca se
hubiera marchitado, sus aureos dedos de fiel jardinera (pasién que cultiva a
la par de la composicion artistica) salpicarian los tibios pétalos con el nuevo
aspersor que capta las moléculas de hidrégeno de la biosfera y los convierte
en lluvia, fabuloso invento que ha revolucionado el sistema de riego a nivel
mundial, recientemente disefiado por el prestigioso instituto “Tokimoto Aki-
nollueve” de Tokio, Japdn, seguramente conocido por nuestra nubil poetisa
siempre atenta a los pujantes avances de la ciencia.
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He aqui lo que nos dicta la exquisita pluma de la sefiorita Sara Lovisutto
en loa de su astro:

“Mi begonia dorada”

jYo tengo un secreto: mi begonia dorada!
amiga fiel de mi alma acongojada

en vetusta anfora te posas

jvergel en que mis lagrimas reposan!
Por el éter mis pensamientos te dirijo
para que los guardes en tu verde cobijo.
Escuchas sin oidos el dolor de lo perdido:
¢d6 mi hermana ausente? ;d6 mi madre yacente?
En aureo crepusculo doliente

te entrego mi corazén evanescente.
Musa de mi alcazar desolado:

¢dd mi can extraviado?

¢dd mi amiga que ha partido

en dulce tarde de estio?

Bella flor de mi jardin:

jsabés de mi arduo trajin!

Al hogar mis horas le entrego

para olvidar un cruel desapego:

¢d6 aquel ser amado?

¢qué albur de mi lo ha alejado?

Sélo soy un anima trunca

Begonia: jNo os marchiteis nunca!

Texto 3

Situado en el tiempo aquel supe ver la triste existencia que solo atafie
a dos cuerpos cuya sola conformacion no es mas que carbono y agua. Re-
cordar esta traicién es al mismo tiempo oscurecer la ausencia y abrirle las
cortinas a la ventana de la hipocresia. Fue lo ocurrido en los juegos florales,
cuyas verdades son las cosas, cuyo atributo destacado no son las espinas,
sino la melancolia. Asi fue Sara, con su usual fuego quemo la amistad pero
no mato el hablar: las manos unidas entre colegas sélo se abandonan, por
ver las flores, e incluso por hallarles.
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“Yo te invoco” por Sara Lovisutto

Yo te invoco a ti, brillante y luminica

begonia, iridiscente, contenida en el recipiente

barroso y barroco.

Te refiero y requiero que

con tus oidos florales, ornamentales y gesticulares

me oigas silente.

A ti te relato incesante, mi amplia angustia creciente

mi pena cargada, arrebatada por las circunstancias referentes a
las macetas, al alma de mi difunta madre que sobrevuela el techo.
De la falsa amistad, de la vil y vana cobardia del perro

ausente entre mis matas reniego, de los dolores cervicales

y del abismo, también reniego.

Del hombre insulso aquel, que bostezando se fue

esquivando los maceteros, y finalmente reniego de ti,

apatica y marchita y seca begonia,

por preferir el suicidio, antes, que oir mis delirios.

Consignas del Moédulo del Ingreso a las carreras de Letras

CONSIGNA 1: Vayan al dossier. Lean el escrito llamado “Mi mujer”, que
tomaremos como objeto de estudio. Luego, escriban un texto corto en el que
fundamenten si les ha gustado o no. Légicamente, para ello deberan explicar
los motivos que hacen a la posicion que han tomado frente a “Mi mujer”.

CONSIGNA 2: Intercambien con sus companeros y profesor/a lo que
han escrito en sus hojas. Discutan acerca de las coincidencias o diferencias
que presenten sus lecturas y, también, acerca de como miraron/conocieron
“Mi mujer”.

CONSIGNA 9: Recordemos que basicamente el hecho de que la lengua
sea dialdgica significa que todo lo que se dice o escribe tiene su punto de
partida en lo que se espera que sea dicho o escrito en determinada esfera
de uso. Lean la entrevista que les presentamos en el dossier. Fue hecha en
los afos ‘30 por Argentino Diaz Gonzalez a Sara Lovisutto, poetisa platense.
Discutan entre todos qué ideologia despliega Lovisutto en torno a la literatura
y, mas especificamente, en relacion con la poesia. Analicen a quiénes les esta
“respondiendo” en la posicion que asume como poeta. Para ello, retomen “Mi
mujer” de Nicolas Olivari.
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CONSIGNA 10: Ahora lean el cuento de Roberto Fontanarrosa “Noemi
Prana de Tetuan (1923—-1986). Una poetisa de nuestro tiempo”, que también
se halla en el dossier. Relacionenlo con la entrevista a Sara Lovisutto, ensa-
yando respuestas al siguiente problema: ;cémo dialogan la entrevista a la
poetisa y el cuento de Fontanarrosa? Vuelvan a las oraciones funebres de
Jagot y Noguin y, también, discutan como dialogan con el cuento de Fonta-
narrosa.

CONSIGNA 11: Imaginemos que Sara Lovisutto y Noemi Prana de Te-
tuan fueron amigas y colegas en tanto poetisas. Imaginemos, ademas, que el
narrador del cuento de Fontanarrosa decide contarnos que en la amistad de
estas dos mujeres dedicadas al arte de los versos hubo un episodio oscuro:
Sara gand los Juegos florales plagiandole “Yo te hablo” a Noemi. Escriban
cémo este narrador hubiera referido ese episodio. También, incorporen en
esta escritura “Yo te hablo”, pero adaptado a la manera de escribir de Sara.

CONSIGNA 25: Como cierre, les proponemos que con sus profesores
vuelvan a considerar alguna de las primeras actividades que realizaron en
este taller (pueden elegir la argumentacion sobre el relato de Hugo Amable, o
bien la forma como consideraron y analizaron “Mi mujer” de Olivari). Comen-
ten si encararian de igual manera esa consigna en este momento —después
de haber transitado el Curso de Ingreso—, si les parece que cuentan con otros
elementos o con una perspectiva diferente para encarar un trabajo critico
sobre un texto literario, 0 no. En caso afirmativo, sefalen cudles serian, a
grandes rasgos esos elementos de analisis que modificaron su perspectiva.



¢(OBSERVANDO LA REPRODUCCION? UNA MIRADA
SOBRE LA UNIVERSIDAD COMO INSTITUCION DE
ENSENANZA'

Malena Botto

Presentacion: el problema del ingreso y la ensefianza
universitaria

Este articulo surge, por un lado, del trabajo con estudiantes ingresantes
de diversas carreras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educa-
cion de la UNLP (como Geografia, Historia, Sociologia y especialmente las
carreras de Letras) y con alumnos de Introduccién a la Literatura, asignatura
del primer afo de Letras, que también cursan estudiantes de otras carreras
como Lenguas Modernas, Historia, Filosofia. Por otra parte, la problematica
que aqui esbozo ha ido tomando forma a través del trabajo sostenido e inter-
disciplinario con colegas de las carreras de Letras y de Geografia en distintos
proyectos de investigacion que, entre 2009 y 2014, indagaron en diferentes
cuestiones vinculadas con la lectura y la escritura en el pasaje entre la escue-
la media y la universidad, tanto en los cursos de ingreso como en las primeras
asignaturas de la formacién de grado.

Dichas investigaciones, enmarcadas en el Programa de Incentivos del
Ministerio de Educacién de la Nacion, se hallan en consonancia con el hecho
de que la articulacién entre el nivel medio y la formacion superior ha ocupado
durante la ultima década un lugar relevante en las preocupaciones institu-
cionales, tanto en el ambito de las UU.NN. como en proyectos y programas
ministeriales o impulsados desde el ambito gremial. El tema suscita cada vez
mas la atencion de profesores y funcionarios, y se ha instalado en la opinion
publica a partir de debates promovidos por los medios de comunicacion.

No obstante, los integrantes de estos proyectos consideramos que
esas legitimas preocupaciones no suelen ir de la mano con investigaciones
empiricas a nivel local, que focalicen las practicas de lectura y escritura
efectivamente producidas por los estudiantes en ese transito. De un lado,
los estudios realizados desde los organismos oficiales se apoyan sobre todo
en un enfoque cuantitativo, que aparece como necesario para actualizar los
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datos referentes al acceso, permanencia y egreso en las distintas universida-
des, construir indices a partir de variables regionales o por ramas de estudio,
y componer de esa manera un estado de situacion mas ajustado (asi, por
ejemplo, el Anuario de Estadisticas Universitarias 2011, de la Secretaria de
Politicas Universitarias). Para el ambito de la educacién superior, en la ges-
tion gubernamental no existen practicamente producciones guiadas por una
mirada cualitativa, como si se ha procurado en lo que se refiere a los niveles
de formacion anteriores —aun cuando, en general, dichos documentos mues-
tren un caracter marcadamente idealista, en términos de lo que la escuela
“debe ser”, y una base empirica muy débil o, de nuevo, puramente estadistica.
Por otra parte, al interior de algunas universidades han surgido proyectos
institucionales y estudios que ponen el foco en cuestiones tales como la
denominada alfabetizacién académica (Carlino, 2005), que aparece como
clave para la construccion del oficio de estudiante, combinatoria en la que
la institucionalizacién se ve transfigurada en ambientacién, y la apropiacion
de conocimientos se entiende a partir de una matriz fuertemente cognitivista
(Montenegro, Vicente et. al, 2011; Narvaja de Arnoux [comp.], 2009; Lépez
Casanova [coord.], 2009).

Desde el punto de vista de las propuestas de ensefianza, estas concep-
ciones derivan en programas de ingreso que pretenden regular practicas de
lectura y escritura exitosas a partir de una formulacion mas o menos prescrip-
tiva que guie hacia una aceptable decodificacion de los textos académicos,
propuestas que casi nunca atienden a los desarrollos disciplinares especifi-
COs y que, en cambio, homologan las “buenas practicas” a la asimilacion y
reproduccion de determinadas tipologias textuales consideradas en abstracto.
Como he senalado en otro lugar (Botto, 2014), en estos programas de ingreso
subyace el supuesto de que aprehender macroestructuras textuales auto-
maticamente derivara en un desarrollo y mejora de los modos de leer y de
escribir en la universidad —como si se tratara de una reedicion pedagdgica
de la nefasta “teoria del derrame”, que marco la década neoliberal—, por parte
de sujetos con trayectorias diversas y aspirantes a formarse en disciplinas
también muy diversas. Cabe aclarar que no se trata aqui de asignar a estas
propuestas un contenido ideoldgico—politico en consonancia con la mercan-
tilizacion pedagdgica propia del neoliberalismo, ya que nos encontramos con
programas de ingreso con particular cabida en universidades relativamente
nuevas, situadas en distintas zonas del conurbano bonaerense, que para mu-
chos estudiantes ofrecen la posibilidad de acceder a los estudios superiores
por primera vez a lo largo de su historia familiar. Al contrario, conscientes de
la poblacién a la que atienden, estos programas se diria que buscan subsanar
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la impronta que la escuela de los afios ‘90 ha dejado en esas trayectorias. Lo
que me importa, por ello, es advertir sobre dos cuestiones en relacion con
estas modalidades: 1) por un lado, que en un nivel doxolégico, la escuela
sigue apareciendo como la Unica garante de ciertos saberes y destrezas que
se supone que los alumnos deberian dominar al momento de su ingreso a
la universidad, y estas intervenciones aparecen entonces como propuestas
“remediales”; 2) por otro lado, que desde un punto de vista epistemoldgico y
no de politica universitaria, dichas intervenciones se muestran en sintonia con
ciertas politicas linguisticas que, basadas en una concepcion técnico—instru-
mental del lenguaje —en la que el privilegio del aspecto comunicacional borra
el espesor de las multiples formas de uso de la lengua— inspiraron también
las reformas curriculares de la década neoliberal. En definitiva, a pesar de os-
tentar un signo politico explicitamente diverso, creo que es la persistencia de
una tradicion cognitivo—individualista, entroncada con ciertas proposiciones
psicogenéticas adaptadas al discurso pedagogico (Temporetti, 2006) lo que
aqui subyace y lo que seria oportuno revisar, atendiendo a los limites por los
que las decisiones epistemoldgicas necesariamente se politizan, mas alla de
los propdsitos asumidos.

Estas consideraciones, brevemente enunciadas, son las que nos han
llevado a considerar que las escrituras y lecturas realizadas en el ambito
universitario, particularmente por quienes comienzan a transitar la formacion
superior, representan un potencial significativo que esta escasamente explo-
tado y que puede aportar a la construcciéon de un estado de la cuestion y al
disefio de politicas articuladoras. Buena parte de los trabajos que integran
este volumen pretenden realizar un aporte en este sentido.

Ahora bien, durante el desarrollo de nuestras investigaciones nos hemos
encontrado con otra problematica que se vuelve insoslayable respecto de la
primera. Ella tiene que ver con las practicas docentes y con los modos como
los docentes universitarios ejercemos una regulacién —explicita o implicita—
sobre las lecturas y escrituras de los alumnos de primer afio. Y aqui nos ha-
llamos en un terreno aun menos explorado, que se torna problematico en dis-
tintos sentidos y niveles. Por un lado, nos presenta el desafio de intervenir en
un campo en el que como profesores de la universidad estamos directamente
involucrados. Por otra parte, nos encontramos con lo que se percibe como
un vacio desde el punto de vista tedrico y epistemoldgico, a partir de dos as-
pectos diferentes pero conectados entre si. Uno de esos aspectos tiene que
ver con las representaciones en las que los profesores e investigadores de
las universidades nos inscribimos, y el lugar y la indole que las practicas de
ensefianza ocupan dentro de ellas. Esta cuestion compleja no sera abordada
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en mi trabajo sino de modo muy tangencial. El otro aspecto, enlazado con el
primero, nos habla en un sentido mas general de la funcién de la universidad
en tanto institucion formadora.

Si respecto de la institucion escolar existe una larga tradicion de estudios
que de distintas maneras se inscriben en (o critican) los postulados de las teo-
rias de la reproduccién, no puede decirse lo mismo respecto de la institucion
universitaria. La razén tiene que ver con que la universidad, en tanto instancia
de formacién altamente especializada y de produccion cientifica, se presen-
ta como uno de los arbitros de la cultura, productora de ciertos contenidos
que luego podrian ser, entre otros, objeto de los procesos de reproduccién.
Sin embargo, esta razén conocida y transitada supone otra, que rara vez es
motivo de reflexidn: el énfasis puesto en la universidad como productora de
conocimientos eclipsa la consideracion de esa misma universidad en tanto
que institucidon de ensefianza. Y las instituciones de ensenanza, a pesar de
las criticas a las teorias reproductivistas y de las derivas del concepto, siguen
fuertemente ligadas a la logica de la reproduccién. Estimo que en estas ulti-
mas afirmaciones puede encontrarse una pista para abordar el problema de
la docencia en el nivel universitario, que aqui apenas quedara esbozado. Por
€s0 me parece interesante explorar un poco mas los alcances y limitaciones
de estas teorias.

Algo sobre el concepto de reproduccién

Las teorias de la reproduccion, en sus primeras formulaciones (y pienso,
por supuesto, en Louis Althusser, 1968) pusieron el ojo en la escuela en tanto
una de las instituciones del Estado, “aparatos ideol6gicos” que garantizan la
conservacion del orden y la distribucion del poder en las sociedades capita-
listas occidentales. La funcién disciplinadora ligada a la educacién cobra asi
protagonismo por sobre otras posibilidades. Aun cuando esto sea inobjetable,
los estudios que continuan esta tradiciéon de cufio marxista—estructuralista
en la sociologia de la educacion han tendido a olvidar la especificidad de los
procesos a los que atienden?. Como sefiala Elsie Rockwell, las teorias de la
reproduccion, si bien han posibilitado explicar ciertas relaciones claves en los
procesos educativos y, fundamentalmente, “contrarrestar el mito liberal que
suponia un funcionamiento equitativo de los sistemas educativos capaz de
revertir los efectos de la desigualdad social” (2009: 127), se han centrado en
general en los contenidos —capitales econdmicos y culturales— que hacen a
estas desigualdades para ratificar el sesgo reproductivo de la institucion esco-
lar (aun cuando reconociesen excepciones). Esto es, para decirlo rapido, que
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han puesto el énfasis en el “qué” (los contenidos que la escuela reproduce),
mas que en el “como” lo hace, de qué manera especifica. Por afiadidura, esos
contenidos y procesos que se plantean como objetos de la reproduccion suelen
darse por supuestos, impuestos “desde fuera” a los procesos educativos. Frente
al “cumulo de problemas y debates conceptuales” ligados a la reproduccion, la
investigacién empirica resultaba, y resulta todavia, escasa. Rockwell no niega
los principios basicos de la reproduccion, pero considera que asi conceptuali-
zados terminan erigiéndose en “obstaculo epistemoldgico” para avanzar en la
investigacion sobre lo que efectivamente ocurre en los procesos de ensefianza.
Consecuente con su opcion por la etnografia como enfoque, la autora propone
una interrelacién entre observacién empirica y teoria en la que esta ultima, si
bien orienta ineludiblemente las opciones metodolégicas y el recorte del objeto
de estudio, también aparece como una construccion que resulta de la primera.
En su trabajo de 1985 califica esta opciéon como de “investigacidon empirica
no—empirista”, mientras que en otro lugar (Ezpeleta y Rockwell, 1983) ya habia
propuesto la reconstruccion por el investigador de lo que denomina la cultura
escolar, reconstruccion que siempre debe realizarse a partir de la atencién a
los procesos locales, en relacién con los otros mas amplios impuestos desde
el Estado o la pedagogia dominante. Esa mirada “desde abajo” es lo que posi-
bilitara en definitiva dar cuenta de los procesos de reproduccioén, asi como de
aquellos de transformacion o resistencia.

A pesar de las falencias derivadas del privilegio dado a la formulacién
tedrica, Rockwell reconoce los aportes de otras investigaciones en el sentido
de incorporar las implicancias de los estudios empiricos y matizar el sesgo
“fatalista” de la teoria de la reproduccién en su versién mas dura®. El propio
Pierre Bourdieu, cuyo clasico libro en coautoria con Jean—Claude Passeron
resulta el disparador de este largo debate en las investigaciones educativas*,
sintio la necesidad de salir al cruce, en el prefacio a la reedicion de La repro-
duccion de 1989, y explicar lo que alli considera “las malas lecturas” de su
obra, desprendiéndose —si bien tibiamente— de la “moda filoséfica” que marca
el contexto de recepcién de la version inglesa del libro: las vertientes althus-
serianas. Estas, continta Bourdieu, simplifican sus tesis al generalizarlas y
“amplificarlas” a partir de la idea de los aparatos ideolégicos de Estado (Bou-
rdieu, 2003:110). No obstante, decia que la relativizacion es mas bien tibia:
el autor insiste en que, si se ha desmoronado la ilusion de movilidad social y
éxito generada por la sociedad estadounidense durante los afios '60 —con-
texto de publicacién de La reproducciéon—y esto es susceptible de compro-
bacién empirica, ello equivale igualmente a la validacion de su teoria. Pocos
afnos después, en su excelente estudio sobre el campo literario (Las reglas
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del arte, de 1992), Bourdieu volvera a referirse a la institucién escolar —por
oposicion a la critica especializada— como aquella que aspira a “la produccion
y la consagracion (a través de la titulacion académica) de los consumidores
conformes” (2005 [1992]: 223).

En conclusion, se han matizado las posiciones mas duras y las investi-
gaciones situadas han ingresado en las formulaciones en torno a la repro-
duccidn, para ayudar a mostrar que junto con ella conviven otros procesos
de contrarreproduccion y resistencia. Por otra parte, la universidad ha perma-
necido ajena a estos desarrollos porque nunca ha sido pensada en términos
tedricos como espacio de la reproduccién, y los incipientes avances que
llevan a algunos investigadores a mirar esta institucion desde lo referente a
los procesos de ensefianza no han focalizado esta problematica.

Esta advertencia no implica reivindicar la perspectiva reproductivista, al
menos no en el sentido “clasico”, ni desconocer el lugar de las universidades
en la construccion del discurso social hegemaonico (Angenot, 2010) a partir
de la produccion de conocimientos. Implica, a riesgo de ser insistente, vol-
ver la mirada hacia cuan pertinente puede ser incorporar este concepto a la
hora de pensar la docencia universitaria, como una manera de avanzar en
las investigaciones sobre las modalidades del discurso pedagdgico® en este
ambito, consideracion que se estima necesaria para profundizar en politi-
cas articuladoras que fomenten la inclusién. Implica, asimismo, operar un
desplazamiento en la ldgica con la que tradicionalmente se ha pensado a la
institucion universidad.

Un par de escenas de ensenanza

Decia mas arriba, siguiendo a Elsie Rockwell, que el concepto de repro-
duccion ha sido clave para desbaratar el mito liberal segun el cual los siste-
mas educativos podrian revertir las consecuencias de la desigualdad social.
Por su parte, el concepto de competencias —ligado en los ultimos afios a la
mercantilizacion pedagogica y la flexibilizacién laboral— llega al ambito edu-
cativo con un propésito similar, aunque opere desde un lugar diferente y que
ya supone las teorias reproductivistas: si la hegemonia de un cierto cuerpo
de saberes formalizados no se ha mostrado capaz de romper con la légica
de reproduccion de las desigualdades sociales, la nocion de competencia
supone privilegiar un “saber hacer” por sobre los saberes preestablecidos, y
descansa mas sobre las capacidades metacognitivas que en la adquisicion o
apropiacion de un conocimiento “estable” (cfr. Bronckart y Dolz, 2007).
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Estas aspiraciones resultan familiares desde la reforma educativa de los
afos '90 y, como se expreso, parecen estar en la base de varias propuestas
de ingreso a las universidades nacionales. Sin embargo, la universidad es una
institucién que histéricamente, y también en la actualidad, tiende a priorizar
en la formacién de grado precisamente la adquisicién de un cuerpo de sa-
beres disciplinares preestablecidos, tanto en los programas como en buena
parte de las practicas docentes. Como bien han sefialado Romina Gasalla y
Barbara Garcia, en un trabajo de 2005 a propdsito de una experiencia con el
Programa de Articulacion entre el Nivel Medio y los Estudios Superiores en
la Universidad Nacional de Mar del Plata:

No podemos negar que los estudios en un Nivel Superior se sostienen,
muchas veces, en la transmisién y repeticién de conocimientos, y lo
que se evalla, en definitiva, es la adquisicion de dichos conocimien-
tos y no la habilidad del alumno para producir e interpretar textos.
(2005:611)

Por nuestro lado, y como parte del trabajo de campo ligado a los pro-
yectos mencionados al comienzo de este articulo, integrantes del equipo de
investigacién hemos observado clases tedricas y practicas de la asignatura
Introduccién a la Literatura, que los alumnos de Letras cursan en el primer
cuatrimestre del primer afo. Los registros producidos a partir de las obser-
vaciones, realizadas en 2010 y 2011, reactualizan las afirmaciones de las
docentes de la UNMdP. La narracién de los ejemplos que siguen no pretende,
dado lo exiguo de la muestra, establecer generalizaciones, y mucho menos
abrir un juicio critico sobre las practicas de los docentes observados.

En una de las clases tedricas, el tema abordado durante la primera parte
del encuentro fue la nocién de carnavalizacion desarrollada por Mijail Bajtin en
La cultura popular en la Edad Media y el Renacimiento, para luego, durante la
segunda parte, conectar este concepto —tal como lo hace el propio Bajtin®— e
integrarlo al analisis de la novela Crimen y castigo de Fiodor Dostoievski. En
un momento dado, el profesor trajo a su discurso preguntas supuestamente
formuladas por estudiantes de cursos anteriores. Utilizaba asi una estrategia
consistente en el ingreso, y la apropiacion de voces estudiantiles para dar
respuesta a una cuestion que en el momento le interesaba abordar (a saber:
si el carnaval es o0 no es revolucionario). Inmediatamente después, un alum-
no entre los presentes formuld una pregunta: si el carnaval de El conde de
Montecristo es ése al que se refiere Bajtin en su analisis. El docente entonces
enfatizo la diferencia que existe entre el siglo XV y el siglo XIX —no lo hizo a
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partir de una contextualizacion histérica, sino de modo literal, sefalando que
no tiene “nada que ver” una época con la otra. A continuacion, comenté que
estos estudiantes sélo parecian haber leido a los romanticos, y agrego: “Por
favor, vayan a ver los cuadros de Brueghel y Bésch para que entiendan lo que
Bajtin y yo estamos tratando de decirles”. En este caso, en pos de la correc-
cion en términos de una periodizacion de la historia de la literatura (o de la
historia), se clausuré la posibilidad de relacionar ése que se presentaba como
un conocimiento nuevo, con lecturas y saberes que ya poseian los estudian-
tes y que pretendieron ponerse en juego en la comunicacion pedagdgica. La
operacion de clausura aparecia aqui contrastando con la estrategia anterior,
que recuperaba in absentia una voz estudiantil. Un nuevo “contraste” se pro-
dujo cuando, minutos mas tarde, el profesor hizo referencia a El Satiricon de
Petronio y a Menippo de Gadara (no por una ocurrencia personal, sino porque
esas relaciones intertextuales se encuentran en el texto de Bajtin). De esta
manera, la teoria de Bajtin efectivamente “habia saltado”, en su desarrollo,
desde el siglo XV hasta el siglo |. Pero, proviniendo de esa voz autorizada,
la conexidon aparecia como evidente y absolutamente naturalizada (como lo
estaria poco después la relacion que, ahora si por cuenta del docente, se
estableciera respecto de una manifestacion y toma de un pequefio municipio
aleman por parte de un grupo de mujeres hacia fines del siglo XX).

En la secuencia brevemente comentada opera lo que, siguiendo otro
trabajo de Rockwell (1995) denomino una serie de mediaciones respecto del
escrito de Bajtin que constituye el texto “a ser ensefiado”. En esas mediacio-
nes ingresan tanto los saberes literarios como los de otras disciplinas (historia,
artes) y ampliamente la experiencia con diferentes objetos de la cultura. Sin
embargo, son las relaciones intertextuales presentes en el estudio de Bajtin
o las experiencias culturales del docente las mediaciones que se conciben
como habilitantes para viabilizar la apropiaciéon de los conocimientos, mas
efectivas y por lo tanto jerarquicamente superiores que las que aportaban las
intervenciones de los estudiantes. Correlativamente, al solicitar el profesor a
los alumnos que participasen en una “lluvia de ideas”, las intervenciones de
éstos fueron reformuladas y en algunos casos manifiestamente tergiversadas
al momento de su fijacidn por escrito en el pizarrén.

En una de las clases practicas, por otra parte, la docente a cargo propuso
a los estudiantes comentar una escena particular de la novela Los adioses
de Juan Carlos Onetti, a la que se refiri6 como “la escena del baile”. Esta ac-
tividad fue caracterizada como “hacer basicamente analisis textual”. Durante
el transcurso del intercambio, la docente alentd las intervenciones de los
estudiantes a la vez que reafirmaba determinadas interpretaciones con ex-
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presiones del tipo “me gusta esa idea”, o invitaba a repensar otras sefialando
“yo no diria eso, me parece que no tiene relacion directa la ingesta de alcohol
con la enfermedad”. En un momento posterior, se propicié la conclusién del

debate y lo que la profesora denominé “conceptualizacion”: “a ver, pensemos
en voz alta”, “a ver si lo conceptualizamos un poco”. En esta secuencia, no
quedo explicita la diferencia que desde la practica docente queria estable-
cerse entre “hacer analisis textual” y “conceptualizar” como una actividad de

segundo nivel.

En lo que respecta a la escritura, Rockwell ha mostrado, en sus observa-
ciones sobre la escuela, cémo los docentes desplegamos una serie de inter-
venciones reguladoras en el ambito de la oralidad mientras que, al momento
de la fijacion por escrito de los saberes, estas mediaciones operadas entre
el texto a ensefiar y su transposicién didactica tienden a invisibilizarse, para
privilegiar sentidos cristalizados que muchas veces consisten en la repeticién
literal de fragmentos del texto escolar en cuestién. No puede decirse que
ocurra algo parecido con la escritura en las clases universitarias observadas.
Por un lado porque, como es de uso, la ensefianza universitaria desalienta la
repeticion literal, que en el ambito escolar muchas veces —sin generalizar— se
homologa a la apropiacién “correcta” de los textos. Pero también por otras
razones. En primer lugar, la escritura estd practicamente ausente en estas
clases de trabajos practicos de las carreras de Letras®. Curiosamente, duran-
te el periodo en que se realizaron las observaciones, era el profesor de las
clases tedricas quien solicitaba con regularidad (con una frecuencia de clase
por medio) la resolucion por escrito de dos o tres consignas —formuladas a
modo de “cuestionario”- a los asistentes. Las actividades, no obstante, es-
tuvieron escasamente pautadas y su enunciacién solia complementarse con
indicaciones orales. Los escritos resultantes eran retirados por el docente y
devueltos a los estudiantes acompafiados de un comentario (nuevamente:
oral) durante la clase siguiente. Dichos comentarios, grosso modo, consistian
en una serie de recomendaciones y en la lectura de dos o tres escritos que
para el profesor aparecian como “los mejores”; la justificacion de esas elec-
ciones se resumia en la apreciacion “estan muy bien”. Es decir que, si aqui
relativamente se estimulaba la practica de escritura, no habia en cambio una
correccion en el sentido de una devolucidén que retomase las interpretaciones
de los alumnos —ni, desde ya, la materialidad de estos textos, las modalida-
des de la escritura— sino la mera calificacion en términos de “lo que esta muy
bien”, “lo que no esta tan bien”, “lo que esta mal”.

En otra de las clases practicas a las que asistimos, cada vez que se
solicité la resolucién de una actividad en pequefios grupos, la consigna fue
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formulada verbalmente y escasamente pautada —varios alumnos se consul-
taban entre si sobre “lo que hay que hacer’—, y la resolucién se efectué de
la misma manera: los estudiantes no anotaban sus intercambios y, a la hora
de la puesta en comun, sélo uno o una entre ellos se convertia en portavoz
de la discusién grupal, intercambiando casi exclusivamente con el docente,
quien otorgaba su asentimiento o efectuaba reconvenciones. Si se produjo,
no obstante, un cambio notable a este respecto al momento de tomar el exa-
men parcial: alli, el profesor preparé dos consignas para cada uno de los dos
examenes (tema 1y tema 2) y todas estas consignas comenzaban indicando:
“Elabora un texto argumentativo de aproximadamente una carilla...”, conti-
nuando luego con variaciones de acuerdo al texto o problematica recortada en
cada caso. Lo significativo es que cada parcial incluia unas Notas aclaratorias
con conceptualizaciones ad hoc, del tipo: “Escribir un texto argumentativo
implica tomar en cuenta algunos (o todos) de los conceptos que aparecen en
el fragmento; relacionarlos con algun(os) elemento(s) de la novela y justificar
esta vinculaciéon”. Para esta formulacién en la evaluaciéon formal se recurrio
a una mayor explicitacién de las consignas. Sin embargo, en la correccion
(devolucién a los estudiantes) vuelve a observarse algo similar a lo registrado
anteriormente para otras situaciones. Los escritos aparecen practicamente
“limpios” de intervenciones (si bien, en ocasiones, se afiade una hoja en
blanco abrochada al examen, con comentarios del profesor). En el momento
de la devolucién en clase, se especifica: “Donde aparece una cruz, eso se-
fala un error, el resto son anotaciones”. Esto conlleva la inferencia de que, a
pesar de haber desarrollado comentarios en torno a los escritos producidos
por los estudiantes, lo que se entiende como error no aparece explicado, sino
apenas sefalizado.

El discurso pedagdgico en la universidad: un
enmarcamiento débil

La breve descripcion de intervenciones y propuestas de actividades
ofrecida en los parrafos precedentes no sustenta la posibilidad de establecer
generalizaciones sobre las practicas de ensefianza en el ambito universitario.
Sin embargo, no contradice sino que por el contrario se muestra en conso-
nancia con la teorizacién de Basil Bernstein (2001) cuando conceptualiza lo
que denomina enmarcamiento del discurso pedagdégico (concepto sobre el
que volveré enseguida). Para Bernstein, existen instituciones que determinan
el discurso pedagdgico a partir del establecimiento de lo que el autor llama el
texto privilegiante, esto es, un dispositivo discursivo hegemdnico susceptible
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de diferentes procesos de recontextualizacién en los distintos niveles de la
comunicacion pedagdgica (en la transposicion didactica desde organismos
estatales, también en las adaptaciones a nivel local). En ultima instancia, seria
en estos procesos de recontextualizacion donde la reproduccion tiene lugar.
Pero, como Bernstein es critico respecto de las teorias reproductivistas, el
concepto de recontextualizacion le permite significar procesos que no son uni-
direccionales, y por lo tanto no meramente reproductivos. Se podria objetar a
la teoria de Bernstein —que implica también una teoria del sujeto y las formas
de consciencia, demasiado compleja para resefar aqui— que su insistencia
en la produccion de un modelo, denominado dispositivo pedagdgico, que
aparece como condicion de la cultura en sus producciones, reproducciones
y modalidades de interrelacion, esta inspirado en el modelo de la gramatica
universal de la linguistica chomskiana, lo que acaba lesionando la intencién
manifiesta de producir una teoria que se adapte a los procesos particulares
gue tienen lugar en la comunicacion pedagogica®.

Volviendo a la nocién de enmarcamiento, provechosa para este analisis,
nos hallariamos en la institucidén universitaria con practicas pedagdgicas
“débilmente enmarcadas”. Decir esto implica que los marcos de referencia
establecidos en la comunicacion pedagdgica aparecen difuminados en sus
limites (excepto, quiza, en las practicas evaluativas). Este hecho no resulta de
una falencia por parte de los docentes universitarios, sino que obedece a con-
diciones institucionales mas generales. Para la escuela, mas alla del analisis
de practicas pedagodgicas particulares por parte de docentes e instituciones,
la curricula constituye, ya que no la Unica, una primera instancia de clasifica-
cion y enmarcamiento de las practicas y la comunicacion pedagdgica'. Este
tipo de regulaciones no existen para la docencia en la universidad, institucion
histéricamente asociada con la innovacion en la producciéon de conocimientos
(es decir, como instancia productora mas que reproductora), caracterizada en
los estudios referidos —como en otros lugares— a partir de las funciones de
investigacion, en detrimento de las de ensefanza.

El propio Bernstein, que elabora su propuesta teérica cuidadosamente,
a partir de niveles de recontextualizacién que suponen una respuesta a las
teorias de la reproducciéon mas mecanicistas, a la vez que procuran brindar
un modelo explicativo para analizar como se producen y reproducen los con-
tenidos de la cultura en los procesos educativos, no logra salvar la paradoja
conceptual que implica su consideracion de la institucion universitaria. En los
términos de Bernstein, por un lado, la reproducciéon comenzaria alli donde se
producen procesos de recontextualizacién y enmarcamiento de determinados
contenidos propugnados a partir del “texto privilegiante” como matriz hegemo-
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nica del discurso pedagdgico. Las instituciones de ensefianza aparecen asi
como heterénomas respecto de este texto privilegiante —del que la institucion
universidad resulta una de sus agencias— a la vez que son dichos procesos
de recontextualizacion los que permiten a los agentes un margen para la re-
sistencia o las transformaciones. Por otra parte, para referirse a la ensefianza
en el propio ambito de la universidad, el autor sélo puede senalar que:

En general, la regla consiste en que uno puede ocupar so6lo una posicion
al mismo tiempo [se refiere a las reglas distributivas por las cuales el poder
asigna a los agentes la posicion de productores o de reproductores del texto
privilegiante]. Sin embargo, en el campo pedagdgico, en el nivel de universi-
dad o institucién equivalente, quienes producen conocimientos son también
sus propios recontextualizadores. (2001:193).

A continuacion, sefiala que en este nivel educativo se produce “una
creciente diferenciacion entre investigacion y ensefianza”, lo cual es cierto
en comparacion con los niveles precedentes, pero ajeno a las representa-
ciones sociales que hacen a las funciones de la universidad y su rol social
como formadora de agentes especializados'. En sintesis, con ésta y otras
afirmaciones similares, Bernstein acaba desembarazandose de la aporia que
la consideracion de la ensefanza en la formacién superior supondria para
su modelo explicativo, garantizando el lugar de la universidad del lado de la
produccion de conocimientos, y su autonomia.

Palabras finales

No se ha tratado en estas reflexiones de negar las potencialidades trans-
formadoras que la autonomia universitaria puede contribuir a viabilizar, ni
de desmerecer el lugar de la institucion en la produccién de conocimientos.
La universidad es por excelencia una institucion liberal, y son recientes las
discusiones en torno a cuanto del ejercicio de esa autonomia puede terminar
atentando contra la supuesta igualdad de oportunidades que garantizaria el
acceso masivo a la educacion superior (a lo que se suma en nuestro pais,
como conquista politica, el sostenimiento de la gratuidad en la formacion de
grado). Es la propia expansion del sistema la que pone sobre el tapete esta
tensién entre la democratizacion del acceso y los transitos por la educacion
superior de sujetos con trayectorias educativas desiguales en los niveles
precedentes, y es una problematica de largo aliento.

Tampoco se ha intentado establecer, pues no hay base para ello, qué
contenidos de la cultura o qué modalidades del discurso pedagdgico se
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estarian reproduciendo en las practicas docentes. Porque tampoco es el
interés de este trabajo. Lo que he pretendido es simplemente llamar la aten-
cion sobre esa “doble agencia” —como productora y reproductora, lugar de la
investigacion y también de la ensefianza— que cabe otorgar a la universidad,
y que se manifiesta como un vacio en los desarrollos teéricos (mas aun en la
investigacion empirica). En el concepto y en los desarrollos en torno de la re-
produccion no he encontrado una determinacion sino mas bien una pista para
comenzar a pensar aquello que si me interesa de manera determinante, y es
la indagacién de las practicas de ensefianza en el nivel superior universitario,
asi como el porqué es tan complejo sentar las bases para su analisis. No
existe una representacion colectiva acerca del ser docente en la universidad,
pues las tradiciones propias de las profesiones y la investigacion en distintas
disciplinas imponen representaciones muy diversas. Por descarte u omision,
cuando de la ensefanza se trata, la representacién mas estereotipica con
la que debemos conformarnos es la del discurso magisterial, evidentemen-
te insuficiente para las problematizaciones sobre la propia practica que se
plantean a muchos mas colegas que lo que cabria esperar siguiendo esos
parametros. Y pensar las practicas de lectura y escritura de los estudiantes
en términos de articulacién institucional sin tener en cuenta los modos como
los docentes orientamos, direccionamos, habilitamos o clausuramos ciertos
sentidos de esas practicas es analizar sélo un aspecto de la problematica.
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Notas

"La pregunta que abre el titulo de este trabajo dialoga con el titulo de un
trabajo de Elsie Rockwell: “Cémo observar la reproduccion”, ponencia pre-
sentada en el Congreso La Practica Sociologica, UNAM, México D.F., 1985.
Afos después, en 2009, la autora retoma estas reflexiones para convertirlas
en el capitulo 4 de su fundamental La experiencia etnografica, Buenos Aires,
Paidds, Coleccidn Voces de la Educacion; pp. 125-156.

2 Calificar esta tradicion como “marxista—estructuralista” puede resultar
reprochable y hasta parecer contradictorio, si se tienen en cuenta los inten-
sos debates entre marxismo y estructuralismo alrededor de los afos '70. No
obstante, la resultante en ambos casos, para el tema que nos ocupa, es una
perspectiva sistémica que privilegia las determinaciones estructurales, una
mirada “desde arriba” a los procesos educativos, que no se construye en
funcion de las particularidades locales que posibilitan sus realizaciones.

3Menciona el derrotero de ciertos autores originariamente mas apegados
a la version clasica, como Michael Apple y Henry Giroux, asi como estudios
etnograficos de Robert Sharp y Paul Willis, entre otros.

4Me refiero, claro esta, a La reproduccién, de 1970, que cuenta con el
antecedente de Los herederos (1966).

SEn el uso de este concepto seguimos a Basil Bernstein (2001), cuyas
conceptualizaciones retomaremos al final de este trabajo.

8En Problemas de la poética de Dostoievski de 1979.
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"Durante la clase hubo varias referencias a la pintura, proponiendo una
suerte de analisis comparado que el docente estimo provechoso para el pro-
ceso de aprendizaje. No se brindaron reproducciones de las obras plasticas
comentadas, sino que se recomendd a los alumnos que se aproximaran a la
obra de Jieronimus Bdsch (El Bosco) y de Pieter Brueghel. Se infiere que con
esto se buscaba propiciar un acercamiento a dos modos diferentes de repre-
sentacién del mundo social caracterizado en el estudio de Bajtin, aunque esa
explicitacion no se realizé durante la clase observada. Tampoco se verbalizé
el supuesto subyacente, es decir, que consumir objetos culturales (en este
caso particular a partir de la pintura) opera directamente sobre el proceso de
apropiacion de los saberes propios de la disciplina.

8De hecho, esta ausencia ha sido sefialada como problematica y cons-
tituyd el tema central de una Jornada de Evaluacion de Experiencias Edu-
cativas organizadas por el Departamento de Letras en el afio 2011. Varios
son los factores, agudizados en las catedras con matricula numerosa, que
contribuyen a que este problema reconocido como tal por un buen numero de
docentes no encuentre modificaciones sustanciales en la practica.

9Bernstein se basa para ello en la advertencia, cierta y no desdefable,
de recurrencias en los modos de produccion del discurso pedagdgico en
las sociedades occidentales —con especial atencion a las europeas— desde
la Edad Media, momento de aparicién de la ensefianza universitaria y de
establecimiento de la hegemonia del trabajo intelectual por sobre el trabajo
manual, hasta la actualidad. No obstante, distintos trabajos de Elsie Rockwell
(entre otros) insistiran en otros sentidos por los que los procesos educativos
en América Latina no podrian homologarse con los europeos.

©No debemos confundir la nocién de enmarcamiento con una pretendi-
da homogeneizacion de las modalidades del discurso pedagdégico, aunque
tal pretension exista. Aqui se enfatiza lo contrario: junto a otros elementos,
es la existencia de recontextualizaciones plasmadas en las prescripciones
curriculares lo que permite a las investigaciones en didactica de la lengua y
la literatura —por poner ese ejemplo— evidenciar todo el espesor de las media-
ciones que operan entre determinadas teorias de la literatura y la linguistica
y su transposicion en el ambito escolar.

" Utilizo los términos “agente” y “agencia” —que se inscriben en las teorias
sociales de caracter estructural-funcionalistas— porque asi aparecen en las
formulaciones de Bernstein.
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ASPECTOS DISCURSIVOS DE LOS TEXTOS Y PRACTICAS
DE LECTURA EN LA FORMULACION DE ACTIVIDADES DE
TRABAJOS PRACTICOS DE LA CATEDRA
INTRODUCCION A LA GEOGRAFIA

Nora Marcela Car — Carolina Cuesta

El propésito de este articulo es presentar un andlisis que integre los as-
pectos discursivos del corpus (Trabajos Practicos afios 2000, 2006, 2010, 2012
mas el articulo “La geografia, un recorrido histérico” de Rodolfo Bertoncello)
destinado a formar a los estudiantes de la catedra “Introduccién a la Geogra-
fia” (FaAHCE—-UNLP) en la historicidad de