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INTRODUCCION

Ensefianza de la literatura, formacion de lectores y discursos educacionales: el problema de las
culturas populares en el cotidiano escolar indaga, en principio, las premisas constitutivas de las
perspectivas dominantes sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores privilegiando, en
particular, sus usos y apropiaciones de una concepcion eurocéntrica que opera negando o negativizando
fenomenos del cotidiano escolar relativos a las culturas populares. Dichas perspectivas vienen
incidiendo en las politicas puiblicas de la Argentina, al menos desde las ultimas cuatro décadas,
especificamente en los lineamientos, contenidos y propuestas didacticas para las areas y niveles del
sistema educativo nacional que son de su incumbencia, segun las denominaciones asumidas por cada
jurisdiccion (Lengua, Literatura, Lengua y Literatura, Practicas del Lenguaje) y en otras acciones como

planes y programas de lectura.

En los términos antes planteados, estas perspectivas son revisadas a través de situaciones
concretas de trabajo docente, es decir de ensefianza de la literatura, mediante el recorte, principalmente,
de intervenciones de los alumnos. Asi, se estudian una serie de caracteristicas especificas del cotidiano
escolar respecto de la ensefianza de la literatura que nos permiten abordar problemas historicos,
sociales, culturales, lingiiisticos, estéticos y literarios, para explicarlos respecto de cémo han sido y son
definidas las culturas populares en las ciencias sociales. Por tltimo, mediante estas revisiones y los
abordajes sefialados se proponen reformulaciones de los problemas actuales de la ensefianza de la

literatura fundados y validados en el propio trabajo docente'.

Cabe sefialar, de acuerdo con la sintesis de la presente investigacion antes planteada, que
nuestro estudio se concentra en la sistematizacién y revision critica de los trabajos sobre la ensefianza
de la literatura (académicos, de divulgacion o de politica publica, reconocidos como producciones de la
didactica de la lengua y la literatura o como reflexiones eventuales de especialistas inscriptos en otras

disciplinas) de mayor conocimiento y referencia en el ambito educativo de nuestro pais. Ademas, son

1 Hay una serie de categorias que son recuperadas y explicadas in extenso mas adelante. Se trata de las de cotidiano escolar
y trabajo docente (Ezpeleta y Rockwell, 1983a; Rockwell, 2009) que son propias de los estudios etnogréficos de la
educacién y han sido reutilizadas en los trabajos de la didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica
(Cuesta, 2011). Otras categorias clave son las de eurocentrismo, que recuperamos de los estudios culturales y decoloniales
(Lander, 2000; Mignolo, 2014; Quijano, 2000; Rama, [1984] 1998; Said, [1978] 2003, 1994; Vifias, 2003), y las de clases
populares y culturas populares que se reconstruyen de perspectivas y trabajos diversos provenientes de la sociologia, la
sociologia de la lectura, la antropologia social, la historia, entre otras disciplinas (Adamovsky, 2012; Bajtin, [1965] 1988;
Chartier, 1995; Chaui, 2014; Escobar, [1986] 2014; Ginzburg, [1976] 1999; Gramsci, [1929-1935] 2011; Grimson y Varela,
2002; Hoggart, [1957] 2013; Seman, 2006; Thompson, [1963] 1989).



trabajos producidos entre fines de los afios ochenta hasta la actualidad, como periodo ya estudiado en
cuanto a los procesos de institucionalizacion en la Argentina de la didactica de la lengua y la literatura
como drea de investigacion y de la formacion docente (Cuesta, 2011). De esta manera, se justifica la
pertinencia de ambos criterios para la delimitacion de esta dimension de nuestro objeto de estudio. La
otra dimension, las intervenciones de estudiantes en clases de literatura efectuadas tanto en espacios de
la educacién formal como no formal (los llamados talleres?), también han sido registradas en parte del

mismo periodo, con mayor cercania hacia el presente.

En consecuencia, la investigacion se articula en dos momentos. Por un lado, una revision critica
de los motivos por los que en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores se niegan o se negativizan® a las culturas populares y, en este sentido, se omite la
posibilidad de analisis de situaciones recurrentes en el cotidiano escolar que ya los mismos docentes
encuentran y seflalan como una vacancia didactica. Por otro lado, en un contrapunto metodologico, se
trata de estudiar las intervenciones de los alumnos -en tanto se constituyen como una categoria situada
que articula diversos significados relativos a las culturas populares-, para realizar una reformulacién de
los problemas de la ensefianza de la literatura validados desde el mismo trabajo docente (Cuesta, 2003,
2006, 2011). Nos referimos a intervenciones de alumnos, recuperadas tanto de los niveles de educacion
primaria y secundaria, como de talleres de educacion no formal efectuados en diversas zonas de la
provincia de Buenos Aires, principalmente, la ciudad de La Plata y el sur del Gran Buenos Aires*, pero,

asimismo, hemos considerado los datos relevados mediante el trabajo de formacién docente con

2 No estamos homologando o confundiendo las peculiaridades de una clase de literatura efectuada en la escuela con formas
de la ensefianza propias de la educacién no formal. Sino que afirmamos que respecto de los problemas indagados en la
presente investigacién ambas modalidades educativas estan revelando rasgos en comtn. Asi se lo explica en la cuarta parte
de nuestro trabajo.

3 Anteriormente ya hemos utilizado este doble concepto de negacién y negativizacién que recuperamos de Mariana Chaves
(2005) quien lo pone en funcionamiento para analizar las culturas juveniles, en particular, como se construyen sus
representaciones dominantes. Chaves parte de la propuesta foucaultiana que interpreta las miradas hegemonicas a partir de
los modelos juridico y represivo del poder. La autora explica que las miradas hegemodnicas sobre la juventud
latinoamericana responden a estos modelos juridico y represivo del poder que se constituyen en “‘el gran no’, es negada
(modelo juridico) o negativizada (modelo represivo), se le niega existencia como sujeto total (en transicion, incompleto, ni
nifio ni adulto) o se negativizan sus prdcticas (juventud problema, juventud gris, joven desviado, tribu juvenil, ser rebelde,
delincuente, etc.)” (Chaves, 2005: 26). Recuperamos, entonces, este doble concepto de negacion y negativizacion
extendiéndolo a los nifios y jovenes de sectores populares en contextos educativos para el estudio de problemas relativos a
las culturas populares. Posteriormente retomamos y profundizamos este problema.

4 Avanzar en la delimitacién histdrica, social y cultural de lo que nombramos como Gran Buenos Aires o Conurbano
Bonaerense excede las posibilidades de la presente tesis. Solo sefialamos que sobre un territorio de periferia urbana se
articulan, asimismo, otras periferias (materiales y simbélicas) que dan cuenta de continuidades, tensiones y oposiciones con
un centro geografico (algunas de ellas son retomadas posteriormente). En relacién a su nominacién recuperamos el uso de
Gran Buenos Aires para atender a algunos de los usos de la nocién de periferia, cf. Kessler, 2015.
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profesores y maestros que ensefian literatura en diversas regiones del pais®, y que registradas y
conceptualizadas en las lineas de la investigacion en didactica de la lengua y la literatura de perspectiva
etnografica admiten la bisqueda de su sentido y valor para el trabajo docente, lo que concierne a

alumnos, instituciones, sistema escolar, realidades sociales y culturales (Cuesta, 2011: 71).

En este marco, consideramos las intervenciones de los alumnos como un objeto clave de
investigacion de la didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica® que recortamos para
una reformulacién de los problemas de la ensefianza de la literatura en relacién con la revision critica
de lo que nombramos como concepcion eurocéntrica (Amin, 1989; Angenot, 2013; Argumedo, 1993;
Castro-Gémez, 2005; Castro-Gémez y Grosfoguel, 2007; Dussel, 1992, 2000, 2014; Eagleton, [1983]
1998; Goody, 2006; Lander, 2000; Mignolo, 2014; Quijano, 2000; Rama, [1984] 1998; Rockwell,
2012; Said, [1978] 2003, 1994; Vifas, [1982] 2003; Williams, [1977] 2000) de los estudios teodrico
literarios, didacticos y pedagdgicos dominantes relativos a la ensefianza de la literatura. Estos estudios -
que se establecen como sentido comiin de los especialistas que constituyen a las comunidades

profesionales universitarias (Bourdieu, 2014b; Bourdieu y Wacquant, 2014)’- han negado o

5 Estas voces de docentes de distintas regiones del pais referencian elementos que nos habilitarian a caracterizarlos en
ordenes similares a los que describimos como culturas populares pero que deben necesariamente ser recuperados y
problematizados en sus particularidades. Por ello, en la presente tesis privilegiamos (aunque no de manera excluyente) el
analisis tanto sobre la politica educativa como del cotidiano escolar en el recorte de provincia de Buenos Aires,
principalmente ciudad de La Plata y sur del Gran Buenos Aires.

6 Explicamos como intervenciones a las diversas participaciones de los alumnos en clase -refieran o no directamente a un
pedido del docente o a una tarea escolar particular- tales como respuestas, escritos, trabajos, examenes, didlogos, graffitis,
opiniones, discusiones, chistes, lecturas, etc. Asi entendidas las intervenciones de los alumnos se constituyen como
documentos, ya que son obtenidos en el proceso de “documentar lo no documentado” (Ezpeleta y Rockwell, 1983a;
Rockwell, 2009). De esta manera, son un objeto de estudio clave para dar cuenta de las imposibilidades epistemolégicas y
metodolégicas de los estudios dominantes relativos a la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores tal como lo
desarrollamos mas adelante. Se trata, en suma, de dar continuidad y profundidad a las investigaciones que ya venimos
efectuando como parte de nuestra formacién (Dubin y Provenzano, 2010; Dubin, 2011, 2015a, 2015b, 2016). En cuanto a
nuestro objeto de estudio no se construyé desde un recorte previo, es decir de manera especulativa, con una bibliografia
critica y unas perspectivas de andlisis anteriormente establecidas a su delimitacion sino, por el contrario, en la practica
situada como docente e investigador que demandé una reformulacién teérica que pueda dar cuenta de unas especificidades
lingiiisticas, literarias, culturales, estéticas que se desprendieron de las intervenciones de los alumnos como hecho recurrente
a ser considerado del cotidiano escolar.

7 Nos referimos a sentido comtin en tanto se establecen una serie de verdades a priori de lo que es o debe ser la literatura,
su enseflanza, la escuela, etc., que no son establecidos, necesariamente, de manera explicita, pero estructuran el orden de la
argumentacién y las premisas sustanciales de los discursos dominantes relativos a la literatura y su ensefianza, objetos de
nuestra investigacion. Posteriormente retomamos y complejizamos esta afirmacién que, en principio, abona en algunos de
los estudios més extendidos de Pierre Bourdieu sobre la produccién académica a partir de sus desarrollos por una sociologia
reflexiva que nos previene acerca de como indagar lo que nombramos como sentido comtin de los especialistas: “Loo que he
llamado objetivacion participante (que no hay que confundir con la observacién participante) es sin duda el ejercicio mas
dificil de todos porque requiere de un quiebre con las adherencias y adhesiones mas profundas e inconscientes, aquellas que
a menudo confieren a los objetos el ‘interés’ que tienen por ellos quienes los estudian (es decir, aquello que menos quieren
conocer sobre su relacién con el objeto que tratan de conocer). Es el ejercicio méas dificil pero también el mas necesario
porque, como intenté hacerlo en Homo academicus, el trabajo de objetivacién toca en este caso un objeto muy peculiar



negativizado una serie de aspectos relativos a lo que distintos autores definen- sin dejar de sefialar los
problemas, limites y hasta confusiones del término- como culturas populares o culturas de las clases
populares (Adamovsky, 2012, 2014, 2015; Alabarces y Rodriguez, 2008; Bajtin, [1965] 1988; Chartier,
1995; Chaui, 2014; Chaves, 2011; Di Meglio, 2012; Escobar, [1986] 2014; Ford, 1991; Ginzburg,
[1976] 1999; Gramsci, [1929-1935] 2011; Gravano y Guber, 1981; Grimson y Varela, 2002; Hoggart,
[1957] 2013; Lopez Corral, 2016; Margulis, 1975; Merklen, 2005; Miguez y Seman, 2006; Ratier,
1971; Seman, 2006; Svampa, 2000; Thompson, [1963] 1989; Vifias, [1982] 2003)* desde perspectivas
de diversas areas de estudio (antropologia social, historia de la lectura, estudios culturales, etc.). Y que
se presentan como desarrollos necesarios para describir y explicar las intervenciones de los alumnos
desde distintos ejes: lenguas indigenas o variedades del espafiol en contacto®, consumos relativos a la
cultura de masas, religiosidades mestizas, narrativas sobre seres sobrenaturales, concepciones que no

responden a los patrones dominantes de secularizacion, la presencia del cotidiano barrial en el

dentro del cual estdn inscriptos algunos de los determinantes sociales mas poderosos de los principios mismos de
aprehension de cualquier objeto posible: por un lado, el interés especifico asociado a ser miembro del campo académico y a
ocupar una posicién especifica en dicho campo, y por el otro, las categorias socialmente constituidas de percepcién del
mundo académico y del mundo social, categorias del entendimiento profesoral que, como dije antes, pueden proporcionar el
fundamento de una estética (por ejemplo el art pompier, el arte académico) o de una epistemologia (como la epistemologia
del resentimiento que, haciendo de una necesidad una virtud, valora siempre las pequefias prudencias del rigor positivista
contra toda forma de audacia cientifica)" (Bourdieu y Wacquant, 2014: 310).

8 No asumimos que estos autores refieran a los mismos problemas cuando remiten a las culturas populares, ni tampoco que
hagan evaluaciones criticas similares. No asumimos, en suma, que estos autores puedan ser homologados. Solo sefialamos
una referencia recurrente al concepto de culturas populares que nos permite recuperar una nocién mas o menos extendida
en el campo académico para sortear la complejidad de construir una nueva con pretensiones de novedad. Cuestién que,
ademas, significaria otra investigacién. Si bien, tal como luego explicamos, la misma nocién de culturas populares ya posee
en si misma problemas en cuanto acumula una serie de sentidos sobre qué es lo popular que proponemos revisar,
encontramos productiva su reutilizacién en funcién de las especificidades de nuestro estudio. Méas adelante, volvemos a la
explicacién de su uso y las revisiones criticas de los distintos autores citados.

9 Las lenguas indigenas y las variedades del espafiol en contacto son dos de los temas que nombramos en algunos
momentos de la tesis, pero por la complejidad, vastedad y especificidad que requiere su tratamiento no abordamos, si bien
en algunos de nuestros tltimos trabajos hemos avanzado en este sentido (Dubin, 2017, 2018). Distintas investigaciones han
puesto en relevancia la presencia de lenguas indigenas y variedades del espafiol en contacto en las escuelas de la provincia
de Buenos Aires, principalmente del Gran Buenos Aires (Martinez, 2009). El contacto entre lenguas, y mas atin en un
contexto institucional y de poder como es la escuela, no se da armoniosamente. Lo que nombramos en la ensefianza de la
literatura como una visién eurocéntrica, de clase y civilizatoria podria completarse en un andlisis en particular sobre los
intercambios lingiiisticos en el sentido que desarrollan Lucia Golluscio y Florencia Ciccone: “Conviene analizar las
situaciones de contacto entre las lenguas europeas -prestigiosas- e indigenas -minorizadas- en términos de lo que Mary
Louisee Pratt (1992) llam6 zona de contacto. La autora emplea este término para referirse al ‘espacio en el que los pueblos
separados geografica e histéricamente entran en contacto entre si, estableciendo relaciones duraderas que a menudo
incluyen condiciones de coercion, desigualdad y conflicto’ [...] En efecto, cualquier andlisis sobre el bilingiiismo y el
multilingliismo en regiones de América del Sur debe tomar en consideracion la situacién de asimetria colonial en que se
desarroll6 la relacién entre los pueblos que hablaban diferentes lenguas” (Golluscio y Ciccone, 2017: 21). En un trabajo
sobre la ensefianza de la lengua, con una orientacion metodolégica y epistemologica similar a la que proponemos en la
presente tesis, seflalamos la investigacion de Marinés Oviedo (2018) quien indaga sobre la formacion en lengua de los
docentes de primaria en la provincia de Buenos Aires para a partir de este trabajo realizar relevamientos y sistematizaciones
de documentos de politica educativa.



cotidiano escolar, modos del humor escolar, etc.

En este contexto, que sea la escuela el espacio institucional donde se presentan, por un lado,
manifestaciones de las culturas populares y, por otro, discursos académicos prestigiados socialmente
que las niegan o las negativizan, nos posibilita a dar cuenta de un marco social e histérico mas amplio.
Es decir que la escuela, ya desde su origen como instituciéon fundante de los procesos de modernizacion
y secularizacién en Argentina, ha sido clave en la difusién del mandato civilizatorio de los discursos
liberales y conservadores de fines del siglo XIX que representaron a nuestro territorio, y en particular a
las clases populares, como “barbaras”, “primitivas”, “atrasadas”, “incultas”, “anacronicas”
(Adamovsky, 2012; Di Meglio, 2012; Halperin Donghi, 1994; Martinez Sarasola, 2005; Nagy, 2013;
Pineau, 2012; Puiggrds, 2002; Vifas, [1982] 2003). Asi, parte importante de la produccion critica y
bibliografica sobre la ensefianza de la literatura de las ultimas décadas actualizan, en términos
eurocéntricos y a través de una serie de esloganes propios de los discursos pedagogicos (Fonseca de

Carvalho, 2001), su rol civilizatorio sobre las clases populares.

Los saberes académicos que se reiteran o resignifican en esa produccién muestran la tendencia a
comprender lo popular desde una perspectiva miserabilista (Grignon y Passeron, 1991)%, ya que son
analisis que privilegian los aspectos negativos y reproductivos de las clases populares. Para nuestro
estudio especifico, este miserabilismo actualiza los supuestos fundantes de las republicas
latinoamericanas basados en valores civilizatorios, racistas y de clase como significados integrados a la
concepcién eurocéntrica, ya que es a fines del siglo XIX que toda América Latina puede ser entendida
en conjunto en cuanto la herencia colonial del racismo se organiza en nuevas retoricas racionalistas y
cientificistas (Vifias, [1982] 2003: 25-44). En particular, en la Argentina, Ana Gonzalez observa la
construccién de la nacion a partir de una concepcion juridica monista y politicas homogeneizantes en lo

cultural (Gonzalez, 2006: 237).

En relacién con lo anterior, nuestra investigacién recurre a desarrollos teéricos especificos que
nos permiten validar, por un lado, la revision de esos sentidos civilizatorios respecto a las clases
populares y, por otro, sus distancias explicativas respecto de las clases de ensefianza de la literatura,

todavia mas, de las intervenciones de los alumnos. Asi, siguiendo a Justa Ezpeleta y Elsie Rockwell

10 Utilizamos la definicién de miserabilismo propuesta por Claude Grignon y Jean-Claude Passeron (1991) como una
manera de conceptualizar a las culturas populares desde parametros de la legitimacién burguesa. Dicen los autores: “las
practicas y los rasgos culturales de las clases populares se encuentran privados del sentido que poseen por su pertenencia a
un sistema simbolico cuando el socidlogo enuncia como exclusivo el sentido que poseen por su referencia a un orden social
legitimo: infraccién, error, torpeza, privacién de codigos, distancia, conciencia culposa o desgraciada de esa distancia o de
esas privaciones” (Grignon y Passeron, 1991: 31).



(1983a) afirmamos que existe una historia documentada y una historia no documentada de la escuela.
Se trata de una de las hipétesis centrales de la etnografia de la educacion (Candela, Rockwell y Coll,
2009; Ezpeleta y Rockwell, 1983a, 1983b; Rockwell y Mercado, 1988; Rockwell, 1986, 1992, 2000a,
2000b, 2001, 2005, 2006a, 2006b, 2007, 2009, 2012, 2015; Rockwell y Garay Molina, 2014),
perspectiva a la que esta investigacién abona en linea, ademas, con los trabajos de la didactica de la
lengua y la literatura de perspectiva etnografica efectuados en nuestro pais (Cuesta, 2011). Las autoras
seflalan que respecto de la escuela la historia documentada ha consolidado la idea de “su existencia
homogénea y homogeneizante, como unidad de un sistema”. Asimismo, como “difusora de valores

universales -e inobjetables- que en cada escuela se transmiten en su pureza”. Y contintian:

Sin embargo, con esa historia y esa existencia documentada de la escuela, coexiste otra historia y otra existencia
no documentada a través de la cual toma forma material, toma vida. Es la historia de los sectores de la sociedad
civil, que a través de sus trabajadores, sus alumnos y los padres, se apropian de los apoyos y prescripciones
estatales y construyen la escuela (Ezpeleta y Rockwell, 1983a: 3).

La presente tesis, de acuerdo con este abordaje que propone la etnografia de la educacién, se
articula en un contrapunto entre una historia documentada de la escuela, escrita desde la politica
educativa, los documentos de las politicas publicas, los lineamientos y disefios curriculares, las
orientaciones para los docentes, los manuales escolares, entre otras diversas producciones pedagégicas
y didacticas, incluidas las producciones cientificas del area, en las que se revelan las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores en Argentina, y una historia no
documentada, es decir la de las voces de los docentes y alumnos. Volviendo a la cita de Ezpeleta y
Rockwell (1983a: 3), y a nuestros intereses de estudio, la historia no documentada que reconstruimos a
partir de materiales diversos recolectados en clases y talleres de literatura mediante un enfoque
etnografico nos permite dar cuenta de practicas y sentidos propios de las culturas populares,

actualizados por los actores de la educacion en pos de su propia construccién de la escuela.

En relacién a lo que hemos llamado las perspectivas dominantes de la ensefianza de la
literatura y la formacion de lectores nos interesa focalizar en tres ejes centrales de la formacion
disciplinar. A saber, a) los postulados psicogenéticos que son el fundamento teérico de los disefios
curriculares para la educacion primaria de la Ciudad y la provincia de Buenos Aires, y de gran parte del
pais, que a su vez presentan continuidades en las orientaciones para el nivel medio; b) los usos y

apropiaciones del estructuralismo y el postestructuralismo francés que son dominantes en la formacion
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tedrica de la mayoria de los profesorados universitarios y terciarios en Letras; c) los desarrollos de la
didactica de la literatura autodenominada “sociocultural” introducidos en varios programas
correspondientes a politicas publicas nacionales y jurisdiccionales y que, también, prevalecen en las
orientaciones de las materias del area de didactica de la lengua y la literatura y de las residencias
docentes en gran parte de los profesorados universitarios y terciarios de todo el pais, al menos, desde la

década del 2000 hasta la actualidad.

Cabe aclarar, que a lo largo de nuestra investigacion consideramos estos desarrollos y
perspectivas atendiendo a sus 6rdenes complejos y diferenciados y, asimismo, a sus apropiaciones
diversas. Esto es que exigen una historizacién especifica para evitar juicios apresurados o
generalizaciones de poco sustento. Por el contrario, revisamos dichos desarrollos en lo que llamamos
concepcion eurocéntrica, pero sin asumir en ningdn caso que todos sus sentidos y usos se subsuman a
este patron. No obstante, las tesis principales de las perspectivas dominantes objeto de nuestro estudio
actualizan esta matriz y operan a manera de lo que Elsie Rockwell (2009) define como los saberes
pedagdgicos, en cuanto son los dispositivos de los discursos de la pedagogia como disciplina
académica que determinan la dimensiéon de lo legitimo en la produccién escolar significando, por

contraste, a los saberes docentes como los ilegitimos. La autora explica respecto de esta distincion que

Con la idea de saber docente se valora un conocimiento con otra existencia social, que se objetiva de otra
manera: ya no en el discurso de la pedagogia, sino en el quehacer cotidiano de los maestros [...], no pretendo
calificar este saber, sino sefialar la dimensién de conocimiento local integrada a cualquier practica, incluso
aquellas que transgreden las normas del &mbito educativo (Rockwell, 2009: 27).

Por lo expuesto, nuestra investigacion persigue reconstruir este conocimiento local (Geertz,
[1983] 1994) de los docentes sobre las intervenciones de los alumnos -las lenguas indigenas o
variedades del espafiol en contacto que aparece en sus escritos, tradiciones narrativas, consumos
culturales, continuidades de la poesia tradicional y/o popular, modos de lectura que responden a
conceptos de mundo de larga tradicion popular, entre otros-, como problemas de relevancia académica
y, particularmente, de la produccion de conocimientos de la didactica de la lengua y la literatura en lo
que respecta a los problemas, justamente, de la ensefianza de la literatura cuando se los comprende
situados en las realidades sociales, culturales y lingiiisticas de nuestro pais. Y que encuentran su
validacion en los saberes docentes. Por el contrario, las perspectivas dominantes de la ensefianza de la

literatura y la formacién de lectores -que podemos entender como un tipo especial de saberes
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pedagdgicos- han producido poco o nada sobre estas intervenciones de los alumnos y, por el contrario,
desde un discurso “desde arriba” y “desde afuera” de la escuela (Ezpeleta y Rockwell, 1983a)" han
colonizado el saber disciplinar a la manera de los esléganes del discurso pedagdgico (Fonseca de
Carvalho, 2001), sin considerar ninguna produccion que dé cuenta de una territorializacion del
conocimiento. En este sentido, estas perspectivas dominantes poseen como una de sus premisas
epistemologicas -no necesariamente reconocida en sus propias formulaciones, pues presentan las
“adherencias y adhesiones mas profundas e inconscientes” (Bourdieu y Wacquant, 2014: 310)- que las
culturas populares no existen por fuera de un discurso dominante que las nombra, 0 que son un aspecto

marginal para producir teoria.

Como se profundiza a lo largo de la presente tesis, nuestra definicién de las culturas populares
da importancia particular a su conformacion histérica a través de un andlisis situado. Si bien los
desarrollos clasicos sobre clase obrera, clases populares y subalternas (Bajtin, [1965] 1988; Ginzburg,
[1976] 1999; Gramsci, [1929-1935] 2011; Hoggart, [1957] 2013; Lukacs, [1923] 2009; Thompson,
[1963] 1989) nos son significativos para establecer, en términos generales, procesos historicos de orden
global, al mismo tiempo, exigen una revision constante y la construccion de nuevas categorias para
indagar los problemas particulares de las clases populares en América Latina y, puntualmente, en la
Argentina (Adamovsky, 2012; Alabarces y Rodriguez, 2008; Chaves, 2011; Di Meglio, 2012; Escobar,
[1986] 2014; Ford, 1991; Gravano y Guber, 1981; Grimson y Varela, 2002; Margulis, 1975; Martinez
Sarasola, 2005; Merklen, 2005; Miguez y Seman, 2006; Ratier, 1971; Seman, 2006; Svampa, 2000;
Vifias, [1982] 2003). Desde este marco tedrico y metodolégico, nos interesa articular una serie de
teorias que han ido conformando un campo de estudio sobre las clases populares y, especificamente, las
culturas populares, con una perspectiva etnografica que busque comprender los fenémenos sociales
desde la perspectiva de sus actores (Cuesta, 2010b; Geertz, [1973] 2003, [1983] 1994; Guber, 2006,

2008; Rockwell, 2009). Recuperamos la categoria culturas populares -sin dejar de entenderla como

11 Este trabajo de Ezpeleta y Rockwell (1983a) no sefiala la nocién de “desde afuera” como dispositivo enunciativo de los
saberes pedagdgicos tal como nosotros hacemos en la presente tesis. Las autoras indican que los saberes pedagodgicos
nombran a la escuela “desde arriba” en donde consideramos que se podria desagregar un “desde afuera”. Hemos decidido
integrar estos niveles ya que, al menos, en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de
lectores, en el contexto de las ultimas décadas en Argentina, no solo existe una enunciaciéon “desde arriba” que ubica al
trabajo docente en un lugar de subalternidad y, en términos de Henry Giroux (1990), colocan al docente en un lugar técnico
y reproductor, sino que también es consustancial a estas perspectivas un “desde afuera” ya que hay un modo de
investigacion que desde sus mismas premisas constitutivas omiten a la escuela, al cotidiano escolar y a los docentes como
espacio y actores desde donde se construyen los problemas de la investigacién. Es decir, en las perspectivas dominantes de
la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores -entendidas como saberes pedagégicos (Rockwell, 2009)-, y que
posteriormente profundizamos, se presenta como caracteristica principal su omisién a la escuela como objeto de anélisis,
como una institucion a priori definida por una concepcién fuertemente especulativa de la realidad social.
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problematica, como ya hemos adelantado-, porque viene siendo constituida como referencia extendida
por las producciones teoricas de diversos ambitos académicos. En todo caso, no consideramos a la
categoria culturas populares como transparente, como supuesta indicacion de una realidad objetiva,
sino que la recuperamos con la intencion de explicar recurrencias de fendmenos que se desarrollan en

el cotidiano escolar, especificamente en las clases de literatura.

Por lo tanto, y a manera de introduccién, afirmamos que nuestro uso de la nocién de culturas
populares abona en distintas tradiciones epistemologicas como los estudios de las culturas populares
(Bajtin, [1965] 1988; Ginzburg, [1976] 1999), los estudios culturales (Hoggart, [1957] 2013; Said,
[1978] 2003, 1994, 2004; Williams, [1977] 2000), el marxismo (Anderson, 1987; Lukacs, [1923] 2009;
Thompson, [1963] 1989), la psicologia de la cultura (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006), la historia
cultural de la lectura (Chartier, 1995, 1996, 1999; Chartier y Cavallo, 1998), los estudios sociocriticos o
teoria del discurso social (Angenot, 2010, 2013; Angenot et al., 2002; Robin, [1993] 2002), los estudios
decoloniales (Castro-Gomez, 2005; Castro-Gémez y Grosfoguel, 2007; Dussel, 1992, 2000, 2014;
Lander, 2000; Mignolo, 2014; Quijano, 2000; Reitano, 2017), los estudios culturales latinoamericanos
(Cornejo Polar, 1994; Lienhard, [1990] 2003; Rama, [1982] 2008, [1984] 1998; Trigo, 2003, 2005),
ensayos latinoamericanos relativos a las identidades nacionales y las culturas populares (Argumedo,
1993; Chaui, 2014; Escobar, [1986] 2014; Fernandez Retamar, 2008; Vifias, [1982] 2003), la historia de
las clases populares argentinas y estudios contemporaneos sobre las culturas populares (Acha, 2008;
Adamovsky, 2012, 2014, 2015; Alabarces y Rodriguez, 2008; Di Meglio, 2012; Ford, 1991; Grimson y
Varela, 2002; Margulis, 1975; Merklen, 2005; Miguez y Seman, 2006; Ratier, 1971; Seman, 2006;

Svampa, 2000), entre otros.

De alli que revisemos como para las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y
la formacion de lectores, desde su historia documentada, las intervenciones de los alumnos solo
acontecen como un “detalle” o una “desviacion” de las practicas escolares en relaciéon a un canon
académico eurocéntrico que opera modélicamente de manera explicativa, respecto de qué sucede, o de
manera prescriptiva, respecto de qué deberia suceder. La compleja delimitacion de las intervenciones
de los alumnos como objeto de estudio que revelan sentidos propios de las culturas populares, tal y
como las hemos referido anteriormente, nos permite elaborar su historia no documentada para
reformular los problemas actuales de la ensefianza de la literatura. En tal sentido, avanzamos sobre una
serie de problemas relativos a las culturas populares contemporaneas y su conformacién histérica (las

historizaciones posibles de las clases populares argentinas, en particular en el Gran Buenos Aires, las
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migraciones internas, la sobredeterminaciéon de sus interpretaciones dominantes desde esquemas
eurocéntricos, repertorios narrativos de larga duracion, religiosidades y creencias mestizas, tradiciones
del humor popular, lenguas indigenas, el barrio como inscripcion territorial, entre otras) que nos
habilitan a repensar las culturas populares en el cotidiano escolar y, especificamente, los problemas de
la ensefianza de la literatura (los limites del concepto de ficcion, las nociones de mito y leyenda, los
regimenes de realidad y verdad en las lecturas de los géneros realista y fantastico, el humor y sus
géneros, la literatura rioplatense, entre otros varios). En consecuencia, al repensar la ensefianza de la
literatura se recuperan, asimismo, desarrollos tedricos que han abordado las especificidades
lingiiisticas, literarias, culturales, estéticas de las clases populares. En suma, la tarea de una
reformulacion contemporanea de los problemas de la ensefianza de la literatura se retroalimenta de los
marcos interpretativos de los alumnos, de los fendmenos relativos a las culturas populares y masivas,
de los contextos de ensefianza concretos, del trabajo docente sobre las disciplinas escolares, de las
producciones teoricas actuales que explican las dinamicas sociales e institucionales del cotidiano
escolar. Dicho de otro modo, no hay produccién cientifica sobre el cotidiano escolar, y en particular
sobre los problemas de ensefianza de la literatura, que pueda formularse de manera especulativa en los

ordenes cerrados y autosuficientes de los discursos educacionales.

De esta manera, la tesis organiza los temas anteriormente sefialados en cuatro partes. La
primera, “Perspectivas dominantes en la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores: hacia una
reformulacion disciplinar desde el cotidiano escolar”, expone el planteo del problema y el estado de la
cuestion prestando especial atencion a las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores en la Argentina de las ultimas décadas. Asi, planteo del problema y estado de la
cuestién se entraman para abordar una serie de esloganes sobre la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores vehiculizados por los discursos pedagégicos y fundados en saberes pedagégicos
que resultan insuficientes para explicar la dinamica del trabajo docente en la ensefianza de la literatura,
las intervenciones de los alumnos y las muiltiples caracteristicas del cotidiano escolar en las que se

llevan a cabo.

En la segunda parte, “La concepcion eurocéntrica, de clase y civilizatoria en las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores”, se explica y sustenta en
términos tedricos en lo que llamamos concepcion eurocéntrica, de clase y civilizatoria, que se expresa
no solo en los desarrollos dominantes sobre la ensefianza de la literatura, sino también de la teoria y

critica literaria. Reconstruimos un marco tedrico que abreva en perspectivas, tradiciones y autores de
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diversos de campos de estudio que otorgan una validacién a nuestras hipétesis de analisis, por un lado,
sobre las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores y, por otro
lado, acerca de la construccién de nuevas categorias de andlisis para describir y explicar fenémenos

relativos a las culturas populares en el cotidiano escolar.

En la tercera parte, “Culturas populares y eurocentrismo: las intervenciones de los alumnos en
los problemas de la ensefianza de la literatura”, se fundamenta el marco conceptual y metodolégico de
la investigacién en cuanto a su opcion transdisciplinar de perspectivas y teorias, también, nuestra
inscripcion disciplinar en la didactica de la lengua y literatura respecto de sus desarrollos etnograficos y
de sus anclajes particulares en la etnografia de la educacion. En ese sentido, se da cuenta de las
definiciones de culturas y clases populares, de qué manera se resignifican en pos del objeto de estudio,
es decir, cémo se justifican sus articulaciones conceptuales con las intervenciones de los alumnos. A su
vez, historizamos las culturas populares argentinas para comprenderlas en el cotidiano escolar y a

proposito de la ensefianza de la literatura.

Finalmente, en la cuarta parte “Culturas populares en el cotidiano escolar: reformulaciones de
los problemas de la ensefianza de la literatura”, se presenta el trabajo de campo que realizamos en
distintas escuelas y espacios de educacion no formal de la provincia de Buenos Aires (principalmente
en la ciudad de La Plata y el sur del Gran Buenos Aires), como asi también los datos relevados
mediante nuestra participaciéon en la formacion docente con profesores y maestros que ensefian
literatura en diversas regiones del pais y algunos casos tomados de otros investigadores. De esta
manera, se analizan las clases objeto de nuestro estudio, para describir y conceptualizar las
intervenciones de los alumnos que nos permiten validar una reformulacion de los problemas de

ensefianza de la literatura fundados en el propio trabajo docente.
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PRIMERA PARTE. PERSPECTIVAS DOMINANTES EN LA ENSENANZA DE LA LITERATURA
Y LA FORMACION DE LECTORES: HACIA UNA REFORMULACION DISCIPLINAR DESDE

EL COTIDIANO ESCOLAR
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1.1. Un modo de ingreso al cotidiano escolar: aportes de las investigaciones etnograficas

latinoamericanas sobre la escuela

En la presente investigacion cuando hablamos de la escuela no hablamos de un “todo absoluto”, tal
como se entendieron a las instituciones modernas en gran parte del pensamiento social contemporaneo.
A partir de la segunda mitad del siglo XX, las instituciones, en particular la escuela, fueron pensadas en
sus articulaciones mayores (como estructura estatal, como engranaje de una economia imperial, como
dispositivo ideologico homogeneizante) a partir de una serie de teorias sistémicas de largo alcance
global (Althusser, [1970] 2003; Apple, [1979] 1986; Bourdieu y Passeron, [1970] 1981) que no
consideraron al cotidiano institucional como una instancia que pudiera poseer dinamicas especificas
desde las cuales se mediatizaran las relaciones sociales y de ensefianza con esos procesos de orden
mayor. Y, con ello, se produjeran propuestas y practicas que no respondieran inmediatamente a un
sentido reproductor de la escuela (Ezpeleta y Rockwell, 1983a; Rockwell, 2009). En Argentina,
especificamente, fueron recurrentes, a partir de la década de 1970, las apropiaciones de conceptos y
perspectivas de Pierre Bourdieu, tales como los desarrollos sobre la teoria de la reproduccién, o
categorias clave como habitus se constituyeron en usos y retoricas dominantes en el campo educativo e,
inclusive, de gran parte de las ciencias sociales para pensar la educacion en esta clave sistémica (Amar,

2013).

Autores latinoamericanos (Candela, Rockwell y Coll, 2009; Ezpeleta y Rockwell, 1983a,
1983b; Rockwell, 1986, 1992, 2000a, 2000b, 2001, 2005, 2006a, 2006b, 2007, 2009, 2012, 2015;
Rockwell y Garay Molina, 2014; Rockwell y Mercado, 1988; Sawaya, 1999, 2006, 2008a, 2008b,
2008c, 2011, 2013, 2014), en las ultimas tres décadas, han producido un desplazamiento
epistemologico que podriamos sintetizar en la suspension de la idea de una escuela en maytscula (en
sentido univoco y total) para entender las caracteristicas particulares de las escuelas en el marco de
procesos historicos y sociales de orden nacional y regional que no se reducen a una accion

reproductiva®. De alli, que en estos trabajos no se presenta a la investigacion como un problema

12 Existen dos grandes teorias que han sido leidas en esta clave reproductiva de la escuela: los desarrollos de Louis
Althusser, principalmente su Ideologia y aparatos ideolégicos del Estado [1970] (2003) y el trabajo fundacional en los
abordajes educativos contemporaneos de Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduccion. Elementos para una
teoria del sistema de ensefianza [1970] (1981). Més alla de lo diverso y diferente en estas teorias y en la preocupacién de
Bourdieu de no ser leido de modo mecanicista, es decir, que el sistema escolar no reproduciria la estructura social sin
deformacion ni transformacion (Bourdieu, [1989] 2014a: 109), ambas teorias fueron mayormente apropiadas de esta manera
y, por ello, sobredeterminaron una visiéon de la escuela, a partir de los afios setenta, como institucién reproductora. La
siguiente cita de Louis Althusser sintetiza lo que se podria considerar “una mirada desde arriba” de la institucién escolar
(Ezpeleta y Rockwell, 1983a: 1) desde la cual, en este caso, se privilegia definir a la escuela como institucién ideoldgica del
Estado: “;Qué se aprende en la escuela? Es posible llegar hasta un punto mas o menos avanzado de los estudios, pero de
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especulativo y privativo del investigador sino, por el contrario, los problemas de investigacién se
construyen en el mismo lugar de trabajo en dialogo con las comunidades de docentes, de alumnos, de
familias y de diversos actores que conviven en el cotidiano escolar y, por tanto, se establece una nueva
relevancia de los temas de estudio relativos a las problematicas latinoamericanas: las multiples
historicidades de los sistemas escolares y las diversas tradiciones de ensefianza, las culturas nacionales,
las lenguas y las literaturas indigenas, las lecturas y las escrituras entendidas como practicas de una
comunidad, las tensiones y las luchas sociales, las escuelas entramadas en los particulares modos de

urbanizacién latinoamericana, la presencia de los movimientos sociales y politicos, entre otros.

Elsie Rockwell ha explicado este proceso tedrico que busca entender la realidad social mas alla

de la reproduccién:

La teoria de la reproduccién, en sus diversas formulaciones, ha hecho posible conocer y explicar ciertas
relaciones clave del proceso educativo. Fue particularmente significativa para contrarrestar el mito liberal que
suponia un funcionamiento equitativo de los sistemas educativos capaz de revertir los efectos de la desigualdad
social de los educandos. Sin embargo, la reproduccién académica de esta teoria, desligada de la investigacién
empirica sobre realidades sociales, también se ha convertido en obstaculo epistemolégico. Es decir, a partir de la
teoria existente, derivada de realidades sociales distintas a las latinoamericanas, se presupone la existencia de
procesos y contenidos de reproduccion en las escuelas, en lugar de utilizar y reelaborar la teoria para conocer
como se dan esos procesos -0 bien otros- en nuestros contextos histéricos (Rockwell, 2009: 127).

La genealogia de esta perspectiva puede situarse en el articulo “La escuela: relato de un proceso
de construccion inconclusa” de Justa Ezpeleta y Elsie Rockwell (1983a). En este se describe y
fundamenta un cambio en los abordajes sobre la escuela mas divulgados en los ambitos académicos de
nuestra region. Asi las autoras mexicanas proponen el reemplazo de una “mirada desde arriba” sobre la
escuela a una “mirada desde abajo”, es decir, el analisis de su construccién social a partir de los sujetos
particulares que la habitan y de sus historias de vida entramadas en un cotidiano institucional. De esta
manera, se evita la observacién de dichos sujetos como casos que supuestamente comprueban una

teoria previamente elaborada. Esta perspectiva, por el contrario, destaca la heterogeneidad y la

todas maneras se aprende a leer, escribir y contar, o sea algunas técnicas [...] Pero al mismo tiempo, y junto con esas
técnicas y conocimientos, en la escuela se aprenden las ‘reglas’ del buen uso, es decir de las conveniencias que debe
observar todo agente de la divisioén del trabajo, segin el puesto que esté destinado a ocupar: reglas del respeto a la divisién
social-técnica del trabajo y, en definitiva, reglas del orden establecido por la dominacion de clase” (Althusser, [1970] 2003:
14). Es claro que para los afios setenta el interés de la investigacion (o acaso reflexiones) sobre los problemas sociales de la
educacion no pasaba por dar cuenta del cotidiano escolar, su heterogeneidad y la construccién social de la escuela porque se
partia de premisas que sesgaban o negaban estos acercamientos. Prontamente surgieron criticas a estas nociones
totalizadoras que no consideraban mayores niveles de contradiccion, de espacios creativos y vitales de la educacién, y la
misma capacidad transformadora de la educacion y de los docentes. Cf. Giroux, 1983, 1992; Giroux y McLaren, 1998;
Rockwell, 1986, 2009: 125-142.
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construcciéon diaria y colectiva de la escuela, siempre atravesada por diversas contradicciones,
conflictos, usos y apropiaciones; al mismo tiempo, sortea las generalizaciones inmediatas, ya que si
bien se puede hablar de leyes generales que regulan y construyen el capitalismo contemporaneo, estas
se dan en mundos diversos y diferenciados a atender en sus propias contradicciones e historicidades
(Ezpeleta y Rockwell, 1983a: 2) y, por tanto, exigen el detenimiento en un analisis situado, complejo y

plural.

Ingresar en el cotidiano escolar como investigadores, en el marco de estas lineas de
investigacion, significa participar en un mundo que no puede ser simplificado a unas categorias del
ambito académico que operarian como sentidos a priori de una realidad a estudiar a modo de entidad
ya objetivada. Por el contrario, mediante su ingreso se descubren las multiples relaciones sociales y
culturales que nos constituyen y en que nos constituimos en cuanto sujetos; también, se desoculta un
mundo mas amplio y complejo que el presupuesto. Elsie Rockwell (Candela, Rockwell y Coll, 2009;
Ezpeleta y Rockwell, 1983a, 1983b; Rockwell, 1986, 1992, 2000a, 2000b, 2001, 2005, 2006a, 2006b,
2007, 2009, 2012, 2015; Rockwell y Garay Molina, 2014; Rockwell y Mercado, 1988), en particular, a
partir de la década de 1980, propuso un ingreso a la escuela, a ese cotidiano escolar, que dé visibilidad
a lo que se deja de lado en las investigaciones pedagogicas y sociales dominantes: las intervenciones de
los alumnos, los modos concretos de ensefianza, los intercambios que se producen en el aula, la
presencia de las culturas populares e indigenas, las maneras en que los docentes se apropian de diversas
tradiciones teoricas y realizan sus propias decisiones didacticas, es decir, salir de lo que los documentos
publicos nos dicen qué es o qué deberia ser la escuela para, en cambio, conocer la escuela no

documentada a través de las perspectivas y las practicas de los sujetos que la transitan®.

En conjunto con estas investigaciones desarrolladas en México por Elsie Rockwell y otros
autores, se destacan las investigaciones sobre el fracaso escolar producidas en Brasil. Estos trabajos
indagan el fracaso escolar desde su construccion social, pero no entendida, solamente, en sus légicas
macrosociales que explicarian la desercién escolar a causa de las oportunidades desiguales entre las

distintas clases sociales. Sino que el fracaso escolar es comprendido, ademas, en sus logicas

13 Esta distincién entre una historia documentada y otra no documentada es utilizada primeramente por Justa Ezpeleta y
Elsie Rockwell (1983a) y serd retomada y profundizada por la misma Elsie Rockwell en distintos trabajos, entre ellos, La
experiencia etnogrdfica. Historia y cultura en los procesos educativos (2009). En esta perspectiva, la escuela segun la
historia documentada es una institucién donde la evidente pertenencia legal al Estado la transformaria automaticamente en
vocera o representante univoca de la voluntad homogeneizante del poder. Por el contrario, la historia no documentada, es la
historia de los sectores de la sociedad civil que, a través de sus trabajadores, sus alumnos y sus familias se apropian de los
apoyos y prescripciones estatales y construyen la escuela (Ezpeleta y Rockwell, 1983a: 3). Posteriormente desarrollamos en
profundidad las diversas implicancias de esta distincion.
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intraescolares (modos de pensar la ensefianza, los contenidos de las disciplinas escolares, la
comunicacion entre docentes y alumnos, etc.) que actualizan preconceptos fundantes de una sociedad
de clase fuertemente racista, en tanto se asume que los nifios y jovenes de las clases populares son
“menos capaces”, “mas ignorantes”, “mas propensos a la delincuencia”, “constituidos en ambientes
familiares patolégicos” (Souza Patto, 1999) y, por lo tanto, se desconoce y/o negativiza las practicas
efectivas de lectura y escritura de las clases populares (Sawaya, 1999, 2006, 2008a, 2008b, 2008c,
2011, 2013, 2014). De esta manera, la investigadora paulista Sandra Sawaya se ha detenido en el
estudio de las practicas de lectura y escritura de alumnos residentes de las periferias urbanas de San
Pablo en una vision que le da relevancia a sus historias de vida, sus saberes, los usos de la lengua, las
historias locales, etc. A efectos de este reconocimiento, revisa criticamente los debates y los
presupuestos del constructivismo brasilefio que definen la lectura y la escritura como operaciones

cognitivas abstractas y no como practicas sociales y culturales.

En tal sentido, Sawaya recupera los desarrollos de autores que conciben a la lectura en clave
historica y social (Chartier, 1995, 1996, 1999; Chartier y Cavallo, 1998; Darnton, [1984] 2002; de
Certeau, [1979] 2000; Ginzburg, [1976] 1999; Lahire, 1993), y cuyas producciones han sido
englobadas en los tltimos afios bajo el nombre de historia de la lectura (de Diego, 2013)", para pensar
en concreto las practicas de lectura y escritura de nifios y jovenes de la periferia urbana de San Pablo.
De esta manera, da cuenta de cémo la presencia de los rasgos propios de dichas practicas de lectura y
escritura se negativizan en el cotidiano escolar al actualizarse, desde el paradigma constructivista,

diversos preconceptos sobre las clases populares brasilefias.

Estos desarrollos que se han ido produciendo en México y Brasil son retomados en Argentina,
en parte y con sus propias formulaciones y preocupaciones, por la didactica de la lengua y la literatura.
En particular, se trata de las lineas de trabajo ancladas en las ciencias sociales y especialmente, en la
perspectiva etnografica®®. En los ultimos afios, con las investigaciones de Carolina Cuesta (2003, 2006,

2010a, 2010b, 2010c, 2011, 2013a, 2013b; 2014, 2015; Cuesta y Sawaya, 2016), se ha avanzado en una

14 Es desde este marco teérico que recuperamos la nociéon de lectura para analizar las lecturas efectivas de nifios y jovenes
de las periferias urbanas en contraposicién a lecturas modélicas o abstractas que operan como autoproyecciones de los
mismos investigadores. Por eso, como explica José Luis de Diego, se trata de una: “lectura que no debe entenderse en tanto
experiencia (de acuerdo con una larga tradicién que va de la fenomenologia a la estética de la recepcién) sino como
prdctica cultural” (de Diego, 2003: 43).

15 Como se explica mas adelante los términos prdcticas de lectura y escritura se han divulgado en las producciones
académicas y de politicas publicas de la regién. En las ultimas décadas se presentan usos diversos, en varios casos como
expresién resemantizada por la psicogénesis y los enfoques lingiiisticos cognitivistas, esto es comprendida como haceres,
habilidades o capacidades, cf. Cuesta, 2011; Cuesta y Sawaya, 2016.
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construcciéon epistemoldgica que sortea los problemas de una didactica puramente especulativa o
preceptiva. Asi, la autora ha producido aportes para conceptualizar el ingreso al cotidiano escolar en lo
que respecta a una compleja pero necesaria articulacion entre la manera de indagar las practicas desde
una descripcion y analisis pormenorizado de lo que sucede efectivamente en el aula y atender a las

relaciones entre el trabajo docente y la disciplina escolar:

Formulamos ya no la necesidad de convalidar un campo llamado Didactica de la Lengua y la Literatura, pues no
cabe duda de que existe y se legitima cada vez mas en quienes venimos especializdindonos en sus temas de
indagacién, sino de reconocer el caracter transdisciplinario de la literatura y, con ello, sus nuevos problemas de
estudio. Muchos de estos problemas estan ligados al estancamiento de la propia produccién del campo, ya que
aparece empantanada en la repeticién de sus propios reclamos de reconocimiento hacia los estudios literarios,
lingiiisticos, la investigacion educativa y, especialmente, la didactica y pedagogia en general. En todo caso, estas
discusiones refieren a preocupaciones que no son las de los maestros y profesores, y tampoco las de los
estudiantes, que cotidianamente protagonizan la ensefianza de la literatura -también de la lengua-, en las
instituciones educativas (Cuesta, 2013a: 100-101).

Este movimiento ofrece una revision de las tradiciones tedricas de los docentes, del trabajo
docente, de las culturas escolares y de las culturas populares y masivas que dan marco a gran parte de
los intercambios dados en las aulas, de los problemas tedrico literarios, de las politicas educativas
relativas al area, del marco de debate y disputa entre las perspectivas y actores de la disciplina, etc. A
partir de estas investigaciones la didactica de la lengua y la literatura comenzo6 a recuperar, en sentido
estricto, distintos desarrollos disciplinares (la sociologia de la lectura, la historia cultural de la lectura,
las etnografias contemporaneas, andlisis politicos educativos, las teorias literarias latinoamericanas,
estudios sociolégicos sobre consumos culturales, etc.), en procura de los replanteos de sus problemas.
Entre ellos, se halla el estudio de las lecturas y escrituras de los alumnos situadas en las clases de

lengua y literatura enmarcadas en el trabajo docente, y del cual es parte la presente investigacion'.

En particular, los desarrollos antes mencionados de la didactica de la lengua y la literatura han
propiciado dos movimientos epistemologicos y metodologicos (Cuesta, 2011), a los que nuestra
investigacion suscribe, ya que permiten repensar los problemas de la ensefianza de la literatura. Por un
lado, la centralidad en la reformulacion de los problemas de la ensefianza poniendo en discusion el

concepto mismo de literatura acufiado por las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y

16 Este posicionamiento en la etnografia de la educacion, particularmente respecto de los aportes ofrecidos por Rockwell
(2009), y en otras perspectivas de las ciencias sociales llevados a la didactica de la lengua y la literatura no se corresponden
con las producciones que se autorreferencian en la misma area disciplinar a través del llamado “enfoque sociocultural”. Mas
adelante, se vuelve a este problema.
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la formacion de lectores, y de los estudios teoricos y criticos literarios en los que se apoyan. En todo
caso, se trata de indagar qué seria lo “mismo literario” por fuera de los debates especificos del campo
literario. En suma, para retomar la imagen de Marc Angenot (2010), se trata de destabicar la literatura
para pensar lo literario como una construccion historica que estd entramada (sin perder de vista sus
posibles especificidades) en la gran red discursiva de una época'” (Angenot, 2010). Por otro lado, en su
articulacién con otros campos teoricos (la sociolingiiistica, las etnografias contemporaneas, los estudios
culturales, la antropologia latinoamericana, la sociocritica, entre otros), se ha comenzado a estudiar una
serie de significados que se reiteran en las practicas de lectura y escritura de los alumnos llevadas a
cabo en diferentes clases de literatura y que se hallan relacionados con las culturas populares y
masivas'® que, volviendo nuevamente a Angenot (2010), se explican como tdpicas de los discursos
sociales. Estos, han sido historicamente relegados de los estudios literarios tales como las narrativas
populares, las lenguas y las culturas indigenas, los consumos culturales, las apropiaciones de los textos

literarios por parte de lectores de las clases populares, las letristicas populares, entre otros®.

Al mismo tiempo, inscribir la investigacién en los desarrollos actuales, y antes referidos, de la
didactica de la lengua y la literatura, nos permitio, desde un principio, pensar el marco tedrico-
metodoldgico desde una perspectiva ya no interdisciplinaria (en tanto esta podria suponer una defensa
de lo disciplinario, tal como tradicionalmente se compartimenta el saber académico), sino de lo que
podemos llamar transdisciplina porque se apuesta a la creacion de nuevas zonas de conocimientos para

pensar dinamicas sociales y culturales que exceden a lo que pueden explicar los recortes disciplinares

17 Marc Angenot (2010) postula un estudio del discurso social a partir de “una operacién radical de desclausuramiento que
sumerja los campos discursivos tradicionalmente investigados como si existieran aislados y fueran auténomos (la literatura,
la filosofia, los escritos cientificos) en la totalidad de lo que se imprime y se enuncia institucionalmente” (Angenot, 2010:
22). Por su parte, Carolina Cuesta (2011, 2013a) recorta lo que considera los aportes mas significativos de este trabajo
enrolado en la sociocritica (por ejemplo, evita la pretensién de explicar la totalidad del discurso social en las aulas) para
volverlos categorias de analisis de los comentarios sobre los textos literarios leidos o escritos por los estudiantes en las
clases de literatura. Mas adelante, retomamos los desarrollos de Angenot (2010).

18 La distincion entre culturas populares y culturas masivas o cultura de masas es un tema que excede a esta investigaciéon
si bien en distintos momentos la recuperamos y problematizamos. Algunos autores las consideran como mundos
completamente disociados (lo popular como lo “auténomo”, lo “verdadero”, lo “creativo” y lo masivo, en cambio, como lo
“heterénomo”, lo “falso”, lo “homogéneo” y, en esta serie, lo popular como un acto en desaparicién y lo masivo como
hecho contemporaneo). Desde otras perspectivas, sus usos se superponen y se confunden, y en otros casos se intenta ver sus
posibles interrelaciones. Anibal Ford se encuentra entre estos tltimos, por ello afirma que “poner en contacto la(s) cultura(s)
de las clases populares con los medios de comunicacién es ponerlas en contacto consigo mismas. Esto se debe a que los
medios, la cultura de los medios ‘populares y baratos’, nace, en gran medida, marcada y enancada en las tradiciones, los
géneros, los saberes y las necesidades cognitivas existentes en las clases populares” (Ford, 1991: 283).

19 En esta direccion de la investigacion en didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica (Cuesta, 2011,
2013a; Lépez Corral, 2012, 2016; Provenzano, 2015, 2016a, 2016b; Massarella, 2017), se hallan nuestros propios trabajos
que ampliados y profundizados integran parte de la presente tesis (Dubin, 2011, 2015a, 2015b, 2016).
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tradicionales (Bixio y Heredia, 2000: 93)*.

Por tanto, los desarrollos de la didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica, y
efectuados principalmente en Argentina, se pueden sintetizar en un distanciamiento respecto de sus
lineas dominantes en cuanto se comprende sus especificidades en el entramado -de caracter transitivo-
docencia e investigacién, o dicho en otras palabras, se propone volver objeto de andlisis una
historicidad reciente de la ensefianza de la lengua y la literatura para plantear sus fundamentos desde
sus mismas realizaciones en el cotidiano escolar. Esto es, atendiendo a las particularidades que asume
respecto de la disciplina escolar Lengua y Literatura (o sus diversas nomenclaturas en las distintas
jurisdicciones del pais), la cultura escolar y el sistema educativo, en las que se reconocen las tensiones
entre los saberes pedagdgicos y los saberes docentes (Cuesta, 2011). En este sentido, tal como luego
retomamos y profundizamos, lo que se releva en la produccién dominante sobre la ensefianza de la
literatura y la formacién de lectores es una vision del trabajo docente y del mundo escolar que podemos

definir como “desde arriba” y “desde afuera” (Ezpeleta y Rockwell, 1983a).

En resumen, la propuesta epistemologica y metodologica de los trabajos ubicados en una
didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica desarrollados en la Argentina desde el
2003* hasta la actualidad, ha dado inicio particularmente a nuevas investigaciones sobre la ensefianza
de la literatura, puesto que formulan una serie de problemas inéditos para lo que inicialmente se
considero el area de estudio en las didacticas especificas de lengua y literatura que pasamos a resefiar y
explicar en el siguiente apartado. Se trata, en suma, de un desplazamiento de las primeras indagaciones
efectuadas desde la especialidad, basicamente ancladas en los debates o disputas entre las didacticas
especificas y la didactica general o en declaraciones de renovaciones tedricas, mas o menos novedosas,
que impactarian en el aula (Bombini, [1989] 2005, 1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998, 2000, 2001a,
2001b, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006a, 2006b; Frugoni, 2006; Labeur, 2010a, 2010b; Sardi, 2006),

para, al contrario, poner en el centro de los estudios sobre la ensefianza de la literatura a la escuela, el

20 Asimismo, de por si la didactica de la lengua y la literatura ya presenta como area de estudio unas dindmicas muy
particulares que impiden la posibilidad de que sea pensada en términos de un campo auténomo. Por el contrario, responde a
una multiplicidad de producciones pertenecientes a distintos grupos de trabajo y perspectivas, también, con incumbencias
institucionales particulares. Por eso Cuesta afirma que “no estamos frente a un campo auténomo ni en él [...] Mas bien se
asiste a un entramado de distintas perspectivas didacticas que son en si mismas variables de reconfiguracion de la disciplina
escolar lengua y literatura en el sistema educativo argentino. Estas perspectivas responden a una historicidad que cruza las
politicas educativas con producciones de saberes académicos y sus puestas en circulacién en las instituciones educativas; y
que se documentan desde mediados de los afios ochenta del siglo XX hasta la actualidad; pero con claros antecedentes en
los afios sesenta y setenta” (Cuesta, 2011: 7).

21 Tomamos como referencia la tesis de licenciatura de Carolina Cuesta (2003), Los diversos modos de leer literatura en la
escuela: La lectura de textos literarios como prdctica sociocultural, ya que entendemos, se presenta como el primer
desarrollo de una didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica. Retomamos esta afirmaciéon mas adelante.
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cotidiano escolar, el aula, el trabajo de los profesores y las lecturas de los alumnos.

Es por ello que al avanzar en el estado de situacion de las perspectivas de la didactica de la
lengua y la literatura, y en lo que respecta a sus lineas especificas de la didactica de la literatura, resulta
claro que aquellas que se justifican en el supuesto de que sus producciones de conocimientos deben
basarse en la adaptacion del mundo escolar al mundo de los especialistas, lo que significa de las
perspectivas tedricas que ellos convalidan, discurrieron y discurren por caminos diferentes (y hasta

opuestos) de los desarrollos en los que se inscribe la presente investigacion.

Esas concepciones sobre los objetivos de la produccion de conocimientos de una didactica de la
literatura refuerzan la vision negativa sobre el trabajo docente (ya clasica de la investigacion didactica
en general), asimismo, la supuesta division que ubica a la investigacién como el trabajo creativo de los
especialistas y a los docentes como el trabajo técnico. Es decir, por ultimo, que reproduce modelos
decimononicos del trabajo social donde el experto recibe los materiales del recolector y los incorpora a
sistematizaciones de alcance universal®. Por lo tanto, aunque estas lineas de la didactica de la literatura
presenten lo que denominan “analisis de escenas o episodios escolares” (Bombini, 2006b; Frugoni,
2010; Sardi et al., 2013) y, con ello, describan y narren situaciones de clases de literatura, no lo hacen
en los términos de la busqueda de una comprension de sus propias l6gicas, al modo de las perspectivas
etnograficas, sino que las utilizan como ratificacion o comprobacién de lo que seria un planteo

“correcto” o “incorrecto” por parte del docente a cargo.

1.2. Perspectivas dominantes en la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores

22 La légica de los especialistas concreta lo que la pedagogia critica histéricamente sefial6 como uno de los estamentos de
la reproduccién del sistema escolar, en cuanto escindiria al saber profesional del trabajo docente ubicando al primero en el
orden de la creatividad y al segundo en la accion técnica. Si bien la pedagogia critica en sus inicios termina reproduciendo
el reproductivismo que critica (al no encontrar en las aulas sino la asimilacion total de los valores sociales hegeménicos),
limite que algunos de sus mismos representantes estudiaron (Giroux y McLaren, 1998), es posible reformular algunos de sus
problemas. Si Henry Giroux se pregunta como necesario el examen de “las fuerzas ideoldgicas y materiales que han
contribuido a lo que podriamos llamar la proletarizacién del trabajo del profesor, es decir, la tendencia a reducir a los
profesores a la categoria de técnicos especializados dentro de la burocracia escolar, con la consiguiente funcién de gestionar
y cumplimentar programas curriculares en lugar de desarrollar o asimilar criticamente los curriculos para ajustarse a
preocupaciones pedagogicas especificas” (Giroux, 1990: 172), en el marco de nuestra investigacion afirmamos que estas
“fuerzas ideoldgicas y materiales” son, muchas veces, los discursos pedagégicos y didacticos (muchos de ellos constituidos
retéricamente por ideas progresistas) los que fortalecen o producen esta divisién entre especialistas y docentes. Retomamos
este problema mds adelante.
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Como ya hemos sefialado, la produccion de conocimientos en el area de la didactica de la lengua y la
literatura en la Argentina desde finales de los afios ochenta hasta la actualidad, y en lo referido a sus
desarrollos especificos en didactica de la literatura, es significativa®. Sin embargo, existen pocos
trabajos que realicen un estado de la cuestion de dichos desarrollos, al menos en profundidad. En ese
sentido, disponemos de algunas recapitulaciones panoramicas dadas en el marco de investigaciones que
reconstruyen parte de la historicidad que aqui interesa, pero en vinculacion con otros problemas ya de
los procesos de conformacion de la didactica de la lengua y la literatura en nuestro pais y observados en

relacion con la didactica general y los estudios literarios (Cuesta, 2011).

Asi, por ejemplo, podemos recuperar algunas sistematizaciones de las discusiones o desarrollos
-con su bibliografia mas representativa- de los afios noventa y principios de los dos mil, cuando, por un
lado, respecto de los estudios literarios los debates giraban en torno a la ensefiabilidad o no de la
literatura y, por otro, ya se presentaban algunos especificos sobre la ensefianza de la literatura en el
reconocimiento de la identidad de la didactica de la literatura. En este dltimo caso, los abordajes se
situaban en “la articulacion teoria literaria-practica, del canon literario escolar, seleccion de textos y
antologias escolares, el lugar de la literatura infantil y juvenil, las implicancias de la lectura y la
escritura en la ensefianza de la literatura, las tradiciones de la formacion literaria en Letras, la tradicion
de los talleres en Argentina y la escritura de ficcién” (Cuesta, 2011: 27)*. De hecho, un trabajo reciente
de Felipe Munita (2017) sobre la conformacién y consolidacion de la didactica de la literatura agrupa
desarrollos argentinos representados con autores como Delia Lerner, Gustavo Bombini y Cecilia Bajour

con los efectuados en Espafia a través de Maria Teresa Colomer y Antonio Mendoza Fillola, y otros en

23 Asimismo es una produccién particular respecto de otros paises cuyas opciones epistemoldgicas responden de manera
casi estricta a combinaciones expresas de los principios de los anélisis narratologicos literarios como “el desarrollo de las
competencias literarias” con otras tradiciones disciplinarias, por ejemplo de diferentes lineas lingiiisticas, psicolingiiisticas y
de la psicologia cognitiva, caso de Espafia con los trabajos de Maria Teresa Colomer (2005), o que no consideran en sus
especificidades a la ensefianza de la literatura y en relaciéon con sus clasicas disciplinas de referencia (teoria y critica
literaria), como el caso del interaccionismo sociodiscursivo que se reconoce a si mismo como una perspectiva de la
diddctica de las lenguas (Bronckart, 2007). Una exposicién pormenorizada de estas diferencias, tanto de denominacion del
area de conocimientos, de las variadas inscripciones epistemoldgicas, como de la fundamentacién de los motivos que hacen
a que en otros paises no se presenten investigaciones en didactica de la lengua y la literatura, ni en didéctica de la literatura,
en cuanto a nuestro interés de indagacion resultaria excesiva a los fines del presente trabajo. Para una ampliacién de estos
problemas, cf. Cuesta, 2011.

24 La bibliografia citada para la validacién de esta sistematizacién elaborada en el afio 2011, con lo cual no incluye
producciones posteriores, es Actis, 1998; Almada, Duarte, Seppia, Etchemaite y Genaro, 1997; Almada, Duarte, Seppia y
Etchemaite, 2001a, 2001b; Alvarado, 1996, 1997, 2001; Alvarado y Pampillo, 1986, 1988; Amado, 2003; Bas, Klein, Lotito
y Vernino 1999; Bibb6, 2003; Bombini, [1989] 2005, 1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998, 2000, 2001a, 2001b, 2002, 2003;
Bombini y Lopez, 1994; Cuesta, 2000, 2001, 2003; Diaz Ronner, 1991, 2003; Fajre, 2003; Genisans, 2003; Giménez, 2003;
Giménez, Ortiz y Sanchez, 2000; Herrera de Bett, 2000, 2003; Labeur, 2003; Lépez Casanova, Fernandez y Fonsalido,
2003; Montes, 1997, 1999; Pampillo, 1982; Pampillo et al. 1999; Piacenza, 2001, 2002, 2003a, 2003b, entre otros. Cf.
Cuesta, 2011: 27-28.
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Francia como los de Catherine Tauveron. De esta manera, el autor también sefiala que los afios noventa
y los inicios de los dos mil comprende el periodo en el que la didactica de la literatura se discrimina no
solamente de la didactica general, sino también de la didactica de la lengua en cuanto “terrenos que
conforman el marco global en el cual se desarrollan los nuevos enfoques para la ensefianza de la

literatura” (Munita, 2017: 381).

Asimismo, y como analizamos a continuacién, Munita pone en perspectiva histérica los debates
que condujeron a las primeras definiciones de las lineas de indagacién de la didactica de literatura
focalizando los afios ochenta como el lapso en el que se dieron las revisiones criticas de la
historiografia literaria en cuanto modelo hegemonico de la ensefianza de la literatura y propio de las
décadas de los sesenta y setenta, mas alla de los ingresos de algunos procedimientos del formalismo y
el estructuralismo para el analisis textual (Munita, 2017: 382). Continuando con el autor, los afios
ochenta se presentan como una década clave para los avances de la didactica de la literatura -
producidos entre los noventa y los dos mil- que buscaban otros modelos de lectura literaria que
reconocieran al lector en su trabajo interpretativo con los textos literarios. Por ello, la divulgacion de
nuevas lineas de la teoria literaria que se daran por aquella época como la estética de la recepcion (Iser,
[1976] 1987), la semidtica textual (Eco, 1981) o la teoria transaccional de la lectura (Rosenblatt, [1938]
2002) -y que procuraban localizar al lector como su objeto de estudio- resultaron uno de los
fundamentos de la especificidad de la didactica de la literatura en su constante apelacion a la necesidad

de este tipo de renovacion de sus marcos tedricos (Munita, 2017: 382). Dice Munita:

Asi, los aportes de la teoria literaria hicieron que, desde los afios ochenta, el acto de lectura y los procesos de
comprension e interpretacién que el lector pone en juego pasaran a ser la principal preocupacién de la didactica
(Dufays; Gemenne; Ledur, 2005). La ruptura epistemolégica que significaba el desplazamiento del estudio del
texto hacia el estudio del lector (Rouxel, 1996), junto con la reconsideracién (alentada desde la pragmatica) de
los diversos elementos del sistema literario en tanto factores que inciden en los procesos de lectura, conformaron
finalmente las piedras angulares para un nuevo modelo de ensefianza de la literatura. En otras palabras, se
construye asi una didactica que, mas alld del texto, se orienta “tanto hacia la consideracion de los factores
externos del funcionamiento social del fenémeno literario, como hacia los factores internos de construccién del
significado por parte del lector” (Colomer, 2001, p. 8) (Munita, 2017: 382).

De esa manera, el estudio avanza hacia el presente en la explicacion de lo que considera el
estado actual de la didactica de la literatura, en su marco de “desarrollo global”, segtin sus términos ya

anteriormente citados, y que se encuentran asociados a los efectos producidos por la centralidad de la
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teoria y de la critica literarias como argumentos para la formacién de lectores, como asi también sus

objetivos basados en el logro del “placer de la lectura” en las instituciones educativas. Dice el autor:

Con todo, la visién panordmica recién esbozada nos lleva a pensar que la actual didactica de la literatura parece
fundarse sobre dos grandes criticas, posteriores a aquella formulada al modelo historicista. La primera es la
critica referida al saber conceptual sobre literatura como fin en si mismo o como objeto exclusivo de la didactica.
Podria sintetizarse en la idea de que “en la escuela no se aprende de qué hablan las obras, sino de qué hablan los
criticos” (Todorov, 2007, p. 22), constato cuya necesidad de superacion hoy resulta evidente. La segunda es la
critica referida al placer en tanto objetivo que, como vimos, no basta para articular una didactica tendiente a
formar lectores literarios que diversifiquen sus posibilidades de interpretacién y fruicién de los textos. Podria
sintetizarse en la idea de que los objetivos educativos consisten en ayudar al nifio a construir las herramientas de
sus placeres, y no a la obligacion de experimentarlos (Colomer, 2001), y en la conciencia de que la lectura
literaria implica un placer “estético, intelectual y cultural que, lejos de operar por magia, se construye”
(Tauveron, 2002, p. 14) (Munita, 2017: 384-385).

Sin embargo, aunque mas adelante volvemos al trabajo de Munita (2017), los procesos iniciales
de la produccion académica de la didactica de la literatura en la Argentina -comprendidos entre los afios
noventa y los inicios de los dos mil- presentan particularidades propias, o intereses propios a los antes
resefiados. Asi es que avanzando casi hasta la actualidad, se observa la consolidacion del llamado
campo de la diddctica de la lengua y la literatura (Bombini, 2001a), cuyos desarrollos diferenciados de
la didactica de la literatura, aunque basados en distintos enfoques, se encuentran atravesados por “los
vinculos entre formacién docente y la desestabilizaciébn o vacios producidos por lineamientos
curriculares y editoriales para el area de lengua (y literatura), la persistencia del psicologicismo cruzado
con el cientificismo lingiiistico, el problema de las relaciones teoria-practica en la ensefianza de la
lengua y la literatura, los lugares que alli ocupan las practicas de lectura y la escritura, sus implicancias
histéricas, sociales, culturales y politicas, la complejidad de los diversos espacios de actuacion

profesional” (Cuesta, 2011: 39)*.

A su vez, se presenta una importante produccion de los trabajos que atienden de manera
diferenciada a la escritura desde la modalidad taller en una ampliacién, también, de sus marcos teéricos
de referencia que en algunos autores implican cambios en las maneras de pensar el objeto respecto de

sus desarrollos de mediados de los noventa e inicios de los dos mil. A ello se suman, las lineas critico

25 La bibliografia de didactica de la literatura que valida esta sistematizacién elaborada en el 2011 es Amado, 2005, 2007;
Bombini, 2006a, 2006b, 2007, 2008; Bombini y Cuesta, 2006; Bustamante, 2007, 2008; Bustamante y Campuzano, 2006;
Cuesta, 2006, 2010a; Duarte y Almada, 2008; Frugoni, 2006; Gerbaudo, 2006, 2010; Herrera de Bett, 2010; Labeur, 2010b;
Lépez Casanova y Fernandez, 2005; Negrin, 2007, 2008; Piacenza, 2007; Sardi, 2006, 2011. Cf. Cuesta, 2011: 39.
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literarias de la literatura infantil y juvenil que efectian propuestas para la ensefianza particularmente

fundadas en la formacién de lectores (Cuesta, 2011: 40)*.

No obstante, dentro de esta produccién se hallan diferencias respecto de las decisiones tedricas
y metodologicas que cada cual representa y algunas ausencias que, dados nuestros intereses de
investigacion, reponemos en la presente tesis. Por ello, y como ya lo hemos adelantado en el apartado
anterior, resulta necesaria una revisiébn que profundice en un andlisis de los planteos mas
representativos del periodo estudiado, correspondientes a las perspectivas dominantes sobre la
ensefanza de la literatura y la formacion de lectores en Argentina. En un punto, se trata de explicitar a
través de una reconstruccion cronoldgica cuales son las fuentes de esas dominancias convertidas en

tales, basicamente, mediante sus ingresos a la formacion docente y a las politicas educativas.

En relacién con lo anterior, la investigacién de Angeles Ingaramo -definida por ella misma en
cuanto busca “precisar los impactos de la importacion y ‘traduccién de teorias’ [...] de los campos de la
Teoria y la Critica Literarias en la conformacién disciplinar de la Didactica de la Literatura en la
Universidad argentina” (Ingaramo, 2015: 204)-, resulta uno de los pocos aportes que hallamos sobre el
tema. El recorte de la autora se justifica en que “especificamente, interesa observar qué saberes
vinculados a esa importacion se recuperaron desde las catedras de Didactica especifica en Letras, entre
los afios 1995-2001, a la hora de reflexionar sobre la ensefianza de la literatura y sus posibles
abordajes” (Ingaramo, 2015: 204). Para ello, realiza “un trabajo de campo que supuso el relevamiento
de programas y documentos pertenecientes a las catedras universitarias de ‘Didactica especifica en
Letras’ de las principales universidades del pais (UBA, UNLP, UNC, UNT)” -aclara, en nota al pie, que

en el sentido de tradicion institucional- (Ingaramo, 2015: 207).

Sobre este grupo de universidades Ingaramo sefiala que “los procesos de importacion y
‘traduccion de teorias’ de los campos de la Teoria y la Critica Literarias tuvieron un alto impacto en la
conformacién de los contenidos de la catedra de ‘Planificaciéon Didactica y Practicas de la Ensefianza
en Letras’ de la Universidad Nacional de La Plata entre los afios 1995-2001”, y que, por tal motivo, los
considera representativos del lapso estudiado. Nos interesa recuperar de los avances de investigacion de
Ingaramo publicados (2012, 2013, 2014, 2015), sus relevamientos respecto del rol protagénico del libro

La trama de los textos. Problemas de la ensefianza de la literatura [1989] (2005) de Gustavo Bombini,

26 La bibliografia que valida la sistematizacién del primer agrupamiento, y conformada en el 2011, es Brito, 2010; Cano,
Cortés, Ornani, Katchdjian, Masine, Petris y Setton, 2008; Finocchio, 2009; Pampillo, Aren, Klein, Méndez y Vernino,
2010. Y del segundo agrupamiento: Andruetto, 2009; Bajour, 2007; Carranza, 2009; Devetach, 2008; Duarte y Almada,
2007; Montes, 2006b; Nofal, 2003; Stapich, 2007. Cf. Cuesta, 2011: 40.
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ya que inaugura una serie de principios para la ensefianza de la literatura de larga duracién y que atin
hoy, reformulados, encontramos vigentes en la formacién docente en Letras, tanto universitaria como
terciaria (Ingaramo, 2012: 4), como asi también en las todavia vigentes politicas ptiblicas que orientan
los lineamientos de la ensefianza de la literatura y de la formacion de lectores en los distintos niveles

educativos de nuestro pais. Dice la autora:

Con llamativa celeridad el éxito de La trama de los textos... comenz6 a trascender los espacios privados,
ingresando en los programas de los Institutos Terciarios de Formacién Docente y, con mayor posterioridad, en
los de la Universidad Publica Argentina. En esta linea, se constata que desde el afio 1996 el texto se halla
instalado en la totalidad de los programas de las catedras de Didactica Especifica o afines, de la carrera de Letras
de las principales universidades del pais (UBA, UNC, UNLP, UNT), una incorporacién que se perpetta hasta la
actualidad (Ingaramo, 2012: 4).

En consecuencia, distintas Universidades e Institutos de Formacion Docente que van
consolidando sus catedras de didactica de la lengua y la literatura desde mediados de los afios noventa,
a la luz de la Ley Federal de Educacién (1993) y de la Ley de Educaciéon Superior (1995), cuyos
docentes y docentes investigadores comienzan a participar de distintos congresos y jornadas nacionales
dedicados a la especialidad, son depositarios de la agenda de problemas y formas de abordajes
estipuladas por La trama de los textos...(Ingaramo, 2012) y en las posteriores publicaciones de
Bombini ([1989] 2005, 1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998, 2000, 2001a, 2001b, 2002, 2003, 2004,
2005) de aquel entonces (Ingaramo, 2012, 2014), como las continuidades que se hallan en aquellas
producidas ya desde la sancion de la actual Ley de Educacion Nacional en 2006 (Bombini, 2006a,

2006b, 2007, 2008, 2011, 2015; Bombini y Labeur, 2017). Es en este sentido que:

La publicacion en el afio 1989 de La trama de los textos... de Gustavo Bombini supuso un punto de inflexién en
la historia de la Didactica de la Literatura en Argentina. El texto no solo fundé y direccionalizé las principales
lineas investigativas desarrolladas posteriormente en el campo, sino que también democratiz6 una serie de
renovaciones tedrico-criticas literarias que posibilitaron la revision de ciertos supuestos imperantes en la
ensefianza escolar de la literatura. En la tarea de abordar dichos supuestos criticamente, el texto diagnosticaba el
estado de esta ensefianza, constituyéndose asi como un testimonio en pie sobre nuestro pasado educativo-
politico. Una mirada en retrospectiva asi parece corroborarlo (Ingaramo, 2012: 9).

¢Cudles son las renovaciones tedrico-criticas literarias que Ingaramo (2012, 2014) releva de La
trama de los textos... y analiza en sus proyecciones hacia la década de los noventa e inicios de los afios

dos mil? Por un lado, se trat6 del ingreso para la determinacion de los problemas de agenda de la
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didactica de la literatura “de criticos y profesores claves en el momento en que [Bombini] cursaba sus
estudios o trabajaba como docente en la Universidad de Buenos Aires como Beatriz Sarlo, Jorge
Panesi, Enrique Pezzoni o Josefina Ludmer”, porque de ellos “Bombini habia aprendido que la Teoria
Literaria habria de servir como un dispositivo para leer mejor y no como conocimiento destinado al

%

mero ‘aplicacionismo’” (Ingaramo, 2012: 6). De esta manera, la autora apunta una serie de ejes
conceptuales que organizan ese diagnostico del estado de la ensefianza de la literatura en la Argentina
de fines de los ochenta presentado en La trama de los textos... A saber, “una visién enciclopedista de la
historiografia literaria”; la circunscripciéon “a un canon escolar determinado por las nociones de
‘literatura’ como ‘modelo de buen decir’ y ‘modelo de buen hacer’”; la “concepcién y presentacién
escolar de las conceptualizaciones literarias como universales y eternas”; “los modos ingenuos y
simplificadores de presentar la relaciéon ‘texto-contexto’ en el interior de las ‘aulas de literatura’

escolares”; por ultimo, el problema “de concebir al autor como garante del sentido dltimo del texto”

(Ingaramo, 2012: 4-9)”.

En el andlisis del periodo 1995-2001 respecto de las publicaciones de Bombini, también en
coautoria con Claudia Lépez (1994)%*, el relevamiento efectuado por Ingaramo (2014) de aquellos
problemas de la agenda programatica para la ensefianza de la literatura que estableci6 La trama de los
textos..., desde su primera publicacion en 1989%, en relacién a nuestra perspectiva no encuentran
reformulaciones significativas ni ingresos teoricos y criticos literarios nuevos. La diferencia, mas bien
se halla en la explicitacion de que las referencias teéricas y criticas ya transitadas se seguian
presentando como “propuestas superadoras” a “las problematicas en torno a la transmision de la

literatura en la Escuela” (Ingaramo, 2014: 212). En palabras de la autora:

27 Lo que encontramos en este texto fundacional de Bombini es la utilizacién de un marco bibliogréafico que quedara como
base de sus futuras producciones, aunque posteriormente, y de manera nunca explicitada, comience a homologar
perspectivas que definen a la literatura de manera opuesta, agregando posicionamientos en relacién a la experiencia de la
lectura junto a otros de base psicolégica y cognitiva. Algunos de esos autores base a sefialar que ya aparecen en La trama de
los textos... son Altamirano y Sarlo (1980), Barthes [1973] (2014), Bourdieu (1995), Ludmer (1977) y van Dijk (1980). En
relacion a Ludmer hay una recuperaciéon del seminario dictado en 1985 en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires (Bombini, [1989] 2005: 77) que fue recientemente editado y publicado a cargo de Annick
Louis (2015).

28 Para autoras como Martina Lépez Casanova y Adriana Fernandez, esta dupla fue “punta de lanza en la concientizacién
sobre la necesidad de articular la ensefianza de la literatura con un marco de especialidad dado por la teoria literaria” (Lopez
Casanova y Fernandez, 2005: 12).

29 El texto original publicado en 1989 tuvo, segin Ingaramo, un “arrollador éxito de ventas” (Ingaramo, 2012: 3) que
promovié una reedicion en 1991 “con una entusiasta tirada de 3000 ejemplares que doblaba en nimero a la primera”
(Ingaramo, 2012: 3). Finalmente, present6 dos nuevas reediciones: una en el afio 2005 con anotaciones del autor al final de
los apartados originales y otra en el afio 2009.

30



Concluyendo con lo hasta aqui observado, los resultados que viene arrojando esta investigacién permiten afirmar
que durante el periodo 1995-2001 se sostuvo desde la catedra una politica de incorporacion critica de los
conocimientos derivados de la importacién y “traduccién” de teorias de los campos de la Teoria y la Critica
Literarias. Los mismos fueron “apropiados” desde dicho espacio bajo dos formas fundamentales: en clave de
identificacién de probleméticas en torno al estado de la trasmisién de la literatura en la Escuela, y en clave de
formulacion de propuestas superadoras al respecto. En esa linea, la catedra abordd distintas cuestiones que
atafien a dimensiones centrales en la tradicion de la ensefianza de la literatura en el pais, tales como la
construccion del objeto en el aula, la conformacién del canon literario escolar, la puesta en valor de ciertas
lecturas en el espacio escolar, el lugar del sujeto lector, y los modos de abordar la historicidad de la practica
literaria. La recuperacion de perspectivas ingresadas al “campo literario” argentino por distintos agentes como
Beatriz Sarlo, Carlos Altamirano y/o Josefina Ludmer, resulté determinante en el planteo de alternativas para los
problemas que se detectaban; destacdndose en dicho sentido la incorporacion “dominante” de los aportes
derivados de la Sociologia de la Literatura, de la Estética de la Recepcion, del Postestructuralismo y de la
Historia Cultural de la Lectura (Ingaramo, 2014: 212)*.

La genealogia teérico y critico literarias que reconstruye Angeles Ingaramo (2012, 2014) a
partir de la produccién de Gustavo Bombini se presenta como clave para analizar los conceptos que
estructuran gran parte, justamente, de la produccion sobre la ensefianza de la literatura contemporanea.
En particular, hay cuatro conceptos que nos interesan destacar ya que constituyen orientaciones
epistemologicas duraderas, mas alla de sus reformulaciones. Dichos conceptos son: literatura, canon

literario, lectura y teoria literaria. Mas adelante, recuperamos y profundizamos estos términos pero

30 La referencia a “la catedra” remite, como hemos sefialado al inicio de la resefia de los puntos que entendemos mas
relevantes del trabajo de Angeles Ingaramo (2012, 2014, 2015), a la asignatura Planificacién Didactica y Précticas de la
Ensefianza en Letras del plan de estudios 1986 del Profesorado en Letras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de La Plata que tuvo a cargo Gustavo Bombini entre los afios 1995 y 2006. En el afio
2003 se realiza un cambio de plan de estudio que respecto de la asignatura se efectivizé en el afio 2006 y en su
denominacién: Didactica de la Lengua y la Literatura IT y Practicas de la Ensefianza. Es importante la aclaracién, como
sefiala Ingaramo (2015: 212) al final de su estudio sobre los programas de la asignatura durante el periodo 1995-2001, en
cuanto a la necesidad de abordar cdmo efectivamente eran trabajados por sus docentes y que basicamente la bibliografia
indicada a los alumnos para el abordaje de los contenidos sobre la ensefianza de la literatura era la del propio Bombini. En
nuestro caso, podemos confirmar esta salvedad ya que fuimos uno de estudiantes de la materia en el afio 2005 y, luego,
estudiante y graduado adscripto respectivamente a la catedra en el lapso 2008-2009. Otra aclaracion a realizar, sin que sea
considerada una objecién al trabajo de la colega ya que se trata de problemas que no hacen a su objeto de estudio, es la
mencion a dos trabajos de Carolina Cuesta (2001, 2006) como uno de los tantos abordajes posteriores a La trama de los
textos... de Bombini [1989] (2005) respecto de “la preocupacién manifestada por el autor por la figura del alumno pensado
como lector” (Ingaramo, 2012: 6). Como ya hemos sefialado, Cuesta desde su tesis de licenciatura (escrita en el periodo
1998-2003 y publicada en el repositorio institucional SEDICI de la UNLP en el afio 2005, es decir en linea y de acceso
abierto) se distancia de los marcos teéricos habituales de Bombini, aunque dirigida por él, que Ingaramo explica con
precisién, incluso en su reformulacién de los modos de leer en la escuela secundaria que propone como institucionalizados
y epistémicos para avanzar, justamente, en los limites que presenta la categoria de lector (comprendido como sujeto
individual) propia de las teorias de la lectura que dominaban la formacién docente en Letras hacia finales de los afios
noventa e inicios de los dos mil y que habian sido ingresadas a los disefios curriculares (a través de los Contenidos Basicos
Comunes en el afio 1995, disefio curricular nacional establecido por la Ley Federal de Educacién sancionada en 1993 en la
Argentina). Asi, Cuesta (2003), por ejemplo, explica la no pertinencia para el estudio de los modos de leer en la escuela
secundaria de las formulaciones barthesianas condensadas en S/Z [1970] (1980) y El Placer del texto [1973] (2014), de
distintos desarrollos de la estética de la recepcién, como también desestima alguna productividad de los primeros trabajos
de Michéle Petit para sus intereses de investigacion. Esto tltimo, expresado ya abiertamente en Discutir sentidos. La
lectura literaria en la escuela (Cuesta, 2006).
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adelantamos ahora que se fijan en sus usos unos sentidos de larga duracion en cuanto proponen pensar
a la literatura como “construccion de subjetividades”, al canon literario como la tradicién literaria
prestigiada por el humanismo europeo, a la lectura en tanto un lector abstracto y universal, y a la teoria
literaria -a un recorte relacionado con apropiaciones realizadas particularmente de la narratologia

francesa y/o del postestructuralismo francés- como el saber base de la didactica de la literatura.

No obstante, y en este punto es donde nuestro trabajo sigue un curso distinto al de Ingaramo
(2012, 2014), los conceptos antes sefalados y respecto de los significados que condensan, no son
solamente utilizados por producciones de una didactica de la literatura desarrollada a modo de una
teoria literaria aplicada sino, que al menos desde los afios noventa hasta la actualidad, los avances en el
area disciplinar se corresponden con distintos campos del conocimiento. Este proceso es puesto en
evidencia por Munita (2017) cuando cita a quienes considera los referentes del campo, entre ellos y
como ya lo hemos mencionado, a los argentinos Gustavo Bombini y Delia Lerner. De esta manera, se
trata de perspectivas de la ensefianza de la literatura de orden muy diverso, en tanto areas de estudios,
tradiciones bibliograficas, como de espacios institucionales de desarrollo distintos y heterogéneos. Nos
referimos a los trabajos de las lineas que abonan en la psicogénesis fundadas en los paradigmas de la
psicologia cognitiva, intervenciones ocasionales de especialistas en teoria y critica literaria inspiradas
en el postestructuralismo francés, usos y apropiaciones locales que se hacen de algunos estudios
franceses sobre la lectura y los lectores, distintas lineas de la lingiiistica que desde la reforma de los
noventa han ocupado un espacio cada vez mas central en los debates educativos y, de manera mas

extendida, distintas formulaciones acerca de los problemas de lengua y literatura.

Por lo tanto, no es posible afirmar la existencia de una didactica de la literatura a modo de
reflejo de un objeto preexistente, la literatura. De alli, que sea una exigencia del tipo de investigacion
didactica que venimos asumiendo el hecho de historizar las relaciones poco armoniosas signadas por la
disputa de espacios de validacion académica y de trabajo tanto en la universidad como en el disefio de
politicas publicas sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores. En este sentido, los
debates sobre la literatura y su ensefianza estan determinados, muchas veces, por posiciones
ideoldgicas e intereses concretos en el campo académico y en el de las politicas publicas (Cuesta, 2011:

10-11).

En resumen, en la Argentina y a partir de los afios noventa se registra un proceso de
especializacion por el cual surgen dos perspectivas dominantes en las didacticas especificas de la

literatura: 1) unos desarrollos mas focalizados en producir conocimiento didactico con bases en
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postulados de la psicogénesis -y por lo tanto enmarcados en la psicologia experimental- que vienen
siendo dominantes y encuentran su expresion acabada en el llamado enfoque de las prdcticas del
lenguaje -con presencia tanto en los disefios curriculares de la escuela primaria como secundaria-
(Castedo, 1995, 2007; Castedo y Torres, 2012; Kaufman et al., 2007; Lerner, 1996, 1998; Siro, 2002);
2) una didactica autodenominada “sociocultural” (Nieto, 2012) que en realidad asume las premisas de
corte critico y teorico literario estudiadas por Ingaramo (2012, 2013, 2015) y antes resefiadas,
agregamos nosotros particularmente del estructuralismo, postestructuralismo y de estudios sobre la
lectura y los lectores, todos ellos franceses (Bombini, [1989] 2005, 1996a, 2006b, 2011; Bombini y
Labeur, 2017). Respecto de las politicas publicas, esta ultima perspectiva se consolida como
fundamento de las acciones de la Campaia de Lectura y el Plan Nacional de Lectura efectuados por el
Ministerio de Educacién de la Naciéon en el periodo que comprende los afios 2000 a 2008
aproximadamente. Estas orientaciones didacticas logran, tal como posteriormente detallamos, una
continuidad que excede disputas partidarias y cambios de gestién politica y se convierten, muchas
veces, en politicas continuas del Estado argentino o, al menos, en algunos de sus postulados clave.
Principalmente, porque sus aparentes “polémicas reflejan las condiciones de supervivencia de los
especialistas en un contexto en el cual las decisiones sobre el aparato académico y escolar dependen,

cada vez mas, de los organismos financiadores” (Davini en Cuesta, 2011: 18)®.

Asimismo, se trata de perspectivas/enfoques cuyas premisas didacticas destinadas a orientar
tanto la ensefianza de la literatura como la formacion de lectores exceden las autorias de cada una de las
publicaciones y de los documentos de politicas publicas que citamos en los siguientes apartados a
manera de validacion de nuestros analisis e hipotesis. Esto ocurre porque en la mayoria de los casos no
estamos frente a autores de conceptos didacticos, al menos puros, como sucede por ejemplo con la
nocion de transposicion diddctica de Yves Chevallard [1985] (1997) para la didactica de la matematica.
Ni tampoco estamos abordando transposiciones diddcticas de una didactica de la literatura. Mas bien,
nos enfrentamos en palabras de Sergio Fonseca de Carvalho (2001) a discursos pedagdgicos

articulados en esléganes de larga duraciéon que se resemantizan en las dos perspectivas o enfoques,

31 Esto no significa que no haya diferencias en las politicas educativas de los distintos gobiernos nacionales y provinciales.
En particular, desde el triunfo del gobierno de Mauricio Macri en el afio 2015 “se han desarticulado y desmantelado los
programas socioeducativos destinados a la ampliacion de derechos y al mejoramiento de la educacién publica, priorizando
la légica mercantil, el ajuste y la subejecucién presupuestaria” (Feldfeber, Puiggrés, Robertson y Duhalde, 2018: 16).
Excede a esta tesis un analisis de los cambios estructurales en el sistema educativo del gobierno de Macri (que, muchas
veces, significaron la profundizacién y aceleracién de procesos de larga duracién en el marco del desmantelamiento y
fragmentacion del Estado Nacional que comienza con la ultima dictadura civico-militar), sin embargo, si queda como
seflalamiento un fuerte proceso de mercantilizacion y pauperizacion del sistema educativo y que, en la provincia de Buenos
Aires en particular, ha significado una serie de politicas educativas a considerar y estudiar en particular.

33



prdcticas del lenguaje y sociocultural, que, como ya hemos dicho, en la actualidad dominan la
formacién docente y las politicas ptblicas destinadas a la ensefianza de la literatura y la formacion de

lectores en Argentina.

1.3 Los esléganes de las perspectivas dominantes sobre la ensefianza de la literatura y la

formacion de lectores

En lo hasta aqui expuesto, efectuamos una primera sistematizacion de y aproximacién a las
perspectivas que actualmente dominan la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores en la
Argentina. De alli, establecimos cuatro conceptos que a nuestro entender se presentan como clave a la
hora de historizar -desde fines de los afios ochenta hasta el presente- la conformacion de la didactica de
la literatura como expresion particular del area de la didactica de la lengua y la literatura, ellos son,
literatura, canon literario, lectura y teoria literaria. La delimitacion de estos cuatro conceptos se debe
a que articulan, en definitiva desde siempre, la produccion de los saberes pedagogicos (Rockwell,
2009) que hoy por hoy se conjugan tanto en el enfoque practicas del lenguaje como en el sociocultural,
en cuanto perspectivas dominantes, pero también en otros tipos de producciones de la didactica de la
literatura que no se reconocen en los anteriores, o en intervenciones eventuales de especialistas en

teoria y critica literaria, con mayor anclaje en algunas premisas del postestructuralismo francés.

De hecho, es el mismo Gustavo Bombini (2011) quien en la conferencia de cierre del VI
Congreso Nacional de Didactica de la Lengua y la Literatura realizado en la Universidad Nacional de
Salta, en el afio 2007, realiza un breve estado de situacién de los enfoques dominantes en el evento y,
por tal motivo, del campo. Asi, el autor hace sefialamientos sobre “la insistencia de ciertas propuestas
curriculares o de investigacion didactica que, como dicen, hablan de ‘practicas del lenguaje’ [porque]
acarrean una peligrosa operacion de vaciamiento de contenidos especificos referidos a la gramatica, la
lingiiistica, la teoria literaria, a la literatura misma como practica cultural” (Bombini, 2011: 318).
Diferenciandose de este enfoque al que también acusa de “mero activismo” (Bombini, 2011: 318), el

especialista se reconoce en una “una mirada sociocultural”® que, segtn él, aborda las “experiencias de

32 Se releva en la produccion mas extendida de la didactica de la lengua y la literatura en Argentina (Bombini, [1989] 2005,
1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998, 2000, 2001a, 2001b, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006a, 2006b, 2007, 2008, 2011, 2015;
Bombini y Labeur, 2017; Frugoni, 2006, 2010; Iturrioz, 2006; Labeur, 2003, 2010a, 2010b, Sardi, 2006, 2011, 2013; Sardi y
Blake, 2011) una recurrencia a adscribirse como “sociocultural”. Recurso que desnaturaliza el uso dado originariamente por
los estudios que abonan en explicaciones sociales y culturales ya que opera como reificacion del término no asumiendo sus
diversas y complejas perspectivas en tanto no se avanza lo suficiente en explicaciones sobre qué seria efectivamente un
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lectura y escritura como experiencias situadas, que ocurren en contextos particulares, en escuelas
concretas de las que son protagonistas chicos y chicas que pertenecen a ciudades, a barrios; de las que
son protagonistas profesores que viven en ciudades, en barrios, en pueblos diversos, que establecen
vinculos diferenciados con las experiencias culturales, con las experiencias tecnolégicas” (Bombini,
2011: 317). Por ultimo, otra diferenciacion que efectia Bombini es respecto de una “retérica
relativamente posmoderna” que, para él, no se relaciona con la mirada sociocultural que defiende en
cuanto “significa la posibilidad de contar con herramientas conceptuales para construir categorias
nuevas que nos permitan entender los nuevos escenarios y esto de los nuevos escenarios tampoco debe
reducirse a una retérica relativamente posmoderna, sino que debe anclar en cierta dimensién especifica
donde lo curricular tiene un rol fundamental para la produccién de nuevas subjetividades” (Bombini,

2011: 317).

De esta manera, avanzando hacia el afio 2007, el Congreso Nacional de Didactica de la Lengua
y la Literatura significé la documentacién, en palabras de Bombini (2011), de, por un lado, las
definiciones de los dos enfoques dominantes sobre la ensefianza de la lengua y la literatura entendidos a
modo de conversion de la lengua y la literatura en lectura y escritura, esto es, en cuanto objetos de la
ensefianza. Se trata de toda una reconfiguracion de la disciplina escolar (Cuesta, 2011) que, para
nosotros, conlleva una resignificacion de los cuatro conceptos organizadores del programa para la
ensefianza de la literatura contenido en La trama de los textos... (Ingaramo, 2012, 2013, 2014, 2015), y
que sintetizamos en el apartado anterior. Ademas, supone la delimitacion de esa tercera tendencia que
Bombini denomina “retorica relativamente posmoderna” y que vincula con la tesis de que las “nuevas

subjetividades” pueden formularse como contenidos de la ensefianza (Bombini, 2011: 317).

Sin embargo, como pasamos a estudiar a continuacion, esas diferenciaciones que el autor busca

explicar en términos epistemoldgicos o conceptuales no son tales, y se evidencian ain mas cuando se

abordaje “sociocultural”, como tampoco qué suponen de las “experiencias” o “conocimientos” de los alumnos como
determinantes de la apropiacién de saberes; es decir, no se define cudles son esas “experiencias” y “conocimientos”
denominados “socioculturales”, etc. En este sentido, si bien las producciones citadas se presentan como adscriptas a las
perspectivas sociales y culturales (por caso, la etnografia de la educacién de Elsie Rockwell o la antropologia social de
Clifford Geertz) se emplean mayoritariamente como coordenada enunciativa y se mixturan con premisas fuertemente
aprioristicas que, muchas veces, abonan a otros paradigmas explicativos como las hip6tesis de la psicologia cognitiva. Una
revision pormenorizada de este uso de “lo sociocultural” en la didactica de la lengua y la literatura, se encuentra en Cuesta
(2011) quien explica el uso reificado del término: “Mas alld de las distintas especificaciones que se hagan desde la
psicogénesis, el textualismo cognitivista o la posicién sociocultural en didacticas de la lengua o la literatura terminan
cercando las dimensiones de lo social, lo cultural y lo histérico en una especie de reificacién contenidista de esas practicas
porque descartan aquello que no les complace de ese caracter social. Es decir, que descartan las preguntas que las hieren,
que las desestabilizan en sus verdades por sobre la localizacion del trabajo docente -el sistema educativo, la cultura y la
disciplina escolar-" (Cuesta, 2011: 203-204).
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efectia un trabajo de rastreo y analisis de las ponencias publicadas en eventos académicos sobre la
especialidad todavia de realizacion mas actual que el anteriormente mencionado. Es decir, que como
hemos fundamentado, las diferencias entre los enfoques de las practicas del lenguaje, sociocultural y,
retomando los términos del propio Bombini (2011), la retérica posmoderna, que ya se presentaban con
nitidez para el 2007, en realidad responden a grupos de especialistas cuyas actuaciones se desarrollaban
tanto en la universidad publica y privada, en Institutos de Formacion Docente, en organismos

internacionales, como en distintas agencias del Estado Nacional o jurisdiccionales®.

Es decir, que si los saberes pedagdgicos que como ya hemos explicado con Rockwell (2009)
conforman las dimensiones de lo documentado en cuanto conjunto de indicaciones del deber ser de la
ensefianza, para nuestro caso de la ensefianza de la literatura y de la formacién de lectores, resulta claro
que las disputas por su dominio no se efectian en un nivel epistemol6gico, sino que adquieren las
formas de los esloganes propios de los discursos educacionales (Fonseca de Carvalho, 2001). Con ello,
lo que en apariencia se presenta como perspectivas didacticas disimiles, o lo que es un hecho, de
procedencias y fundamentos epistemologicos disciplinarios distintos (los estudios literarios, por un
lado, la psicologia cognitiva, por otro), van sumando sus proposiciones y las reformulaciones que de
ellas hacen en un discurso pedagogico univoco que solo se distingue por imputaciones a, o

desvalorizaciones u omisiones de, sus contrincantes.

33 Para el 2007, Bombini se encontraba a cargo de la direccion del Plan Nacional de Lectura, tarea que desarrollé durante el
periodo 2003-2008 (Mihal, 2009), implementado por la Direccién de Gestion Curricular y Formacién Docente del
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacién (MECyT), y poseia cargos docentes en la Universidad de
Buenos Aires (UBA), en la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) y en la Universidad Nacional de San Martin
(UNSAM). Asimismo, varias de las creadoras del enfoque practicas del lenguaje acreditan las siguientes inscripciones
institucionales en el ambito educativo publico, en algunos casos privados, y también en organismos internacionales, datos
que se hallan consignados en su ponencia “Elaboracion del Disefio Curricular de la Educacion Primaria de la provincia de
Buenos Aires. decisiones fundadas en la didactica de la disciplina y en las disciplinas de referencia” presentada en el Primer
Congreso Internacional de Didacticas Especificas efectuado por la Universidad Nacional de San Martin (UNSAM) en el afio
2008, a saber: Mirta Castedo, Universidad Nacional de La Plata / International Reading Association; Maria Elena Cuter,
Proyecto Escuelas del Bicentenario / IIPE-Unesco / Universidad de San Andrés / Proyecto Reorganizacion de las
trayectorias escolares de alumnos con sobreedad / Direccién de Inclusién Escolar / Ministerio de Educacién Ciudad
Auténoma de Buenos Aires / Direccién Provincial de Educacion Primaria / Ministerio de Educacion Provincia de Buenos
Aires; Jimena Dib, Universidad de Buenos Aires / Direccién de Educacién Primaria de la Direccién General de Cultura y
Educacion de la Provincia de Buenos Aires / ISDF en Lenguas Vivas “Juan Ramén Fernandez”; Flora Perelman,
Universidad de Buenos Aires / Red Latinoamericana de Alfabetizacion; Moénica Rubalcaba, Universidad Nacional de
Quilmes / Direccién de Educacion Primaria de la Direccién General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos
Aires; Mirta Torres, Direccién de Educacion Primaria de la Direccién General de Cultura y Educaciéon de la Provincia de
Buenos Aires / Universidad de Buenos Aires (Perelman et al., 2010: 1). Por dltimo, la mencién de Bombini sobre una
tendencia a una “retérica relativamente posmoderna” la hallamos de igual modo en Leer literatura en la Escuela Primaria.
Propuestas para el trabajo en el aula (Pelaez, 2012), documento elaborado en el marco del Programa Provincial de Lectura
en la Escuela (2009-2012, provincia de Buenos Aires) coordinado por Miguel Dalmaroni, docente e investigador de la
Universidad Nacional de La Plata y el CONICET, como estudia Mariana Provenzano (2016a).
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Fonseca de Carvalho (2001) en su estudio sobre el impacto de los esléganes educacionales
constructivistas en el Brasil, devenidos de la psicologia genética de Jean Piaget, los define recuperando
a Scheffler (1978) como “un conjunto de expresiones, figuras retéricas y frases efectistas cuya
reproduccién genera un aparente consenso, tan amplio cuanto vago, en relacion a sus significados o a
sus consecuencias para la practica educativa” (Fonseca de Carvalho, 2001: 96)*. De esta manera,
esloganes constructivistas como “desarrollar el espiritu critico” o “el nifio construye su propio
conocimiento”, en palabras del autor, son “un conjunto de simbolos unificadores que vehiculizan
nociones programaticas” en el sentido de “elementos recurrentes de esos discursos que se caracterizan
mas por la preocupacién sobre sus posibles efectos retéricos persuasivos que sobre sus exposiciones
esclarecedoras o consistentes de esa perspectiva educacional” (Fonseca de Carvalho, 2001: 96). Cabe
aclarar que los esloganes educacionales no son privativos del constructivismo piagetiano ni que

solamente se trata de un fendmeno dado en el Brasil, ya que:

Vale destacar que ese [la difusion de esléganes] no es un fendmeno restringido al tipo de difusién que las ideas
constructivistas han tenido en el medio educacional, ni tampoco es un recurso exclusivo y tipico solo de los
discursos educacionales. Al contrario, ha ocurrido con otras doctrinas y con otros movimientos educacionales,
también con una amplia gama de corrientes de pensamiento o principios de accién ligados a otras areas de
conocimiento [...] Asi, aunque no siempre los identifiquemos como esléganes, hay ciertas expresiones y frases
simbodlicas -extraidas de doctrinas teéricas o de la orientacion practica- que se convirtieron en importantes
elementos de impacto en la difusién de corrientes de pensamiento y de movimientos intelectuales. En el campo
de la filosofia, por ejemplo, podriamos recordar la circulacién de esléganes y méaximas ligados al existencialismo
-“el infierno son los otros”-, o de la filosofia analitica, -“el significado es el uso”- (Fonseca de Carvalho, 2001:
96-97)%.

Las definiciones y andlisis de los esldganes educacionales en general, y constructivistas en
particular, resultan pertinentes y de relevancia para los abordajes que proponemos a continuacion. Mas

alla del caso estudiado por Fonseca de Carvalho (2001), esto es el de “el nifio construye su propio

34 La traduccioén es nuestra. En el original: “um conjunto de expressdes, figuras retéricas e frases de efeito cuja reproducao
gera um aparente consenso, tdo amplo quanto vago, em relagdo ao seus significados ou as suas conseqiiéncias para a pratica
educativa”.

35 La traduccién es nuestra. En el original: “Vale ressaltar que esse ndo é um fenomeno restrito ao tipo de difusdo que as
idéias construtivistas tiveram no meio educacional, nem tampouco um recurso exclusivo e tipico apenas dos discursos
educacionais. Ao contrario, ele tem ocorrido ndo s6 com outras doutrinas e com outros movimentos educacionais. Ao
contrario, ele tem ocorrido ndo s6 com outras doutrinas e com outros movimentos educacionais, mas também com uma
ampla gama de correntes de pensamento ou principios de agdo ligados a outras areas de conhecimento [...] Assim, ainda que
nem sempre as identifiquemos de imediato como slogans, ha certas expressdes e frases simbdlicas -extraidas de doutrinas
tedricas ou de orientagdo pratica- que se tornaram importantes elementos de impacto na difusdo de correntes de pensamento
e de movimentos intelectuais. No campo da filosofia, por exemplo, poderiamos lembrar a veiculacdo de slogans e maximas

>

ligados ao existencialismo -‘o inferno sdo os outros’- ou a filosofia analitica -‘o significado é o uso’-
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conocimiento”, pero como observamos mas adelante que también importa a nuestra investigacion
porque se encuentra reformulado en el discurso pedagdgico sobre la ensefianza de la literatura y la
formacion de lectores que actualizan las perspectivas dominantes al respecto en la Argentina, las tesis
del autor se ajustan al corpus documental que aqui estamos indagando. De esta manera, hallamos en
dichas actualizaciones metaforas, expresiones en indicativo o potencial, a veces de caracter profético,
frases simbdlicas, entre otras figuras, que se manifiestan de manera recurrente, aunque no utilicen todas

las veces los mismos términos, pero que si actian como componentes de impacto retéricos persuasivos.

Por ejemplo, si volvemos a las conclusiones del VI Congreso Nacional de Didactica de la
Lengua y la Literatura efectuadas por Bombini en el afio 2007 hallamos un juego constante de
menciones expresas a través de palabras o frases a los esléganes que caracterizan los enfoques sobre la
ensefianza de la literatura y de la formacién de lectores sobre los que alerta y define como “peligrosos”.
No obstante, desde su propio enfoque sociocultural valida algunos de esos esldéganes evidenciando
cémo las tres posiciones se encuentran permeadas por todos ellos. Citamos otro fragmento, donde se

realiza una ampliacién de su cuestionamiento a las practicas del lenguaje antes referido:

De ahi [de las practicas del lenguaje], entonces, cierta celebracion de las practicas de lectura, de escritura,
etcétera, en si mismas; lo que produce un borramiento en lo que cladsicamente en la teoria de la transposicién
didactica llamamos disciplinas de referencia. Si hay algo que interesa a la Didactica de la Lengua y la Literatura
es el didlogo con la disciplina de referencia, porque no hay practicas de lectura y escritura que no estén en
didlogo constante con el desarrollo de las investigaciones lingiiisticas incluyendo, por supuesto, la Gramatica, la
Teoria Literaria, los estudios culturales, etcétera. Entonces, es un riesgo la celebracién acritica del mero
activismo, donde “por lo menos escriben” o “por lo menos leyeron algo” o “han construido ellos mismos”.
Alerto sobre los efectos riesgosos en relacion con los alcances de la ensefianza, en una suerte de degradacion de
los sentidos de la escuela ptblica como institucién que debe garantizar el transito por una experiencia cultural
Unica para grandes sectores de la poblacién, tinica y diferenciadora, y lo tnico y diferenciador no es la ocasién
de la lectura, no. Es la construccién del saber, la construcciéon de conocimientos y si tuvimos en los ‘90 una
reforma “inflada” de contenidos académicos y esto provocd muchos inconvenientes y todavia tenemos muchas
discusiones en torno a pensar que la solucion técnica, precisamente fue la de llenar de contenidos actualizados,
de acuerdo a los dictimenes de la academia, el curriculum escolar (Bombini, 2011: 318)*.

Esta extensa cita nos permite seguir avanzando en nuestros analisis apoyados en los aportes de
Fonseca de Carvalho (2001). Por un lado, es claro el tono doctrinario de una enunciacién que se
entiende a si misma como esclarecedora en cuanto “alerta” sobre los supuestos “riesgos”, y antes

“peligros”, como ya hemos dicho, a la comunidad educativa respecto de lo escuchado en el congreso.

36 Asi se encuentra expresado en la publicacién original. Estimamos que como se trata de una desgrabacién se pueden
haber perdido términos o construcciones necesarios para su transcripciéon completa.
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Asi, se inquieren esloganes constructivistas piagetianos (en franca mencién al enfoque practicas del
lenguaje) como los estudiantes “han construido ellos mismos”, pero para finalmente asumir a modo de
verdad el eslogan en su version “la construcciéon del saber, la construccion de conocimientos”. Del
mismo modo, se alerta sobre el hecho de pensar que esa “experiencia cultural tnica y diferenciadora”
que debe garantizar la escuela no se efectiviza solamente por “la ocasiéon de la lectura”, aludiendo
claramente a las retoricas posmodernas en cuanto, veremos mas adelante, promueven este ultimo
concepto o férmula. Sin embargo, se convalida que la lectura debe ser entendida como “experiencia
cultural tnica y diferenciadora”. En el mismo sentido, antes citamos la acusacion a las “retoricas
relativamente posmodernas” sobre sus pretensiones de postular que “los contenidos del aula son las
nuevas subjetividades” (Bombini, 2011: 317), aunque con antelacion a este momento del discurso se
haya convalidado que “lo curricular tiene un rol fundamental para la produccién de nuevas

subjetividades” (Bombini, 2011: 317).

Mediante estos analisis no solamente de lo anteriormente citado, sino de distintas expresiones
de los discursos educacionales actuales sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores
que vehiculizan en la Argentina los enfoques de las practicas del lenguaje, sociocultural y la retérica
posmoderna, lo que en apariencia se muestra como contradictorio, remite a lo que Fonseca de Carvalho
explica en cuanto evidencia de “que el recurso de los esléganes siempre representa una simplificacién
extrema de las ideas o de las teorias que los originaron, puesto que presentan apenas un fragmento,
aunque representativo, de una construccion tedrica mucho mas amplia y compleja” (Fonseca de
Carvalho, 2001: 97)¥. Por ello, contintia el autor, resulta inconducente abordar los esloganes de los
discursos educacionales por medio de observaciones conceptuales en busca de la demostracién de sus

inconsistencias teoricas, ya que:

En ese sentido, criticar a los esléganes -provenientes del constructivismo o de cualquier otra teoria- por no ser
rigurosos o esclarecedores puede volverse un procedimiento tan ocioso como inadecuado, dado que desprecia la
propia funcién lingiiistica de un eslogan juzgandolos a partir de parametros que le son ajenos. La divulgacion o
reproduccion de un eslogan no pretende esclarecer detalladamente conceptos de sus perspectivas, sino
vehiculizar y mantener un espiritu solidario en torno a una doctrina o a un programa de accioén asociado a ellos.
Scheffler (1978, p. 46) destaca con claridad esas caracteristicas al comentar que los esléganes son “enteramente
asistematicos, de tono menos solemne y mdas populares (que las definiciones), a ser repetidos con vehemencia o

37 La traduccion es nuestra. En el original: “o recurso aos slogans sempre representa uma simplificacdo extrema das idéias
ou das teorias que os originaram, posto que apresentam apenas um fragmento, ainda que representativo, de uma construcao
tedrica bem mais ampla e complexa”.
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de manera menos solemne, y a no ser arduamente meditados”, apuntando, por lo tanto, hacia su caracter mas
persuasivo y programatico que elucidario (Fonseca de Carvalho, 2001: 97-98)%.

El caracter asistematico y no meditado de los esloganes también encuentra sus fuentes en las
apropiaciones de las teorias o trabajos tedricos que se van presentando a modo de sumatorias de
conceptos, a veces solo a manera de referencia a alguna autoridad en la materia, sin que ello implique
ninguna aclaracion respecto de sus impertinencias epistemologicas. Asi, como ya hemos observado con
Ingaramo (2012, 2014) se pueden hallar en escritos de Bombini tanto apropiaciones de la lingiiistica, la
teoria y la critica literaria, de estudios socioldgicos y/o culturales, como cognitivos. De este modo,
encontramos en la reedicién del 2005 de La trama de los textos. Problemas de la ensefianza de la
literatura tanto una cita sobre la definicién de literatura de Teun van Dijk “en términos de lo que
alguna clase social y algunas instituciones (las escuelas, las universidades, los libros de textos, los
criticos, etcétera) llamen y decidan usar como literatura” (Bombini, [1989] 2005: 85); para luego,
apenas en dos paginas contiguas, encontrarnos con otras suposiciones relativas a una figura del
“docente lector” que promueve como clave para la ensefianza de la literatura. Se trata de otra definicién
de la literatura entendida como, ya lo hemos visto, “experiencias culturales y de lectura, acaso de
escritura singulares”, que ahora no responden a decisiones y usos institucionales o de clase social,
como se estableci6 en relacion con lo que es la literatura antes mediante van Dijk (1980), y solamente

pasibles de desarrollarse en contacto con una biblioteca de libros de literatura:

Imaginamos para el caso del profesor de literatura que su formacién no ha sido decidida en una relacién uno a
uno con los conocimientos escolares, que no ha aprendido solo lo que tiene que ensefiar, imaginamos que
ademas transita, mas alla de su formacién inicial, por un universo de experiencias culturales y de lectura, acaso
de escritura, rico en opciones, porque es un lector -podemos conjeturar-, posee una biblioteca donde no solo hay
libros de texto y antologias escolares (Bombini, [1989] 2005: 87).

La conferencia de cierre del VI Congreso Nacional de Didactica de la Lengua y la Literatura es

del 2007, dos afios después de la reedicion de La trama de los textos..., profundiza esta concepcion de

38 La traduccién es nuestra. En el original: “Nesse sentido, criticar os slogans -oriundos do construtivismo ou de outra
teoria qualquer- por ndo serem rigorosos ou elucidativos pode ser um procedimento tdo ocioso quanto inadequado, dado que
despreza a proépria funcdo lingiiistica de um slogan e o julga a partir de pardmetros que lhe sdo alheios. A divulgacdo ou
reproducdo de um slogan nao visa a esclarecer detalhadamente conceitos ou perspectivas, mas veicular e manter um espirito
solidario em torno de uma doutrina ou de um programa de acdo a ela associado. Scheffler (1978, p.46) destaca com clareza
essas caracteristicas ao comentar que os slogans sdo ‘inteiramente assistematicos, de tom menos solene e mais populares
(do que as definicdes), a serem repetidos com veeméncia ou de maneira menos solene, e ndo a serem gravemente
meditados’, apontando, portanto, para seu carater mais persuasivo e programatico do que elucidativo”.
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la literatura. Recordemos que alli Bombini alertaba sobre el “mero activismo” de las practicas del
lenguaje al promover un vaciamiento de contenidos, que en la cita que hemos traido de su libro
pareciera convalidarse ante la propuesta de “imaginar” a un “profesor de literatura que su formacion no
ha sido decidida en una relaciéon uno a uno con los conocimientos escolares, que no ha aprendido solo
lo que tiene que ensefiar”. También recordemos que el autor sefialaba como un “riesgo” el hecho de
postular que “la ocasion de la lectura” se constituya como la “Unica” y “diferenciadora experiencia
cultural” a llevarse a cabo en la escuela, sin embargo, y nuevamente, hallamos esta otra convalidacion
en la cita antes realizada cuando jerarquiza practicas culturales relativas al critico literario en contraste
a un otro, en este caso el profesor de literatura presentado como carente de bibliotecas con libros de (se
desprende) la literatura, y que sera transformado positivamente al adoptar su transito por ellas. Es decir,
que la docencia debe ser transformada radicalmente, ya no mas conocimientos escolares o libros de
textos, para reproducir las rutinas de esos otros espacios no escolares entendidos como: “un universo de
experiencias culturales y de lectura, acaso de escritura, rico en opciones, porque es un lector -podemos
conjeturar-, posee una biblioteca donde no solo hay libros de texto y antologias escolares” [la cursiva

es nuestra] (Bombini, [1989] 2005: 87).

En tal sentido, las formulaciones “experiencias culturales”, “experiencias de lectura”, “la
escritura literaria”, “la lectura” y/o “el lector literario”, “la biblioteca” direccionadas tanto a la
formacién docente como a la de los estudiantes de los distintos niveles educativos, junto con otras
reversiones que sistematizamos a continuacioén, se van a ir revelando e instituyendo como esléganes de
larga duracion en los discursos educacionales dominantes expresados por la didactica de la literatura
que articula sus producciones en los conceptos programaticos que hemos explicado anteriormente. Es
decir que, literatura, teoria literaria, lectura y canon (el concepto de escritura literaria se ingresa y hace
mas extensivo mas bien en los ultimos afios) ya para, al menos, mediados de los afios dos mil, son
vehiculizados en las formulaciones antes sefialadas presentandose “como doctrinas literales portadoras
de una perspectiva educacional que deberia inspirar nuevas practicas entre sus adeptos” operando
discursivamente “mas en el mérito moral de sus principios y en sus efectos practicos que en su

contenido literal” (Fosenca de Carvalho, 2001: 99)*.

Por ello, los esléganes sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores ofician a

modo de doctrina cuyos efectos persuasivos no admiten problematizaciones o discusiones de quienes se

39 La traduccion es nuestra. En el original: “como doutrinas literais portadoras de uma perspectiva educacional que deveria
inspirar novas praticas escolares entre seus adeptos [...] mais no mérito moral de seus principios e nos seus efeitos praticos
do que em seu contetido literal”.
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piensan como sus receptores, sino reafirmaciones axiomaticas: “la literatura hace bien”, “la literatura
mejora a las personas”, “la literatura hace una persona mas reflexiva”, porque, “la literatura es el

ingreso a la cultura”, entre otras expresiones similares.

Volviendo a lo vacuo que significa estudiar los eslo6ganes como conceptos tedricos puros o
rigurosos, pero si continuando con su andlisis como doctrinas literales que persiguen efectos
persuasivos en el plano de lo moral de sus destinatarios, importa observar como se los justifica en
perspectivas disciplinarias diversas y, reiteramos, en una logica de sumatorias mas que de posibles
vinculos epistemoldgicos. Si antes resefiamos que en La trama de los textos... la literatura se explica
tanto como “entidad arbitraria” definida segun distintas “instituciones”, luego como una “experiencia
cultural singular” dada a través del contacto con libros, también es caracterizada como “actitud
cognitiva” distinta desarrollada por sus lectores. De esta forma, leer literatura redunda positivamente en
relacion a quienes no lo hacen, porque se asume que la literatura es un texto mas complejo que otro y

que esa complejidad estructural otorga automaticamente una mayor complejidad al sujeto:

Algunas consideraciones realizadas desde los estudios cognitivos sobre la literatura como un tipo especial de
discurso han hecho hincapié en su especial complejidad y, de este modo, han establecido ciertos requerimientos
hacia los lectores que pasan por una mayor exigencia respecto de las operaciones cognitivas que la lectura de
estos demanda. Entre los estudiosos de la comprensién que han tomado en consideracién el caso especifico del
texto literario, podemos mencionar a Ralph Zwaan quien ha demostrado que el lector desarrolla sistemas de
control cognitivo para tipos especificos de discurso y afirma que para el caso de los géneros literarios, los sujetos
aprenden a enfrentar textos no cooperativos empleando estrategias especiales: el lector entrenado adopta una
“actitud cognitiva” distinta cuando se dispone a leer literatura. Este “lector entrenado” obtiene una calificada
“habilidad lectora” a través de una alta frecuentacién del género y por la educacion literaria especifica: “un
proceso caracteristico solo de sujetos expertos en determinada tarea y su formacion es consecuencia de un largo
y costoso aprendizaje” (Bombini, 2015: 22-23).

Asi, los enunciados de “la literatura es una construccion social e historica”, “la literatura es una
experiencia cultural tnica y diferenciadora”, la literatura es “operacién/actitud cognitiva peculiares
respecto de otros discursos y de procesos cognitivos de los lectores dadas sus complejidades textuales”,
son hipotesis contrarias pero que, finalmente, son utilizadas para que coincidan como argumentos sobre
las bondades o ventajas que la literatura ofreceria a la educacién. La afirmacion sobre el caracter de
verdad cientifica de la literatura y los procesos cognitivos que coadyuvaria es algo recurrente en la

produccion del enfoque practicas del lenguaje a través de sefialamientos como “importantes
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investigaciones psicolingiiisticas han evidenciado fehacientemente que la anticipacién es una de las

estructuras basicas que ponen en juego los lectores expertos” (Kaufman, 2007: 23).

En distintos trabajos que se referencian en el constructivismo (Castedo, 1995, 2007; Castedo y
Torres, 2012; Kaufman et al., 2007; Lerner, 1996, 1998; Siro, 2002), hay una recurrencia de relacionar
la experticia de la lectura con la lectura de literatura por placer que, como ya hemos venido
observando, se vincula con las apropiaciones que se han hecho desde los noventa en Argentina de El

placer del texto de Roland Barthes [1973] (2014). Por ejemplo, se afirma que:

Esta lectura habitual de cuentos es una situacién que privilegia el leer por placer. Leer por el simple y
maravilloso gozo de escuchar el cuento sin que medie ninguna actividad. Una vez leido el texto, se lo comenta,
como hacen los lectores expertos que discurren sobre una obra desde el placer. Por supuesto que se puede
empezar por la consabida “¢Les gust6?”, pero es bueno ahondar un poco mas y variar el cuestionario
considerando otros aspectos, como “;Qué les parecié la descripcion de la bruja?”, “;Podriamos relacionar este
cuento con otro que hayamos leido antes?”, “;Los atrap6 la forma de contarlo?”, “A mi, me encanté cuando...”
[la cursiva es nuestra] (Kaufman et al., 2007: 94).

Estos conceptos de lector, como el de Zwaan (en Bombini, 2015: 22-23) que permean las
nociones de la literatura, entre otras de distintos fragmentos de teorias, como explicamos con Fonseca
de Carvalho (2001) y que hacen a los esloganes de las perspectivas dominantes sobre la ensefianza de
la literatura y la formacion de lectores, remiten a concepciones de sujetos abstractos y universales. Por
ello, ya encontramos en los reiteradamente referidos trabajos de Delia Lerner de fines de los noventa,

fundamentaciones consecuentes con las dos anteriormente citadas:

Piaget ha planteado que la modalidad adoptada por la ensefianza parece estar fundada en una consideracion de
las semejanzas y diferencias entre los nifios y los adultos como sujetos cognitivos que es exactamente opuesta a
la que se desprende de las investigaciones psicogenéticas. Estas tultimas han mostrado que la estructura
intelectual de los nifios es diferente de la de los adultos (heterogeneidad estructural) pero el funcionamiento de
unos y otros es esencialmente el mismo (homogeneidad funcional); sin embargo, al ignorar el proceso
constructivo de los alumnos y suponer que pueden dedicarse a actividades desprovistas de sentido, la escuela los
trata como si su estructura intelectual fuera la misma que la de los adultos y su funcionamiento intelectual fuera
diferente (Lerner, 1996: 4).

Si consideramos en conjunto la produccion relativa a la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores, tanto de los enfoques practicas del lenguaje y sociocultural, pero también de las

posiciones posmodernas, encontramos que mas alla de una critica hoy aceptada por las tres lineas a la

43



literatura moral o a la literatura moralizante ligada tradicionalmente a la escuela, se revela una
continuidad de la creencia que la literatura posee un plus simbdlico puesto que aporta “cultura”, ya sea
formulada como “subjetividad”, ya sea como “cognicién”, a los nifios. Por ello, inmediatamente al

fragmento antes citado hallamos en el mismo articulo de Lerner las siguientes afirmaciones:

[... ] el tratamiento de la lectura que suele hacerse en la escuela es peligroso porque corre el riesgo de “asustar a
los nifios”, es decir, de alejarlos de la lectura en lugar de acercarlos a ella; al poner en tela de juicio la situacién
de la lectura en la escuela, no es justo sentar a los maestros en el banquillo de los acusados porque “ellos
también son victimas de un sistema de ensefianza”; sin embargo, no hay que perder todas las esperanzas: en
ciertas condiciones, la instituciéon escolar puede convertirse en un ambito propicio para la lectura; estas
condiciones deben crearse desde antes de que los nifios sepan leer en el sentido convencional del término y una
de ellas es que el maestro asuma el rol de intérprete y los alumnos puedan leer a través de él. Garcia Marquez
tuvo suerte en su escolaridad. Si logramos generar otras condiciones didacticas en todas las escuelas, es probable
que tengamos mas escritores geniales. Pero esto es solo un detalle. L.o esencial es otra cosa: hacer de la escuela
un ambito propicio para la lectura es abrir para todos las puertas de los mundos posibles, es inaugurar un camino
que todos puedan recorrer para llegar a ser ciudadanos de la cultura escrita. Para esclarecer cudles son las
condiciones didacticas que es necesario crear, hay que examinar ante todo cudles son las que actualmente
obstaculizan la formacién de lectores (Lerner, 1996: 4-5).

Asi, siguiendo los planteos de la autora, la escuela realiza tratamientos “peligrosos” respecto de
la lectura porque incurririan mas en alejarlos de ella que en acercarlos. Luego los nifios son explicados
a la manera de potenciales escritores como Garcia Marquez, en la postulacion de “la literatura” como
horizonte de llegada para lo que deberia ser una “correcta” formacién de lectores, ya que la “lectura es
abrir para todos las puertas de los mundos posibles, es inaugurar un camino que todos puedan recorrer

para llegar a ser ciudadanos de la cultura escrita” (Lerner, 1996: 5).

Como hemos observado anteriormente, y en citas mas actuales, siempre se parte de la hipotesis
de que la escuela y los docentes no se encuentran trabajando de manera correcta para la consecucion
del objetivo de formar lectores, también siempre formulados de manera universal y abstracta. Ademas,
el “buen lector” como objetivo de la ensefianza es “el ciudadano de la cultura escrita” que, como
también ya vimos, se entiende como el lector de literatura. En ese sentido, la escuela debe ser
transformada al mismo modo que los docentes y los alumnos; la primera debe generar los “ambitos” y
las “condiciones didacticas”; los docentes deben ser “lectores intérpretes” para los nifios y éstos deben

ingresar a “mundos posibles” y a “la cultura escrita” para convertirse en “ciudadanos”*. Al igual que

40 Por ejemplo, en el anterior Disefio Curricular para la Educacién Primaria. Practicas del Lenguaje. Primer Ciclo de la
Provincia de Buenos Aires (2008), actualmente se encuentra vigente el confeccionado en el afio 2018, encontramos la
siguiente afirmacion: “Las practicas se adquieren en tiempos prolongados; su consideracién contradice en cierto sentido la
organizacion temporal de la escuela -por médulos, en trimestres, de manera graduada-. La formacién de un lector no puede
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seflalamos previamente en los trabajos de Bombini ([1989] 2005, 2011, 2015) los esl6ganes se
constituyen discursivamente a través de una sumatoria de conceptos que superponen fragmentos, mejor
dicho, piezas, de teorias culturales y cognitivas. Esto es que Lerner (1996) explica la lectura, a secas
pero que a través de la figura de Garcia Marquez reenvia a la literatura, primero como desarrollo de
“estructuras intelectuales”, “procesos constructivos” y luego como “caminos” a “mundos posibles” y a
la “cultura escrita”. En ambos casos se trata, volviendo a Fonseca de Carvalho (2001), de imagenes
efectistas cuyo poder persuasivo se aloja en la negativizacion de la escuela, los docentes y los alumnos,
ya que los dltimos todavia “no son lectores” y, por ello, todavia no han accedido o ingresado a “la

cultura”.

En resumen, docentes y alumnos que no han transitado la “experiencia literaria”, la “lectura
literaria”, la “biblioteca de literatura”, la “complejidad de la cognicién de los textos literarios”, la
“lectura como mundos posibles y cultura escrita” no son “lectores expertos” o “auténomos”, otra de las
adjetivaciones que suelen utilizarse, o “cultos”, en cuanto un modo de relacionarse con la literatura. Por
oposicion, se desprende que quienes si, han adquirido o poseen mas recursos culturales y cognitivos

que quienes no.

En este sentido, las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de
lectores en el consenso de sus esléganes, aunque asistematicos y no siempre formulados exactamente
con los mismos términos, como venimos fundamentando, se aproxima a la reproduccion del
movimiento que analiza Souza Patto (1999) respecto del desplazamiento de las explicaciones del
fracaso escolar en los discursos pedagégicos a partir de causas raciales en el siglo XIX, a explicaciones
de orden cultural en el siglo XX, pero donde ambas esconden la estructura social y econémica desigual

del mundo justificandose en la idea del “ambiente”. Dice la autora:

En un mundo en el que argumentos racistas explicitos pueden causar constrefiimiento, ;cémo explicar la
perpetuacion en ese limbo? Por el recurso de las versiones ambientalistas del desarrollo humano, reservando al
término "ambiente" una concepcién acritica, compatible al mismo tiempo con una visién biologizada de la vida

completarse en término de tiempos escolares [...] La escuela primaria debe hacerse cargo, en primer lugar, de la
responsabilidad histérica de la escuela de ensefiar a leer y a escribir entre primero y segundo afio; la institucién y los
docentes no pueden bajar los brazos ni naturalizar los obstaculos. ¢Qué hace la escuela con aquellos nifios/as que no han
logrado alfabetizarse antes de concluir los primeros afios del primer ciclo? La institucién entera esta al servicio de ese
proposito primero de la primaria; es necesario detener la marcha y tomar a cargo a los nifios/as antes de la repitencia
traumatica de primero: recontratar la asistencia sistematica con la familia, leerles mucho para que encuentren el sentido de
aprender a leer en la posibilidad de acceder a esos otros mundos que viven dentro de los libros mas que en la aprobacién del
afio o en la nota del boletin, poner en sus manos los libros més lindos” (DCBA/EP, 2008: 33-34). Recuperado de:

http://abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscurriculares/documentosdescarga/
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social y con una definicién etnocéntrica de cultura: por un lado el ambiente es practicamente reducido a la
estimulacién sensorial proveniente del medio fisico; por otro, valores, creencias, normas, habitos tenidos como
tipicos de las clases dominantes son considerados como los mas adecuados para la promocién de un desarrollo
psicolégico sano. Cuando se proponen explicar el éxito escolar y profesional desigual entre los integrantes de las
clases sociales, estas teorias ambientalistas se fundamentan en prejuicios y estereotipos que, con una nueva
fachada cientifica, pasan a orientar la politica educativa (Souza Patto, 1999: 71-72)*.

Si bien las teorias del déficit cultural en educacién se desarrollaron hacia la década del
cincuenta del siglo XX (Souza Patto, 1999: 71-75) y las perspectivas contemporaneas dominantes, en
principio, parten de premisas distintas podemos relevar la continuidad de esta matriz de pensamiento ya
que la literatura como distincion social funciona en tanto supone un “déficit” en aquellos que no la
transitan, sean docentes o alumnos. Y, como fundamentamos en las siguientes partes de la presente
tesis, se extiende a las clases populares a través de una pregunta muy sencilla: ;quiénes son aquellos
docentes y alumnos que estan en las escuelas y no han accedido a la literatura en los términos que
hemos citado y analizado? Sabemos, y aqui la diferencia de premisas, que las perspectivas dominantes
de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores no nos hablan de docentes “incultos” o de los
chicos “negros”, “indios”, “inmigrantes” o “pobres”. No obstante, remiten constantemente a quienes
“no leen” o “no leen asiduamente literatura”, que “no poseen o van a bibliotecas de literatura”, que “no
se relacionan con los libros de literatura” y que, por ello, “no realizan operaciones cognitivas

complejas”.

De hecho, encontramos afirmaciones propias del déficit cultural que insistimos también se
articulan en las caracteristicas de los esléganes educacionales en cuanto ellas mismas se apoyan en
otros esléganes no elucidarios de los problemas que pretenden explicar (Fonseca de Carvalho, 2001),
en reflexiones retéricamente asertivas de autores que suelen ser las autoridades de referencia de los
enfoques analizados. Por ejemplo, en una entrevista efectuada recientemente a Emilia Ferreiro la

especialista en psicogénesis sefiala:

41 La traduccién es nuestra. En el original: “Num mundo no qual argumentos racistas explicitos podem causar
constrangimento, como explicar a perpetuacdo nesse limbo? Pelo recurso a versdes ambientalistas do desenvolvimento
humano, reservando-se ao termo “ambiente” uma concepc¢do acritica, compativel ao mesmo tempo com uma visao
biologizada da vida social e com uma definicdo etnocéntrica de cultura: de um lado o ambiente é praticamente reduzido a
estimulagao sensorial proveniente do meio fisico; de outro, valores, crengas, normas, habitos tidos como tipicos das clases
dominantes sdo considerados como os mais adequados a promog¢do de um desenvolvimento psicolégico sadio. Quando se
propdem a explicar o sucesso escolar e profissional desigual entre os integrantes das classes sociais, estas teorias
ambientalistas fundamentam-se em preconceitos e esteretipos que, com uma nova fachada cientifica, passam a orientar a
politica educacional”.
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Ese es uno de los dramas del asunto [la formacion de lectores] porque se habla mucho del placer de la lectura,
pero ¢cémo se transmite ese placer si el maestro nunca sintié ese placer porque ley6 nada mdas que instrucciones
oficiales, libros de “cémo hacer para”, leyé lo menos posible. Es muy dificil que ese maestro pueda transmitir un
placer que nunca sintié y un interés por algo en lo que nunca se interesd. En toda América latina el reclutamiento
de maestros viene de las capas menos favorecidas de la poblacién (Ferreiro en Otero, 2017: en linea).

Ferreiro inquiere sobre una dimension cierta del “asunto”, esto es de la formacién de lectores,
ya que remite a uno de sus esloganes mas conocidos en cuanto a su uso reiterado y sistematico, “el
placer de la lectura”, particularmente de amplia difusién hacia finales de los afios noventa en Argentina
y en toda América Latina. “Sentir”, “conseguir” o “experimentar” ese “placer” siempre se halla
anudado a “la literatura”, a sus libros, y no a aquellos de “cdmo hacer para” en el sentido de las
instrucciones oficiales. Asi, siguiendo los razonamientos de Ferreiro los maestros que no han leido
libros de literatura y, por ello, no han experimentado el placer de la lectura no estan en condiciones de
formar lectores. Y no lo han hecho porque el “reclutamiento de maestros viene de las capas menos

favorecidas de la poblacion” (Ferreiro en Otero, 2017: en linea).

En sintonia, Graciela Montes, escritora de literatura infantil, critica literaria en la misma area y
referencia habitual en numerosos trabajos sobre formaciéon de lectores a nivel local e internacional,

sefala:

Una de las cosas para mi mas preocupantes en la educacion es la falta de un contexto cultural. Ahora, la cuestion
es como se retoma eso cuando el maestro no tiene un contexto. Lo ideal seria que un maestro vaya al cine, al
teatro, comente una pelicula, una musica. Hacer cosas mas gratificantes para él también, no solo para los chicos
que tiene adelante. E1 mundo es ancho, grande, complejo e interesantisimo (Montes, 2006a: en linea).

En consecuencia, como fundamentamos con Souza Patto (1999), desde una visién etnocéntrica
de la cultura se considera que solo ciertos ambientes que ofrezcan una estimulacion sensorial
proveniente del medio fisico, a saber, la biblioteca entendida como los libros de literatura (Bombini,
[1989] 2005), el aula como ambito de la lectura, esto es con libros de literatura (Lerner, 1996), y con
ello también exhiban los valores, creencias y normas tipicos de las clases dominantes, es decir, como
los libros de literatura son los que aportan “cultura y complejidad de pensamiento™, de ahi que haya que
ponerlos a disposicion de docentes y nifios a modo de doctrina educativa para la promocién de un

desarrollo psicolégico sano. Por ello, en las orientaciones practicas de estos discursos educacionales
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ambientalistas, donde se alojan tanto las practicas del lenguaje como el enfoque sociocultural, hallamos

directivas como la siguiente:

Consideramos que este derecho y este placer de incursionar en un texto a través de otro, que preste su voz
entrafiable para guiar la travesia, no debe interrumpirse cuando al alumno le llega el momento de convertirse en
intérprete. Hay muchos nifios a los que les resulta dificultoso leer o no les gusta hacerlo. El maestro-intérprete
permitira con sus lecturas que estos chicos sigan en contacto con el lenguaje escrito. Y tal vez llegue un dia en
que, casi sin darse cuenta, tomen el lugar del otro y comiencen a viajar solos por esos extraordinarios mundos
posibles (Kaufman, 2007: 29).

La cita anterior pone en relacion casi todas las figuras o imagenes que venimos analizando
como estructurantes de los esléganes de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y
la formacion de lectores. “Se sabe que hay nifios a quienes les resulta dificultoso o no les gusta leer”,
seflala Ana Maria Kaufman otra de las autoras reiteradamente referenciada en las producciones de
practicas del lenguaje. Sin embargo, este hecho no se interroga, no se lo explica y, en realidad, se lo
niega validando que los nifios sean llevados a la lectura sin que se percaten, a modo de indicacién
metodoldgica didactica. Lo que importa es el “derecho a” y el “placer por” la lectura, explicados como
un “incursionar en el texto”, a través del “maestro-intérprete”, que se garantizan si el “contacto con el
lenguaje escrito” no es interrumpido, ya que la lectura como “travesia” los conducird “en algun
momento y sin darse cuenta” a que “comiencen a viajar solos por esos extraordinarios mundos

posibles” (Kaufman, 2007: 29), esto es y como ya hemos dicho, la lectura de literatura.

Asimismo, desde algunas perspectivas de los estudios sobre la lectura franceses divulgados
ampliamente en América Latina a través de la coleccion Espacios de Lectura de la editorial Fondo de

Cultura Econémica de México®, otra de las especialistas recurrentemente referenciada tanto por los

42 Dentro de esta coleccion, citamos a continuacién algunos autores franceses que se encuentran en ella y que hacen a la
conformacién de un corpus critico fundamental en los modos de entender la ensefianza de la literatura y la formacion de
lectores en Argentina y América Latina: Lecturas precarias. Estudio socioldgico sobre los "poco lectores" (2003) de Joélle
Bahloul; Ensefiar a leer y escribir. Una aproximacién histérica (2004) de Anne-Marie Chartier; El coloquio de los lectores.
Ensayos sobre autores, manuscritos, editores y lectores (2003) de Robert Darnton; ;Qué los hace leer asi? Los nifios, la
lectura y las bibliotecas (2011) de Geneviéve Patte; Historias de lectura. Trayectorias de vida y de lectura (2002) de Michel
Peroni; Los grandes libros para los mds pequefios (2014) de Joélle Turin. Esta coleccién, a su vez, incluye otros autores
europeos y norteamericanos a partir de los cuales podemos visibilizar un canon critico que se presenta como cita recurrente
en los tltimos afios para hablar de las problematicas relativas a la lectura de literatura, por ejemplo, Andar entre libros. La
lectura literaria en la escuela (2005) de Teresa Colomer y Dime. Los nifios, la lectura y la conversacién y El ambiente de
la lectura (2007) de Aidan Chambers. Y que también incluye a autores argentinos: Escritura e invencion en la escuela
(2013) de Maite Alvarado; La lectura, otra revolucion (2015) de Maria Teresa Andruetto; Leer y escribir en la escuela: lo
real, lo posible y lo necesario (2001) de Delia Lerner; La frontera indémita. En torno a la construccién y defensa del
espacio poético (1999) de Graciela Montes.
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enfoques practicas del lenguaje, como sociocultural y la posicion posmoderna, es la antropdloga

francesa Michele Petit (2000, 2001, 2003, 2008, 2014, 2015). En un trabajo reciente expresa:

[...] vale la pena interrogarse sobre el papel que puede jugar la lectura, y en particular la lectura de obras
literarias, en la transformacion de las pulsiones destructivas y en la construcciéon de una identidad singular,
mediante la apertura a nuevos circulos de pertenencia distintos a los definidos por el parentesco, la etnia, la
religién o el entorno local. No se trata de que la literatura pueda liberar al mundo de sus desérdenes o de sus
violencias o baste para la instauracién de una personalidad democratica o respetuosa de los otros -no somos tan
ingenuos-. Sin embargo ¢algunas veces puede la literatura contribuir a que los adolescentes se orienten mas
hacia el pensamiento y menos hacia los actos de violencia? (Petit, 2014: 159).

Volviendo a Souza Patto (1999) se trata de las explicaciones culturales que también recurren a
un concepto de ambiente. Asi, encontramos en la cita anterior definiciones mas acabadas de la mirada
etnocéntrica sobre los supuestos beneficios de la lectura de las “obras literarias” mediante la afirmacion
de que pueden colaborar con “la transformacién de las pulsiones destructivas y con la construccion de
una identidad singular”. De esta manera, se postula que la “lectura de obras literarias ofrece la apertura
a nuevos circulos de pertenencia distintos a los definidos por el parentesco, la etnia, la religion o el
entorno local”, ya que se los comprende como limitantes u obstaculizadores para que los “adolescentes
se orienten mas hacia el pensamiento y menos hacia los actos de violencia”#. Nuevamente,

encontramos aparejadas nociones de “cultura” y “pensamiento” atadas a las de “lectura” y “literatura”

43 La produccién de Petit se construye en el contexto de alta conflictividad social, étnica, politica y religiosa de Francia
que, en parte, posibilita sus condiciones de recepciéon en Latinoamérica. Seria interesante un andlisis a contrapelo
recuperando la voz de ese otro al que la autora francesa no le da voz y solo aparece redimido (borrado en su historicidad)
por la literatura. Los trabajos de Denis Merklen en Francia nos habilitan, parcialmente, a reconstruir brevemente el contexto
de produccién francés. En Bibliotecas en llamas. Cuando las clases populares cuestionan la sociologia y la politica (2016)
el autor muestra las crecientes vandalizaciones que realizan jévenes de las periferias urbanas (gran parte hijos y nietos del
ex mundo colonial francés) a las bibliotecas publicas que poseen un fuerte mandato civilizatorio de la herencia cultural
francesa. Merklen remite a los mismos jovenes que nombra Petit, pero donde esta encuentra una especie de tabulas rasas a
ser reescritas por la cultura europea colonial y arrojadas de sus culturas de origen que considera atavicas y salvajes, Merklen
se pregunta lo inverso: “Proponemos, por el contrario, asumir que las piedras y los cdcteles molotov portan mensajes
destinados tanto a las instituciones como a los vecinos del barrio. Son una suerte de intento de abrir las instituciones a una
realidad que esta alli mismo, del otro lado de la ventana. Ahora bien, todo hace pensar que las instituciones no pueden o no
quieren mirar por la ventana rota, como si no se pudiera ver a la luz de las llamas. Cuando los jovenes intentan abrir el
espacio publico, el sistema politico tiende a cerrarlo al rechazar el mensaje enviado. Si en lugar de intentar leer los mensajes
que cargan esas piedras, si en vez de abrir espacios de discusién, nos limitamos a condenar la violencia, entonces nos
limitamos a sefialar lo inaceptable. Pero el rol del sociélogo es tratar de observar a través de lo que nos horroriza, situar lo
inaceptable en el centro de la reflexion” (Merklen, 2016: 29-30). En otros trabajos, Merklen (2017) ha avanzado en el
estudio de artistas, escritores, musicos de la periferia de las ciudades francesas que nos permiten, en este caso, dar cuenta de
la reaccion conservadora a las voces populares que discuten el orden poscolonial francés como el rapero Kery James quien
escribe: “porque yo soy negro, musulman, de barrio y orgulloso de serlo, / cuando tu me miras, tu miras lo que la otra
Francia detesta, / son los mismos hipdcritas que nos hablan de diversidad, / que exprimen su racismo bajo la fachada de
laicismo, / sueflan con una Francia unica, con una sola identidad”. Recuperado de: https://www.youtube.com/watch?

v=cRp3Elurp5Q.
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en cuanto se las postula como garantes de las primeras. También, nuevamente, se plantea un horizonte
de llegada, un logro posible de la lectura de literatura formulado como “construccion de una identidad
singular”, que como vemos en varios momentos de la presente investigacion, se constituye en una de
las expresiones de los esloganes mas utilizados en comunicaciones de eventos académicos sobre la
especialidad, en trabajos eventuales o de divulgacion, proyectos institucionales y en los lineamientos de

la politica publica.

La homologacién de la literatura, especialmente de su lectura, como experiencia
singular/particular cuyo transito solamente haria posible una “construccién de subjetividad” entendida
como “acceso” a las definiciones de “cultura” (escrita/letrada) y “pensamiento” que venimos
resefiando, encuentra sus analogos en lo que Bombini (2011) denomina “retdricas relativamente
posmodernas” y que, nosotros, venimos llamando posicion posmoderna, dado que para la didactica de
la literatura no alcanza el estatus de enfoque. Es decir, que se trata mas bien de intervenciones
eventuales efectuadas desde la critica y la teoria literaria, también desde la critica de literatura infantil
que, en relacion con la tltima, si bien presenta mucha mas divulgacién e impacto en las definiciones de
la politica publica y en los circuitos de la formacién docente que la primera, comparten algunas de sus
recurrencias a la hora de establecer qué entienden por lector o lectores. Basicamente se trata de
definiciones que arrastran conceptualizaciones de la teoria de la lectura de Roland Barthes
desarrolladas en S/Z [1970] (1980) y El placer del texto [1973] (2014), en cuanto suponen un lector de
literatura que a través de esta alcanzara otro nivel como individuo, se transformara en alguien distinto a
quien era, y que esta especie de “estado gozoso” no requeriria de ninguna explicacion. Sintéticamente,
esta es la formulacién que adquieren las menciones reiteradas a Barthes en la produccién dominante de
la didactica de la literatura argentina de los afios noventa y que fue llevada a las orientaciones del
disefio curricular para el area (los Contenidos Basicos Comunes, 1995) como uno de sus objetivos

pedagogicos. De este modo lo explica Cuesta:

[...] en las opciones por imaginar una ensefianza de la lectura, y especificamente de literatura, se planteaba una
contraposicion entre el reclamo por una auténtica experiencia de la literatura (Montes, 1997:133) y
concepciones que cruzaban criterios de utilidad didactica con validaciones de lo ininteligible como funcién de la
literatura y que, a su vez, reenviaban a una reutilizacién distorsionada de El placer del texto de Roland Barthes
[...] Asi se afirma para mitad de los afios noventa la oposicién: una lectura del placer que no habrad que
interrogar, y otra controlada que si debera indagarse en el aula. Este posicionamiento encontraba, a su vez, su
propia version en la educacion primaria de la mano de las perspectivas de la didactica de la lengua o la literatura
apoyadas en la psicogénesis en cruce con la alfabetizacion [...] [No] creemos que podemos desagregarlas en qué
entienden cada una de ellas por lengua y literatura y sus reconversiones en lectura y escritura, pues cada linea
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muestra una historicidad de transiciones teéricas solidarias entre estos objetos y entre algunos de sus axiomas
reconfiguradores de la disciplina escolar (Cuesta, 2011: 133-134).

La extensa cita nos permite puntualizar cémo ya desde los afios noventa el eslogan del placer de
la lectura aparecia en la psicogénesis, cuya version actual es la perspectiva de las practicas del lenguaje,
pero también en estas posiciones posmodernas que en procura de su diferenciacién comenzaban a
significarlo como experiencia “auténtica” con la literatura y, por ello, “ininteligible”. Asimismo, nos
permite situar el concepto de transiciones teoricas solidarias para abordar sus continuidades y

resemantizaciones actuales.

De esta manera, y a modo de transicion teorica solidaria con los postulados de la teoria de la
lectura de Roland Barthes que pasamos a desarrollar a continuacion, hallamos formulaciones por parte
de especialistas en teoria y critica literaria (Dalmaroni, 2011a, 2011b, 2013, 2016; Dalmaroni y
Gerbaudo, 2012; Gerbaudo, 2003, 2006, 2010, 2011a, 2011b, 2013, 2016), quienes particularmente en
la ultima década vienen desarrollando las siguientes directrices para pensar la ensefianza de la literatura

y la formacion de lectores desde la produccidn universitaria-académica:

Desde algunas voces de la filosofia mas reciente, la critica literaria no ha dejado de insistir, entonces, en una de
sus obsesiones modernas: en eso que la convencionalizacién histérica de la palabra dio en llamar literatura, cada
vez, se abre una experiencia ajena al orden de lo comunicable. Algo que queda latiendo, restante. Algo todavia
sin nombre que inutiliza los modos sabidos del intercambio, que trastorna los pronésticos, y que, ilegible o
alegible, derrumba por tanto, una vez mas, la distincién entre quien sepa y quien no sepa leer: un monstruo
(Derrida 401) (Dalmaroni y Gerbaudo, 2012: 954).

Asi, en reversiones del eslogan del placer del texto hallamos términos para fundamentar el
postulado de un lector designado como un “quien sepa o no sepa leer” enfrentado a una “experiencia
ajena al orden de lo comunicable”, esto es con la literatura, que solo es “algo que queda latiendo,
restante”, “ilegible o alegible”. Por tanto, se propone trasvasar una “resistencia a la necesidad de un
pensamiento que interrogue la lectura como acto, como acontecimiento y como experiencia”
(Dalmaroni, 2015: 45). Es decir, que se tratarian de “experiencias en la literatura [que] rompen la
crisalida de la realidad y los saberes que la constituyen y ponen al sujeto constituido ante la deriva de
su propia desposesién; lo relevante es, desde esta mirada, el impacto subjetivador que provoca el

encuentro con la literatura en la lectura” (Incaminato, 2015: 2).
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Posteriormente mencionamos junto a otros documentos de la politica educativa de los tltimos
afios relativa a la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores, el Programa Provincial de
Lectura en la Escuela (2009-2012), en el que observamos como esta orientacion de la critica literaria
argentina se integra en la politica publica. Dicha orientacion tiene una presencia importante en los
programas de las carreras de Letras del pais y, en particular, en las materias del area de teoria y critica
literaria mediante el uso de la produccion teérica de autores europeos que se afirman en este campo.
Por ejemplo, a propdsito de los desarrollos de Jacques Derrida se destaca desde estos ambitos
académicos que despunta en las universidades argentinas donde anteriormente domind el
estructuralismo y la hermenéutica y que, junto a Roland Barthes, poseen una serie de caracteristicas en
sus propuestas tedricas que han permitido sus apropiaciones locales (Gerbaudo, 2009)*. Natali
Incaminato en su andlisis de algunas intervenciones criticas de los ultimos afios efectuadas desde esta

perspectiva explica algunas de sus influencias en las carreras de Letras:

En este punto, es insoslayable sefialar el vinculo que se establece con la filosofia; estos criticos que hemos
mencionado leen, retoman y piensan la literatura con y a partir de las formulaciones de una serie de fil6sofos
cuyas referencias resuenan: Nietzsche, Agamben, Foucault, Deleuze y Badiou, entre los mas importantes. Nos
interesa pensar este vinculo no solo como alianza, que designa una de las posibilidades de contacto en las
operaciones de la critica segin Jorge Panesi (“Las operaciones de la critica” 10), sino también como
imbricaciones producto de una experiencia de lectura que reclama estas hibridaciones. A la nocién estratégica de
alianza del discurso de la critica con el discurso filosofico, agregariamos una dimensién en la que el critico,
transido por una experiencia de lectura que lo hace participar de un efecto desubjetivador o desrealizante,
encuentra en las teorias de estos fil6sofos un modo de decir lo no decible, de dar cuenta de lo que en la literatura
se escapa al sujeto y a la cultura (Incaminato, 2015: 2-3).

44 En la presente tesis no podemos desarrollar, en tanto supone otra investigacion, la visién eurocéntrica que se presenta
como dominante en la misma formacién universitaria en Letras. Si explicitamos que algunos rasgos generales que asume
podrian ser retomados y especificados a partir de lineas de investigacién ya iniciadas en las carreras de Historia en los
trabajos de Virginia Cuesta (2016) y Emir Reitano (2017) quienes analizan cémo sus programas estan orientados por una
progresion histérica eurocéntrica en la que los saberes locales, las culturas indigenas y afroamericanas se omiten. A su vez,
como explica Carolina Cuesta, la centralidad de estos espacios académicos sobre otros, han permitido que los cambios de
planes de estudio de las carreras de Letras efectuados en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires
y en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) hacia
mediados de los afios ochenta, resultaran representativos de las reconfiguraciones disciplinarias de las materias
correspondientes a los estudios literarios y lingiiisticos, pero sobre todo el de la UBA fue modélico para dichos cambios que,
al mismo tiempo, o luego, se fueron sucediendo en otras universidades nacionales y también en los Institutos de Formacién
Docente después de la reforma de 1993 (Cuesta, 2011: 169). Sin poder profundizar solo observamos que esta vision
eurocéntrica se evidencia en distintos planes de estudio de las carreras en Letras del pais. Algunos de los cotejados han sido:
el de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata (recuperado de: http://
www.fahce.unlp.edu.ar/academica/areas/letras/carreras/profesorado-en-letras); el de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires (recuperado de: http:/letras.filo.uba.ar/content/plan-de-estudios); el de la Facultad de
Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario (recuperado de:
http://www.thumyar.unr.edu.ar/index.php/ensenanza); y el de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de

Mar del Plata (recuperado de: http://www.mdp.edu.ar/humanidades/letras/planestletras.htm).
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Como sefiala Carolina Cuesta (2003) en sus primeros analisis criticos sobre los limites
epistemologicos que supone el hecho de traspolar enunciados como los antes citados al estudio de los
lectores en el ambito educativo, en las escuelas, uno de los problemas de esta operacién se basa en
pensarlos a imagen y semejanza del propio critico literario. Para ello, la autora recupera las revisiones
que Terry Eagleton [1983] (1998), Pierre Bourdieu (1995) y Luis Antezana (1999) efecttian sobre la
teoria de la lectura de Roland Barthes ([1970] 1980, [1973] 1986) y a los desarrollos de la estética de la
recepciéon mas precisamente en la figura de Wolfgang Iser [1976] (1987), esto es la llamada Escuela de
Constanza. Se trata de lineas fundantes en los estudios literarios respecto de nociones de lectura y
lector de literatura que si bien responden a distintas tradiciones epistemolédgicas, a saber, la primera
relacionada al pensamiento de la revista Tel Quel, es decir el psicoanalisis lacaniano, la semiotica y el
analisis postestructural y la segunda al idealismo aleman poskantiano, es decir, siguiendo ciertos
postulados de base de la fenomenologia de Husserl y las hermenéuticas de Heidegger y Gadamer, como
el nuevo camino de la hermenéutica moderna, comparten el postulado de un lector ideal que afectado
por la literatura logra sustraerse de su posicion historica, social y cultural para convertirse en otro
sujeto/ser (Cuesta, 2003). A diferencia de Iser [1976] (1987) quien define a la lectura como
“comunicacion” en el sentido de “concrecién de la obra literaria” en cuanto “texto ‘propiamente dicho’,
asignandole normas que lo defiendan [al lector] contra interpretaciones particulares” (Eagleton, [1983]
1998: 106), Barthes instituye en la teoria literaria postestructuralista francesa la idea de la lectura como
“una experiencia privada, asocial, esencialmente anarquica que quiza sea la otra cara de la misma
moneda” (Eagleton, [1983] 1998: 105)*. Asimismo, para Bourdieu hay una recurrencia en las teorias
que insisten en la “irreductibilidad de la obra de arte” que, particularmente, se explica en los postulados
de Gadamer cuando afirma la “incomprensibilidad” e “inexplicabilidad” de la “obra de arte” como

“desafio lanzado a nuestra comprension” (Bourdieu, 1995: 10).

Resulta importante desarrollar los conceptos centrales de Barthes a los fines del analisis de la

posicién posmoderna en la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores en Argentina, pues,

45 Por su parte, Bourdieu observa la recurrencia de criticos, escritores, filésofos a quienes les complace sostener que la
experiencia de la obra de arte es inefable, que escapa por definicién al conocimiento racional y desde donde les proviene la
necesidad de rebajar el conocimiento racional, esa furia por afirmar la irreductibilidad de la obra de arte, su trascendencia
(Bourdieu, 1995: 11). Explica el autor en otro trabajo: “No seria dificil mostrar que de esos mismos principios deriva atin
hoy la representacion que los intelectuales se hacen del mundo social y de su funcién en tal mundo. No hay que maravillarse
si casi todas las investigaciones, en el campo de la historia del arte y de la literatura, mantienen con el ‘creador’ y su
creacion la misma relaciéon magica que la mayoria de los ‘creadores’ ha mantenido con la propia desde el romanticismo en
mas. El desdén que se tiene hoy en dia por las investigaciones biograficas, o el entusiasmo por los métodos de analisis
interno a las obras dependen una vez maés del rechazo de los métodos sospechosos de disolver la ‘originalidad creadora’
reduciéndola a sus condiciones sociales de produccién” (Bourdieu, 2002: 100).
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como ya hemos dicho, si bien no se encuentra ampliamente divulgada en la comunidad de docentes de
lengua y literatura de nuestro pais, si lo esta en el ambito universitario y, en parte, de la educacion
terciaria, en catedras de teoria y/o critica literaria o en los mas actuales espacios de “taller de escritura”
(ampliamos esta cuestion mas adelante). Por lo tanto, amerita cierto detenimiento en cuanto
reformulacion del eslogan del placer del texto propio de los discursos educacionales del érea
disciplinar. Ya que, dicha reformulacion, se integra al sistema de persuasiones que apunta a legalizar en
la escuela la generacion de un “ambito literario” u “ocasion o acontecimiento literarios” que
supuestamente “desescolarizados” y con ello, supuestamente “positivos” para los estudiantes,
justamente, de las escuelas, se presentarian como los unicos habilitantes de una formacién del lector de
literatura en tanto sujeto individual que se “transforma” siempre para mejor. Lo que significa, en
vinculo con los enfoques de las practicas del lenguaje y sociocultural, un “mejoramiento” de su

“cultura y pensamiento”.

En otro trabajo referido a los efectos del placer de la lectura como objetivo de la ensefianza de
la literatura, instituido en los lineamientos curriculares para el area de Lengua de los afios noventa en la
Argentina, y de alli su expansion a los cursos de formacién docente y la industria editorial de la época,
Mora Diaz Sunico (2005) también ubica dicha formulacién como un intento de respuesta a las
perspectivas de la ensefianza de la literatura puestas en discusion en décadas anteriores. Asimismo,
seflala como uno de sus argumentos la necesidad de “desescolarizar la literatura”, en cuanto su
escolarizacion se comprendia como la causante del alejamiento de los nifios y jovenes de la lectura de

literatura. Dice la autora:

Planteado asi, la frase “Hoy los chicos no leen”, que fue vedette en los afios 1990 en el ambito de la cultura y
hoy ha pasado a formar parte del sentido comun, estaria demandando nuevas propuestas a la Didactica de la
Literatura, en tanto encargada de garantizar ese acceso simbolico a los textos literarios. En principio, vemos que
esa apocaliptica frase ha suscitado diversas explicaciones y ha merecido multiples soluciones a fin de revertir la
tendencia que parecia iniciarse. La tultima responsabilidad, después de pasar por los medios masivos de
comunicacion, las familias, la posmodernidad..., recayé en la institucién escolar. Asi, se culpé a los paradigmas
historicista y estructuralista, y a sus respectivas configuraciones didacticas (enciclopedista y descriptivista), del
alejamiento de los chicos de la literatura. “La literatura esta tan escolarizada” -se dijo- “que los chicos se aburren
con ella porque la recorren esperando la tarea que se les encomendara a continuacién”. Y la solucién —rapida e
impulsiva— fue “desescolarizar la literatura” (Diaz Stnico, 2005: 21-22).

Asi, afirma que en Argentina, esta propuesta significo, en realidad, una simplificacién de la

literatura, a partir del supuesto de que el placer se obtiene por el propio contacto con el libro, mientras
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que la lectura de textos no literarios se analiza y complejiza -y segun la autora se encuentra
sobrestimada- “con operaciones que exigen la identificacién del contexto de enunciacién a partir del
reconocimiento de marcas textuales, de portadores de texto y de las funciones de lectura” (Diaz Stnico,
2005: 23-24). El planteo de la autora resalta, y nos parece significativo, que el concepto de placer
enmascara un problema de exclusion cultural. Con ese propésito aborda el libro de Roland Barthes, El
placer del texto [1973] (2014), que, como ya indicamos con Cuesta (2003), es considerado una de las
fuentes de este, en realidad decimos nosotros, eslogan educacional. De esta manera, Diaz Sunico se

focaliza en la distincion que el autor hace entre goce y placer de la lectura:

Si el placer es decible, formulable, si el sujeto puede hablar de su placer, el goce es indecible porque es un punto
de fractura en el sujeto hablante. Entonces, como el placer se puede verbalizar se vincula con la cultura de
masas, con sujetos que no reconocen el goce de la lectura, es decir, con la gente comin que solo disfruta de
placeres gregarios (léase no intelectuales, no especialistas). En cambio, como el goce no puede ser verbalizado,
queda restringido al ambito intelectual, a los sujetos capaces de gustar de cierta cultura literaria porque tienen
alguna formacion especifica, confiriéndole asi un caracter individualista, separado y separador de las masas
(Diaz Stunico, 2005: 27).

Este primer planteo de la autora resulta primordial ya que abre la discusion hacia los aspectos
ideolégicos y socioldgicos de lo que ella recupera de Bombini (1997a) como “pedagogia del placer”,
quien, igualmente y como ya hemos sefialado, también se inscribe en las reformulaciones mas actuales
del eslogan a modo de “experiencia literaria” o “experiencia de lectura literaria”, y demas. Sin
embargo, lo que nos importa en particular del trabajo de Diaz Stnico (2005) es la advertencia al
revisitar minuciosamente El placer del texto de Barthes [1973] (2014) respecto de que una forma de
leer posee preeminencia sobre la otra, generando asi efectos que terminan favoreciendo la exclusion de
aquellos o6rdenes de la cultura vinculados con “placeres gregarios” que no se consideran legitimos, ya
que no se corresponden con los del “goce”. Por ello, y como explicamos anteriormente, ya en los usos
descontextualizados y apolitizados de los fragmentos de la teoria de la lectura de Barthes por parte de
las perspectivas de la didactica de la literatura, para los afios noventa referenciadas en la psicogénesis
(Cuesta, 2003) -hoy el enfoque de las practicas del lenguaje-, también, y como vimos con Kaufman
(2007), lo “indecible” como el objetivo de la formacion de lectores de literatura se reconoce en sus

mismos términos.

Traemos a consideracion esto ya que la distincion entre placer y goce que procura establecer

Barthes se encuentra desarmada en otras oposiciones que intentan asumir la retorica efectista del
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eslogan educacional, pero igualmente conservando el contenido ideolégico del autor explicado por
Diaz Sunico (2005). Al igual que observamos en las fundamentaciones de Kaufman (2007) sobre la
idea de que hay que “insistir en la puesta en contacto de los nifios con la literatura”, aunque “no les
interese” o lo vivan como “dificultoso”, pues al fin y al cabo en algin momento “ingresaran a sus
mundos posibles” y con ello accederan a “la cultura escrita”, sin que importe la voz de los estudiantes
con lo cual adscribe a lo “indecible” del “placer de la lectura” (pero que en realidad caracteriza al

“goce”); Delia Lerner (1996) en su articulo ya citado se presenta como fuente de estas férmulas:

Lerner avanza en formulaciones acerca de lo que seria la lectura cuando intenta asignarle el estatuto de
contenido curricular. Asi, desde lo que la autora llama “lo especificamente didactico” deja en suspenso a los que
ella cree como Unicos saberes sobre la lengua y por homologacion la lectura, esto es la lingiiistica y las
psicologias cognitivas, para poner en juego distinciones entre “textos dificiles/textos faciles”, “control adecuado
de la lectura/control por imposicion”, “lectura por obligacion/lectura por interés”. Esta reduccion de lo
“especificamente didactico”, entendido tan solo como meras metodologias aplicadas al aula, encuentra también
su forma literaria. A través del disefio de proyectos, Lerner piensa que la lectura de literatura consiste en dejar
que los nifios sientan el “placer de la lectura” leyendo y recitando poemas a su eleccion y grabando esas lecturas,
por ejemplo. Asi, tan solo el hecho de que unos nifios hayan seleccionado poemas que les gusten, cuestion que
habria que justificar méas que enunciar, y de que se escuchen por medio de esas grabaciones estaria garantizando

una formacion en lectura de literatura (Cuesta, 2003: 17-18).

En otras palabras, como sefiala Teresa Colomer (2005) la instauracién del placer de la lectura
como objetivo de la ensefianza de la literatura estuvo signada en los afios noventa por los debates
respecto de la desescolarizacién de la literatura que, segun ella, encuentra sus raices en Francia hacia
finales del siglo XIX. La especialista en didactica de la lengua y la literatura catalana, otra de las
referencias constantes en trabajos sobre ensefianza de la literatura y formacion de lectores en nuestro
pais y en la region, como ya observamos con Munita (2017), historiza las polémicas que se dieron en
Francia respecto de la tension entre “la practica de la lectura y los saberes literarios”. Por ello, recupera
a Gustave Lanson, “referente obligado de las directrices de la educaciéon moderna en Francia”, quien en
1894 fundo las orientaciones que siguen hasta hoy respecto de dicha tensién en el sistema educativo

(Colomer, 2005: 47). Asi, en palabras de Lanson:

La idea de que un nifio cuando sale del liceo ha de “saber” literatura es una de las mas absurdas que conozco: la
literatura, para la mayor parte de las personas, no ha de ser un objeto de conocimiento positivo, sino un
instrumento de cultura y una fuente de placer. Ha de servir al perfeccionamiento intelectual y ha de producir un
placer intelectual. Por lo tanto, no se trata de “saber”: se trata de frecuentar y amar (Lanson en Colomer, 2005:
47).
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Segun Lanson la literatura “no se trata de ‘saber’: se trata de frecuentar y amar”. Creemos que
la cita es contundente respecto de cémo sintetiza los efectos persuasivos que persigue el placer de la
lectura, volviendo a la caracterizacion de los esloganes educacionales que venimos efectuando con
Fonseca de Carvalho (2001). En tal sentido, “la literatura, para la mayor parte de las personas, no ha de
ser un objeto de conocimiento positivo, sino un instrumento de cultura y una fuente de placer. Ha de
servir al perfeccionamiento intelectual y ha de producir un placer intelectual” es el nicleo, digamos
duro, que reuine a todos los esldganes que estuvimos analizando hasta aqui: “la literatura como
experiencia”, “la literatura como experiencia de lectura singular”, “la literatura como acceso a la
cultura y al pensamiento”, ahora sumados a “la literatura como placer intelectual” que, a su vez,
siempre es entendido como “estético”* y, por lo tanto, “indecible”. De esta manera, volviendo a Lanson
[1894] (citado en Colomer, 2005) la literatura “no se trata de un saber”, sino que se trata de “frecuentar
y amar”. En nuestro ambito local, las reformulaciones, en realidad del “goce de la lectura” de Barthes
[1973] (2014), nominadas como “el placer de la lectura” se expresan en los términos que antes

explicamos a proposito del modelo didactico de Lerner (1996). Dice Diaz Sunico al respecto:

Por ejemplo, la Ley Federal de Educacion presenta el placer de la lectura como tnico objetivo a la hora de leer
literatura. El placer se justifica en si mismo (Direccion General de Cultura y Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires, 1995) y el “leer por leer” aparece como proposito diferenciado de otros como “leer para obtener una
informacion de caracter general o precisa”, “leer para aprender”, “leer para escribir” y “leer para comunicar”,

46 Si bien en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores encontramos criticas al
“aplicacionismo” y a considerar el aula como un espacio de “traduccién” de la teoria podemos sefialar, sin embargo, unos
modos de entender especificamente a la teoria literaria en el marco de la ensefianza de la literatura que replican, en parte,
estos modelos, en particular, al colocarla como dispositivo central de la produccion didactica. Analia Gerbaudo es una de las
especialistas que més ha insistido en la relevancia de la teoria y la critica literaria. En su critica a los usos mas explicitos del
aplicacionismo, en donde de hecho la autora apela a una didactica que sea un espacio de reflexién local, afirma que ella
promueve una reinvencion situada “al tipo de re-uso teérico que, lejos de intentar adoptar lo mas puramente posible un
concepto, lo toma e introduce notas ad hoc atentas al problema que la investigacién o la situaciéon de ensefianza busca
resolver. Este constructo se inspira en un punto clave del programa que Derrida funda y desde el que promueve ‘cierta
marcha que sigue’ en el trabajo con los textos sin ceder paso a una metodologia” (Gerbaudo, 2011a: 23). No obstante, mas
alld de este posicionamiento sobre el aplicacionismo, la recuperacién que se hace de los trabajos postestructuralistas
respecto del modo de entender la relacion teoria/practica en clave de subordinacion, no deja de ser otro modo de no resolver
las implicancias del aplicacionismo, pues no se problematizan los procesos de legitimacién de las perspectivas dominantes
ni la necesidad de producir teoria situada, sino que se afirma un rol periférico de hacer “notas ad hoc” en la practica docente
a una teoria legitimada por los centros de saber globales. En este sentido, y sin poder agotar este problema, asumimos en la
presente investigacion -tal como luego desarrollamos- que los estudios literarios dominantes en Argentina son insuficientes
para entender las dindmicas escolares en toda su complejidad. No negamos que la teoria literaria sea una de las fuentes
criticas que aportan a la produccion de un saber didactico, pero sostenemos que se trata de entenderla en su diversidad de
aportes y/o limites en un entramado discursivo méas amplio, en su constitucion histérica, en su necesaria puesta en relacién
con distintas disciplinas, en sus reformulaciones posibles desde el cotidiano escolar y el trabajo docente.
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simplificando asi el mecanismo lector a un recorrido por el texto en busca de un placer que se da, aparentemente,
por el mero contacto con el libro (Diaz Stnico, 2005: 23).

Ahora bien, el “leer por leer” que se da por “el mero contacto con el libro” (el “frecuentar” de
Lanson) y que excluye a los saberes ya sean literarios, ya sean lingiiisticos, como anticipamos, no deja
de ser para la psicogénesis maneras de lo “indecible”, al mismo modo que actualmente lo son esa
“ocasion” o ese “acontecimiento” que serian la “experiencia literaria” y de sus siempre “restos” para
los que no debe buscarse ninguna explicacion, como se postula desde la posicion posmoderna. En
suma, mas ligados con el “amar” de Lanson. Ocurre, que nos enfrentamos a varios niveles de sintesis
de los que en superficie aparecen distintas imdgenes como parte de los constitutivos de las retoricas de
los esloganes educacionales, pero que doctrinariamente apuntan a un mismo efecto persuasivo
integrado por dos tradiciones disciplinarias que se suelen entender como disimiles (Fonseca de
Carvalho, 2001). Justamente, la imagen de “lo amatorio” o “de amantes” como caracteristica de la
relacién entre lector y literatura, cuando se refiere al goce de la lectura, es uno de los sentidos puesto en
juego por Barthes ([1970] 1980, [1973] 2014, [1977] 2014) de quien hay que explicitar que su
concepcion de sujeto es de un sujeto liberal”. Y, que su antecedente respecto de sus reelaboraciones del
sujeto lector de literatura se encuentran en S/Z [1970] (1980), en el que postula las primeras
oposiciones entre textos y sus correspondientes lectores, ya que, en realidad, y como otro aspecto
importante de la teoria de la lectura de Barthes que se suele soslayar, su centralidad estd puesta en la
nocioén de “lenguaje como textos” y aqui es donde radica su distincion. Por ello, es en S/Z, y a partir de

la lectura de Sarrasine de Balzac que Barthes:

[...] establece la dicotomia “textos lisibles/textos escriptibles” (reproduciendo la oposiciéon entre “obra” y
“texto”). Asi, su lector se constituye como una resignificacién del sujeto, del inconsciente lacaniano. Si este
inconsciente es un hecho del lenguaje, si el sujeto es lenguaje entonces para Barthes el sujeto esta “hecho” en sus
textos, es un corpus textual con el que asigna significados plurales y de encadenamientos multiples e infinitos al
“texto escriptible”, ya que éste y no los lisibles son los que permiten leer (Cuesta, 2003: 11).

47 El lector que se postula en estas teorias se basa en modelos abstractos y especulativos construidos en el marco de
valoraciones ideolégicas particulares. Terry Eagleton ([1983] 1998: 73-113) es quien explica estas concepciones de lector
respecto de las nociones de un sujeto liberal que suponen al humanismo liberal como instancia humana superior. Por lo
tanto, para estas teorias una buena lectura es la que transforma al sujeto en un lector liberal: “solo puede ser buen lector
quien ya es -de antemano- liberal: el acto de leer produce un tipo de sujeto humano que ya se da por descontado [...] Mas
que reconvertir al lector le transforma en un sujeto mucho mas liberal de lo que antes hubiera podido ser. Todo lo
concerniente al sujeto lector se pone en tela de juicio en el acto de leer, excepto la clase de sujeto (liberal) a la que
pertenece. Por ningtin concepto se podrian criticar esos limites ideolégicos pues, de lo contrario, el modelo entero se vendria
abajo” (Eagleton, [1983] 1998: 101).
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En el caso de El placer del texto [1973] (2014), Barthes contintia con un planteo similar, pero,
en este caso, desarrolla otro par dicotomico, placer/goce, como introdujimos con Diaz Stnico (2005).
Mediante un despliegue metaférico fundado en iméagenes gastrondmicas y sexuales, Barthes reproduce
“lo lisible” y “lo escriptible” en términos de “malas lecturas” o “buenas lecturas”. Dejarse llevar por las
significaciones superficiales del placer de leer supondria lecturas “tragadas”, “consumidas” por el
lector; mientras que las lecturas del goce serian aquellas “saboreadas”, “degustadas”. Este lector es un
sujeto que “deconstruye”, un lector “psicoanalitico” que libera sus represiones al leer, es decir, al

escribir el texto desligado de los atavismos autorales (Cuesta, 2003: 11-12).

De esta manera, la produccion metaférica acerca de la lectura de literatura de la teoria de
Barthes, ahora basada en la idea de un sujeto supuestamente “deconstruido” o “desubjetivado” de los
patrones culturales y sociales del iluminismo racionalista europeo expresados en el canon literario de la
literatura moderna tradicional europea (léase especialmente las formas del realismo candnico del siglo
XIX), se encuentra claramente estructurada en una distincion de textos literarios segtin esos canones,
porque “en esta teoria, el texto debe ser producido para otorgar placer al sujeto lector. Este debe ser
buscado, y es en esa busqueda que se crea el ‘espacio de goce’. El texto debe demostrarle a su lector
que lo desea y de alli se desprendera el goce de la lectura” (Diaz Sunico, 2005: 26). Y este proceso se
entiende como superacion de aquel placer inicial. Entonces, es cierta literatura y cierta nocion de texto
literario la que lograria el “espacio del goce”. Afirmacion que nos reenvia a todas las imagenes
topograficas de los términos que asume el eslogan del placer del texto en las tres lineas sobre la
ensenanza de la literatura y la formacion de lectores que venimos revisando: bibliotecas de libros de
literatura donde acontecen las experiencias; ambitos de lectura de libros de literatura donde se
desarrolla el comportamiento lector; ocasiones, actos, acontecimientos, experiencias para las que la
literatura es indecible, porque trastoca, transforma y para ello requieren de espacios desescolarizados,

es decir, no pedagogizados ni didactizados®.

48 Respecto de lo que seria una “no didactizacién” de la formacién de lectores de literatura, se sefiala: “Propiciar algo asi
como un giro didacticista seria confirmar y reproducir la situacién actual, o casi. Como sea, no es de ninguna manera lo que
trato de proponer. Lo que pienso en realidad es que casos como los que leemos en los escritos de Gerbaudo o de Link, entre
otros, demuestran que la estrategia principal es muy simple. Se trata de una decisién inicial capaz, creo, de desatar muchas
de las transformaciones cuya demanda esta implicada en las protestas precedentes: hay que empezar cambiando el lugar, y
prestandole confianza metddica inicial a los efectos que ese cambio produzca. Quiero decir que hay que buscar los modos
para pensar, discutir y leer lo mismo que pensamos, discutimos y leemos en las comunidades universitarias de lectura, pero
en las comunidades escolares de lectura. Y enmadejar alli eso mismo que hacemos con lo que estén pensado, discutiendo y
leyendo los profesores de literatura de las escuelas y sus estudiantes. De hecho se trataria, por supuesto, de cambiar por
tanto la actual comunidad de interlocucién de la critica universitaria por otra, una nueva, cuyos perfiles entonces no podrian
trazarse aqui mas que de modo conjetural. Por supuesto, se trata de algo diferente y hasta opuesto a la ‘transferencia
didactica’ (que no es un sinénimo de su tocaya psicoanalitica), una vieja figura que perdié hace tiempo su prestigio teérico
(debido entre otras cosas a su sesgo unidireccional y autoritario) pero no su pregnancia para modelar la ideologia
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En tal sentido, y como nos detenemos en su andlisis en el siguiente apartado, es reiterado
encontrar afirmaciones como “todos podemos probar leer lo que sea”* y mads especificamente, “todos
podemos probar leer lo que sea, como se prueban manjares o, mejor, encuentros amatorios”
(Dalmaroni, 2011a: 5). Por ello, resulta bien clara la explicacion de Terry Eagleton [1983] (1998)
respecto de como Roland Barthes articula sus presupuestos y proposiciones en el sistema imagenes

anteriormente resefiado. Dice el autor que para Barthes:

El leer es menos laboratorio que boudoir. Lejos de devolver al lector a si mismo en una recuperacion definitiva
de la propia identidad que el acto de leer ha puesto en tela de juicio, el texto modernista hace estallar la tranquila
identidad cultural del lector, en una jouissance que para Barthes es a la vez felicidad perfecta del lector y
orgasmo sexual (Eagleton, [1983] 1998: 104-105).

Nos interesa recuperar esta idea de un “texto literario” cuyas “propiedades”, hoy definidas
desde las mas diversas tradiciones disciplinarias -asimismo fragmentadas en pos de sus efectos
persuasivos mas que elucidarios-, siempre para los discursos educacionales estudiados harian “estallar
la tranquila identidad del lector”. Este lema se instaura como nuevo patrén y norma para la
conformacién de un canon literario escolar “renovado”, a manera de “ejercicio critico de construccién
de una biblioteca contra-cultural”, porque se debe “dar lugar por la lectura a una experiencia viva, a
una afeccion inesperada”, ademas porque “la nocién de literatura como ‘acontecimiento’ o ‘experiencia
asocial y asociable’ bien podria orientar una reflexion escolar sobre el problema de la cualidad literaria”

(Dalmaroni, 2011a: 8).

Anteriormente, relativizamos el término renovado porque mas bien en los hechos, como
observamos en detalle mas adelante, la renovacion del canon literario escolar dado especialmente en
los afios dos mil supuso un ingreso de textos literarios de autores de la literatura infantil y juvenil

consagrados por su misma critica literaria, y que varios de ellos mismos también realizan®. Ademas, lo

predominante a la hora de imaginar ‘relaciones’ entre critica especializada y contextos de ensefianza” (Dalmaroni, 2011a: 4-
5).

49 'Y se pasa a listar a los siguientes autores: “Shakespeare, Graciela Montes, Voltaire, Borges, Pizarnik, Gustavo Roldan,
Quevedo, Sebald, Marti, ftalo Calvino, Hugo Padeletti, Lezama Lima, Laura Devetach, Rimbaud, Fogwill, Marx, César
Vallejo, George Eliot, Lacan, Ema Wolf, Mariategui, Bram Stoker, Foucault, Juan Rulfo, Primo Levi, Aira, Max Weber,
Katherine Anne Porter, Sartre, José Emilio Pacheco, J. G. Ballard, Silvina Ocampo, Melville, Javier Villafafie, Eric
Hobsbawm, Tununa Mercado, Moravia, Oesterheld, Stevenson, Bajtin, Perlongher...” (Dalmaroni, 2011a: 5).

50 Uno de los casos mas relevantes ha sido el de Graciela Montes en sus mitiltiples intervenciones tanto como critica
promoviendo las concepciones de “lectura literaria” como en su rol en la politica publica, sus recomendaciones de autores y
textos y sus propios textos canonizados en los disefios curriculares de distintas jurisdicciones del pais. Montes, en el marco
del Plan Nacional de Lectura (2001-2008), public6 La gran ocasién. La escuela como sociedad de lectura (2006b). Es un

60



hicimos por las tres orientaciones sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores que
analizamos. De esta manera, se suman otras imagenes que remodelizan las ya clasicas de Barthes y
que, a su vez, resemantizan el “frecuentar y amar” la literatura que “utilizados por Lanson hace mas de
un siglo han tenido un enorme eco en las ultimas décadas” (Colomer, 2005: 54). Por ejemplo, respecto
del problema del canon y la seleccion de textos, Dalmaroni (2011a) expone su propuesta superadora del

placer del texto en la escuela secundaria:

Y hablo de afeccién, para buscar una figura critica que pretende dejar atras la ecuacién “literatura=placer”, otra
de las reducciones maniqueas (ocio/trabajo, entretenimiento/estudio) que suelen atravesar la ensefianza de la
literatura. El complejo conjunto de experiencias no solo emocionales que se efecttian por la literatura es
muchisimo maés que “placer”, e incluye cosas muy diferentes al “placer”; al respecto es posible recordar una
carta de Kafka, de obvias resonancias arltianas: si el libro que leemos no nos despierta como un pufio que nos
golpeara en el craneo, ¢para qué lo leemos? ¢Para que nos haga felices? Dios mio, también seriamos felices si no
tuviéramos libros, y podriamos, si fuera necesario, escribir nosotros mismos los libros que nos hagan felices.
Pero lo que debemos temer son esos libros que se precipitan sobre nosotros como la mala suerte y que nos
perturban profundamente, como la muerte de alguien a quien amamos mas que a nosotros mismos, como el
suicidio. Un libro debe ser como un pico de hielo que rompa el mar congelado que tenemos dentro. (Citado en
Steiner, 2003:85). Figuras como estas de Kafka son sin dudas ttiles para recomenzar a discutir de qué
hablaremos cuando hablemos de cualidad literaria (Dalmaroni, 2011a: 8).

El problema es, como hemos explicado anteriormente, que el enfoque de las practicas del
lenguaje, en todo caso, ha tomado la significaciéon del placer del texto en cuanto Barthes lo entiende
como una lectura “que se fija en la extension del texto y no respeta su integridad, sobrevolando o
encabalgando ciertos pasajes que se presentan como ‘aburridos’ para reencontrar lo mas rapido posible
los lugares quemantes de la anécdota, lo que lleva a ignorar las descripciones, las consideraciones, las

explicaciones y todos los juegos del lenguaje que el texto presenta” (Diaz Stunico, 2005: 26). Sin

documento mencionado por las distintas perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura (posiblemente solo Petit y
Barthes hayan logrado convertirse en cita de autoridad tan recurrente) y ya sus citas en si mismas son sintesis de los
esloganes pedagbgicos dominantes (en principio porque este texto cifr6 sus principales enunciados: la nocién de lector
literario o experto, la literatura como practica extraescolar, la literatura como experiencia transformadora, la literatura como
mundos posibles, etc). Por ejemplo: “[El lector] Adopta en cierta forma la posicién del recién llegado, del extranjero... Eso
que tiene ahi adelante -una escena, un paisaje, un discurso, un relato, un texto escrito...- deja de ser ‘natural’ y toma la
forma de un enigma. Hay un momento de perplejidad, de sorpresa, de desconcierto... pero enseguida el lector acepta el reto.
Explora, hurga, busca indicios, trabaja construyendo sentido.... Los acertijos le gustan. Entra en el juego de buena gana, con
animo curioso, tenaz, inconformista... Asi es la actitud del lector” (Montes, 2006b: 6). A su vez, en los disefios curriculares
de la Provincia de Buenos Aires encontramos citado este u otro texto de Montes para definir conceptos como lectura
literaria, lector o literatura. Finalmente, son sus propios textos los que distintos disefios curriculares estipulan para su
lectura. Por ejemplo, el Disefio Curricular para la Educacién Primaria. Segundo Ciclo (2008) de la Provincia de Buenos
Aires recomienda el cuento “Historia de un amor exagerado” y las novelas La batalla de los monstruos y las hadas,
Aventuras y  desventuras de  Casiperro del Hambre de  Graciela  Montes. Recuperado de:

http://abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscurriculares/documentosdescarga/
diseniocurricularparaeducacionprimaria?ciclo.pdf.
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embargo, no se trata de que esta formula como eslogan de discurso educacional no incluya definiciones
del goce de la lectura, asi fundamentamos que la idea de “experiencia” y de lo “indecible” también
compone los usos del eslogan desde esta perspectiva. Asimismo, la apelacion a la lectura como
“afeccion” sumada a su confirmaciéon como “conjunto de experiencias no solo emocionales”, pero en
parte entendidas como emocionales, admite la observacién que retomamos de Bombini (2007) sobre
“las retoricas relativamente posmodernas”, que nosotros llamamos posiciones posmodernas, en cuanto
un grupo de producciones no necesariamente autorreconocidas en la didactica de la literatura pero que
si integran a modo de doctrina los discursos educacionales actuales sobre la ensefianza de la literatura
y la formacion de lectores. Son, en definitiva, férmulas que resignifican las definiciones barthesianas
del goce de la lectura, ya que particularmente también se encuentran atadas a definiciones sobre los

textos que lo habilitarian.

Como vimos con Cuesta (2003) la distincion placer/goce se deriva de la anteriormente
planteada por Barthes en S/Z respecto de los textos textos lisibles/textos escriptibles, y son los tltimos
los que se corresponden con el goce. De alli, que la conceptualizacién del lector de Barthes se base en
la elaboraciéon de una categoria textual. Por ello, efectivamente, desde estos posicionamientos se
jerarquiza una “cualidad literaria”, ya que lo que importa para definir una lectura propiamente dicha -
que todavia no aconteceria en las aulas y que debiera ser experimentada por docentes y alumnos,
aunque dificilmente resistan una definicién como categoria textual-, es que la mencionada propiedad
caracterice al libro/texto literario que sea leido. Entonces, siguiendo estos razonamientos expresados en
la cita de Dalmaroni (2011a), los libros/textos de “la literatura”, cuyas ampliaciones de canon
solamente se contemplan si cumplen con ciertos requerimientos, son los que “nos golpean como un
pufio en el crdneo”, “nos perturban”, o “como un pico helado rompan el mar congelado que tenemos
dentro” (nos referimos a las palabras de Kafka evocadas a través de Steiner que recupera el autor). De

esta manera, lo explica Graciela Montes:

Creo que la lectura de textos, y en particular la literatura, es una forma de construccién de pensamiento libre
especialmente interesante. Apoyo mucho la lectura literaria porque abre a otras maneras del conocimiento,
ademas del aspecto gozoso. En los tltimos afios se ha insistido mucho en la idea de la lectura placentera, de que
leer es un placer, y eso esta bien. Hay una erdtica en la literatura, tanto para el que escribe como para el que lee.
Pero, ademas, la literatura siempre es una forma de conocimiento del mundo, es una lectura del mundo. Si un
maestro coloca esa alternativa en el aula, esta ayudando a construir un pensamiento personal que se va a revertir
en el modo en que ese chico o esa chica que sale de la escuela y camina hacia su casa -sea cual fuere su casa-
mire ese mundo. Porque la literatura alerta, sacude la modorra y la actitud rutinaria de mirar y no ver (Montes,
2006a: en linea).
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Nuevamente, hallamos casi todos los topicos de la lectura de literatura como “construccién de
pensamiento” y de “pensamiento personal” que puede “revertir” en como un alumno “mire el mundo”,
pues ademas es “conocimiento” y “conocimiento de mundo”. Pero también, esa lectura de literatura es
definida como “lectura placentera”, sin embargo, se destaca su “aspecto gozoso”, como poseedora “de
una erética”, porque “la literatura alerta, sacude la modorra y la actitud rutinaria de mirar y no ver”. En
el mismo sentido, encontramos caracterizaciones sobre el conjunto de la literatura infantil que
persiguen efectuar diferenciaciones hacia su interior en cuanto a sus posibles “cualidades” para los

lectores. Por ejemplo, Cecilia Bajour (2009) especialista en critica de literatura infantil afirma:

Si ponemos en diadlogo la eleccion de textos desafiantes con modos de leer también desafiantes, los géneros
literarios que se caracterizan por la incertidumbre o por la ausencia de cierres tranquilizadores suelen poner a
prueba la predisposicién y flexibilidad de los adultos hacia la escucha de la zozobra (Bajour, 2009: en linea).

Por lo tanto, aunque “ya desde las décadas de 1960 y 1970 [...] el debate sobre la ensefianza de
la literatura se superpone asi al de la lectura, ya que lo que la escuela debe ensefiar, mas que ‘literatura’,

»

es a ‘leer literatura’” (Colomer, 2005: 36-37), para estos posicionamientos que actualizan concepciones
de las teorias de la lectura de aquellos afios respecto del significado de leer, en realidad de la
barthesiana, su opcién continda siendo por “la literatura”. Es decir, que se dirimen, ahora, por aquellos
libros/textos que cumplirian o no con los requerimientos necesarios para los efectos que producirian en
los lectores. Como explicamos con Eagleton a propoésito de su andlisis de la teoria de la lectura de
Barthes: se considera que hay literatura que hace “estallar la tranquila identidad del lector” (Eagleton,
[1983] 1998: 105). De esta manera, las diferenciaciones entre los libros/textos de “la literatura” que
lograrian esos “golpes al craneo, perturbaciones, picos helados que rompen mares helados del interior
de los lectores, que los sacan de su modorra, de actitud rutinaria de mirar y no ver, que los desafian,
ponen en incertidumbre y zozobra”, y los que no, dan continuidad a la distincién entre los textos

lisibles y escriptibles que, a su vez, son los del placer y del goce. Respecto de esta ultima oposicién

dice Diaz Sunico (2005):

[...] el texto de placer, que contenta, proviene de la cultura reproduciéndola, incorpora los temas, las
problematicas, los personajes y la realidad de sus lectores (como la mayor parte de la literatura infantil y
juvenil); y el texto de goce, que provoca, desacomoda y desafia al lector, valiéndose de una representacion que
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no esta ligada a su objeto. En palabras de Barthes (1989, p.71): “En términos zoologicos se dira que el lugar del
goce textual no es la relacion de la copia y del modelo (relacion de imitacién), sino solamente la del engafio y la
copia (relacién de deseo, de produccién)” (Diaz Sunico, 2005: 26-27).

No es casual que la autora ejemplifique los textos del placer con “la mayor parte de la literatura
infantil y juvenil”®, pues desde los afios noventa se presenta como el gran problema de discusién
respecto del canon en el sentido de discriminar hacia el interior de su gran producciéon como literatura
de mercado qué autores y qué textos serian aquellos que se corresponden, en suma, con los atributos de
los textos del goce. Esto es cuales presentan un “valor literario” en los términos de “provocaciéon”,
“desacomodacion” de los lectores. De la siguiente manera, Montes expresa las lineas de la mencionada

discusion:

No creo que todos los libros sean igualmente interesantes, ni que todos lleven a mas lectura. Un libro con un
pensamiento detras, que tiene muchos sentidos, con imagenes contundentes, deja una huella mas profunda. Pero
algunos textos casi no propician lectura. Digamos asi: en el mundo cada uno hara su camino con las ocasiones de
lectura que se le presenten. Pero pensemos en la escuela. Si la ocasion sera que un chico lea diez libros, yo diria
que sean diez que valgan la pena porque, ;dénde y cuando va a tener otra ocasion? La escuela tiene ciertas
obligaciones, entre otras, hacerse cargo de que es la gran ocasién de lectura para la mayor parte de los chicos
(Montes, 2006a: en linea).

El libro “tiene el pensamiento”, “tiene muchos sentidos” e “imagenes contundentes™, la ultima
cualidad en clara referencia a la literatura infantil y, en consecuencia, obrara para la “gran ocasion de
lectura para la mayor parte de los chicos”. De esta manera, no se trata de qué pensamiento posean los

lectores estudiantes de las escuelas, qué sentidos les otorguen a los libros o qué imagenes prefieran. Y

51 Las particularidades que asume el debate en nuestro pais sobre la literatura infantil y juvenil, o también llamada para
nifios y jovenes, excede los fines de la presente investigacion. En el recorte del problema en funcién de lo que aqui interesa
puntualizar, es pertinente traer parte de los analisis que realizan Elena Stapich y Mila Cafién (2011), ambas reconocidas
especialistas sobre el tema, respecto de las controversias que actualmente signan al campo: “El juego entre los distintos
canones es inevitable en el campo literario, editorial y escolar cuando los agentes mueven las piezas; el abanico de
posibilidades que sugieren esta inserto en un ‘proceso’ que se ‘inventa’ o se construye a través de las elecciones de los
agentes sociales involucrados; en medio de la disputa, los nifios quedan atrapados, ya que no son los destinatarios directos
de los libros escritos para ellos” (Stapich y Cafién, 2011:4). Y en otro momento del mismo articulo, se afirma: “Estas
cuestiones -particularmente rispidas por la asimetria de la relacién nifio/adulto, por la indefension con la que el nifio recibe
estos mensajes- pueden resonar como provenientes de tiempos lejanos, ya superados. Pero hay conflictos que no se superan,
solo se modernizan. Hoy por hoy la mayoria de los adultos rechazaria un cuento abiertamente moralizante. Pero se
inclinaria, quizas, por uno politicamente correcto [...] La literatura infantil al servicio de los adultos no solo no es literatura,
sino que, ademads, es hipdcrita, al sostener pautas en las que la misma sociedad no cree, e ineficaz, por cuanto la educacion
de los nifios requiere mas de buenos ejemplos que de discursos bienintencionados. En efecto, volver a pensar la infancia
desde los discursos que la sostienen, la construyen y la controlan permite, desde luego, poner en evidencia que queda un
camino por recorrer en esta relacion desigual que a veces se sumerge en la indiferencia y otras en el abandono” (Stapich y
Cafioén, 2011: 11).
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como lo hemos explicado anteriormente, tampoco importa respecto de los lectores, los nifios, porque
son nominaciones que exhiben, de nuevo, la elaboracion de categorias abstractas y universales en
cuanto remanentes de categorias de lectores como entidades textuales. Los libros/textos de literatura
“interesantes” como reminiscencias de las “grandes obras”, nocién que supuestamente ya habia sido
superada en aquellas teorias de la lectura de los sesenta y setenta, en su etapa posterior, y que por el
contrario se halla resemantizada tanto en Iser [1976] (1987) -en este caso de manera expresa- COmo en
Barthes [1973] (2014) -en este otro a modo de eufemismo-, son los que logran el estatus “de calidad”.
Esta dltima, se presenta como otra de las adjetivaciones que aparecen utilizadas y hacen sistema con las
diferenciaciones de “la literatura”, que hemos estado analizando. Asi lo explican Mirta Castedo y Mirta

Torres, referentes del enfoque practicas del lenguaje:

Por una conjuncién de transformaciones tecnolédgicas de los procesos de edicion y de comercializacién, por un
lado, mas el estallido de la produccién literaria destinada a los nifios de la mano de autores, ilustradores y otros
artistas plasticos de todo origen, el panorama de los libros para nifios es actualmente muy diferente al que
conociamos décadas atras. Hace tres décadas, atin se pensaba, predominantemente, que para ensefiar a leer y a
escribir hacia falta contar con buenos libros de texto o de lectura para luego pasar a los “libros de verdad”. Hoy,
la produccién es tan abundante, diversa y de tal calidad que no necesitamos pensar en esos libros sino cémo
seleccionar los mejores acervos para las aulas y las escuelas porque es perfectamente posible combinar calidad
literaria y propdsitos didacticos [...] Hay “verdaderos libros” -obras de arte, auténtica literatura, libros de
divulgacion- que sin ser artefactos didacticos son especialmente adecuados para el inicio. Las imagenes permiten
anticipar enunciados, la disposicion en las paginas invitan a poner en correspondencia lo que se lee con lo est4
escrito, las marcas de edicién destacan en lo escrito segmentos de lo dicho, otras resaltan segmentos que se
repiten, etc. Y esto sucede en todos los géneros: lirica, teatro, narrativa y textos informativos de todo tamafio y
especie. Ante semejante disponibilidad de materiales, ¢por qué poner en las aulas de los mas pequefios
materiales que no representan ninguna tradicion cultural? (Castedo y Torres, 2012: 619).

La extensa cita resulta pertinente para avanzar y, a partir de ahora, volver a visibilizar aquello
que tanto el enfoque de las practicas del lenguaje, sociocultural, y la posicién posmoderna entienden
como “la literatura” y “el canon” que le corresponderia para afincar en las escuelas sus formulas
asertivas respecto de esa ensefianza de la literatura y formacién de lectores que coinciden en orientar a
través de las maneras en que recrean, cada uno a su manera pero como cuerpo doctrinario, los
esloganes al respecto en sus discursos educacionales. Para las autoras, la literatura infantil (y
agregamos juvenil, como analizamos en el siguiente apartado) “de calidad”, en suma, es un “objeto
estético”, es “arte” y, por ello, es garante de la “tradicién cultural”, esto es de “la cultura”. Recordemos
que Bombini (2007) desde el enfoque sociocultural apela constantemente a que “la literatura” es “la

tradicion cultural” (y que como vemos a continuacién también insiste con la literatura infantil
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consagrada por su critica literaria local). También recuperemos que Montes (2006a), claramente mas
atravesada en sus definiciones por la posicién posmoderna, defiende (eludiendo cualquier sospecha de
conflictos de intereses) a la literatura infantil que mas brevemente caracteriza al mismo modo que

Castedo y Torres (2012). En tal sentido, se trata de toda una redefinicion de:

La formacion de la capacidad interpretativa, defendida ya desde las décadas de 1960 y 1970, [que] integra ahora
el disfrute del texto, tal como lo defiende Reis cuando mantiene que “anulada la hiperbolizacién de la teoria, la
ensefianza de la literatura recupera el texto literario como entidad que llama al goce estético” y cuando cita a
Steiner para sostener esa recuperacion de la “presencia real” de la literatura en la ensefianza® (Colomer, 2005:
36).

Si volvemos a recuperar los cuatro conceptos programaticos para la ensefianza de la literatura
en la Argentina, formulados en La trama de los textos..., esto es literatura, lectura, teoria literaria y
canon resulta evidente que todas sus resignificaciones actuales apuntan a hacerlos conjugar en una idea
de Ia literatura como garante de la cultura y el pensamiento. Basicamente, respecto de la biblioteca-
canon de esa literatura caracterizada con “capacidades para transformar a los sujetos™, esto es llevarlos
a otro estatus social en el que “realmente” accedan a “frecuentar y amar” a “la literatura” y, con ello, el
Estado se garantice la formacion de cierto tipo de “ciudadano”. Como vemos mas adelante, se trata de

selecciones de una literatura sobre todo europea ya clasica, tanto en la escuela como en la universidad®,

52 La cita de Steiner que sigue es: “Cualquiera que sea su talla, el poema habla en voz alta, proclama, le habla a alguien. El
significado, los modos existenciales del arte, la musica, la literatura son funcionales en el interior de la experiencia de
nuestro encuentro con el otro” (Steiner en Reis, 1997: 116; citado en Colomer, 2005: 36).

53 Los desarrollos de Petit (2000, 2001, 2003, 2008, 2014, 2015) han sido incorporados a los marcos interpretativos de las
perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores, principalmente, en sus concepciones
relativas a la literatura como “constructora de subjetividad”. En este proceso la nocién de canon literario es central ya que,
en este marco, o bien no todo es literatura o no toda literatura produce subjetividad. Facundo Nieto (2010, 2011, 2012,
2012-2013, 2013, 2014), docente-investigador de la Universidad de General Sarmiento, y que ha revisado criticamente las
contradicciones de los postulados socioculturales de Gustavo Bombini (entre ellos sefialando sus ambigiiedades entre las
propuestas tedricas y las practicas de ensefianza) es uno de los autores que recurre -posiblemente en contradiccién con sus
propios fundamentos criticos- a esta concepcién: “La literatura desempefia aqui un papel fundamental, y no solo en la
incorporacién de los sujetos al patrimonio de la ‘cultura adulta y universal’. Porque si nuestra preocupacion no es tanto la
incorporacién de los alumnos a ese patrimonio como la construccion de su propia identidad a través de las lecturas, aun asi
no deberiamos fomentar en la escuela el reconocimiento de lo mismo; deberiamos recordar que, como sefiala Michéle Petit -
una intelectual a la que dificilmente pueda acusarse de asumir posicionamientos etnocentristas-, la subjetividad se construye
en el encuentro con la cultura ajena” (Nieto, 2010: 135-136). Mas alla de una serie de especificaciones que podriamos hacer
(la homologacién del canon universitario con el canon escolar, por caso) encontramos el uso de “cultura adulta y universal”
que es recurrente en las perspectivas dominantes, en cuanto manera de entender una tradicién selectiva de la literatura que
no deja de entramarse en toda una serie de polémicas y conflictos sociales a considerar. Por ejemplo, cabria preguntarse cuél
es nuestra cultura y nuestra tradicion respecto de la literatura. Por nuestra parte, sostenemos que no podemos homologar
distintos canones, y mucho menos con el par “adulta” y “universal”, ya que se trata de un problema que debe historizarse y
que no puede construirse en abstracto, sino en sus condiciones de produccién sociales y culturales: por un lado,
reconstruyendo cudl es el canon concreto de trabajo escolar y, por otro lado, dando cuenta de los conflictos y polémicas
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basta como ejemplo el caso del mismo Kafka anteriormente mencionado, entre tantos otros, y de la

literatura infantil y juvenil consagrada por su critica literaria local.

Esta sintesis, asume las caracteristicas de los esléganes educacionales y puede expresarse hoy
tanto en recomendaciones de esta literatura para “ciertos grupos de alumnos caracterizados por sus
bajas competencias lingiiisticas y por su escasa predisposicion cultural para acercarse a la literatura”
(Bombini, 2015: 23), o porque “es reconocido el valor de la lectura literaria como via de acceso a
mundos posibles de ficcion y a imagenes poéticas a través de las palabras que tienen la particularidad
de llamar la atencion sobre si mismas” (Siro, 2002: 81). También, “la literatura” como insistentemente
tanto el enfoque de practicas del lenguaje, sociocultural y la posicién posmoderna designan con los
“valores” (cualidades, atributos, etc.) que venimos explicando y aqui, particularmente, la
refuncionalizacién en esléganes educacionales de los conceptos programaticos de “teoria literaria” y

“canon”, es expresada por la misma Petit cuando afirma:

Muchos adolescentes releen incansablemente a Harry Potter o a Betty Mahmoody y su recorrido se vuelve
circular hasta cuando dejan de leer. O también ocurre que una vez han alcanzado una experiencia esplendorosa,
luego no encuentran aparentemente nada mas sobre lo cual se les pueda hablar. Otros, por el contrario, dan un
salto como en el caso de Daoud que de lector de Stephen King pas6 a ser un apasionado de... Faulkner, Kafka o
Joyce (Petit, 2014: 165).

De esta manera, los best-sellers son presentados como aquellos libros que no permiten a los

jovenes lo que “la literatura” si. Esto es:

[...] la elaboracion del sentido, la posibilidad de construir otro espacio, otro tiempo, otro lenguaje, para, de este
modo, dejar a los adolescentes cierto margen de maniobra que les permita simbolizar una verdad interior,
secreta, que les dé la opcion de darle forma a su experiencia y descubrirse y, algunas veces, poder reparar alguna
cosa rota en su interior al relacionar la lectura con su propia historia o con la de otros (Petit, 2014: 157).

“La literatura”, entonces, posibilita “la elaboracion del sentido”, “simbolizar una verdad
interior, secreta”, para “darle forma a su experiencia y descubrirse” y “poder reparar alguna cosa rota

en su interior”. Nuevamente, se trata de la formulacién en la que se implican literatura y pensamiento

sobre los distintos modos de construccion de ese canon. No se puede dar por sentado una tradicion cultural cuando uno de
los grandes temas, en parte central de la produccion critica del siglo XX -la antropologia social, el marxismo, los estudios
culturales, etc.-, ha sido el debate centro/periferia en términos de produccién de conocimientos. Estas consideraciones son
importantes para estudiar las implicancias de la nocién de “construir la identidad” de nifios y jovenes a partir de un canon
literario comprendido como “la cultura adulta y universal”.
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como explicacion axial de la lectura en cuanto experiencia. Por ello, se afirma que la opcién por “la
literatura” también podra “reparar” carencias o el déficit cultural de aquellos alumnos, tal como se
expresa en la anterior cita de Bombini (2015: 23), que, asimismo, son entendidos como cognitivos o de
elaboracion del pensamiento. “Carencias” o “déficits culturales” que no solamente se definen desde la
légica del eslogan educacional por la ausencia de experiencias de lectura con “la literatura”, sino
ademas por consumos culturales de los nifios y joévenes cuyas caracteristicas los condenarian a
situaciones de exclusion social. En la misma linea de Petit (2015), Bombini (2007) relata como se
llevaron a cabo actividades de lectura en la provincia de Salta, destacando el caso de “una escuela
ubicada en una regién de escasa poblacién y con grandes carencias econémicas” (Bombini, 2007: 3).
En ella, “la bibliotecaria lleva adelante una serie de estrategias de promocion gracias a las que logra
interesar a los alumnos en la lectura de textos de literatura infantil” (Bombini, 2007: 4). En tal sentido,
el autor resume en la voz de una maestra: “Leer estos libros nos hizo disfrutar de lo lindo que es la
buena lectura, pues al hacer esto dejamos de ver television y de ese modo, los chicos se entusiasmaron
en leer algunos libros que por suerte son muy interesantes y adecuados para su edad. Descubrimos que

la lectura en familia nos permite estar unidos” (Bombini, 2007: 4).

Los best-sellers, ahora la television, pero también la musica que transitan los jovenes, en
relacion con su supuesta condicion de obstaculizar las bondades de “la literatura” en los términos antes
planteados por las versiones de los discursos educacionales que venimos analizando, son argumentos
facticos de sus “tesis”, en ningun caso validadas empiricamente al menos de manera rigurosa sobre
algtn tipo de trabajo de campo y con muestras mas abarcativas que lo que dice un joven o una

maestra®. Ya que, si experimentan (se desprende “solamente”) la lectura de la literatura:

54 Como explica Carolina Cuesta (2003), en los trabajos de Petit (2001, 2003) no se registran andlisis de experiencias
concretas de lectura (Cuesta, 2003: 36), sino que esta autora se preocupa por como la literatura transforma la subjetividad de
los lectores y, por lo tanto, generaliza y recorta a los lectores que estudia seglin este interés: “Una vez mas la inversion
sucederd, gracias a la lectura. Y no cualquier lectura; se trata de grandes escritores” (Petit, 2001: 34). Por caso, uno de esos
lectores que analiza es Daoud, de origen senegalés, que segtn la autora empezé leyendo a Stephen King pero que logra
superarlo por la lectura de los grandes escritores (Petit, 2014: 165). En realidad como muestra Cuesta hay un sesgo en el
mismo modo de presentar los mismos comentarios que el joven le expresa y documenta en su investigacién ya que Daoud
lejos de quedar fijado en esa lectura de “los grandes escritores”, lee de un modo distinto “al modo en que comtinmente la
élite letrada las supone”: “no lee en forma completa ‘esos librotes gordos’ cuya extensién pareciera cansarlo de antemano,
tampoco da cuenta de sus titulos y de sus autores, sino que lee sus resimenes, algunas de sus lineas, sus primeras paginas”
(Cuesta, 2003: 38). Para Petit lo importante es esa lectura liberadora que no deja de ser mas una proyeccion del investigador
que las lecturas concretas de los jovenes presentados. En este sentido, Cuesta sefiala que Petit “reutiliza conceptualizaciones
de Michel de Certeau (2000) para desagregar esa ‘lectura privada’ y esa ‘lectura publica’ que, para la antropéloga, en
relacion con el segundo caso, siempre estara ligada a una determinacion social. Asi, la ‘lectura publica’ es aquella que
encadena a los sujetos a sus atavismos culturales de origen, y ‘la privada’ es la que les garantizaria un camino hacia la
liberacién de esas lecturas del disciplinamiento” (Cuesta, 2011: 258-259).
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De esta forma los adolescentes accederan a otras figuras identificatorias diferentes a ciertas estrellas de hard o tal
rapero violento para los chicos, o a tal victima de violacién o rapto para las chicas, mediante el acceso a bienes
culturales distintos a las imagenes saturadas de violencia y poderio a las cuales los remiten gran nimero de
medios o de juegos electrénicos. De esta forma los adolescentes conoceran que otros también han experimentado
los mismos temores y han sabido transformarlos en obras de arte o en obras cientificas, todo lo cual expresa
también una forma de tomar un lugar en la sucesion de las generaciones humanas (Petit, 2014: 166).

Asi, se refuerza por oposicién (“la literatura” vs. “los best-sellers, la television, ciertas estrellas
del hard y el rapero violento”) el canon de la literatura, de “las obras literarias” (Petit, 2014: 159) que si
y solo si hara a “la transformacion de las pulsiones destructivas” y a “la construccion de una identidad
singular, mediante la apertura a nuevos circulos de pertenencia distintos a los definidos por el

parentesco, la etnia, la religion o el entorno local” (Petit, 2014: 159), porque:

No se trata de que la literatura pueda liberar al mundo de sus desérdenes o de sus violencias o baste para la
instauracion de una personalidad democratica o respetuosa de los otros -no somos tan ingenuos-. Sin embargo,
calgunas veces puede la literatura contribuir a que los adolescentes se orienten mas hacia el pensamiento y
menos hacia los actos de violencia? (Petit, 2014: 159).

Como sefiala Colomer aquello que fundamentalmente signa a la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores en la actualidad, tanto en la produccién europea -y nosotros agregamos-, COmo
en las apropiaciones constantes que los enfoques de las practicas del lenguaje, sociocultural y la
posicién posmoderna nacionales realizan de sus desarrollos, es la conviccion sobre una “educacion
literaria”, en cuanto contribuye “a la formacién de la persona” y que “aparece indisolublemente ligada
a la construccién de la sociabilidad”, porque también “ofrece a los alumnos la ocasién de enfrentar la
diversidad social y cultural” (Colomer, 2005: 38). La autora, sefiala que esta refuncionalizacion de la
ensefianza de la literatura entendida como formacion de lectores supone la asuncién, por parte de las
perspectivas que la orientan y legitiman, del concepto del sujeto posmoderno, porque se acentia “la
vision relativista del mundo a partir de una observacion descentrada del individuo, de manera que éste
nos es visto como producto de una conciencia individual, sino como un proceso, siempre en perpetua
construccién, contradictorio y abierto al cambio” (Colomer, 2005: 38). Sin embargo, continda
problematizando que si bien esta nociéon de sujeto posmoderno se ingresa a los estudios sobre
ensefianza de la literatura a partir del “placer de la lectura”, sus resemantizaciones sobre “el supuesto
de que leer es algo gratuito enlaza, quizas paradéjicamente, con la idea humanista de la lectura”, ya que

se debe aceptar que mas alla de sus restricciones los parametros de la antigua educacién moral se
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referenciaban en una “dimensién colectiva” de la lectura que se ha abandonado por otra cuyos
“objetivos ahora mas sentidos se limitan a experiencias estrictamente individuales”. Por ello, la
“esperanza educativa parece depositarse solo en los libros, en las lecturas que, quizas, paso a paso,

llevaran a los jovenes hacia otras lecturas mas complejas” (Colomer, 2005: 55-56).

Desde nuestro punto de vista, y como manera de focalizar en los intereses de la presente
investigacion, creemos que la revision antes resefiada acerca de qué concepcién de sujeto se entrama en
las perspectivas dominantes sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores de la
Argentina actual, y que las hace coincidir, aunque ya hemos visto que sus procedencias disciplinarias
sean distintas, requiere de un mayor grado de analisis. Es decir, que si volvemos a las
fundamentaciones que efectuamos anteriormente sobre las utilizaciones de los conceptos de placer y
goce de la teoria de la lectura de Barthes [1973] (2014) y a como constantemente se los reelabora en los
esloganes de los discursos educacionales para tal fin como “experiencias de lectura literaria” en cuanto
posibilidad de “transformacion” de los estudiantes hacia formas “superadoras” de sus “culturas”, sus
“pertenencias sociales” y “pensamientos”, en realidad no estamos frente a una paradoja, sino frente a
continuidades de la racionalidad moderna como caracteristica sustancial de los discursos educacionales
propiamente dichos. Tal y como lo explica Fonseca de Carvalho (2001) resulta dificil que los discursos
educacionales no estén permeados por las concepciones de sujeto y conocimiento de Jean Piaget, mas
alla de que sus autores o productores no tengan aparente conciencia de ello, o supongan que no las
asumen. Pues, son las fuerzas retéricas persuasivas de esléganes como “el nifio construye su propio
conocimiento” o de sus reformulaciones “en apariencia mas sofisticadas” como “el alumno es sujeto de
su propia formacion” lo que validan que la “imagen sugerida por Piaget en sus escritos sobre el
conocimiento y el desarrollo psicolégico parece haber influenciado profundamente los discursos
pedagogicos actuales que recurren a ella” (Fonseca de Carvalho, 2001: 105)%. Asi, continda el autor, el
uso habitual de la imagen de la “construccion de conocimiento”, y todas sus consecuentes
“construccion del pensamiento”, “construccion de la persona”, agregamos, “construccién de la
subjetividad” responde a la “perspectiva muy caracteristica de esa mayor parte de la epistemologia
moderna cldsica, en la cual el problema del conocimiento es analizado a partir de la formacion -y de los
problemas de la adecuacion de la representacion- en una mente individual y aislada” (Fonseca de

Carvalho, 2001: 107)*. De tal manera, “el problema del conocimiento objetivo esta ligado a la

55 La traduccién es nuestra. En el original: “imagem sugerida por Piaget em seus escritos sobre o conhecimento e o
desenvolvimento psicolégico parece ter influenciado profundamente os discursos pedagégicos atuais que a ela recorrem...”.

70



confiabilidad de las representaciones mentales de un individuo, y no la creacion y al uso colectivo de

conceptos y procedimientos de lenguajes ptblicos” (Fonseca de Carvalho, 2001: 107)%.

Como documentamos en todo este apartado, los esloganes sobre la ensefianza de la literatura y
la formacion de lectores siempre afirman que en la lectura de la literatura se construye “experiencia,
sentido, conocimiento, pensamiento”. Siempre se trata de una accién individual y en singular que, de
hecho, debe “transformar” al alumno para que logre “trascender”, en definitiva, algin orden de su
situacion social y cultural de origen, también etaria, cuando se refiere a los jévenes y “sus pulsiones
destructivas” (Petit, 2014: 159). También hemos resefiado como estas imagenes, constantemente
enlazan con la idea de que ese acto de leer en cuanto “trascendencia del sujeto hacia otro estado
superador” incluyen a la “cognicién” y al “pensamiento”. Entonces, hemos fundamentado, como estos
discursos educacionales actualizan, en realidad, esas epistemologias modernas clasicas que Fonseca de

Carvalho retine en sus explicaciones en cuanto:

En esos estudios se toma, por lo tanto, como punto de partida la nocién de que el conocimiento resulta de las
operaciones privadas de la mente del individuo que, por medio de sus actividades y experiencias con el mundo
de los objetos exteriores, elabora -con mayor o menor objetividad y seguridad- sus conceptos y sus
representaciones sobre ese mundo, asi como las estructuras cognitivas capaces de ordenarlo y aprenderlo
(Fonseca de Carvalho, 2001: 107-108).

Nos interesa puntualizar que en términos de los esloganes de los discursos educacionales sobre
la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores, objeto de nuestro analisis, resulta fundamental
explicitar que la afirmacion de una idea de sujeto como mente individual que realiza operaciones
privadas por medio de sus actividades y experiencias con el mundo de los objetos exteriores es
concordante, o casi igual, a convalidar que mediante la lectura de los libros de la literatura se elabora
un tipo de “pensamiento” acorde con “la cultura” que ofrece “la literatura” a través del “contacto” con

sus libros/bibliotecas. Y que es tal porque permite ordenar y aprender ese mundo. Se trata de un

56 La traduccién es nuestra. En el original: “perspectiva, muito caracteristica da maior parte da epistemologia moderna
classica, na qual o problema do conhecimiento é analisado a partir da formacdo -e dos problemas da adequacdo da
representacdo- em uma mente individual e isolada”.

57 La traduccién es nuestra. En el original: “o problema do conhecimento objetivo esta ligado ao da confiabilidade das
representacées mentais de um individuo, e ndo a criacdo e ao uso coletivos de conceitos e procedimentos de linguagens
publicas”.

58 La traduccién es nuestra. En el original: “Nesses estudos, toma-se, portanto, como ponto de partida, a no¢do de que o
conhecimento resulta das operagdes privadas da mente do individuo que, por meio de suas atividades e experiéncias com o
mundo de objetos exteriores, elabora -com maior ou menor objetividade e segurancga- seus conceitos e suas representacdes
sobre esse mundo, assim como as estruturas cognitivas capazes de ordené-lo e aprendé-lo”.
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aprendizaje de ese mundo exterior sobre el que se elaboran conceptos y representaciones siempre
objetivas, aunque de menor o mayor grado. Un mundo exterior constituido materialmente por los libros
de la literatura y simbolicamente por la cultura definida como otra distinta a la del alumno (la literatura
europea y la literatura infantil y juvenil “de calidad”), en cuanto portadora de conceptos y
representaciones objetivas y, por ende, superior a la de los best-sellers, la televisién, el hard rock y el
rap. Asi, se postula que la escuela es el espacio que debe ofrecer esos objetos exteriores, de nuevo, “la
literatura” mediante sus libros, para que los jévenes como individuos realicen otras experiencias que

solo ellos posibilitarian:

Sin duda, es la escuela la que todavia puede estar poniendo de relieve frente a adolescentes y jovenes,
recuperando, volviendo visible cierta dimensién de la experiencia social, cultural y pedagoégica que es especifica
de su dominio, aquello que no se presenta en la experiencia cotidiana de los adolescentes y jovenes; en este
sentido, la escuela hace diferencia, ensefia lo que no es habitual, pone a disposicién ciertos bienes culturales
propios de la cultura letrada, del campo del conocimiento cientifico, social y de la produccién artistica. La huella
posible de la escuela en la vida de nuestros alumnos es potente y especifica, pues como sostiene el critico
literario italiano Remo Cesarani, la escuela es “para muchos jévenes la unica verdadera relacién con la
dimension de lo literario en toda su vida” y “para muchos otros, en todo caso se trata de una relacion fundante y
condicionante (Bombini, 2006b: 109).

Y, en otro trabajo mas reciente, se sefiala de manera similar que:

[...] les propongo pensar en los comienzos de siglo XXI, en los afios 2000, como el momento en que en muchos
paises de la region, incluida la Argentina, se comienza a revisar ese dogma de los tiempos pragmaticos del
neoliberalismo, y volvemos a ejercer aquello que la antropéloga francesa y estudiosa de la lectura, Micheéle Petit,
menciona como “el derecho a la metdfora”. La educacién, entendida como un derecho ciudadano, incluye a la
literatura como un bien y una tradicién cultural que tiene a la escuela como su repositorio y como su espacio de
reproduccion mas potente (Bombini, 2015: 21).

En estas dos citas algo extensas de dos trabajos de Bombini publicados en un lapso de casi diez
afios, se hallan condensadas las sintesis que venimos abordando antes respecto del “valor formativo” de
“la literatura”, tanto para los enfoques de practicas del lenguaje como sociocultural, como para la
posicién posmoderna: “la literatura” es un “bien cultural” que ofrece “aquello que no se presenta en la
experiencia cotidiana de los adolescentes y jovenes” y es la escuela la que debe ponerla a “disposicion”

como bien propio de la “cultura letrada”. Asimismo, la literatura es conceptualizada como “derecho a la
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metafora”® (otra reformulacién de sus “capacidades para el pensamiento”) y es homologada, en tal
sentido, como “derecho ciudadano”. Aqui, se ingresan dos aserciones que son muy significativas tanto
para los documentos de la politica ptblica y, en parte por sus efectos persuasivos como esléganes de
discursos educacionales, como para las producciones de colegas dedicados a la formacién docente
(cuestiéon que desarrollamos en el siguiente apartado). Deciamos, dos aserciones “cultura letrada”, que
también suele presentarse como “cultura escrita” y “derecho ciudadano”, otras veces, “formacién de
ciudadanos”, que se presentan expresamente como objetivos pedagogicos de la escuela. De hecho, ya
en los noventa encontramos este tipo de afirmaciones en el articulo de Delia Lerner que ya hemos

citado:

Leer es adentrarse en otros mundos posibles. Es indagar en la realidad para comprenderla mejor, es distanciarse
del texto y asumir una postura critica frente a lo que se dice y lo que se quiere decir, es sacar carta de ciudadania
en el mundo de la cultura escrita (Lerner, 1996: 1).

En la enumeracién que realiza la autora volvemos a encontrar la idea de que leer literatura es

“adentrarse en otros mundos posibles”, pero ahora equiparada a “indagar la realidad” a través de una

59 El “derecho a la metafora” es uno de los esléganes que la produccion sobre ensefianza de la literatura y la formacién de
lectores en Argentina recupera de manera reiterada de los trabajos de Michéle Petit. Se supone que los nifios y los jovenes
de las periferias urbanas viven en un estado simboélico mas “precario” -concepto de pobreza/carencia donde se homologa lo
material y lo cultural- que aquellos de otras clases sociales que han accedido no solo a los diversos niveles educativos sino,
principalmente, a un “contacto directo” con la literatura. En este sentido, como los nifios y los jévenes de la periferia son
“sujetos aculturados”, la literatura los “subjetivara”. En particular, se observa esta apelaciéon en ocasionales trabajos en
barrios de la periferia, donde el discurso didactico extrema estas premisas. Por ejemplo, Cristina Blake y Sergio Frugoni,
inscriptos en la perspectiva sociocultural de Bombini, han desarrollado un proyecto de extensién desde la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion (Universidad Nacional de La Plata) en las periferias de la ciudad de La Plata
donde actualizan esta concepcion anteriormente revisada. El proyecto fue inscripto bajo los nombres “Lectura y produccién
de diversos objetos culturales: Vias para la reconstruccién subjetiva y transubjetiva en contextos vulnerables” (2013-2014) y
“Literatura, juego y mediacién. Construyendo infancias” (2014-2015). En este marco, Blake produce un trabajo (basdndose
en Petit y Bombini) donde asume explicitamente la nocién de “derecho a la metafora”: “El desafio fue y sigue siendo incluir
a todos en el ‘derecho a la metafora’ -diria Michel Petit- especialmente pensando que los chicos de 2 a 13 afios con quienes
hemos trabajado en los talleres fueron victimas directas de la terrible inundacién que azoté a la Ciudad de La Plata, el 2 de
abril del afio pasado” (Blake, 2014: 1). Y describe a la poblacién del barrio del siguiente modo: “En este contexto nos
acercamos, miramos, registramos etnograficamente lo que sucedia entre ellos y nosotros, los docentes y alumnos
voluntarios de la Universidad. Alli, la palabra muchas veces parecia enmudecida, amordazada entre los golpes, las
amenazas, los empujones, las cicatrices, los moretones o los insultos que replicaban voces de adultos. Habia claramente
marcas en los cuerpos de una infancia insultada, de una infancia que se resiste a ser fabricada como objeto (Meirieu, 1998) y
asi comprobamos que (citamos) ‘Lo mas complicado son los lunes por la mafiana, los chicos llegan con la violencia familiar
del fin de semana’- dice Moénica (coordinadora multifuncional que trabaja hace veinte afios en la Casita y vive en la villa)
refiriéndose a las mamas de los chicos como ‘victimas de la violencia de género’” (Blake, 2014: 2). Este es un barrio que ha
sido parte de nuestro trabajo de campo y donde comenzamos hace afios nuestra investigacién. No es que en el barrio no
existan hechos de violencia y de violencia de género (como, por otro lado, en todo barrio y en toda clase social). El
problema es solo ver los niveles de reproduccion y de pobreza y no ver los niveles de resistencia y creatividad, para asumir,
desde una mirada que justamente por ello en nada es etnografica, que la pobreza material supone pobreza simbdlica.
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enumeracion que, ademas, suma la sentencia de que también es “asumir una postura critica”. Todas
estas atribuciones al acto de leer literatura concluyen en el hecho de que significaria para los
estudiantes “sacar carta de ciudadania en el mundo de la cultura escrita”. Colomer (2005) explica que
las “formulaciones oficiales” (esto es de la politica educativa) tales como “educacion moral y
formacién del gusto” que antes de los debates de las décadas del sesenta y setenta se asociaban a una
ensefianza de la literatura como transmisién de la “cultura patrimonial”, fueron reemplazadas “por
expresiones como el placer de la lectura o la maduracion personal” (Colomer, 2005: 54). Y agrega en

nota al pie:

También se les afiadieron nuevas dimensiones, como el espiritu critico o el derecho a la lectura en la formacion
de ciudadanos. Estos dos ultimos conceptos nos recuerdan la funcion de la literatura como aprendizaje
interpretativo del mundo, pero se asocian a un nivel méas amplio de dominio del lenguaje y, mas especificamente,
del lenguaje escrito. Es el sentido que aparece a menudo en el discurso educativo en defensa de los sectores
socioculturales més débiles o de paises con graves problemas de alfabetizaciéon y que remiten a menudo a la
frontera difusa entre leer y leer literatura aludida anteriormente (Colomer, 2005: 54).

Dice la autora que los conceptos de “formacion del espiritu critico” y el “derecho a la lectura en
la formacion del ciudadano” del “discurso educativo en defensa de los sectores socioculturales mas
débiles o de paises con graves problemas de alfabetizacion” no apela a una nocién de “aprendizaje
interpretativo del mundo” sino a un “dominio del lenguaje escrito” abonando a la “frontera difusa entre
leer y leer literatura”. En relaciéon con los andlisis que venimos presentando creemos que respecto de
los discursos educacionales que articulan los esloganes sobre la ensefianza de la literatura y la
formacion de lectores, no se trata de fronteras difusas. Por el contrario, se afirma con suma claridad que
“la lectura de literatura” es la que proveera a los sectores considerados “mas débiles” en términos
“socioculturales” de esa “cultura letrada/escrita” o de ese “lenguaje escrito” que, dada esa condicion,
no poseerian. De esta manera, también hace sistema la formulacién que observamos antes sobre la

literatura como “bien cultural”®. Por ejemplo, en la siguiente declaracion de Petit:

60 El problema de presentar a la literatura como un “bien cultural” es que borra su historicidad, sus dispositivos de
legitimacién, las distintas concepciones sobre la misma, sus entramados ideoldgicos y politicos, los actores que se apropian
del concepto y sus intereses concretos y, en cambio, se presenta como algo dado y natural. Es decir, se hace de una practica
social legitimada en el marco de una cultura dominante un proceso natural y superior de cultura. Explica Pierre Bourdieu:
“Al hablar de cultura legitima, hay que recordar que la dominacién de la cultura dominante se impone mas completamente
cuando menos aparece como tal y cuando logra, por tanto, obtener el reconocimiento de su legitimidad, reconocimiento
implicito en el desconocimiento de su verdad objetiva” (Bourdieu, 2010b: 67). En este sentido, hablar de “bien cultural” es
un modo de borrar sus legitimaciones y, basicamente, los motivos histéricos y sociales que lo legitimaron.
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La pobreza también priva del acceso a los bienes culturales y a todo lo que eso puede representar, como los
intercambios que se tejen alrededor de esos bienes. Un bien cultural no solo es algo que puede hacer bien a cada
uno de diferentes maneras, tanto en el &mbito del saber como en el de la construccion de si, sino que es también
un objeto en torno al cual permite intercambiar. L.a pobreza priva de todo esto y seguro que también de otras
cosas que en este momento olvido (Petit en Salaberria, 2000: en linea).

Asi, “los sectores socioculturales mas débiles” se referencian, ahora en las palabras de Petit
antes citadas, en aquellos que viven en “la pobreza”. Ya lo habiamos visibilizado a propésito de la
entrevista a Ferreiro quien equipara la dificultad de ensefiar el placer de la lectura al hecho de que los
docentes pertenecen a “las capas menos favorecidas de la poblacién” (Ferreiro en Otero, 2017: en
linea). Entonces, y para recapitular, “la lectura de la literatura”, de sus libros, como objetos exteriores a
las experiencias cotidianas de conocimiento de los estudiantes, también en cuanto acceso a un bien
cultural “solucionaria”, tanto la privacion de éste por parte de aquellos cuyos consumos culturales se
entienden precarios para “la construccion de sentido y pensamiento” (best-sellers, television, etc.),
como la de los mas pobres. De los ultimos, particularmente importa, por sobre las demas restricciones
materiales por las se que puedan pasar, el hecho de ese no acceso a la literatura, porque “la pobreza
priva de todo esto y seguro que también de otras cosas que en este momento olvido” (Petit en
Salaberria, 2000: en linea). En tal sentido, estas “otras cosas” de las que “priva la pobreza” y que Petit
“olvida”, se hallan expresadas en el siguiente relato de Bombini (2004) de una experiencia de
promocion de la lectura, aunque interpretadas a manera de “superacion” de las adversidades de un
grupo de mujeres “analfabetas” que trabajan en un comedor infantil de un “barrio pobre” (ya hemos
citado otros trabajos del autor donde sefiala con reiteracion la “pobreza material” para asociarla de

manera implicita a la “pobreza simbolica”):

Otra escena de lectura muestra el impacto generado por la narracién y la lectura en voz alta de cuentos de
literatura infantil, en un grupo de mujeres a cargo de un comedor infantil que da de comer a ciento cuarenta
nifios de un barrio muy pobre de la ciudad de Parand. Alli, el entusiasmo por las historias llevé a dos adultas
mayores analfabetas a memorizar los textos para luego poder renarrarlos a los nifios. Otras mujeres mayores que
si sabian leer les leian a aquellas; y en esa escena, la apropiacién por via de la oralidad de un producto de la
cultura escrita permitié la construccién de una representacion de lo escrito y de lo narrativo, que llevo a estas
mujeres a interesarse por participar en alguna actividad de alfabetizacién: leer y escribir se convirtié en una
nueva expectativa para estas nuevas narradoras que nunca antes habian estado en contacto con esas formas de
literatura. De poco sirvieron las previsiones del equipo técnico que coordinaba la experiencia, o lo programado
por el narrador y por la especialista en literatura infantil; todos desbordados por el hecho de que esta presencia
de analfabetos desbarat6 positivamente cualquier idea clasica de promocién de la lectura (Bombini, 2004: en
linea).
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Elegimos la cita anterior como cierre del presente apartado, no porque vayamos a poner en
cuestionamiento su veracidad o a negar el hecho de que cualquier persona puede interesarse y
entusiasmarse con, volvamos al caso narrado anteriormente, el relato de historias. De hecho, en la
cuarta parte de nuestra tesis trabajamos casos que justamente nos informan sobre la productividad de la
oralidad en las clases de literatura. No obstante, como se explica luego se trata de otra
conceptualizacion de lo oral, es decir de las culturas orales que, aqui si, difieren o no encuentran
explicaciones en la conviccion de que “la literatura” es la que las sustenta. Volviendo a la cita y a su
contenido, es claro que condensa muchas de las imagenes y frases efectistas propias de los esloganes de
los discursos educacionales que analizamos a través de la documentacién expuesta perteneciente a
autores representativos de los enfoques de las practicas del lenguaje, sociocultural y de la posicién
posmoderna. Es la literatura infantil (por todo lo que ya hemos explicado se desprende “de calidad”) la
que fue oralizada y, con ello, es la generadora de una “experiencia cultural” que “sustrae” por unos
momentos a los pobres que, recuperando nuevamente a Petit (en Salaberria, 2000), han tenido la

oportunidad de acceder a un bien cultural, a “un objeto en torno al cual permite intercambiar”.

De esta manera, se parte de la premisa de que no hay intercambios en las comunidades que
viven en la pobreza, no hay oralidad, no hay lenguaje escrito entendido como alfabetizacion -y aqui
regresamos a la caracterizacion de estas posiciones de Colomer (2005), porque “no hay lectura” de “la
literatura”-, no hay tradiciones librescas ni lecturas y circulacién de libros. De este modo, como
también sefiala Fonseca de Carvalho (2001), funcionan los esléganes de los discursos educacionales, a
fuerza de reiteracién en sus expresiones mas literales, todas las ultimas que citamos son ejemplo
elocuente de ello. En consecuencia, van logrando los simbolos unificadores de la doctrina, mas alla de
las variaciones lexicales con las que se vehiculicen, es decir sus formalizaciones, ademas de sus
principios practicos programaticos. Aun mas, van logrando el espiritu de consenso de adhesién en parte
de los profesores y maestros, ya que “no es raro que un eslogan educacional acabe por ejercer ese doble
papel, divulgando ciertos principios practicos de un movimiento pedagdgico y vehiculizando una
concepcion tedrica enunciada en un eslogan e interpretada de modo literal como fundamento de
practicas pedagdgicas” (Fonseca de Carvalho, 2001: 98)°. Es decir, que si uno de los llamados

referentes de la ensefianza de la literatura y de la formacion de lectores, también de la promocion de la

61 La traduccion es nuestra. En el original: “Ndo é raro que um slogan educacional acabe por exercer esse duplo papel,
divulgando certos principios praticos de um movimento pedagégico e veiculando uma concepcdo tedrica enunciada no
slogan e interpretada de modo literal como fundamento de préticas pedagogicas”.
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lectura y de la literatura infantil, como Bombini, sentencia que, volvemos a la cita anterior de su

trabajo:

[...] la apropiacién por via de la oralidad de un producto de la cultura escrita [la literatura infantil] permiti6 la
construccion de una representacion de lo escrito y de lo narrativo, que llevé a estas mujeres a interesarse por
participar en alguna actividad de alfabetizacién: leer y escribir se convirtié en una nueva expectativa para estas
nuevas narradoras que nunca antes habian estado en contacto con esas formas de literatura (Bombini, 2004: en
linea).

Resulta razonable que, como estudiamos a continuacioén, todas las versiones de los esléganes en
sistema, a saber, la literatura como “construccion del saber”, como “capacidad cognitiva”, como
“competencia lectora”, como “construccion de la subjetividad”, como “experiencia de lectura”, como
(13 3 3 - 3 » (13 3 3 3 » (13 3 » (43

experiencia tnica”, como “experiencia inefable”, como “mundos posibles”, como “derecho a la
metafora”, como “bien cultural”, como “derecho ciudadano”, como “ingreso a la cultura escrita”, entre
varias otras, se repliquen de manera todavia mas doctrinaria en la politica publica, proyectos y
planificaciones institucionales y en modos de concebir la ensefianza de la literatura y la formacion de

lectores en la misma formacién docente y en las mismas escuelas.

1.4. La negacion o negativizacion de las culturas populares en la produccién de politica publica:

el tratamiento de los mitos y las leyendas

Efectuar un andlisis de como se presentan todos los esléganes de los discursos educacionales de las
perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores en la politica
publica demandaria un trabajo que excede los fines de la presente investigacion. De acuerdo con esta
limitacién, hemos seleccionado el caso de los mitos y leyendas ya que nos permite, en concreto, dar
cuenta de las implicancias de estos discursos en relacion con sus conceptualizaciones sobre “la
literatura” y sus supuestos efectos en los nifios y jovenes antes estudiadas. Posteriormente, en la cuarta
parte de la tesis -“Culturas populares en el cotidiano escolar: reformulaciones de los problemas de la
ensefanza de la literatura”- recuperamos este apartado para avanzar en el contrapunto que proponemos
de, por un lado, relevar la historia documentada sobre el tema (politica curricular, producciones

didacticas, manuales, articulos especializados, intervenciones de especialistas, etc.) y una historia no
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documentada, en este caso, qué sucede efectivamente en el aula con la ensefianza de mitos y leyendas
y, en particular, como en las culturas populares hay una serie de especificidades relativas a los mitos y
leyendas que emergen en el contexto escolar y estan negadas o negativizadas por las perspectivas

dominantes.

Si en el pensamiento social y humano contemporaneo hay unas dominancias respecto de
considerar a los estadios histéricos en una clave teleol6gica que culmina con la civilizacién europea®,
estas concepciones se hacen politica publica en los disefios curriculares. Analizamos algunos momentos
significativos de los de la provincia de Buenos Aires si bien pueden encontrarse definiciones similares
en los correspondientes a las distintas jurisdicciones del pais. En ellos se explicita un concepto de la
historia “ascendente” que supone unos estadios superiores caracterizados por la “racionalidad” y otros
anteriores o primigenios entendidos como “no cientificos”. Por ejemplo, se expresa en el area de
Literatura del disefio curricular para la educacion secundaria del 4° Afio de la provincia de Buenos

Aires (en adelante, DCBA/ES4)%:

Cuando no se comprenden las razones y no se puede dar una explicacion cientifica de los hechos tienden a
buscarse argumentos miticos, se “construye” ficcionalmente una explicacién. La evolucién de la humanidad y el
crecimiento de la persona permiten un vinculo mas mimético con la realidad y comienzan a encontrarse razones
y explicaciones que vinculan a la persona con el ambiente. En simultdneo, al tener la distincién de lo que se
puede considerar realista, se abre la alternativa fantdstica.

Por tltimo, cuanto mejor conocimiento se tiene de la realidad, de los canones, las normas y las reglas, mas
posibilidades existen de transgredirlas, de ingresar al universo de las rupturas y las experimentaciones. Se podria
decir que esta instancia es la mas “vanguardista” y compleja (DCBA/ES4, 2010: 15-16).

En esta cita encontramos como los estadios histéricos son entendidos en una clave teleolégica,
que ya dijimos antes, tienen como fin tltimo la civilizacién europea, a la manera de “evolucion de la
humanidad y el crecimiento de la persona”. En momento de estas dos se “comprenden las razones” y se

pueden dar “explicaciones cientificas” y, en otro, es cuando ain se estd en una especie de estado

62 En la segunda parte de la tesis -“La concepcion eurocéntrica, de clase y civilizatoria en las perspectivas dominantes de la
ensefianza de la literatura y la formacién de lectores”- recuperamos y profundizamos en este tema central del eurocentrismo
como visiéon dominante en las ciencias sociales (Amin, 1989; Angenot, 2013; Argumedo, 1993; Castro-Gémez, 2005;
Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007; Dussel, 1992, 2000, 2014; Eagleton, [1983] 1998; Goody, 2006; Lander, 2000; Mignolo,
2014; Quijano, 2000; Rama, [1984] 1998; Rockwell, 2012; Said, [1978] 2003, 1994; Vifias, [1982] 2003; Williams, [1977]
2000).

63 Los disefios curriculares citados, también para todos los niveles educativos y diferentes areas que se hallan vigentes en la
provincia de  Buenos  Aires, son recuperados de: http://servicios2.abc.gov.ar/recursoseducativos/

editorial/catalogodepublicaciones/diseno curricular.html.
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evolutivo anterior: “no se comprenden las razones y no se puede dar una explicacion cientifica de los
hechos”. Pero, el disefio curricular homologa, ademas, esta idea de superacion de los estadios
civilizatorios, a un modo de entender el desarrollo individual: no solo habria, entonces, instancias de la
“evolucion de la humanidad” que no alcanzan “la razén”, la “explicacion cientifica”, sino que este
“hecho” también explicaria el desarrollo cognitivo individual. Asi: “La evolucion de la humanidad y el
crecimiento de la persona permiten un vinculo mas mimético con la realidad y comienzan a encontrarse
razones y explicaciones que vinculan a la persona con el ambiente” (DCBA/ES4, 2010: 15-16). Por
ultimo, habria un ultimo estadio donde ya no solo existe una reproduccion mimética como
conocimiento efectivo de la realidad, sino una superacién “vanguardista” y “compleja” que se permite
“transgredirla”, “romperla”, “experimentarla”, lo que equivaldria a haber alcanzado ese momento

“evolutivo y del desarrollo de la persona”, en suma, explicado como “superior”.

Matias Massarella (2016), en su estudio sobre el lugar de la poesia en la ensefianza de la
literatura, sefiala que en el canon literario que se afirma en este mismo disefio curricular se presupone
un encadenamiento progresivo de la historia de la literatura con la del pensamiento humano y que, por

ello, se concretaria también en el desarrollo de las habilidades cognitivas de los sujetos:

De esta logica propiciada como plan de intervencion en la organizacion del material curricular heredado,
podemos tomar pautas de interpretacion para leer lo que subyace (o mejor dicho: subfluye). El encadenamiento
propuesto esboza una metafora analdgica funcional del desarrollo; asi como se “desarroll6” el pensamiento
“racional” de la humanidad a través de una historia “desplegable”, del mismo modo la historia de la literatura
serviria para dar cuenta del desarrollo de las habilidades cognitivas de los sujetos, en un ascenso de complejidad
que de un modo finalista concluird en el preciado pensamiento critico abstracto “atesorado” en la “buena
literatura” (Massarella, 2016: 77).

Esta historia escalonada de la humanidad o del pensamiento humano, que establece distintos
niveles de cultura y cognicion para la ensefianza de la literatura dispone, a su vez, esquemas que operan
sobre los modos de “distinguir” a los alumnos. Un caso que posteriormente retomamos y analizamos,
las narraciones sobre seres sobrenaturales que son ampliamente conocidas y contadas entre los nifios y
jovenes, y que recurrentemente son traidas a consideracion por los alumnos a proposito de la ensefianza
de mitos y leyendas, entran en conflicto con los valores seculares y modernos que se entienden como
los “verdaderos” modos de leer literatura, esto es, a manera de “la evolucién de la humanidad” en
cuanto explicaciones “racionales” y “cientificas” tal como vimos en la cita del disefio curricular

(DCBA/ES4, 2010: 15-16).
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Estos relatos sobre seres sobrenaturales funcionan como narrativas migrantes®, ya que
recuperan temas de los llamados relatos tradicionales (Bentolila, 2010; Colombres, 1984, 2001;
Coluccio, [1948] 1981, 2013), pero reformulados en nuevos contextos de produccion social y cultural.
Posteriormente estudiamos la complejidad de estos relatos, ahora solo sefialamos que parte de su
imposibilidad de entenderlos (y esto es importante porque son recurrentes en las clases de literatura)
son los modos concluyentes con que el disefio curricular organiza los 6rdenes de “lo real” y “lo
verdadero” asumiendo una serie de valores sociales y culturales no solamente como los verdaderos,
sino como los unicos. En el disefio curricular para la educacién inicial de la provincia de Buenos Aires

(en adelante, DCBA/EI) se define a la leyenda como:

Es un relato maravilloso que explica en las acciones aquello que aparece como idea en el mito. [...] Actdan
como protagonistas seres imaginarios que habitan en la tierra, en el cielo, en los arboles, en las aguas del mar o
de los rios, segin cada cultura los haya construido. Por ejemplo la leyenda del Yasi Yateré en la cultura guarani.
Hay, entre otras, leyendas religiosas, histéricas o sobre sucesos naturales. Nuestros pueblos originarios son una
fuente maravillosa de la historia latinoamericana, contada a través de las leyendas y los mitos que dan vida a
seres imaginarios que poblaron sus noches de ronda cuentera. Ese patrimonio cultural de nuestra América debe
ser tenido en cuenta a la hora de hablar de literatura infantil en nuestro pais como parte de nuestra integracién
cultural, nuestros vinculos con otros paises latinoamericanos, nuestras raices (DCBA/EI, 2008: 163).

La diferencia entre leyenda y mito se fundamenta en todos los disefios curriculares a manera de
una concepcién eurocéntrica: la leyenda como un relato (precario) relativo, principalmente, al mundo
indoamericano y el mito relativo al mundo grecolatino. Esta separacién, que es arbitraria, solo puede
ser fundamentada en caso de considerar al pasado grecolatino como un estamento superior (en tanto
inicia la evolucién civilizatoria de la Europa moderna). Pero esta distincion opera como dispositivo de
categorizacion no solo del pasado, sino del presente: si hay una concepcion de las narraciones orales
indoamericanas como formas primigenias o anteriores al “pensamiento y desarrollo humano” es légico

que frente a usos contemporaneos de relatos orales su consideracién sea exactamente la misma.

El disefio citado reduce los relatos indoamericanos a leyendas que son apenas un “relato
maravilloso” (y que no alcanzan el nivel de “idea”) de pueblos que no ingresaron en el estadio
civilizatorio de la racionalidad europea. Por caso, el Yasi Yateré es definido como “imaginario”: el
mismo ser sobrenatural que nosotros hemos relevado recurrentemente en comentarios de los alumnos
como “verdadero”. Alumnos que, si siguiéramos los criterios evolutivos del disefio curricular, no se

corresponden con “la evolucién de la humanidad y el crecimiento de la persona” (DCBA/ES4, 2010:

64 Parte de estos desarrollos se encuentran en nuestra tesis de licenciatura. Cf. Dubin, 2011.
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15-16). Pero esto que el disefio presenta como “imaginario” y “pretérito” emerge no solo en el
cotidiano escolar, sino como vemos en la tercera parte de la tesis, de manera muy extendida en la
realidad social y cultural de Argentina. Por ejemplo, un caso que contesta la afirmacién de que el Yasi
Yateré, segun el disefio curricular es un “ser imaginario” (DCBA/EI, 2008: 163), es el de un nifio que
en el afio 2016 desaparecié de un campamento de tareferos montado en un yerbal en la provincia de
Misiones y entre los habitantes de la zona hubo consenso sobre que habia sido raptado por el Pomberito
o el Yasi Yateré®. Es decir, una creencia socialmente extendida en el pais, y que es valorada como real
por sectores importantes de las clases populares, es considerada por el disefio curricular dentro de un

esquema evolutivo que la asemeja a la “literatura infantil”.

Algunos de nuestros alumnos se referencian en pueblos indigenas o hablan lenguas indigenas o
tienen abuelos que se nombran como indigenas, pero, ain muchos mas, recuperan parte de esa matriz
indigena y mestiza sin necesidad de referenciarse en términos de identidad, pero si en la creencia de
que “el Yasi Yateré existe”. No obstante, el disefio curricular es determinante en su valoracion al
respecto. De esta manera, el mismo adjetivo “maravilloso” que es usado para caracterizar a la leyenda
ubica en un tiempo pretérito a los pueblos indigenas, a su vez, a su produccion narrativa. Es decir, que
promueve explicitamente el “patrimonio cultural” de los pueblos indigenas que considera “fuente
maravillosa de la historia latinoamericana”, no obstante, usa el mismo término “maravilloso” para
referir a sus relatos como “imaginarios”. Los ubica, sin duda, en un tiempo anacrénico, y como
narraciones que no alcanzarian la racionalidad europea ni en sus versiones mas primigenias (“aquello
que aparece como idea en el mito”) y les quita agencia y vitalidad en un valor patrimonial que no deja
de tener sentidos residuales de los valores civilizatorios del positivismo decimonoénico, como
posteriormente analizamos, en cuanto “pueblos y culturas en proceso de desaparicion”. Posteriormente,

en el mismo disefio curricular para la educacion inicial se afirma que:

Los nifios de cuatro y cinco afios se inclinan por los elementos mégicos o sobrenaturales, como los que aparecen
en los cuentos tradicionales y las leyendas. Nace la curiosidad por temas mas complejos: el amor en la pareja, la
sexualidad, los nacimientos, la muerte, las aventuras en lugares extrafios, y toda historia en la que los

65 El hecho sucedi6 en un campamento de tareferos montado en un yerbal de la localidad Dos de Mayo de Misiones, donde
un nifio desaparecié misteriosamente. El padre -llamado Gilberto da Silva- explic6 que su desaparicién se debia al
Pomberito porque era imposible que un humano hubiera podido atravesar el monte de espinas sin ser atrapado por la policia.
El hecho tom6 resonancia nacional. No todos, sin embargo, coincidian que fuera el Pomberito. El propietario del yerbatal,
Vicente Kovalik, por ejemplo, apunt6 al Yasi Yateré: “Silb6 mucho, cosa de nunca, como queriendo decir algo” (en
“Hallaron a un nene de 2 afios que estuvo dos dias solo entre yerbatales”, Clarin, 02/07/2016, recuperado de:
https://www.clarin.com/sociedad/hallaron-nene-anos-solo-yerbatales/). El relato del padre del nifio contado a una radio de

Misiones se encuentra en: http://misionesonline.net/2016/07/03/el-que-llevo-a-mi-hijo-fue-el-pombero-2
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protagonistas se alejan de la tutela familiar y atraviesan por si mismos las dificultades o las amenazas del mundo
exterior (DCBA/EL 2008: 166).

Las leyendas y los cuentos tradicionales, entendidos como etapas del desarrollo cognitivo, son
reducidos a textos sencillos e infantiles. Si bien los relatos sobre seres sobrenaturales circulan entre
nifios, también circulan entre jovenes y adultos y lejos de ser “sencillos”, como posteriormente nos
detenemos en su descripcion y explicacion en la tercera y cuarta parte de la tesis, exigen una revision
disciplinar para poder precisarlos en su complejidad y particularidad. Y, por lo tanto, no pueden ser
equiparados a “cuentos tradicionales”, o como observamos en la cita anterior a la “literatura infantil”,
como si fueran un momento en que los nifios se “inclinan por los elementos magicos o sobrenaturales™.
Residualmente operan en estas distinciones una superposicion de criterios respecto de los estadios del
desarrollo individual y del desarrollo civilizatorio, ya que las primeras etapas se relacionan con
concepciones al estilo de los “pueblos primitivos” y, en cambio, las tltimas a las de los “pueblos
avanzados”, justamente “civilizados”. Se trata de una progresion que actualiza los discursos de la
Modernidad europea “como nuevo paradigma de vida cotidiana, de comprension, de la historia, de la
ciencia, de la religién” (Dussel, 2000: 48) que establece, entre otros mandatos, que esa “civilizacion
moderna” es la “mas desarrollada” en cuanto una “superioridad” que obliga a ser imitada por los
pueblos mas “primitivos”, “rudos” y “barbaros”, como exigencia moral. Asi, el camino de dicho
proceso educativo entendido como “desarrollo cognitivo” debe ser la repeticion del “desarrollo

civilizatorio” seguido por Europa (Dussel, 2000: 49)%.

Esta concepcion evolutiva y civilizatoria anteriormente analizada en el disefio curricular para la
educacion inicial de la provincia de Buenos Aires podemos rastrearla, a su vez, en los respectivos
disefios curriculares de la educacion primaria -tanto en el actualmente vigente del afio 2018 como en su

antecesor del afio 2008- y de la educacion secundaria. Manuela Lépez Corral, en este sentido, afirma:

66 Excede a esta investigacion agotar las fuentes y posibilidades del cruce que hacen los disefios curriculares entre estadios
superiores de civilizacién y estadios superiores del desarrollo del pensamiento humano -més adelante, sin embargo,
recuperamos algunos de estos problemas en una revisién que hacemos de los trabajos de Jerome Bruner (1990, 1991, 2003,
2004, 2006) y su concepcién de la narracién en la constitucion del yo-. Sefialamos, sin embargo, que hay diversas
tradiciones de la psicologia que niegan la nocion de un desarrollo lineal hacia un pensamiento Unico y universal. Mercedes
Cubero y Juan D. Ramirez sintetizan este problema del siguiente modo: “La perspectiva conceptual de la que partimos, la
psicologia socio-cultural (Tulviste, 1991, 1992; Vygotski, 1993; Wertsch, 1993) y el enfoque de la cognicion en contexto
(Cole, 1990; Lave, 1991, 1992; Rogoff, 1993a, 1993b) defiende, por tanto, una estrecha relacién entre la cultura, o el marco
social en el que se desarrollan los individuos y los procesos cognitivos que éstos pueden poner en practica. De ahi, que la
idea fundamental de esta perspectiva sea el rechazo de una visién del desarrollo que tenga como consecuencia tltima la
aparicion de un pensamiento tinico, universal y que sea aplicable a las distintas situaciones a las que se puede enfrentar un
individuo. Rechazo que lleva asociado la necesidad de estudiar la cognicién humana en el contexto cultural en el que surge
y se desarrolla y el reconocimiento de una pluralidad en las formas de pensar” (Cubero y Ramirez, 2000: 21).
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Los disefios presuponen la imposibilidad de acceder a relatos complejos o la necesidad de una iniciacién que les
permita a los alumnos adquirir, paulatinamente, estas capacidades, y desatienden la existencia de estas complejas
practicas por parte de los chicos desde edades muy tempranas. Proponen a su vez lecturas lineales de las que se
espera una lectura en la que se dé cuenta de una reposicién lineal de la trama y que a la vez niega la posibilidad
de la lectura como espacio propio de apropiacién que no puede ser reducido jamas a eso que es leido (L6pez
Corral, 2016: 66).

De acuerdo con los trabajos de Massarella (2016) y Lopez Corral (2016), esta concepcion
evolutiva, que nosotros explicamos desde “toda la humanidad” hacia la “Europa moderna” (Dussel,
2000), y, con ello, “de la cognicién humana”, se traduce a su vez, en las definiciones de los géneros
literarios que responderian a “relatos simples” o a “relatos complejos” y que darian cuenta de “niveles”
y “capacidades” de “lecturas”. Es en este marco nocional de una linealidad civilizatoria ascendente que
se supone a la leyenda como un recurso “simple” y literariamente “menor”, porque pertenece a una
primera etapa “evolutiva de la humanidad”, inclusive mas “precaria” que el mito. Tan luego se
alcanzaria, como anteriormente observamos en el disefio de secundaria (DCBA/ES4, 2010), la etapa de
“la razon”, primero, a partir del “realismo” (un “vinculo mas mimético con la realidad” y, por el cual,
se encuentran “razones y “explicaciones”) para después pasar a una etapa “superadora” que responde a
lo ya estudiado en las teorias de la lectura, en relacién con la posicién posmoderna respecto de un
sujeto supuestamente “deconstruido” o “desubjetivado”, puesto que es la correspondiente con las
formas “no miméticas” de la vanguardia y otras. De esta manera, se afirma que se ingresa al mundo de
las “transgresiones”, las “rupturas” y las “experimentaciones”. No es solo, entonces, un concepto
civilizatorio en términos de “etapas historicas evolutivas” sino de “niveles” de subjetividad

relacionados al mundo de sentidos secular, moderno y liberal.

Mariana Provenzano (2016a), analiza con detenimiento los usos de las nociones de canon,
literatura y experiencia en los documentos oficiales de la provincia de Buenos Aires. Su trabajo es una
de las pocas referencias bibliograficas que nos permiten explicar la concepcion estructurante de sujeto
que se desprende de los disefios curriculares y enmarcar lo que llamamos la negacién o negativizacion
de las culturas populares en la produccién de politica publica. Provenzano sefiala que las decisiones
que justifican la eleccién de los textos para el aula se basan en sus “caracteristicas propias” que, se
presupone, generan “experiencias excepcionales”, ya que poseen la “propiedad de generar preguntas e
inquietudes sobre las conductas humanas” (Provenzano, 2016a: 97). No obstante, como la autora

sefiala, se tratan de “supuestos que se derivan de una mirada etnocéntrica, basada en juicios de valor
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que presuponen que existen grupos que poseerian un pensamiento mas ‘simple’ y otros mas

2

‘complejo’” (Provenzano, 2016a: 97). En consecuencia, lo que Provenzano analiza como una gradacion

de lecturas establecidas en los disefios curriculares (que indican distintos niveles de “comprension” y
“complejidad”) es lo que subyace en la distincién entre leyendas y mitos (y, a su vez, entre estos y la
literatura realista, primero, y posteriormente, la de vanguardia) y, como dijimos, lo que niega o

negativiza a las culturas populares en el marco de la produccion de politica publica:

Esto dltimo resulta interesante ya que nos encontrariamos con una especie de gradacién en las lecturas
(esencialmente de los sujetos alumnos) a la hora de la comprensién. De lo mas facil a lo mas complejo, segun la
psicogénesis; o en términos de una historiografia literaria: para comprender las rupturas, primero habria que
entender las formas mas “primitivas” de las expresiones culturales (Provenzano, 2016a: 96).

No obstante, no son solo las premisas centrales de las perspectivas dominantes de la ensefianza
de la literatura y la formacién de lectores, ni lo prescripto en consecuencia por los disefios curriculares
sino, ademas, los manuales con mayor circulacién en el mercado escolar consolidan estas visiones
sobre las relaciones entre relatos orales y leyendas en vinculo con niveles mas “primitivos” de la
historia de la humanidad. En el manual Avanza. Lengua y literatura 1. Prdcticas del lenguaje de la

editorial Kapelusz Norma se expresa:

Todos los pueblos han elaborado, en épocas muy tempranas de su evolucién, un conjunto de historias cuyo
proposito es explicar hechos naturales, culturales y biolégicos. Estas narraciones se vinculan con sus creencias,
sus costumbres, sus valores y sus conductas. El mito constituye una de estas narraciones. Su proposito es narrar
hechos ocurridos en un “tiempo antes del tiempo”, diferente del tiempo histérico de la humanidad; los personajes
que intervienen son dioses, semidioses o los primeros humanos. Entre los principales tipos de mitos, se hallan
los mitos de origen, los mitos sobre las edades del mundo y los del fin del mundo o de la muerte. Su caracter
sagrado se consolida cuando se asocian a un rito, por ejemplo, los mitos que explican el origen de una ofrenda
que se celebra afio a afio.

Las leyendas también brindan explicaciones, por ejemplo, acerca del origen de una costumbre, la forma y el
color de un animal, un accidente geografico o el nombre de algtin lugar. Pero su alcance es menor, pues estan
vinculadas a una localidad especifica, e incluso, a veces, dan indicios del tiempo en el que ocurren los hechos.
Tanto el mito como las leyendas se oponen al conocimiento cientifico propio de nuestros dias; sin embargo,
persisten por su valor literario y por lo que nos informan acerca de la forma de ver el mundo de los mas diversas
culturas (Alonso et al., 2016: 12-13).

Si bien el concepto de leyenda en el manual no se reduce a las indoamericanas, la pregunta es
por qué el estatuto de mito se le da al pasado grecolatino y no al pasado indigena. Ya que, podemos

observar la distincién que realiza entre un saber “universal” y otro “local”. Diferenciacién que se
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confirma en los mismos relatos propuestos en el manual: ¢por qué el Zeus del relato de “Deucalién y
Pirra” ingresaria a la categoria de mito y el Tupa de “El picaflor y el sapo” a la de leyenda? A su vez,
mas alla de esta distincion y mas alla de sus arbitrariedades conceptuales, se vuelve a aseverar que “el
mito como las leyendas se oponen al conocimiento cientifico propio de nuestros dias”®. Distintos
autores han revisado los limites de esta idea de una diferenciacion tajante entre el “pensamiento
narrativo” y el “légico formal” (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006). Atn mas, si bien existe un
debate sobre como se manifiesta en concreto la heterogeneidad del pensamiento humano, este no
implica el hecho de asumir que la actividad intelectual del “hombre moderno” es “superior” frente a
“formas anteriores o distintas” (Cubero y Ramirez, 2000). Adolfo Colombres (2001), por ejemplo,
retoma la categoria de mito del antropélogo Mircea Eliade, desarrollada en Mito y realidad [1963]
(1981), para explicar la tension de los usos de los mitos en las sociedades modernas -y, en este marco
conceptual, encontramos la posibilidad de entender a los relatos sobre seres sobrenaturales en términos

de mito- ya que:

La ciencia niega la existencia de mitos, o intenta redimirlos mediante un abordaje racional [...] Ello implica
desconocer la autonomia de esta forma de conocimiento, que debe ser vista mas bien como alternativa o
complementaria del pensamiento analitico y no como una razén sospechosa y enmascarada [...] Mircea Eliade
sefiala que los mitos no son creaciones irresponsables de la mente, sino que responden a una necesidad y
cumplen una funcién. Es que el mito no significa el fin de la razon [...] sino otra forma de conciencia mas ligada
a las pulsiones de la vida, que convierte a las emociones en iméagenes, no en conceptos, al igual que el arte y la
literatura... (Colombres, 2001: 8).

Nuestro abordaje no se orienta a definir los debates acerca del pensamiento humano y sus
modos de simbolizacién que, en todo caso, al recuperar estas miradas que complejizan los modos de
entender lo real (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006; Cubero y Ramirez, 2000; Di Mateo, 2011;
Dussel, 2000; Geertz, [1973] 2003, [1983] 1994; Guilar, 2009), evitamos caer en concepciones
eurocéntricas y civilizatorias de la cultura. Nuestra preocupacion es otra: pensar la emergencia de estos
relatos en el cotidiano escolar y las reformulaciones a los problemas de la ensefianza de la literatura que
nos permitan comprenderlos y estudiarlos. Porque, efectivamente, todo este dispositivo categorial antes

analizado se entrama en la produccidn del fracaso escolar al negativizar a los alumnos en sus creencias

67 En los distintos manuales que circulan entre los docentes -en particular, los de la editorial Tinta Fresca, Mandioca y
Kapelusz Norma- hemos encontrado esta afirmacién de que las leyendas son hechos de “fantasia”, “pretéritos”, “no
verdaderos”, etc. Cf. VV.AA. (2012). Prdcticas del lenguaje 5, Tinta Fresca, Buenos Aires y VV.AA. (2017). Lengua y

literatura 1, Mandioca, Buenos Aires.
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(Cuesta y Sawaya, 2016; Sawaya 1999, 2006, 2008a, 2008b, 2008c, 2011, 2013, 2014; Souza Patto,
1999).

Segun dicho dispositivo, ¢qué hacer, entonces, cuando un nifio nos nombra al Pombero? Mas
todavia cuando nos dice que lo vio, lo conoce y que un tio suyo es su amigo porque le da tabaco y
yerba. ¢ Le decimos que ain no comprende “las razones” y que “no puede dar una explicacion cientifica
de los hechos” (DCBA/ES4, 2010: 15)? ;O que aun cree en “seres imaginarios” (DCBA/EI, 2008:
163)? ¢Que no logré alcanzar el “conocimiento cientifico propio de nuestros dias” (Alonso et al., 2016:
12)? En este marco, si las premisas centrales de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la
literatura y la formacién de lectores (y, asimismo, los disefios curriculares y los manuales escolares)
fortalecen los conceptos seculares, modernos y cientificistas como los unicos verdaderos, en su
asuncion de teorias que homologan la pobreza material con la simbdlica y a los ritos sociales de las
clases medias profesionales con el objetivo educativo a cumplir, el espacio dejado para otro tipo de
entendimiento de los nifios y jovenes que nos hablan del Pomberito o el Yasi Yateré es mas bien
reducido. No es extrafio, entonces, que haya una recurrencia en los registros de nuestro trabajo de
campo, recolectados mayoritariamente en La Plata y en el sur del Gran Buenos Aires, pero también en
otros de todo el pais, respecto de que frente a los relatos de seres sobrenaturales que los alumnos
ingresan reiteradamente al aula, en particular en las clases de literatura donde se trabajan temas
relativos a los mitos y leyendas, muchos docentes estén preocupados en explicarles que “no son

verdaderos”, que “son productos de la imaginacién”, que “son falsos”.
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SEGUNDA PARTE: LA CONCEPCION EUROCENTRICA, DE CLASE Y CIVILIZATORIA EN LAS

PERSPECTIVAS DOMINANTES DE LA ENSENANZA DE LA LITERATURA Y LA FORMACION DE LECTORES
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2.1. La nocion de literatura entramada en acepciones de “lo culto”: una concepciéon eurocéntrica,

de clase y civilizatoria

Nuestro abordaje sobre la literatura no asume las explicaciones sustancialistas (concretadas y
vehiculizadas en los esloganes educacionales) que anteriormente sefialamos como hegemonicas en las
perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores (“la literatura como
experiencia”, “la literatura como placer de la lectura”, “la literatura como ingreso a la cultura escrita”,
“la literatura como ciudadania”, etc.). Por el contrario, nos referenciamos en las concepciones que la
entienden como una construccion historica, social y cultural (Angenot et al., 2002; Bourdieu, 1995;
Cornejo Polar, 1994; Eagleton, [1983] 1998, 2013; Fernandez Retamar, 2008; Lienhard, [1990] 2003;
Rama, [1982] 2008, [1984] 1998; Robin, [1993] 2002; Said, [1978] 2003, 1994; Williams, [1977]
2000). Esta premisa no supone desligarse de la complejidad del objeto ni pensar que este enunciado en
si mismo es explicativo. Nos referimos a una tarea de historizar que, en suma, reponga en cada caso sus
multiples referencias, sus usos ideoldgicos en el marco de debates y conflictos de unos campos
profesionales, institucionales o artisticos particulares, las condiciones sociales y culturales de
apropiacion, los actores en juego, las tradiciones nacionales y regionales, etc. Y, en nuestra
investigacion en particular, qué significa la literatura en la escuela, en las politicas educativas, en los
discursos dominantes del area, en las orientaciones didacticas, en los saberes docentes, en el trabajo
docente, y en las apropiaciones y usos de los alumnos. Es decir, no partimos de una pregunta abstracta
o general sobre qué es la literatura, sino que es originada en la reposicion de un estado de la cuestion
que nos permita indagar en concreto los problemas de la ensefianza de la literatura en contextos

institucionales especificos.

En este marco, desarrollamos un andlisis inverso de aproximacion metodologica al cotidiano
escolar respecto del estipulado por las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y, por
tanto, construimos problemas de investigacion y relevancia de debates criticos distintos. La revision
tedrica que surge de la descripcion situada de un espacio concreto -en nuestro caso la escuela-, tal como
Carolina Cuesta (2011) desarrolla en el concepto de metodologia circunstanciada, habilita las
reformulaciones de los problemas tedricos a construir desde la ensefianza de la literatura. En el
cotidiano escolar, por caso, se presentan tradiciones locales (lenguas indigenas, relatos sobre seres
sobrenaturales, creencias y religiosidades mestizas, etc.) que estan “afuera” de la representacién
dominante de la Argentina de acuerdo a las concepciones eurocéntricas que, tal como mas adelante

presentamos, son parte constitutiva de los estudios teorico literarios.
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Se trata de avanzar en relacién con las conceptualizaciones de las dindmicas sociales y
culturales solo entendidas desde la “inmigracion europea” -que modela la representacion hegemonica
de la Argentina (Garguin, 2009)-; ya que, por el contrario, el cotidiano escolar, como mas adelante
retomamos y profundizamos, nos posibilita dar relevancia investigativa a otros fendmenos minorizados
en la historia documentada de la escuela: los poblamientos indigenas, las diversas migraciones internas,
las lenguas indigenas, el mestizaje social y cultural, la presencia de un territorio simbélico mas extenso
que el de la ciudad de Buenos Aires y ya constituido por relaciones de migraciones y movimientos
poblacionales que arman otros mapas del pais mas alla del extendido Buenos Aires/Europa, las
relaciones barrio/escuela, etc. Pero, esta secuencia de temas no son de un orden socioldgico o histérico
general sino centrales en los debates de la disciplina escolar, tal como analizamos en la cuarta parte de
la tesis, por ejemplo, la presencia de los relatos sobre seres sobrenaturales nos permite reformulaciones
sobre las definiciones de relatos tradicionales, relatos orales, mitos y leyendas; escritos de alumnos nos
habilitan a resolidarizar lengua y literatura en una inflexion barrial y rioplatense que no esta exenta, por
caso, de las lecturas escolares de El juguete rabioso [1926] (1997) de Roberto Arlt; o la concepciéon
cosmologica de los alumnos y, en particular, la continuidad de repertorios narrativos criollos nos
introducen a reconsiderar algunas lecturas canonizadas sobre los cuentos de Horacio Quiroga. Hasta
aqui sefialamos estos ejemplos a manera de ilustracién ya que mas adelante los examinamos con
atencion, ahora nos permiten introducir el tipo de abordajes que estamos planteando a los problemas de

la ensefianza de la literatura.

La pregunta sobre qué es la literatura que ha organizado parte central de la produccion de los
estudios literarios del siglo XX (Angenot et al., 2002; Bourdieu, 1995; Culler, 2000; Eagleton, [1983]
1998, 2013) es reorientada, en el contexto conceptual de nuestra investigacion, en pos de analizar qué
es “la literatura” para las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de
lectores. Esto no omite el reconocimiento de la multiplicidad de modos de definir a la literatura que, a
su vez, no se corresponde a una convivencia armoniosa de autores, perspectivas, tradiciones,
instituciones, sino que pone de manifiesto la produccién ideoldgica de los actores en juego que no solo
describen un estado de situacion, ya que se posicionan segun sus intereses concretos (tal como
indagamos respecto del surgimiento de la didactica de la lengua y la literatura hacia la década de los
ochenta y los noventa). Por tanto, la literatura no se define por propiedades inmanentes, sino que son
perspectivas, practicas, instituciones, grupos y actores que en condiciones sociales y culturales

particulares la definen, justamente, en su recorte y especificidad nunca de manera que no sea
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conflictiva y contradictoria (Eagleton, [1983] 1998, 2013; Williams, [1977] 2000). Pero, a su vez, este
qué es la literatura (ya fuera, como dijimos, de especulaciones abstractas y universales) posee una serie
de singularidades nacionales y regionales a considerar en nuestro caso, de zonas tales como el Litoral,
los Andes o la Patagonia, entre otras, que tampoco se conforman hacia su interior como unidades sino
como espacios fronterizos, tensionados y disputados pero que, asimismo, no borran una/s literatura/s
nacional/es que no dejan de inscribirse en el marco de un Estado nacion y, ain mas, en el contexto
regional latinoamericano (Bocco, 2013, 2015a, 2015b; Cornejo Polar, 1994; Lienhard, [1990] 2003;
Mailhe, 2010, 2012, 2014, 2017a, 2017b; Orquera, 2010; Picallo y Bérquez, 2014; Rama, [1982] 2008,
[1984] 1998; Vifias [1982] 2003)%.

En suma, reorientar el andlisis sobre qué es la literatura a un estudio situado, nos ha permitido
sortear la enumeracion ad infinitum de la multiplicidad de apropiaciones de la nocién de literatura.
Régine Robin [1993] (2002) ya ha sefialado la imposibilidad de una definicién englobadora del término
al encontrarlo como depositario de referencias tan extensivas como imprecisas. Se trata de desplazar,

entonces, la pregunta sobre qué es la literatura ya que, como Robin afirma:

En el momento actual, la eclosion del objeto literario es tal que su sectorizaciéon ha pulverizado todos los
etnocentrismos de la legitimidad. Ya no hay una literatura, ya provenga del circulo amplio o del circulo
restringido. A partir de ahora hay objetos particulares y cada uno de ellos tiene su manera de inscribirse en lo
literario, de producir algo literario o de pensar lo literario (Robin, [1993] 2002: 53).

68 La bibliografia indicada puede organizarse en dos agrupamientos -que luego profundizamos en el andlisis de la relacién
que se ha dado en las ultimas décadas entre la teoria literaria y la didactica de la literatura-, entre otros aspectos, por la
revisién que proponemos al entender a la teoria literaria no ya en su clave aplicacionista en el cotidiano escolar, ni como
ciencia base -atin menos en sus versiones mas extendidas- de la produccion de la ensefianza de la literatura. Consideramos
estos otros desarrollos de la teoria y la critica literaria como significativos para repensar el cotidiano escolar a partir de
perspectivas que no abonan a los distintos sustancialismos que hemos estudiado en la primera parte de la tesis. Por un lado,
recuperamos a distintos autores latinoamericanos (Cornejo Polar, 1994; Lienhard, [1990] 2003; Rama, [1982] 2008, [1984]
1998; Vinas [1982] 2003) que nos aportan porque explican la heterogeneidad cultural (y la presencia de lo indigena y lo
mestizo) que estd obviado por el canon critico dominante en Argentina. Por otro lado, las autoras mencionadas persiguen la
btisqueda de salir de las interpretaciones que sobredeterminan a la literatura argentina respecto de Buenos Aires y algunos
otros pocos espacios y circuitos de las clases medias. De esta manera, nos aportan los trabajos de Andrea Bocco en Cérdoba
(2013, 2015a, 2015b), de Ximena Picallo y Carolina Bérquez en la Patagonia (2014), de Fabiola Orquera en Tucuméan
(2010). Estas referencias podrian ampliarse y especificarse, sin embargo, al ser un problema que excede a la presente tesis,
solo lo presentamos en cuanto atn hoy es vacancia en los desarrollos de la ensefianza de la literatura. Por tltimo,
nombramos los trabajos de Alejandra Mailhe (2010, 2012, 2014, 2017a, 2017b) que hace afios viene sefialando la necesidad
de estudiar las culturas populares y locales para investigar los problemas de la literatura. En este sentido, nuestra revisiéon de
las culturas populares como uno de los problemas de la ensefianza de la literatura no deja de estar atenta a estas discusiones
disciplinares que se dan en el campo de la teoria y la critica literaria en Argentina y Latinoamerica. En este sentido seguimos
a Andrea Bocco cuando explica que “existen tres elementos vertebrales para operar en relacion a la literatura: lengua,
cultura y politica. Estos nos llevan inmediatamente a formular criterios de periodizaciéon de la literatura argentina estéticos-
socioculturales y politicos. De algin modo, considero que periodizar nuestra literatura argentina implica pensar en las
configuraciones identitarias (no necesariamente nacionales o, por lo menos, no en forma permanente) de un discurso
literario” (Bocco, 2015b: 7).
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Raymond Williams, uno de los autores que a continuacion retomamos en profundidad, habia

afirmado de modo similar que:

Una gran parte de los valores activos de la “literatura” deben ser comprendidos, por tanto, no como valores
ligados al concepto, que los limitaria y los sintetizaria, sino como elementos de una practica cambiante y
continua que se estd movilizando sustancialmente mas alla de las formas antiguas y que actualmente lo hace a
nivel de redefinicion teérica (Williams, [1977] 2000: 70).

Esto no significa, como ya explicamos, que no haya motivaciones histéricas y sociales y, atin
mas, tensiones y conflictos en sus modos de definirlo entre los actores contemporaneos. Pero, ademas,
tampoco es que entre los participantes de un espacio particular no se presente “la literatura” (casi) de
modo “transparente” al referir a objetos que sus participantes entienden en su sefialamiento de manera
inmediata, es decir, en cada espacio o institucion se percibe a la literatura sin todas las precauciones
epistemologicas que estamos ejerciendo. De hecho, en el estudio particularizado de una institucion (la
escuela) y una practica (la ensefianza), es posible sistematizar los sedimentos histéricos de sentidos en
la construccién de un corpus de obras y autores que suelen ser socialmente considerados “literatura”.
Esta construccién opera, por lo tanto, de manera diferenciada -aunque haya casos de solapamientos y
fronteras imprecisas- en diversas comunidades, instituciones, perspectivas, actores, etc. Por ejemplo, en
el cotidiano escolar se asume como una creencia compartida que algunas obras de Shakespeare, los
relatos de Kafka, el Martin Fierro, las aguafuertes de Roberto Arlt, el Mio Cid o el Facundo son
literatura. No es relevante que en algunas perspectivas tedricas del mundo académico solo se
consideren a algunas de estas obras como parte de lo literario -y otras pertenecientes al periodismo, la
tradicion oral o la politica-; asimismo, distintas perspectivas harian una seleccion distinta de los textos
a considerar como literatura; lo relevante en este analisis situado es -en tanto son creencias compartidas
por un grupo social (Geertz, [1973] 2003)- que el canon escolar y el saber docente incluyen a estas

obras como literatura (Cuesta, 2011).

En definitiva, la pregunta clave no es qué es la literatura -en términos de una sustancia que nos
explique de una vez y para siempre su significado y su uso tal como es presentado en los esloganes
educacionales del area- sino por qué una institucién, un grupo, una perspectiva, unos actores, definen

en un contexto particular algo como literatura. Nuestro recorte del concepto surge, de acuerdo a lo
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anteriormente expuesto, a partir de los problemas de la ensefianza y, en particular, en el contexto
escolar. Seguin esta conceptualizacion, no existe la literatura por fuera de una construccién institucional.
En esta instancia, por tanto, podemos nuevamente efectuar dos acercamientos a la nocién de literatura
en la escuela: por un lado, a través de la historia documentada y por otro, de la historia no

documentada.

Para avanzar en las reformulaciones tedricas y criticas en y desde el cotidiano escolar, es decir
documentar lo no documentado sobre la enseflanza de la literatura, no solo nos fue necesario en
principio analizar las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de
lectores -como hicimos en la primera parte de la tesis-, sino también reconstruir una historia de larga
duracion que explique la presencia contemporanea de usos de la literatura basados en una concepcién
eurocéntrica, de clase y civilizatoria que operan como las premisas constitutivas para negar o
negativizar los fenomenos relativos a las culturas populares en el cotidiano escolar. De acuerdo a los
trabajos de algunos autores de los estudios literarios y culturales (Angenot et al., 2002; Bourdieu, 1995;
Eagleton, [1983] 1998, 2013; Rama, [1982] 2008, [1984] 1998; Said, [1978] 2003, 1994; Williams,
[1977] 2000), y de otros referidos a problemas de la ensefianza de la literatura (Cuesta, 2003, 2011;
Diaz Sunico, 2005) hemos rastreado algunos sentidos dominantes que hoy son recurrentes en los
distintos discursos sociales para hablar de la literatura y que sobredeterminan los problemas de la

ensenanza de la literatura.

Entre los primeros autores, Raymond Williams [1977] (2000) da particular importancia a la
dimension de clase social que implican los usos del término literatura. Asi, se presenta como un
abordaje de indagacion critica posible respecto de los objetivos de nuestra investigacion: ;qué
dimension de clase social encontramos, en sintesis, en los desarrollos contemporaneos de la ensefianza
de la literatura? Dar cuenta de estos usos (que hallamos, mas bien, anudados en tres dominancias de
valores: eurocéntricos, de clase y civilizatorios) nos hace detener in extenso en una descripciéon y
analisis de los discursos que histéricamente se constituyeron como los dominantes. Primero en Europa
durante el ascenso de las burguesias, y posteriormente en un proceso de expansion global que
corresponde al colonialismo e imperialismo europeo (Argumedo, 1993; Castro-Gomez, 2005; Dussel,
1992, 2000, 2014; Goody, 2006; Hobsbawm, 1989; Rama, [1984] 1998; Said, [1978] 2003, 1994,
Vifias, [1982] 2003). Este proceso historico de larga duracion, como veremos, no deja de operar en el
presente: es necesario entender cOmo actda, ininterrumpidamente aunque con mediaciones muy

especificas, en las perspectivas dominantes que se posicionan frente a las distintas maneras de entender
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o inscribirse en “la literatura” o “lo literario”, como un dispositivo legitimado del saber culto y de un
dominio del gusto y la sensibilidad (Williams, [1977] 2000: 59-70) convirtiéndose en un area
necesariamente selectiva y autodeterminante tal como fue en su origen la critica académica europea

como proceso de legitimacion de un modo de definir la literatura.

La nocion de literatura, en cuanto entramada en acepciones de “lo culto”, posee en la tradicion
occidental sentidos eurocéntricos, de clase y civilizatorios (Amin, 1989; Angenot, 2013; Argumedo,
1993; Bourdieu, 1995; Castro-Gomez, 2005; Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007; Cornejo Polar, 1994;
Dussel, 1992, 2000, 2014; Eagleton, [1983] 1998; Goody, 2006; Lander, 2000; Lienhard, [1990] 2003;
Mignolo, 2014; Quijano, 2000; Rama, [1984] 1998; Rockwell, 2012; Said, [1978] 2003, 1994; Vifias,
[1982] 2003; Williams, [1977] 2000); expresados en una nocion de “la literatura” como distincién de
clase, como cultura escrita, como sintesis historica de la civilizacion europea, entre otros. Y que operan
como matriz ideolégica en gran parte de la multiple producciéon discursiva sobre la literatura y su
enseflanza. Este marco conceptual de larga duracion -una historicidad que se remonta al origen del
término (Williams, [1977] 2000) en la Europa metropolitana, colonial e imperialista (Argumedo, 1993;
Castro-Gémez, 2005; Castro-Gémez y Grosfoguel, 2007; Dussel, 1992, 2010, 2014; Hobsbawm, 1989;
Lander, 2000; Mignolo, 2014)-, nos permite entender con mayor precision los usos y apropiaciones
contemporaneos y su funcionamiento en tanto dispositivo de control sobre lo que hemos nombrado

como culturas populares.

Estos sentidos se manifiestan en distintos modos -inmanentes, pero no necesariamente,
explicitos- que se desprenden del uso del término literatura: “la literatura como lo culto”, “la literatura
como lo letrado”, “la literatura como pertenencia de clase”, “la literatura como sutileza del
pensamiento”, “la literatura como culminacion de la civilizacion europea”, etc. Son residuales de una
larga historia -donde el afio 1492 podria configurarse como fecha originaria de un nuevo orden global
(Castro-Gomez, 2005; Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007; Dussel, 1992, 2010, 2014; Lander, 2000;

Mignolo, 2014; Quijano, 2000)*- y, por lo tanto, no pueden entenderse solo en los usos y apropiaciones

69 En 1492 comienza la colonizacién americana y la acumulacién originaria del capitalismo europeo que permite,
posteriormente, que la empresa imperialista del siglo XIX culmine con la dominacién global. A su vez, es un afio clave en
términos de la construccion eurocéntrica de la historia universal. Explica Dussel: “La Modernidad se originé en las ciudades
europeas medievales, libres, centros de enorme creatividad. Pero ‘nacié’ cuando Europa pudo confrontarse con ‘el Otro’ y
controlarlo, vencerlo, violentarlo; cuando pudo definirse como un ‘ego’ descubridor, conquistador, colonizador de la
Alteridad constitutiva de la misma Modernidad. De todas maneras, ese Otro no fue ‘des-cubierto’ como Otro, sino que fue
‘en-cubierto’ como ‘lo Mismo’ que Europa ya era desde siempre. De manera que 1492 sera el momento del ‘nacimiento’ de
la Modernidad como concepto, el momento concreto del ‘origen’ de un ‘mito’ de violencia sacrificial muy particular y, al
mismo tiempo, un proceso de ‘en-cubrimiento’ de lo no-europeo” (Dussel, 1992: 8).
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inmediatos de actores especificos. Enrique Dussel llama a este proceso el “mito de la Modernidad” que

resume en siete conceptos:

(1) La civilizacién moderna (europea) se comprende a si misma como la mas desarrollada, la civilizacién
superior. (2) Este sentido de superioridad la obliga, en la forma de un imperativo categérico, como si fuera, a
“desarrollar” (civilizar, educar) a las mas primitivas, barbaras civilizaciones subdesarrolladas. (3) El modelo de
tal desarrollo debe ser el seguido por Europa en su propio desarrollo fuera de la antigiiedad y en la Edad Media.
(4) Alli donde los barbaros o los primitivos se oponen al proceso civilizatorio, la praxis de la modernidad debe,
en tltima instancia, recurrir a la violencia necesaria para remover los obstaculos para la modernizacién. (5) Esta
violencia que produce victimas en muchos modos diferentes, lleva un caracter ritual: el héroe civilizador inviste
a la victima (colonizado, esclavo, la mujer, la destruccion ecologica del mundo, etc.) con el caracter participes en
un proceso de sacrificio redentor. (6) Desde el punto de vista de la modernidad, el barbaro o el primitivo, esta en
un estado de culpabilidad (por, entre otras cosas, oponerse al proceso de civilizacién). Esto permite a la
modernidad presentarse a si misma no solo como inocente sino también como una fuerza que emancipara o
redimira a las victimas de su culpa. (7) Dado este caracter “civilizado” y redentor de la modernidad, los
sufrimientos y sacrificios (los costos) de la modernizacién impuestos a los pueblos “inmaduros”, razas
esclavizadas, el sexo “débil”, etcétera, son inevitables y necesarios (Dussel, 2014: 73-74).

Estos distintos conceptos explicados por Dussel como consustanciales del eurocentrismo son
identificables para los desarrollos que anteriormente analizamos en el marco de las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores, ya que en ellos se fetichiza a la
literatura -entramada en su progresiéon occidental- como redentora de sujetos y/o pueblos sin historia
(en la primera parte de la tesis nos detuvimos en varias intervenciones de los especialistas que son
ejemplo de cémo sobredeterminan a la cultura de las clases populares por sus condiciones materiales de
pobreza). Pero en la escuela no encontramos “sujetos sin historia”, “sin subjetividad”, “sin
experiencia”. Por el contrario, descubrimos nifios y adolescentes con sus historias, sus lenguas, sus
musicas, sus poesias, sus familias, sus barrios. No obstante, para las perspectivas dominantes de la
enseflanza de la literatura y la formacion de lectores es en nombre de “la literatura” que se
“emancipard” o se “redimira” a los “primitivos” o “barbaros” (por ejemplo, como se visibiliza en el

caso estudiado con detenimiento sobre los mitos y leyendas en el apartado 1.4). Es clave para nuestra

investigacion, entonces, conocer la construccion historica que legitima estos usos de la literatura.

Raymond Williams, en Marxismo y literatura [1977] (2000), hace una revision de la genealogia
del término literatura para explicar su origen en el contexto de la constitucion de la burguesia como
clase dominante. Williams esta atento a sus usos relacionados, seglin cada época, a lo letrado, lo culto,
lo imaginario, entre otros, en cuanto operaciones de las distinciones de clase. Sus sentidos multiples,

por tanto, no son derivas ininteligibles, sino que acttian en una distincion social particular (Williams,
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[1977] 2000). Desde una perspectiva del desarrollo social histérico, segtin este autor, los conceptos de
literatura funcionan como formas de control y especializacién de una clase sobre una practica social
general (Williams, [1977] 2000: 64). Esta tesis es central para abordar la naturalizacion de conceptos de
literatura como universales pues, gran parte de ellos, son nociones residuales que reproducen la visién
de mundo de las clases dominantes e, inevitablemente, la negacién o negativizacién de las clases y las
culturas populares. Williams, asimismo, ofrece precisiones sobre el surgimiento de la nocién moderna

de literatura hacia el siglo X VIII:

En su forma moderna, el concepto de “literatura” no surgié antes del siglo XVIII y no fue plenamente
desarrollado hasta el siglo XIX. Sin embargo, las condiciones de su surgimiento se habian generado desde la
época del Renacimiento. La palabra misma empezd a ser utilizada por los ingleses en el siglo XVI, a
continuacion de sus precedentes franceses y latinos; su raiz fue el término latino littera, letra del alfabeto.
Litterature, segun su ortografia corriente originaria, fue efectivamente una condicién de la lectura: de ser capaz
de leer y haber leido. A menudo se aproximo al sentido del alfabetismo (literacy) moderno, que no se incluyé en
el lenguaje hasta las postrimerias del siglo XIX; su introduccién se hizo necesaria en parte por el movimiento
que experimento la literatura hacia un sentido diferente. El adjetivo normal asociado con literatura fue letrado
(literate). Literato (literary) surgi6 en el siglo XVII con el sentido de la capacidad y la experiencia de leer y no
asumio su significado moderno diferenciado hasta el siglo XVIII (Williams, [1977] 2000: 61).

El término literatura se semantiza, en principio, con la nocién de letrado o alfabetizado. Este
primer sentido nos es util para pensar las orientaciones contemporaneas de ensefianza de la literatura y
la formacion de lectores, porque ain hoy “la literatura” se relaciona a “la alfabetizaciéon”, como se
replica en el uso que se hace de los disefios curriculares de la provincia de Buenos Aires, en particular
los de la educacion inicial y primaria, en los que se afirma que la literatura de por si alfabetiza. Pero
hay otros usos que podriamos rastrear de este sentido, por ejemplo, el recorte de la literatura,
principalmente a partir de los estudios literarios de la posdictadura que posteriormente retomamos,
donde la literatura oral (principalmente relacionada en esta clave de analisis a “lo pretérito”) ha sido
omitida. A su vez, aparece un vinculo con lo escrito que disocia lo literario de lo oral y, en modo
extensivo, de logicas populares de la literatura. Para Williams, el concepto de literatura no puede ser
entendido sin un abordaje sobre las formas de control de una practica social generalizada por parte de

un grupo social dominante:

Es decir que la literatura era una categoria de uso y de condicién antes que de produccién. Era una
especializacién particular de lo que hasta aqui habia sido observado como una actividad o una préactica, y una
especializacién, debido a las circunstancias, que se produjo inevitablemente en términos de clase social. Segtn
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su sentido difundido originariamente, mas alla del sentido desnudo de “alfabetismo” era una definicién del saber
“humano” o “culto” y por lo tanto especificaba una distincion social particular. Los nuevos conceptos politicos
de “nacion” y las nuevas evaluaciones de lo “vernaculo” interactuaban con un énfasis constante sobre la
“literatura”, como la “lectura” en las lenguas clasicas. Aun asi, en este primer estadio, durante el siglo X VIII,
literatura fue originariamente un concepto social generalizado que expresaba cierto nivel (minoritario) de
realizacién educacional. Esta situacién llevaba consigo una definicién alternativa potencial y eventualmente
realizada de la literatura considerada refiriéndose a los “libros impresos”, los objetos en los cuales, y a través de
los cuales, se demostraba esta realizacién (Williams, [1977] 2000: 61-62).

Siguiendo a Williams, asumimos que el término literatura -en si complejo pero entendido en
sus usos mas divulgados desde el surgimiento en su forma moderna hacia el siglo XVIII y no
desarrollado plenamente hasta el siglo XIX (Culler, 2000; Eagleton, [1983] 1998; Said, [1978] 2003,
1994; Williams, [1977] 2000)- debe considerarse en la historia de la lucha de clases, puesto que desde
nuestra posicion geopolitica podemos reformularla y actualizarla en una historia colonial e imperial que
no ha dejado de suceder. En todo caso, asume mecanismos (por ejemplo, los esloganes de los discursos
educacionales) mas complejos en cuanto a su nitidez, a sus modos de presentarse como tépico en las
producciones sociales del sentido (Angenot, 2010) y por ello, es un eje de analisis pertinente para
nuestras indagaciones. En otras palabras, si la literatura, segun Williams, fue una categoria de uso y de
condicion antes que de produccion es necesario indagar si los usos y apropiaciones del término
literatura no siguen operando en este sentido. En esta secuencia, podemos recuperar la etimologia de la
palabra literatura que proviene del término latino littera -ser capaz de leer, en un sentido relativo al
alfabetismo- y que, como sefiala Williams, fue uno de sus primeros usos. Pero aun hoy lo encontramos
actualizado en tanto se entiende que la literatura se constituye como “lo letrado” y, asimismo, en un

reverso no dicho pero tacito, que el mundo de las clases populares responde a lo “iletrado”.

No obstante, mas alld de los sentidos difundidos originariamente -mas alld del sentido de
alfabetismo- la literatura aparece como un saber “humano” o “culto” que se especifica en otra
distincion social particular que atn hoy relevamos en muchos usos de la literatura en sus formas
contemporaneas. De hecho, el concepto de “nacion” que cita Raymond Williams [1977] (2000) no deja
de ser significativo para analizar por qué las culturas populares han sido descartadas de los estudios
dominantes de la teoria y la critica literaria argentina, y las perspectivas dominantes de la ensefianza de
la literatura como subsidiarias de una de sus principales tesis. En estos desarrollos se concibe una
nacion originada en la inmigracion europea, la ciudad de Buenos Aires y las clases medias. Asi, “los

argentinos bajaron de los barcos” o el “mito de Europa en el Rio de La Plata” (Garguin, 2009) son
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algunas de las premisas que conforman, como luego retomamos, la matriz ideologica de los estudios

tedrico literarios dominantes en la Argentina desde la posdictadura.

En este proceso, que analiza Williams, la critica académica adquirié una relevancia clave ya que
se convirtio en el medio de validacion como saber especializado. Consistia en una discriminacion de las
obras auténticamente grandes, o principales con la consecuente categorizacion de obras menores, y una
exclusién efectiva de las obras malas o insignificantes. Esta critica comenzo a organizar a la literatura
en términos de tradicion, especificamente, de tradicion nacional en una secuencia que organizaba qué

ingresaba y qué no por decisiones ideologicas y politicas:

Haber sido inglés y haber escrito en inglés no significaba de ningtin modo pertenecer a la “tradicién literaria
inglesa”, del mismo modo que ser inglés y hablar el inglés no ejemplificaba de ningin modo la “grandeza del
lenguaje”; en realidad, la practica de la mayoria de los angloparlantes era citada a menudo precisamente como
“ignorancia”, “traicion” o “degradaciéon” de esta “grandeza” (Williams, [1977] 2000: 67).

Es decir, la construccion del objeto literatura -y nosotros sumamos: del objeto literatura para ser
enseflado- esta determinada por una tradicion literaria. Posteriormente retomamos este problema para
no homologar de manera reproductiva los canones académicos con los escolares, con las lecturas
docentes y las lecturas de los alumnos, que exigen un analisis complejo y particularizado que dé cuenta
que este dispositivo académico no necesariamente se “derrama” hacia otras instituciones de ensefianza.
Ahora sefialamos que en el caso de las orientaciones dominantes de la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores opera una idea de literatura en la que perduran nociones como la “grandeza del
lenguaje”, hoy reformuladas en los esléganes educacionales de “la literatura de calidad” que

» <«

propiciarian el “acontecimiento”, “el acto de lectura”, “la experiencia de lectura”, etc.

El analisis de Williams, sobre la genealogia del término literatura en el marco de la lucha de
clases y el ascenso de la burguesia como clase hegemonica en Europa, se complementa con un espacio
de enunciacion periférico y subalterno a los centros de poder material y simbélico. La nocién de
imperialismo (Said, [1978] 2003, 1994) estructura una relacién centro/periferia a partir de una
concepcion eurocéntrica que establece al mundo metropolitano como norma cultural, lingiiistica,
estética, ideoldgica. De acuerdo a estas reformulaciones, los sentidos de clase que analiza Williams se

entienden desde las relaciones centro/periferia con su complementaridad con sentidos eurocéntricos y

70 El mismo marxismo, por ejemplo, al menos en las formulaciones de Karl Marx, no dejé de pensar a la literatura en estas
categorias asumiéndola como “alta literatura”. Comprobamos en este caso lo poderoso de una creencia, inclusive, en tanto
puede perdurar en un marco teérico, en principio adverso, como el marxismo (Williams, [1977] 2000: 67).

97



civilizatorios. Siguiendo a Angel Rama [1984] (1998), la secuencia literatura/escritura/cultura
entendida como distincién de clase opera en las periferias de las metrépolis como condicion colonial.
Es decir, esta distincién no puede ser entendida sin una diferencia étnica-cultural consagrada en las
relaciones de subalternidad entre las naciones imperialistas y sus zonas de dominacion material y
simbdlica. Entonces, si ya asumimos que la literatura se entrama en concepciones de lo “culto”, y en
particular de lo “escrito” y lo “letrado”, y lo “nacional” y “la grandeza del lenguaje”, existe en su
reverso un otro signado por lo “barbaro”, lo “no civilizado”, lo “iletrado”. Estas distinciones se juegan,
en la etapa del imperialismo, en términos de normas culturales legitimadas por centros econémicos,
sociales y culturales que son, como analizamos en el pr6ximo apartado, fundacionales del Estado y la

Escuela argentina en la clave sarmientina de civilizacion y barbarie.

En La ciudad letrada [1984] (1998), Angel Rama explica el nacimiento de las sociedades
americanas en la escision entre el mundo nativo, popular, indoamericano y la red de signos letrados que

reproducian la norma imperial. Explica el autor:

A través del orden de los signos, cuya propiedad es organizarse estableciendo leyes, clasificaciones,
distribuciones jerarquicas, la ciudad letrada articul6 su relacién con el Poder, al que sirvié a través de leyes,
reglamentos, proclamas, cédulas, propaganda y mediante la ideologizacién destinada a sustentarlo y justificarlo
(...) [La ciudad letrada] inspir6 la distancia entre la lengua rigida y la fluida palabra hablada que hizo de la
ciudad letrada una ciudad escrituraria, reservada a una estricta minoria (Rama, [1984] 1998: 43).

Esta distincién fundacional que propone Rama de las sociedades americanas entre lo escrito y lo

oral hace que produzca una de sus hipétesis mas conocidas:

Este encumbramiento de la escritura consolidé la diglosia caracteristica de la sociedad latinoamericana, formada
durante la Colonia y mantenida tesoneramente desde la Independencia. En el comportamiento lingiiistico de los
latinoamericanos quedaron nitidamente separadas dos lenguas. Una fue la publica y de aparato, que resultd
fuertemente impregnada por la norma cortesana procedente de la peninsula (...) Sirvié para la oratoria religiosa,
las ceremonias civiles, las relaciones protocolares de los miembros de la ciudad letrada y fundamentalmente
para la escritura, ya que solo esta lengua puiblica llegaba al registro escrito. La otra fue la popular y cotidiana
utilizada por los hispanos y lusohablantes en su vida privada y en sus relaciones sociales dentro del mismo
estrato bajo... (Rama, [1984] 1998: 44-45).

Una diglosia que Angel Rama entiende no solo definida en relacién a la norma metropolitana de

la lengua que se utiliza (espafiol o portugués) sino, a su vez, a la norma cultural de las metrépolis que
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producen las literaturas admiradas en las zonas marginales. Si bien entendemos que el modelo de Angel
Rama no termina siendo del todo explicativo (ya que las culturas populares avanzan en un proceso de
apropiacion de lo escrito y, muchas veces, como el mismo autor sefiala, hay zonas muy complejas
donde este esquema no funciona), si creemos que es significativo para continuar con la explicacion de
las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, ya que en estas

operan normas y valores que niegan o negativizan a las culturas populares.

Por lo tanto, y para finalizar este apartado, no pueden entenderse los usos dominantes de la
nocioén literatura sin dar cuenta de unas relaciones centro/periferia mundial constituidas, primero, en el
ascenso de la burguesia en Europa, que se traducen en redes de discursividades mayores que establecen
una dicotomia civilizacién/barbarie (Vifias, [1982] 2003). Y que, a su vez, se mediatizan de manera
particular hacia el interior de cada proceso regional en un esquema que oculta las diferencias sociales
en oposiciones tales como “alta cultura” y “baja cultura”, homologando “pobreza material” con
“pobreza simbolica” o, como también vimos respecto de los esléganes educacionales, en la oposicion
entre sujetos “transformados” por la “experiencia literaria” y aquellos sumidos en la “carencia
simbdlica”. Esta distincion colonial que perdura en las naciones latinoamericanas es la afirmacion que

lo no culto es lo no europeo.

2.2. La constitucion del Estado argentino: sedimento civilizatorio en los saberes pedagogicos

David Vifias, en Indios, ejército y frontera [1982] (2003) define la constitucion del Estado nacional
moderno, a fines del siglo XIX, como “una etapa superior de la Conquista”, en donde se introduce un
dispositivo ideol6gico mucho mas eficiente en la construccién de discursividades sobre la inferioridad
de las razas nativas: la ciencia positiva. Si bien el positivismo se establece como una teoria del modelo
de sefiorio cientifico para legislar sobre lo social (Gonzalez en Vifias, [1982] 2003: 6), y si bien esa
teoria caduca parcialmente como paradigma cientifico, sus nociones sobre las clases populares
argentinas y latinoamericanas -en cuanto también consolida representaciones sociales previas del
mundo americano construidas desde la Colonia- son, como veremos, de larga duracién y perduran
como representaciones sociales dominantes. De hecho, en el siglo XX, se hallan las premisas racistas
que justificaban la “inferioridad natural” de las clases populares, transformadas al desplazarse las

explicaciones biologicistas a culturalistas (Souza Patto, 1999).
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La organizacion del Estado argentino se consolida a partir de una prolongada guerra civil y de
tres guerras de exterminio (las intervenciones militares en las provincias del interior, la guerra contra
Paraguay y la matanza de pueblos indigenas de las zonas pampeanas, patagonicas y chaquefias) que
estructuran a la sociedad moderna bajo una fuerte concepcién civilizatoria (Vifias, [1982] 2003). Este
proceso no es reductible a nuestro territorio y, por el contrario, se pueden hacer analogias con diversos
procesos politicos e ideoldgicos continentales que refuerzan las antiguas categorias coloniales, pero que
las profundizan con un doble movimiento represivo en relaciéon al ethnos indigena de las clases
populares: “blanqueamientos” de la identidad nacional y/o exterminio de las poblaciones indigenas y
mestizas (Vifas, [1982] 2003: 25-44). Un proceso histérico y politico que Tulio Halperin Donghi ha

llamado el surgimiento del orden neocolonial (Halperin Donghi, 1994).

Siguiendo a Vifias [1982] (2003), afirmamos que los origenes de la Escuela y el Estado
argentinos se pueden poner en contexto a partir de dos movimientos que consolidan una vision
civilizatoria sobre las clases populares argentinas, principalmente, sobre su ethnos indigena: 1) la
operacién politico-militar que produce el triple genocidio de fines del siglo XIX y constituye al Estado
nacion con su unidad territorial y sus estructuras legales y politicas -la Republica, la Constitucion, la
lengua oficial, etc.-, tales como hoy las conocemos; 2) la premisa constitutiva de “lo nacional” se
conjuga en la dicotomia sarmientina de civilizacion y barbarie y en su multiplicacién posterior de
discursos socialmente generalizados y distintos de larga duracion, pero residuales de esta dicotomia. En
este proceso decimononico, en Argentina, el triunfo de las clases dominantes que se asumen como
ilustradas -y ejercen una continuidad identitaria entre Europa, y en particular Francia, y su clase-
construyen, en contraste, un otro no ilustrado. Las apropiaciones de los sentidos metropolitanos, de
acuerdo a este paradigma de sociabilidad aristocratica, ejercen la invencién de una autoridad superior
-“la cultura europea”, “la civilizacion europea”, “los valores europeos”, etc.- que se extiende
simbdlicamente sobre las clases subalternas para explicar y justificar las luchas facciosas -y, mas atn,
la matanza sistematica de poblaciones indigenas y criollas- como un proceso civilizatorio. El
surgimiento del Estado argentino se entrama, entonces, en unas representaciones sociales sobre el
mundo popular y americano signadas por “lo atavico”, “lo barbaro”, “lo anacrénico”, “lo salvaje”. Se
establece un discurso sobre lo diferente y lo imposible de asimilar para una cultura nacional moderna y

eficiente (Vifias, [1982] 2003: 51).

David Vifias, para llegar a estas conclusiones, dispone de un andlisis comparativo entre los

distintos paises del continente desde el que asegura que “los gobiernos de América Latina adscriptos a

100



la ciudad liberal tienen una obsesién: repiten de manera abrumadora el nicleo de indofobia
caracteristico del roquismo argentino que, al articularse con el caracter autoritario del estado
oligdrquico, lo transforman en palanca fundamental durante la primera fase de esa acumulacién
capitalista” (Vifas, [1982] 2003: 29). Hay un anudamiento, entonces, material y simbdlico, de la clase
social triunfante de las guerras civiles decimononicas. Este proceso, que supuso una expansion del
latifundio y el monocultivo en relaciéon a las necesidades de las metropolis imperialistas, fue
acompafiado en muchos paises, por el programa de reemplazar la “poblacion nativa” con “inmigrantes
europeos”. Por eso, en el origen de la América Latina, y en particular en Argentina, asegura Vifias

siguiendo a Robert Jaulin, que existié un etnocidio (Vifias, [1982] 2003: 33).

Las tres grandes matanzas de poblaciones criollas e indigenas antes sefialadas, que constituyen
los genocidios desde los que emerge el Estado nacional, consumados aproximadamente entre 1860 y
18907, son determinantes para la conformacion de los postulados civilizatorios sobre la nacién. Explica

Viilas:

Esa secuencia no solo ratifica el proyecto liberal-burgués de homogeneizacién del escenario politico -dentro del
cual los guaranies, montoneros y pampas ostentaban una imagen parecida de ‘hombres desnudos, primitivos y
racialmente ineptos’- sino de intenso fortalecimiento de poder centralizador (Vifias, [1982] 2003: 20).

Este “proceso civilizatorio” que explica David Vifias [1982] (2003) en el contexto de América
Latina, es parte de un proceso de escala mundial organizado por las ideologias imperiales de las
distintas metropolis que establecian razas y roles coloniales en el nuevo modo de acumulacion
imperialista (Angenot, 2013; Argumedo, 1993; Hobsbawm, 1989; Said, [1978] 2003, 1994). Desarrolla
Edward Said:

Hubo una virtual unanimidad de que las razas sometidas debian ser gobernadas, que ellas eran de hecho razas
sometidas en tanto una raza merece y ha ganado de manera consistente el derecho de ser considerada la raza
cuya principal misién es expandirse mas alla de sus propios dominios (Said, 1994: 53).

71 Algunos de estos casos, en realidad, deben repensarse en continuidad ininterrumpida hasta entrado el siglo XX tal como
es el caso del genocidio a los pueblos chaquefios, por ejemplo, los asesinatos cometidos por fuerzas policiales y
parapoliciales en lo que se ha nombrado como la Masacre de Napalpi en 1924 (Martinez Sarasola, 2005).

72 La traduccion es nuestra. En el original: “There was virtual unanimity that subject races should be ruled, that they are
subject races, that one race deserves and has consistently earned the right to be considered the race whose main mission is to
expand beyond its own domain”.
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Es en este sentido que Said afirma que “las elites gobernantes de Europa tuvieron la clara
necesidad de proyectar su poder hacia atras en el tiempo, dandole una historia y una legitimidad que
solo la tradicién y la longevidad pueden impartir” (Said, 1994: 16)™. No obstante, si este poder
centralizador y violento fue eficaz en la construccion del Estado nacién, en el contexto de un nuevo
orden global, no asumimos que fuera homogéneo ni que lograra imponer completamente su objetivo. Si
coincidimos con David Vifias que con la generacion del “80, en particular con la ocupacién total del
actual territorio nacional, se cierra un ciclo abierto por la Conquista espafiola podemos también afirmar
que son esos presupuestos coloniales los que el Estado Nacional va a establecer como los verdaderos y
Unicos. Se asume que el Estado moderno y la sociedad argentina son la prolongacién inevitable de un
ciclo de la cultura occidental y europea donde el pasado indigena y mestizo posee poca 0 ninguna
relevancia. Por el contrario, en las intervenciones de los alumnos -tal como retomamos detenidamente
en la cuarta parte de la tesis-, descubrimos continuidades con un mundo cultural aparentemente
“desaparecido”. Son, entonces, los postulados civilizatorios y occidentales los que operan como un
“blanqueamiento” de la historia argentina, y omiten los fendmenos sociales y culturales que no

responden a este patrén y que son los que analizamos en el cotidiano escolar’™.

El Estado argentino contemporaneo, de acuerdo a estos desarrollos que venimos siguiendo, se
erige como el fin de un “estado de barbarie” constituido por formas culturales precivilizatorias como
los indios, los gauchos o los negros y de sus derivas politicas (malones y montoneras). No es tema de
esta tesis recuperar el complejo entramado de guerras, debates y contradicciones de este proceso, pero
si sefialar que es en ese periodo (que es el mismo donde la Escuela se establece como proyecto estatal)
donde surgen una serie de nociones sobre “lo nacional” que nos aportan para iluminar ciertos aspectos
de nuestra investigacion. En principio, y como ya sefialamos, el Estado extermina poblaciones nativas y

mestizas considerandolas “rémoras de un pasado salvaje” y “condenadas a la extincion” y se asume a la

73 La traduccion es nuestra. En el original: “the rulling elites of Europe felt the clear need to project their power backward
in time, giving it a history and legitimacy that only tradition and longevity could impart”.

74 Lo que relevamos, por ejemplo, en las intervenciones de los alumnos son una tradicion -desde ya mediada, tensada,
discontinua que podriamos definir como una tradicién selectiva (Williams, [1977] 2000)- de un pasado que el Estado nacién
en su constitucién contemporanea postula como desaparecido o en vias de extincién. Cuando en el cotidiano escolar, en un
aula donde se ensefia lengua y literatura, surgen concepciones de una religiosidad mestiza -por ejemplo, un santo
sintomaticamente vestido de federal como el Gauchito Gil-, tradiciones de la medicina popular -como los empachos y el mal
de ojo- y sus arquetipos sociales -el curandero-, lenguas indigenas -como el guarani, el qom, el quechua- o insultos, entre
los mismos alumnos, tan comunes como negro o indio para remitir a los colores de la piel, se actualizan sentidos de un
mundo social y cultural que no puede reducirse a las matrices occidentales. Lo que el Estado nacién postulé como extinto,
continda existiendo; muchas disciplinas, perspectivas, teorias y grupos de investigacion aceptan lo que postula el Estado
nacioén al abonar sin mediaciones ni criticas el saber europeo y occidental. Tal como posteriormente avanzamos, una serie de
fenémenos del cotidiano escolar nos exigen repensar ese supuesto proceso eficazmente homogeneizador.
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Argentina finisecular como el fin del mundo indigena y mestizo argentino a través del recambio
poblacional que supuso la inmigracién europea.

» <«

Este mojon histérico que iniciaria una “Argentina blanca”, “hija de inmigrantes europeos”, “que
desciende de los barcos” (Adamovsky, 2012) no se corresponde, sin embargo, con el conocimiento de
cualquier maestro o profesor de una escuela con concurrencia de nifios y jovenes de barrios de la
periferia urbana quien sabe que entre sus alumnos hay un elemento étnico insoslayable que se
corresponde con una mayoria poblacional que posee ascendencia indigena (Corach, 2012). Pero que,
mas alla de cualquier ascendencia étnica a priori no significa una identidad cultural. En realidad, lo que
se revela con sentido y valor para el trabajo docente es una serie de fendmenos sociales y culturales en
el cotidiano escolar que tensionan el mandato histérico que configura la “identidad nacional” en
relacion a esta Argentina blanca, occidental y europea (Adamovsky, 2012; Garguin, 2009). Dar
relevancia, entonces, a este proceso de la constitucién nacional contemporanea nos permite, por un
lado, entender la “naturalidad” con que se enuncian las premisas eurocéntricas, de clase y civilizatorias
que hemos observado como parte de los discursos educacionales de las perspectivas dominantes de la
ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, ya que actualizan el rol pedagdgico-estatal
constitutivo del Estado argentino; pero, por otro lado, nos habilita a recuperar algunas claves de
interpretacién de las culturas populares que no estén negadas en las representaciones dominantes (que
como vemos en el siguiente apartado son convalidadas por las investigaciones teérico literarias

dominantes, al menos, desde la posdictadura).

Domingo Faustino Sarmiento ([1845] 1977, [1849] 2011, [1883] 2011) es una figura
fundamental para entender este proceso que venimos analizando, principalmente, por su rol en la
organizacion de los primeros debates sobre la educacion publica en los cuales el autor fue taxativo
respecto de sus intervenciones sobre la incompatibilidad entre educacion y clases populares de origen
mestizo o indigena como sintetiza en Educacion popular donde alerta sobre la “fusién de las razas” que
en paises tales como la Argentina conllevaria a “esta inevitable y peligrosa amalgama de razas
incapaces e impropias para la civilizacién” (Sarmiento, [1849] 2011: 32). La permanencia de discursos
racistas y clasistas sobre nifios y jévenes de barrios de la periferia, migrantes ellos mismos o hijos y
nietos de migrantes internos, con marcas culturales mestizas e indigenas, se entrama, en parte, en una
red topica de estos postulados civilizatorios. Y si bien esta tesis no aborda en profundidad este
problema en la historia escolar, que exigiria una serie de anélisis particularizados y mediaciones mas

complejas que las que efectuamos en este apartado, sefialamos que este discurso civilizatorio, tanto en
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el mismo Sarmiento como en las posteriores intervenciones intelectuales relativas a la Argentina de
fines del siglo XIX, se establece como condicién de posibilidad de una “educaciéon” que se confunde,
todo el tiempo, con “borrar identidades” o, para decirlo en los términos de David Vifias, con

“blanquear” a las clases populares.

Pablo Pineau (2012) historiza un rito de inicio de clase en las escuelas de fines del siglo XIX y
principios del siglo XX que era escribir en el pizarrén: “Paris, centro de la civilizacién”. Una manera
especular de decir que Ameérica, los indios, los gauchos, los mestizos, los negros no eran la civilizacién.
Una manera especular, a su vez, de decir que los nifios indios, mestizos, gauchos, negros que llegaban a
las aulas no eran la civilizacién. Y esta civilizacién se encadenaba en unas practicas modélicas, entre
ellas, las de “saber leer y escribir” orientadas a la formacion del “ciudadano alfabetizado” como “eje
central” de, precisamente, la idea de “ciudadania” que se perseguia mediante la instruccion escolar

(Pineau, 2012: 11).

Los historiadores liberales, sin embargo, interpretan este proceso como completamente eficaz.
Luis Alberto Romero, por ejemplo, afirma: “En el siglo XX, la escuela lo ha hecho eficazmente (...)
logro establecer en el imaginario de los argentinos un conjunto de ideas, nociones, valores y actitudes
hondamente arraigados y naturalizados” (Romero, 2004: 24). Si bien podemos coincidir en la
efectividad de la construccién contemporanea de un proyecto de nacién, y en la compleja
estructuracién de formas politicas e ideoldgicas hasta hoy vigentes, también se encuentran argumentos
que cuestionan que este proceso haya sido total y acabado. Esta hipotesis de Romero -atn hoy
predominante en algunos espacios de la investigacién social, cultural y de estudios teorico literarios- se
desestabiliza en sus pretensiones de validaciéon cuando el andlisis se abre a mas variables, incluso a
hechos de la historia de la educacién argentina. Por ejemplo, los niveles de escolarizacién a principio
de siglo eran exiguos y no incluian mayormente a las clases populares; luego, la hipotesis parte de un
sesgo, anteriormente sefialado, de creer que la dominacion de una clase homogeneiza automaticamente
a toda la sociedad. Ya que, todavia, en el siglo XXI y con niveles de escolarizacion ampliados, sobre
todo por su caracter de obligatoriedad, vemos que a pesar de ese “triunfo secular y moderno” de
“blanqueamiento”, en las aulas se escucha hablar en guarani o quechua, los alumnos y sus familias
acuden a la medicina popular con curanderos y se practican religiosidades mestizas solo para nombrar
tres elementos que el Estado nacion procur6 eliminar: “lenguas indigenas”, “curanderismo” y

“supersticiones religiosas”.

El proyecto civilizatorio, ante todo, establece un orden material y simb6lico donde lo indigena y
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lo mestizo es ocultado o perseguido y que aun hoy a pesar de los avances legales y en materia de
politicas educativas sigue operando como dominante. Un caso es el de las lenguas indigenas, pues si
bien existen progresos parciales en algunas jurisdicciones, y principalmente en su reconocimiento
nacional a partir de la Ley de Educacion Nacional (2006), no se corresponde su presencia en el
cotidiano escolar con algun tipo de relevancia dada en la politica curricular, ni en las perspectivas
dominantes del area, ni en la inclusion institucional de las mismas”™. Y la historia documentada de la
escuela, en gran parte, sigue siendo depositaria de este proyecto civilizatorio que dio origen mismo a la
Escuela en la Argentina, en particular respecto de la educacién primaria, a través de la ley 1420
sancionada en 1884 que cumplié un papel regulador en este proceso, ya que como explica Mariano
Nagy “en ella no existe ninguna referencia sobre la poblacion indigena de la Argentina”, lo cual
“obedece a que la politica oficial visualizé al aborigen como el ‘otro’, que junto a los mestizos, negros
y gauchos constituian grupos que se alejaban del ideal ciudadano esperado y que, por tanto, tampoco

significaban identidades que fueran de interés recuperar” (Nagy, 2013: 191).

2.3. Canon occidental e historicidad eurocéntrica

El eurocentrismo, como concepcion dominante en las ciencias sociales, superpone la historia
colonialista e imperialista de Europa y sus valores con la historia del mundo. Se asume que Europa -
que se recorta en algunos de los paises del norte del continente- es el modelo que deben repetir las
naciones periféricas. El idealismo aleman, en particular Hegel, establece el movimiento histérico desde
el Este hacia el Oeste y donde Europa se constituye como “el fin absoluto de la Historia Universal” y,
por lo tanto, los americanos (fuera de este camino progresivo) son considerados pueblos sin historia
(Dussel, 2014). No obstante, el eurocentrismo no solo opera como un modo de organizar la historia
sino principalmente como una epistemologia (Argumedo, 1993; Castro-Gémez, 2005; Castro-Gomez y
Grosfoguel, 2007; Dussel, 1992, 2000, 2014; Lander, 2000; Mignolo, 2014; Quijano, 2000; Said,
[1978] 2003, 1994). Antes, por ejemplo, analizamos el modo en que las distintas perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores basan su efectividad en el
supuesto de que la literatura provee de “subjetividad” a nifios y jévenes. “Subjetivan”, entonces, porque

aportan “la cultura” o “la literatura” que los nifios y jévenes de los pueblos sin historia no poseen.

75 Parte de estos desarrollos se encuentran en otros de nuestros trabajos. Cf. Dubin, 2017 y 2018.
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Esta historicidad eurocéntrica estructura los argumentos principales de los desarrollos teérico
literarios dominantes en Argentina, al menos, desde la posdictadura. Al detenernos en su estudio,
encontramos que el eurocentrismo ademas de un modo organizar el pasado histérico es, como
anticipamos, una epistemologia: las nociones de “cultura”, “teoria”, “sujeto”, “lector” y “literatura”,
entre varias otras, son vinculadas unilinealmente (y casi teleol6gicamente) a Europa que, asimismo, no
es toda esta, sino el recorte historico, geografico, social y cultural que hace el eurocentrismo y que en
Argentina se entrama con el mito de una nacion constituida solamente por inmigrantes europeos
(Garguin, 2009). Esta historicidad eurocéntrica, también, se manifiesta en la organizacion subordinada
de lo local a lo universal, en la aceptacion de que lo “universal” es Europa, en la reproduccion de
categorias de los centros de saber de manera acritica y en la eliminacion de la historia local que no

confirme los esquemas aprioristicos de la tradicién occidental™.

Es desde esta concepcién que se entiende que se nombren a las teorias latinoamericanas como
“lineas no tedricas” o como “resistencias a la teoria”, ya que es un sentido comun académico
(Bourdieu, 2014b; Bourdieu y Wacquant, 2014), altamente extendido en las universidades
latinoamericanas (Lander, 2000; Mignolo, 2014), que lo que llamamos “teoria” es, por condicion,

europeo o norteamericano”. La matriz civilizatoria se actualiza cuando se delimita qué es teoria y qué

76 Lo “universal”, ademas, opera en la reproduccién de la centralidad de un discurso académico, en tanto se hace de un tipo
lo universal. Y en esta serie conceptual, la “transposicion del saber tedrico” coloca al saber universitario como un
dispositivo superior y homogéneo que establece su discurso como “universal”, “objetivo”, “cientifico”, etc., sin dar cuenta
de su heterogeneidad, pluralidad de perspectivas y tensiones internas en un espacio altamente conflictivo donde hay actores,
instituciones, perspectivas, movimientos que definen a la literatura de manera opuesta, como ya hemos sefialado. En este
sentido, son importantes las revisiones que hace Edward Said (2004) de la obra de Erich Auerbach y su construccién de un
canon occidental: “por primera vez en la historia moderna, el conjunto del imponente edificio del conocimiento humanistico
que descansa sobre los clasicos de las letras europeas, y con él la disciplina académica formalmente inculcada en los
estudiantes de las universidades occidentales a lo largo de las formas que todos conocemos, representa solo una pequefia
parte de las verdaderas relaciones e interacciones humanas que ahora tienen lugar en el mundo [...] Nuevas culturas, nuevas
sociedades y nuevas visiones emergentes del orden social, politico y estético reivindican ahora la atencién del humanista
con una insistencia que no se les puede negar por mucho tiempo” (Said, 2004: 36).

77 Solo a modo de ejemplo porque un estudio especifico sobre el caracter eurocéntrico, de clase y civilizatorio de gran parte
de los desarrollos de la critica literaria argentina demandaria otra investigacion, se encuentra este “sentido comin” respecto
del modo en que se propone impugnar a los estudios culturales, al marxismo o alguna otra perspectiva que busque analizar
la literatura en sus condiciones materiales y simbolicas de produccién (es en esta secuencia que lo “latinoamericano” como
atributo rebajaria el “concepto puro” de literatura). De ahi, que hallemos apreciaciones como la siguiente: “Pero Eagleton
encontraba el modo de olvidar, reprimir o transfigurar su propio rechazo a la resistencia de la literatura: en un manual de
teoria literaria, declara inexistente a la literatura misma y proponia a cambio el previsible territorio de «las practicas» y «los
discursos» (a diferencia de «literatura», objetos cuya existencia -parece- no haria falta asediar). Una invitaciéon como esa no
parece ajena a ciertas preferencias politico-historiograficistas recientes de la critica literaria latinoamericana, ni al mas o
menos disimulado facticismo que se le asocia junto con una pertinaz resistencia a adoptar orientaciones tedricas que suelen
vincularse con el ejercicio especulativo (filosofia, teoria)” (Dalmaroni, 2015: 57). El mismo autor, que de hecho hemos
citado en el apartado anterior como una de las voces representativas de la posicion posmoderna de los discursos
educacionales sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, asume (en términos irénicos) que historizar la
literatura seria reducirse a un “dispositivo cultural de la dominacién social imperialista, burguesa, eurocentrista, blanca,
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no en términos de pertenecer a la tradicion occidental (donde residualmente sigue operando la idea de
“conciencia” relativa a la progresion europea). No es casual, por ejemplo, que una de las categorias
centrales de Beatriz Sarlo (1988) sea la de modernidad periférica (en tanto en este caso el uso de
“periferia” solo responde a una marginalidad, no a una relacién de subordinacién econémica, politica y
cultural). No es, en consecuencia, la subalternidad entendida como categoria politica sino el “margen”
de un centro o de un canon: las culturas latinoamericanas son un “anacronismo”, un “residuo”, unas

“notas ad hoc”, de la historia y la cultura europea.

Este modo de entender las relaciones centro/periferia y universal/local estructuradas en la
progresion de la historicidad eurocéntrica, la “universalizacion” de la cultura europea, la negacion de
las historias locales y la aceptacion acritica de los modos de pensar el mundo que legitiman los centros
de saber globales es dominante en la critica y la teoria literaria desde la posdictadura. Una revision
pormenorizada de estas disciplinas excede los limites de la presente tesis, por ello, tan solo traemos a
consideracion unos pocos casos con fines ilustrativos, tal como el ensayo de Jorge Panesi, “La critica
argentina y el discurso de la dependencia” (2000), en el que ironiza sobre los usos nacionales de la
literatura y donde sintetiza unos sentidos compartidos en la teoria y la critica literaria argentina que se
reproducen en las perspectivas dominantes sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de
lectores, ya analizadas, en cuanto a sus modos de definir a “la literatura” a partir del cruce entre teoria
literaria y didactica (Bombini, [1989] 2005, 1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998, 2000, 2001a, 2001b,
2002, 2003, 2004, 2005, 2006a, 2006b, 2007, 2008, 2011, 2015; Bombini y Labeur, 2017; Dalmaroni,
2011a, 2011b, 2013, 2016; Dalmaroni y Gerbaudo, 2012; Frugoni, 2006, 2010; Gerbaudo, 2003, 2006,
2010, 2011a, 2011b, 2013, 2016; Labeur, 2003, 2010a, 2010b; Nieto, 2010, 2011, 2012, 2012-2013,
2013, 2014; Sardi, 2006, 2010, 2011, 2013; Sardi y Blake, 2011).

Panesi (2000) es considerado como una de las referencias obligadas para pensar los problemas
de la ensefianza de la literatura (Gerbaudo, 2011a) en cuanto se entiende su produccion tedrica como
“saber base” o “cientifica” de la didactica de la literatura. En su texto que citamos a continuacion, el

autor reduce los estudios literarios nacionales -ya que ubica sus comienzos en Crisis y resurreccion de

masculina” (Dalmaroni, 2015: 46). Defiende, por tanto, como observamos en franca sintonia con los postulados de Petit
(2000, 2001, 2003, 2008, 2014, 2015), la nocién de un lector de literatura a manera de una verdad que trascenderia las
condiciones materiales y simbdlicas de existencia, en cuanto las niega: “El lector social y cultural (que es, digamos, una
persona civil sujetada a la Lengua de todos) pretende que puja por el mismo territorio que explora el lector literario (que es,
digamos, un acontecimiento -tunico- de la desubjetivacion-desujecién). No hay modo de que el lector social y cultural deje
de cometer ese error (ese error -pretender que el espacio literario coincide en alguna medida con el territorio de la Cultura-
es su condicidn regular). El lector social y cultural es el Otro irreductiblemente otro del lector literario. El lector literario del
que hablamos es una contingencia (no una condicion, ni una identidad), en que toda mortal del sentido y de su btisqueda -
aunque regrese intermitentemente- se pierde” (Dalmaroni, 2015: 60).
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la literatura argentina (1954) de Jorge Abelardo Ramos- a los que llama “ingenuidad conceptual”

(Panesi, 2000: 19)™. Segun sus palabras:

[...] el discurso critico de la dependencia se muestra, triunfante el peronismo, confiado y optimista en la accién y
la lucha. Euforia militante que hace de la critica una actividad combativa nunca antes vista en la cultura
argentina, salvo en la discursividad lugoniana de El payador y su creacién de mitos aristocraticos, heroicos,
gauchescos, xen6fobos (Panesi, 2000: 20).

Se establece, asi, un sistema simbdlico de continuidad entre peronismo, nacionalismo
conservador, pensamiento nacional, y de manera indirecta clases y las culturas populares, en un
repertorio topico ligado a la “impostura tedrica”, la “ingenuidad conceptual” o el “fetichismo de las
identidades”. En todo caso, y mas alla de las variaciones de sus formulaciones, se desprende como una
dominancia que toda “btisqueda nacional” en la historia social y cultural es algo a priori “falso” en
relacion a unas verdades intelectuales, conceptuales y autorales que son necesariamente no nacionales y
a priori “verdaderas”. Este esquema fuertemente extendido en la teoria y la critica literaria se revela
como uno de los efectos perdurables de la operacion critica que comienza con la revista Punto de
Vista” (de Diego, 2003), en particular, con el rol de Beatriz Sarlo en la constitucion de perspectivas,
autores y recortes disciplinarios (Croce, 2008; Dalmaroni, 1997; de Diego 2003; Garcia Orsi, 2016;

Gerbaudo, 2016), y que termina siendo vulgata de la critica contemporanea®. De esta manera, se

78 Jorge Abelardo Ramos, en los términos de la tradicién marxista, defini6 al trabajo intelectual en tanto trabajo asalariado
y en relacién directa con las estructuras del poder real. Al contrario de Roland Barthes y de sus apropiaciones argentinas que
lo suponen como un trabajo libre, naturalmente liberador y “fuera del poder” (Barthes, [1977] 2014), Ramos sefiala que: “el
intelectual es incapaz de confesar que su salario depende de sus opiniones y que el odiado burgués u oligarca lo tienen
tomado por el cuello” (Ramos, [1954] 2014: 20). Si bien el esquema explicativo de Ramos, sin duda, arroja una serie de
problemas conceptuales que parten de esquematismos teéricos y reduccionismos varios, no deja de sefialar ejes de analisis
abandonados por la teoria y la critica literaria en Argentina, por caso, sus relaciones directas e indirectas ya no solo con la
politica de modo general y abstracto, sino con los mismos engranajes del Estado y la conformacién de politica publica.

79 La produccion de Punto de Vista es mucho mas compleja, vasta y contradictoria que del modo en que la presentamos en
funcion de las necesidades expositivas de la tesis. Asimismo, sus aportes para pensar la literatura de acuerdo a claves
socioldgicas y politicas son imposibles de homologar a las tltimas intervenciones dominantes de la critica y teoria literaria
en Argentina basadas en los posicionamientos liberales y despolitizados de las teorias experiencialistas. No obstante, en su
nocion de “autonomia” (de Diego, 2003) y en sus reapropiaciones teéricas (Dalmaroni, 1997; de Diego, 2003; Garcia Orsi,
2016) hay un borramiento de la produccién previa a la ultima dictadura civico-militar que se retroalimentaba con
indagaciones sobre las culturas populares, el mundo indigena, el pensamiento nacional, la cultura de masas y la historia
latinoamericana. Todo este espectro de andlisis va a reducirse a sus minimas expresiones y en voces mas bien marginales
dentro del ambito académico dominante de la teoria y la critica literaria en Argentina.

80 En este sentido, “la operaciéon Sarlo” -muchas veces presentada, ocultando sus implicancias ideolégicas, como
“modernizacién tedrica”- suspende la indagacién por las culturas nacionales. De hecho, los usos que da al estructuralismo,
al postestructuralismo, al marxismo, al psicoandlisis, entre otros, tanto en las primeras intervenciones de Sarlo en Los Libros
(1969-1976) como en Punto de Vista (1978-2008), es una operacién de deshistorizacién nacional que refuerza el proceso
decimonénico analizado por David Vifias [1982] (2003) de borramiento de las historicidades indigenas y criollas. José Luis
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homologa toda produccion nacional al “nacionalismo reaccionario, elitista y xen6fobo” negando la
pluralidad de perspectivas que se inscriben en lo nacional y, en ese mismo movimiento, se impugna la
posibilidad de dar cuenta de las culturas populares (ya que la Argentina es un “pais europeo”, caso

distinto a México o Bolivia).

La hipotesis de que lo nacional es “fascismo”, esto es, la equiparacion de El payador de
Leopoldo Lugones con toda otra produccién es clave, porque da cuenta de otra operacion que se ha
hecho cada vez mas presente en los estudios literarios argentinos. Se trata de la negacion de todo debate
sobre las identidades nacionales, al asumir que toda reflexion sobre las mismas ya pertenece a un orden
fascista; se anula de facto, entonces, la posibilidad de interrogarse sobre la subalternidad
latinoamericana. En correlacion, se anulan las preguntas sobre la produccién de una teoria situada, en
cuanto en esta se recuperan identidades, grupos, tradiciones, lenguas, etc., que han sido negados y/o
negativizados®'. Solapar lo nacional con el nacionalismo reaccionario, permitié en los estudios
literarios, primero, una restauracion de los valores y concepciones liberales -aquellos que validan lo
que hemos explicado como historicidad eurocéntrica- y que habian sido puestos en debate en la década
de los sesenta y los setenta en Argentina (Garcia Orsi, 2016); segundo, resguardarse (contra su propio
liberalismo) en una retorica de “izquierda” o “progresista” -ya que ubica al discurso del otro en el
“fascismo”-; y por ultimo, desvanecer los motivos para el estudio de las particularidades histdricas,
sociales y culturales de Argentina. Asi, en esta continuidad Argentina/Buenos Aires/Europa se omite el

tema de las culturas populares como hecho tedrico relevante®. Decimos retérica de “izquierda” o

de Diego afirma que "en la segunda etapa de la revista Carlos Altamirano y Beatriz Sarlo inician una prolongada tarea de
cuestionamiento del ‘pensamiento nacional’ que tendra en Los Libros su primer escenario y afios mas tarde, continuara en
Punto de Vista" (de Diego, 2003: 93). Asi, el problema es que ese “pensamiento nacional” no es uno, univoco y homogéneo,
sino que entrama distintas tradiciones -algunas incompatibles- pero que indagan lo latinoamericano o lo argentino, lo
regional o lo local, en términos de recuperar historicidades y tradiciones culturales que sin ser auténomas —ya que no
pueden dejar de pensarse en cuanto culturas subalternas de un pais subordinado a un sistema econémico global- exigen su
analisis particularizado y la produccién de categorias criticas propias para su explicacion.

81 El marxismo en el siglo XX (Anderson, 1987), en particular luego de las guerras anticoloniales, ha reflexionado
largamente sobre el papel de la cultura, la literatura y las identidades nacionales y populares en el marco de la lucha politica
-esto que desde posiciones posmodernas se nombra como “fetichismo de la identidad” (Dalmaroni y Gerbaudo, 2012). Terry
Eagleton, en el marco de una critica marxista, describe las posibles potencialidades de esta perspectiva: “La cultura, en la
vida de naciones que luchan por independizarse del imperialismo, tiene un significado muy por encima de las crénicas de
los suplementos dominicales de los periddicos. El imperialismo no se concreta en la explotacion de la mano de obra barata,
de las materias primas y de los mercados de facil acceso, llega hasta el desquiciamiento de las lenguas y de las costumbres,
no le basta con imponer la presencia de ejércitos extranjeros, quiere introducir a la fuerza modalidades extrafias de la
experiencia. Se manifiesta no solo por medio de balances financieros y bases aéreas, también puede descubrirse en las mas
profundas raices del lenguaje y de la significacion. En situaciones asi, nada lejanas de nuestra propia casa, la cultura esta tan
vitalmente ligada a nuestra identidad comtn que no hace falta discutir sobre sus relaciones con la lucha politica. Seria
insensato argumentar contra esta posicién” (Eagleton, [1983] 1998: 254).

82 Habia, sin duda, una visién mecanicista en Jorge Abelardo Ramos [1954] (2014) y en los distintos autores que definieron
los modos de las relaciones intelectuales subordinadas a la estructura econémica de manera lineal y reproductora. No
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“progresista” por su encabalgamiento ideoldgico con un orden conservador (al menos, en su vision de
las clases populares). De esta manera, confluye con el mismo movimiento que analizamos en la
primera parte de la presente tesis respecto de la conformacién de los esloganes de los discursos
educacionales sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, y que se ha vuelto también
una recurrencia en los discursos de especialistas sobre el campo cultural o educativo. En ellos es un
imperativo, mas alla de los posicionamientos ideoldgicos y hasta politicos partidarios, al modo de una
exigencia enunciativa, presentar los argumentos sobre “la literatura”, “la cultura”, “la teoria”, “la
lectura” y demas, en términos de “inclusion”, “pluralidad”, “heterogeneidad”, etc. (Bombini, [1989]

2005, 1997a, 2004, 2005, 2006b, 2007, 2015; Petit, 2014).

Este lugar preponderante de la teoria y la critica literaria en las perspectivas dominantes sobre la
ensefianza de la literatura y la formacién de lectores, se vehiculiza con el reposicionamiento politico de
los especialistas a partir de la posdictadura (Cuesta, 2010c, 2011). Asi la reconversion de los
intelectuales en “especialistas” funcionaliz6 una idea de “trabajo cientifico” definido de acuerdo a su
“especificidad” y “autonomia”, que los inmunizaba de debates que no fueran legitimados en sus
propios campos autolegitimantes, y que como efecto inmediato produjeron una negacién de las
discusiones sobre los vinculos entre la politica y la literatura, ya que atentaban contra la “especificidad

literaria” (de Diego, 2003).

La “especificidad literaria” actu6 hacia el interior de la teoria y la critica literaria como una
defensa de “la literatura” que, como ya analizamos anteriormente, es una nocion clave para las
perspectivas dominantes sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores pues les permite
legitimar sus “usos verdaderos” respecto de otros que no lo son. Esta nocion de literatura es heredera de
las apropiaciones que hace la revista Punto de Vista de autores como Pierre Bourdieu y Raymond
Williams, en tanto no asume sus postulados mas radicales en términos de analisis social y cultural, de

objetivacion del trabajo intelectual, tampoco sus revisiones ideologicas del concepto literatura, entre

obstante, desde la posdictadura se discuti6 esta vision mecanicista desde un reposicionamiento liberal que asumia
acriticamente a los autores, perspectivas, recortes disciplinarios, conceptos clave de lengua y literatura, concepciones de
sujeto, historia y politica, entre otros, del mundo académico europeo y norteamericano. Sin duda, hay que revisitar estas
teorias de la dependencia intelectual desde nuevos marcos teéricos y, principalmente, con precisién analitica en las
particularidades de dicha dependencia, tal como lleva adelante Fernanda Beigel (2016), quien explica que “la autonomia y
la dependencia académica coexisten conflictivamente y que la produccién de ideas no es un mero apéndice de las relaciones
econémicas, politicas y sociales, podran igualmente preguntarse ;qué impacto tiene la dependencia del ‘prestigio
internacional’ construido en los ‘centros de excelencia’ que inclina a muchos intelectuales periféricos a delinear sus carreras
académicas publicando en revistas mainstream y escribiendo en inglés? Pues ésta es, para nosotros, la especificidad de la
‘dependencia académica’ que las generalizaciones abstractas y los economicismos contribuyen a obturar. Se trata de una
situacién histérico-concreta observable como relacién de dominacién simbélica de unas instituciones, disciplinas y lenguas
dotadas de ‘prestigio internacional’ sobre otras, marginadas de la ‘ciencia universal’” (Beigel, 2016: 9).
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otros abordajes y, por el contrario, se los reinstrumentaliza en una defensa del uso de “la literatura”

como “cultura” en términos, digamos, ya clasicos. Explica Ana Garcia Orsi:

Si uno de los aportes del materialismo cultural inglés consiste en la postulacién de un concepto de cultura que
tiende a disolver la polarizacion entre una “alta” y una “baja” cultura, la cuestién de la jerarquizacion de la
producciones simbolicas y el problema del valor estético constituyen preocupaciones que los criticos de Punto
de Vista en tanto lectores modernos se resisten a abandonar: “Todo es cultura, lo sabemos, pero en algunos de sus
productos el investigador encontrara una condensacion significativa, simbdlica y de valores mas intensa que en
otros” resume Sarlo al respecto (Garcia Orsi, 2016: 321).

En la posdictadura, el reposicionamiento de los intelectuales como especialistas, les permite
presentarse como los Unicos y legitimos productores de “conocimiento especifico” para “encontrar”,
como dice Sarlo en la cita de arriba, a la literatura que posea “la condensacién significativa, simbélica
y de valores mas intensa que en otros”. Estos “otros productos de la cultura” -que remite a otros objetos
literatura, pero también a otros modos criticos y tedricos de transitar el mismo objeto- van a ser
considerados, desde el regreso de la democracia en 1983, como “pérdida de especificidad” del “trabajo
intelectual” (de Diego, 2003). De alli, que el Estado democratico ya en la década del noventa, en
relacion con sus necesidades para llevar a cabo los lineamientos de cada area disciplinar en el marco de
la Ley Federal de Educacion (1993), reclute a los intelectuales reconvertidos en especialistas, ahora
fuera de cualquier posicionamiento revolucionario, y les habilite su integracion como parte del
engranaje ideologico de consenso de la nueva etapa historica iniciada con el regreso de la democracia.
Esta nueva figura del especialista participando de la elaboracién de la politica educativa tiene como
efecto, hasta hoy, la monopolizacién del discurso sobre las conceptualizaciones de los objetos de

ensefanza y sus saberes legitimos validados en criterios cientificos univocos. Se trata de un:

[...] “discurso monopolizado” (Sarfatti Larson, 1988:156) que entronca la autopromocién de un cuerpo de
saberes expertos que se vuelve axiomadtico, no solamente para los especialistas en lingiiistica, y/o en didactica de
la lengua, y/o en didactica de la lengua y la literatura que ofrecen sus servicios al Estado y/o al sector privado,
sino también para los agentes que protagonizan los espacios de decision de las politicas educativas en diversas
locaciones del aparato estatal. Ya sea inventando esas politicas o ratificandolas (Cuesta, 2010c: 120).

Hay un proceso, entonces, hacia un discurso monopolizado que se autoasume como el legitimo
portavoz de “un cuerpo de saberes expertos” y que “ofrecen sus servicios al Estado y/o al sector

privado”. Es decir, el uso labil de las nociones de “autonomia” es un modo de autolegitimacion que
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esconde sus dependencias directas e indirectas ya no solo con formaciones politicas e ideoldgicas®,
sino como explicamos en la primera parte de nuestra tesis, con la confeccién y difusién de politicas
publicas del Estado. No obstante, explica Cuesta, que “los intelectuales y artistas ligados a la literatura”
no tendran en la transicion democratica y en la década de los noventa el mismo lugar en el disefio de las
politicas educativas que “los ligados a los estudios lingiiisticos, y en este marco se podran leer las
distintas reconversiones de estos actores” (Cuesta, 2010c: 114). Atn asi, los debates que llevaron a cabo
los primeros mas bien orientados a la “reconstruccion del campo literario” instalan una serie de
“nucleos tematicos” respecto de la necesidad de una “nueva concepcion de la literatura” (Cuesta,
2010c: 114) que, avanzando en el presente se corresponde con las nociones de “la literatura” que
venimos analizando a manera de sus apropiaciones y usos por parte de las perspectivas dominantes de
la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores. La autora, realiza esta historizacién apoyandose

en los estudios de José Luis de Diego:

Como sefiala de Diego, los “intelectuales revolucionarios” que entendian a la literatura y sus estudios como
armas de lucha politica, figuras mas ligada al patron de los “intelectuales fundacionales”, instalardn en la
transiciéon democratica una nueva concepcién de la literatura que avalard el nicleo tematico “comenzar de
nuevo, de cero” que justificara, a su vez, nuevos canones literarios y tedricos desligados de la controversia de
una literatura estética o una literatura para la revolucién” (de Diego, 2007). La primera se ira imponiendo y hara
a la remodelacién de estos intelectuales en “cientificos puros” (de Marinis, 2006) que iran consolidando el
presupuesto de una literatura que no debe concebirse en términos miméticos con la realidad politica y social. Por
ello, las preguntas sobre su funcién social ya no seran pertinentes porque atentaran contra la “especificidad
literaria” (de Diego, 2001) (Cuesta, 2010c: 114).

Asi, la concepcion de “una literatura estética”, esto es “una literatura que no debe concebirse en
términos miméticos con la realidad politica y social” se ird consolidando en respuesta a la “no
pertinencia” de las preguntas sobre su “funcién social” en cuanto atentado contra su “especificidad”.
Exceptuando que actualmente los discursos educacionales dominantes sobre la ensefianza de la lengua
y la literatura resignifican “la funcién social” de “la literatura” a través de una afirmacién de sus
efectos “transformadores” en los sujetos y sus experiencias “carentes de cultura”, como ya hemos
explicado, los otros conceptos, “la literatura estética”, garante de su “especificidad” como “no

mimética” de las realidades, persisten de manera inalterada.

83 Este ocultamiento ideoldgico en nombre de la “especificidad” y “autonomia” es lo que Terry Eagleton advierte en su
analisis de las teorias literarias del siglo XX cuando presentadas “como verdades supuestamente ‘técnicas’, ‘axiomaticas’,
‘cientificas’ o ‘universales’ [son] doctrinas que, si se reflexiona un poco sobre ellas, se ve que favorecen y refuerzan
intereses particulares de grupos particulares en épocas particulares” (Eagleton, [1983] 1998: 232).
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Esta breve revisiéon que hacemos de la teoria y la critica literaria, desde la posdictadura, nos
permite dar cuenta de un marco conceptual que hace a la exclusion de variables como los de las
culturas populares, las lenguas indigenas, la cultura de masas, las tradiciones regionales, entre otras,
para pensar a la literatura. En este sentido es que resulta insuficiente para explicar acaso otra
“especificidad”, la de la ensefianza de la literatura en el cotidiano escolar, el trabajo docente y las
intervenciones de los alumnos (como desarrollamos en la tercera y cuarta parte de la tesis). Y, por tanto,
también se presentan insuficientes para entender las relaciones teoria literaria/didactica de la literatura
tal como es establecida en términos de ciencia base/ciencia aplicada. La resolidarizacion entre estos
campos es posible en una revision de los mismos desarrollos tedrico literarios. Por ejemplo, al ahondar
en uno de los autores que serian incluidos, segin lo expuesto anteriormente, en la “teoria de la
dependencia”, el uruguayo Angel Rama ([1974] 2004, [1982] 2008, [1984] 1998), encontramos algunas
hipotesis que nos habilitan el abordaje de fendmenos relativos del cotidiano escolar y, principalmente,
la reformulacion de los problemas de la ensefianza de la literatura fundados en el propio trabajo
docente. Esto es, el cruce de literatura/cultura nacional en América Latina. De esta manera, en funcién
de los intereses de la presente tesis, nos permite, por un lado, repensar la compleja cuestion nacional en
un marco histérico y social que no replique sus enunciados mas cerrados y antitéticos y, por otro,
recuperar una tradiciéon del saber docente y de la ensefianza de la literatura escolar (tal como es la
historiografia literaria), pero a partir de un marco también mas complejo® que dé cuenta de los
sedimentos histéricos de nuestras culturas y su constante conflictividad entre individuos, grupos y

clases:

En todo caso es prudente desconfiar de una idea de una homogeneidad cultural para la Argentina, la cual se
ofrece como parte del proyecto dominante a manera de su fachada propagandistica mds persuasiva. Por debajo
de una cultura tesoneramente oficializada, que no es tampoco la de las clases dominantes sino la que ellas
fabrican para consumo de la sociedad nacional como parte del plan de encuadre ideol6gico, puede percibirse una
pluralidad de subculturas que van desde las remanencias indigenas autoctonas (para las cuales ha tenido notable

84 David Viiias es otro de los autores que permitiria una resolidarizacién entre los saberes historicos y los literarios. Dice
Vifias en su inaugural Literatura argentina y realidad politica [1964] (2005) (luego reducido a Literatura argentina y
politica): “La literatura argentina, en ese contexto, se va justificando como la historia de un proyecto nacional; es decir, es el
proceso que puede rastrearse a lo largo de un circuito pero que solo se verifica con nitidez en los momentos culminantes
caracterizados por la densificacion de un dato fundamental. [...] la literatura argentina comenta a través de sus voceros la
historia de los sucesivos intentos de una comunidad por convertirse en nacién, entendiendo ese peculiar nacionalismo como
‘realismo’ y mundanidad en tanto significacion totalizadora, como eleccién y continuidad de élan inicial y como estilo en
tanto autonomia y autenticidad de los diversos grupos sociales de acuerdo con los momentos a los que sean abocados. Se
trata, en fin, de la produccion de una identidad histérica” (Viiias, [1964] 2005: 12-13). O como Andrea Bocco (2013, 20154,
2015b), que en sus estudios sobre la literatura argentina insiste, y tal como ya la citamos, en que existen tres elementos
vertebrales para operar en relacién a la literatura: lengua, cultura y politica (Bocco, 2015b: 7).
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desvio la mayoria de la intelligentsia argentina), pasando por varias formas de las culturas folk, hasta aquellas
urbanizadas, algunas de origen rural, otras afiliadas en esa “cultura de la pobreza” que desbrozaron Harrington y
Lewis, atras sirviendo de sustento a los recientes proletariados. El mismo Ribeiro las ha reconocido, aunque sin
concederles su lugar, al anotar la pervivencia de las etnias originarias en “los cabecitas negras que comienzan a
ascender a la condicion de obreros de la industria” (Rama, [1974] 2004: 268-269].

La revisién que hace Angel Rama de Darcy Ribeiro y su propuesta de una historia cultural que
habilite “una mirada desde abajo” permite el ingreso de tradiciones mestizas e indigenas invisibilizadas
en la teoria y la critica literaria argentina dominante desde 1983. En Beatriz Sarlo, cabe aclarar, no se
niega el cruce literatura/historia tal como vemos en los estudios literarios posteriores de corte
postestructuralista francés, pero la historicidad que estructura la cultura argentina en sus textos se
inscribe en esta concepcion eurocéntrica. Sarlo asume, sin mas, que en la Argentina “somos hijos de
inmigrantes” a diferencia de Bolivia, México o Pert (en Zunini, 2014). Posteriormente, retomamos
como el eurocentrismo opera hacia el interior de los estudios sociales y culturales en una homologacion
Argentina/Buenos Aires/Europa que se consagra en la vision de un pais solo poblado por hijos y nietos
de inmigrantes europeos. En realidad, en Sarlo y de manera extensiva en la teoria y la critica literaria
argentina dominante, es casi inexistente la mencion a las migraciones internas, las culturas indigenas y
el mundo por fuera de la circulacién mas restringida de algunos barrios de la ciudad de Buenos Aires y,
por el contrario, hay una sobredimension del fendmeno de la inmigracion europea. No es casual, por
tanto, que en los estudios literarios se haya recurrido como uno de sus recortes privilegiados a la década
del veinte y del treinta en la ciudad de Buenos Aires, porque es cuando de manera evidente se puede
afirmar la idea de una Argentina inmigratoria y las apelaciones criollistas -si bien existian en Buenos
Aires y, ain mas en el resto del pais, poblaciones criollas e indigenas- son mas faciles de presentar
como apelaciones a un pasado inexistente (Altamirano y Sarlo, [1983] 2016; Sarlo, 1988, 1995, 1996,
2007). En este sentido, Sarlo construye una historia argentina sobredeterminada por los centros
urbanos, en particular la ciudad de Buenos Aires, hija de la inmigracién europea, sin rasgos indigenas
ni criollos que es parte del proceso cultural -en términos periféricos- del mundo europeo. El
eurocentrismo opera en los estudios literarios y culturales argentinos, en suma, en una centralidad de

los circuitos de clase media de la ciudad de Buenos Aires®.

85 Este modo de portefiocentrismo se da en un doble recorte que hace Sarlo. Por un lado, uno temporal en el que privilegia
los afios 1880/1930 para poder homologar “historia cultural argentina” a la “inmigracién europea” y el “nacionalismo”, al
“nacionalismo patricio o reaccionario”. Por otro lado, uno espacial: la historia cultural argentina (el octavo pais mas extenso
del mundo) parece reducirse a unos pocos barrios de la ciudad de Buenos Aires. Este doble recorte es estructurante de la
teoria y la critica literaria argentina contemporanea. Reconstruir esta sobredeterminacion simbélica de Buenos Aires en la
literatura argentina y una historia argentina sobredeterminada simbdlicamente por la inmigracién europea exigiria un
analisis particularizado de los distintos programas de la literatura argentina y sus modos concretos de ensefianza en las
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Si en las aulas de las escuelas de provincia de Buenos Aires observamos historicidades
americanas altamente complejas (lenguas indigenas, relatos sobre seres sobrenaturales, santos y
religiosidades mestizas, migraciones internas, etc.), nos encontramos, en relacion con lo antes expuesto,
frente a una omision que responde a un modo de organizar la historia: se supone una Argentina blanca,
occidental, hija de la inmigracion europea. Ingresar al cotidiano escolar, en cambio, se articula
necesariamente con la revisibn de otros desarrollos de las ciencias sociales que habiliten
reformulaciones situadas sobre esos “otros” que no se nombran en estas perspectivas dominantes. Una
posicion epistemologica que Joan Villares (2006) desglosa y explica en relacion a la obra de Edward
Said (2004) y que posteriormente retomamos, en cuanto a lo que implican estos valores universales

implicitos en la historicidad eurocéntrica:

[...] se reduce el concepto de "Humanismo" y de "Humanidades" al conformado por una tunica tradicion, la
europea, la nuestra, como si ésta fuese naturalmente buena, la mejor, la principal, la ejemplar, la central,
quedando menospreciadas todas las otras culturas y tradiciones como provincianas y desviantes, mas aun,
abandonandolas de modo aparentemente legitimo y justificado, tras el dictamen de una especie de autoridad
familiar, eficiente, reiterada, aquella que la casta sacerdotal de los profesores reproduce y representa con su
indiscutible poder (Villares, 2006: 48).

universidades argentinas que excede nuestra investigacion actual. Podemos sefialar como un avance las actividades
realizadas por Gerardo Romano desde el Instituto Ricardo Rojas donde efectué en el afio 2017 el primer encuentro nacional
de todas las catedras de literatura argentina y, con ello, se han comenzado a relevar para su estudio todos sus programas.
Asimismo, se destaca la RELA, Red Interuniversitaria de Estudios de Literaturas de la Argentina, que retine a Universidades
de todo el pais (San Juan, Mendoza, Tucuméan, Chubut, Salta, Jujuy, Cérdoba, Formosa, Chaco, La Rioja, entre otras)
recuperando el legado federal, mestizo, situado de nuestras literaturas.
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TERCERA PARTE. CULTURAS POPULARES Y EUROCENTRISMO: LAS INTERVENCIONES DE LOS

ALUMNOS EN LOS PROBLEMAS DE LA ENSENANZA DE LA LITERATURA
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3.1. El borramiento de las culturas populares: el eurocentrismo como problema epistemologico

de las ciencias sociales

Tal como hemos venido sefialando, las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores, y distintos campos de estudios relativos, son insuficientes para pensar los
problemas de la ensefianza de la literatura en tanto que las dinamicas escolares presentan una
complejidad especifica que dificilmente pueda ser abordada desde concepciones que no se han detenido
con suficiente atencién en las clases y las culturas populares. Ya analizamos con detenimiento c6mo
estas teorias y criticas poseen una vision sesgada de las historias sociales y culturales de la Argentina,
en particular de la conformacion de las clases y las culturas populares, las lenguas indigenas, las
distintas regiones del pais que no sean su nicleo econémico y politico. Por lo tanto, solo en una
ampliacion, actualizada y situada, pero principalmente retroalimentada desde el cotidiano escolar y el

trabajo docente se podria resolidarizar a la ensefianza de la literatura con la teoria y la critica literaria.

Esta resolidarizacién se construye en el marco conceptual de nuestra tesis mediante la
incorporacién de otros desarrollos de las ciencias sociales. Avanzamos, en principio, con la revision de
algunas categorias clave que nos han permitido una nueva optica de analisis para el estudio de las
culturas populares en contextos escolares. Hemos hecho referencia, anteriormente, a la nocién de lo
civilizatorio porque es central en la construccién de un discurso hegemonico sobre lo popular que
residualmente opera en las ciencias sociales y, en particular, en los problemas de la ensefianza de la
literatura. Recuperamos el concepto civilizatorio de una de las nociones de la antropologia
decimononica (Guber, 2006, 2008), caracterizada por las ideas evolucionistas del momento, que
suponian unas secuencias en estadios culturales en un flujo unilineal. Esta secuencia posee como
“estadio superior” a la “cultura europea” y, por lo tanto, condensa una serie de presupuestos extendidos
en las ciencias humanas decimondnicas, pero que poseen su origen en el siglo XV, cuando Europa se

presenta a si misma como la consumacion cultural y social del destino humano (Dussel, 1992).

A mediados del siglo XIX, Europa se autorepresenté como centro histérico de la humanidad en
una evolucion ininterrumpida desde la Grecia clasica ocultando tanto la diversidad constitutiva de su
propia historia como de la del resto del mundo (Dussel, 1992, 2000, 2014). Este evolucionismo que
supone distintos estadios culturales (y que también opera en los modos de distincion social dentro de
una misma comunidad) caducé actualmente en sus explicaciones racialistas pero, tal como ya
explicamos anteriormente con Souza Patto (1999), modifico sus premisas fundantes en un

desplazamiento culturalista: las perspectivas dominantes en el pensamiento social naturalizan a las
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clases sociales ocultando las causas de la asimetria econémica y social de las relaciones humanas al

traducirlas como “competencias culturales”.

La conquista militar, economica y politica que desarroll6 la Europa imperial desde 1492
confirmaba, en sus parametros, esta percepcion de ser el modelo civilizatorio mas acabado al que
hubiera llegado la humanidad. En ese contexto se forjaron las teorias basadas en un evolucionismo
unilineal donde las etapas de desarrollo se sucedian segin grados de avance tecnolégico y organizativo
politico-social, desde formas mas sencillas hasta mas complejas y desde modos diferentes hasta otros
mas afines con los de la sociedad europea decimondnica, punto culminante de la historia de la
civilizacién (Guber, 2008: 39-40). Recuperamos, por ello, la nocién de civilizatorio en un uso
particular que le da esta investigacion para describir y explicar las perspectivas dominantes de la
ensefianza de la literatura y la formacion de lectores que atin abonan a una concepcién eurocéntrica del
saber y conciben los mundos populares y periféricos como “atrasados” o “desviados” de un patron
cultural metropolitano. Porque si bien los marcos tedricos que sustentaban estas hipétesis han caido en
desuso, podemos observar que residualmente dicha nocién sigue siendo explicativa de varias ideas
clave de las ciencias sociales: la centralidad del saber europeo, la ausencia del conocimiento local en la
formulacion teodrica, la disociacion teoria/practica, la vision degradada de las clases populares y la
concepcion escalonada del saber, entre otros. Asimismo, esta categoria que introducimos se construye
en didlogo con lo que los estudios culturales (Said, [1978] 2003, 1994), decoloniales (Castro-Gomez,
2005; Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007; Dussel, 1992, 2000, 2014; Lander, 2000; Mignolo, 2014,
Quijano, 2000) y otros estudios latinoamericanos (Argumedo, 1993; Cornejo Polar, 1994; Fernandez
Retamar, 2008; Lienhard, [1990] 2003; Rama, [1982] 2008, [1984] 1998; Trigo, 2003, 2005) han
seflalado como la construccion de un pensamiento eurocéntrico que niega o negativiza los saberes
locales. Segun Enrique Dussel este proceso configura el mito de la Modernidad que supone no solo una

escala civilizatoria sino subjetiva:

La falacia del desarrollismo consiste en pensar que el patrén del moderno desarrollo europeo debe ser seguido
unilateralmente por toda otra cultura. Desarrollo tomado aqui como una categoria ontolégica y no simplemente
sociologica o economica. Es el ‘movimiento necesario’ del Ser para Hegel, su inevitable ‘desarrollo’ (Dussel,
2014: 66).

Es decir, el eurocentrismo no es solo un patréon que determina niveles civilizatorios o culturales

sino tipos de sujetos. Asi, un “sujeto blanco” podra lograr ciertos niveles de analisis y comprension, a
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diferencia del retraso de aquellos que no son blancos -extendamos este andlisis a los discursos que se
establecen sobre nifios y adolescentes migrantes, indigenas, mestizos, de las periferias urbanas, etc.-. El
mandato civilizatorio (traducido en “subjetivar”, “dar cultura”, “otorgarle saber”, etc.) es lograr que

estos nifios y jovenes se conviertan en “blancos”, como explica Rafael Bautista:

La estratificacion social y aristocratica que produce y desarrolla el mundo moderno, tiene su fundamento en una
concepcion racista de la humanidad. Esta clasificacién racial antropoldgica tiene el propoésito de ubicar las
diferencias, incluso en el ambito moral, en una suerte de linea evolutiva, que parte de un “estado natural”, no
plenamente humano, donde se encontrarian el indio y el negro (y posteriormente todos quienes no son “blancos
europeos”) y que por medio de la civilizacién (entendida ya solo como civilizacién moderna-occidental), se
desarrolla, hasta alcanzar la madurez evolutiva, lograda solo por el individuo moderno, blanco y anglosajén
(Bautista, 2012: 54).

Hasta este momento hemos descrito una concepcién eurocéntrica, de clase y civilizatoria
estructurante del pensamiento social y humano contemporaneo. No significa, sin embargo, que los
diversos autores y perspectivas que relacionamos a esa nocion se reduzcan a ella; tampoco partimos de
una dualidad de saberes que simplificaria el mundo discursivo y cultural a una matriz autbnoma y otra
heterénoma. Esta matriz, al ser estructurante de todo un sistema, de un modo u otro opera sobre el
discurso social en tanto totalidad (Angenot, 2010). No obstante, podemos descubrir tensiones y
oposiciones que se presentan entramadas, superpuestas y mixturadas sin dejar de construir, en términos
historicos, juegos de oposicion mas o menos reconocibles de la dindmica social. Por lo tanto,
entendemos que no es un mecanismo automatico y totalizador, y asumimos la existencia de una
concepcion eurocéntrica que nunca debe ser confundida con la heterogeneidad cultural y social de la
misma Europa y que en esta tesis, de hecho, refiere mas bien a una ideologia de los grupos dominantes
o de grupos intelectuales latinoamericanos para establecer una distincién de clase en sus propios
espacios periféricos (como expusimos antes). Es esta concepcién eurocéntrica la que se revela en
producciones teéricas que basan parte de su eficacia en andlisis sobre la realidad nacional (y
latinoamericana) con canones exdgenos o con una mirada deficitaria sobre las culturas populares. Por
lo tanto, resulta necesario historizar el eurocentrismo y sus nociones asociadas para una mayor
comprension de esta légica reproductiva que ya hemos analizado en los esléganes de los discursos

educacionales sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores en Argentina.

El proceso imperialista de fines de siglo XIX (Hobsbawm, 1989), donde Europa se constituye

como la referencia civilizatoria y metrépolis industrial de las periferias coloniales o neocoloniales
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globales, es lo que Enrique Dussel analiza en términos mdas extensos en la construcciéon de la
supremacia de Occidente, a partir del siglo XV, donde se erige una nueva historicidad mundial a partir
de una concepcion eurocéntrica: se inventa una linealidad entre Grecia y la Europa contemporanea
ocultando la presencia del mundo arabe y de la centralidad de otras civilizaciones como China; se
omite la misma constitucion hibrida de las culturas europeas y sus fuentes semitas; se coloca a las
culturas no europeas por fuera del patrén civilizatorio y, en consecuencia, se las considera pueblos sin
historia; se establecen “distinciones de razas” que corresponden a distinciones del entramado colonial e
imperial decimonodnico y que las perspectivas dominantes de las ciencias sociales de la época refuerzan

(Dussel, 1992, 2000, 2014).

Este “origen imperial” de las ciencias sociales ha sido extensamente revisitado, tanto en el
mundo académico metropolitano como en las periferias coloniales, neocoloniales o poscoloniales
(Amin, 1989; Angenot, 2013; Argumedo, 1993; Castro-Gomez, 2005; Castro-Gomez y Grosfoguel,
2007; Dussel, 1992, 2000, 2014; Eagleton, [1983] 1998; Goody, 2006; Lander, 2000; Mignolo, 2014;
Quijano, 2000; Rama, [1984] 1998; Rockwell, 2012; Said, [1978] 2003, 1994; Vifias, [1982] 2003;
Williams, [1977] 2000). Una de las categorias clave que se desagrega de estos trabajos es la de
Modernidad, y los supuestos procesos de secularizacion que implican, entre otras cosas, ciertos
conceptos de lo real y del individuo (que como veremos se relacionan fuertemente a la nocién de
ficcion en el caso de los estudios literarios). La Modernidad supone un modo de racionalidad cientifica
como unico verdadero y, por lo tanto, supone distinciones taxativas particulares entre lo que “es” y “no

»

es” real. De esta manera, como fundamentamos en la primera parte de la tesis, los esloganes
educacionales tales como los “mundos posibles”, “la experiencia literaria” o la “experiencia de lectura”
son depositarios de estas nociones racionalistas y sus conceptos de “realidad” se desprenden de valores
seculares y liberales. Por ello, no pueden explicar -o solo pueden explicar en términos de carencia-

otros modos de entender lo real.

Pablo Seman (2006) sefiala que la Modernidad no ha sido entendida en las ciencias sociales
como un proyecto ideolégico y politico, sino que ha sido naturalizada como un metaproceso social que
excede la agencia de los sujetos. A su vez, se asume que la Modernidad ha sido implantada en las
sociedades latinoamericanas de manera efectiva y homogénea. Para avanzar en su definicién, Seman

agrega dos modos de abordarla:
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1) Como ideologia y proyecto cultural plasmado en buena parte de las sociedades occidentales, apuntalado en los
valores individualistas y en dispositivos de racionalizacion técnica (que gobiernan la relacién con la naturaleza),
politica (que regulan a través del derecho el vinculo entre los individuos) y psicolégica (que ordenan las
relaciones de los individuos consigo mismos instituyéndolos como tales). En tanto la modernidad es un proyecto,
y no un automatismo metasocial, es 16gico que puedan verificarse sus puntos de fracaso, inconsecuencia e
incompleto desarrollo debido a contestaciones o variaciones sociales e histéricas de ese proyecto [...] 2) Mas
ampliamente, refiere a los patrones de desarrollo privilegiados por los grupos dominantes de las diversas
naciones latinoamericanas. Estos patrones tienen una relacién de afinidad con la modernidad, que puede ser
mentada solo en un sentido muy genérico y que, debido a las caracteristicas de las sociedades latinoamericanas,
estd sujeta a un grado mucho mas alto de variaciones, contestaciones y/o superposiciones con légicas
distanciadas de la modernidad. Uno de los casos que sintomatiza la situacién singular y reelaborada de la
modernidad latinoamericana es [...] el de la cultura de los grupos populares latinoamericanos (Seméan, 2006: 39).

Pablo Seman, siguiendo a Grignon y Passeron (1991), plantea que existe una estructura
diferencial de la experiencia popular -no reducida a una cultura en funcion de relaciones de hegemonia,
conflicto y subordinacion- en/por la cual las capas populares poseen un modo de vida elaborado de
manera activa. Esta hipdtesis nos es significativa para analizar el cotidiano escolar, por ejemplo,
respecto de las intervenciones de los alumnos que dan cuenta de una creencia en lo sobrenatural y
donde encontramos que no hay correspondencia con un concepto secularizador total. En este sentido,
Seman propone el concepto de modernocentrismo para explicar el principal problema en los estudios
de las culturas populares (Seman, 2006: 41) en los que se piensa a la Modernidad como un proceso
metahistorico que impone una homogeneizacién absoluta. El modernocentrismo es el que universaliza
los problemas de su temporalidad social y lo mide todo por referencia a si mismo: “Asi lo hace cuando,
en una sociedad multitemporal, disuelve la especificidad de la practica cosmolégica popular al
interpretarla como expresion de una crisis de la madurez de la modernidad, siendo que es, simplemente,
el testimonio de su problematica implantacion” (Seman, 2006: 43). Por tanto, entender la experiencia
popular nos exige revisar las categorias base con las que se comprenden las experiencias modernas.

Dice el autor:

Cuando afirmo que la experiencia popular es cosmolégica, pretendo reflexionar acerca de una contraposicion
clave de la tendencia propia de la modernidad. Esta ha sido la cultura que instauré una cisura radical entre el
aqui y ahora y el mas all4, un divorcio entre los hombres y los dioses, una autonomia y una segmentacién de
dominios de modo que desde el punto de vista moderno es justificado hablar de lo trascendente y lo sobrenatural.
La visién cosmologica, en cambio, estd mas aca de las distinciones entre lo trascendente y lo inmanente, entre lo
natural y lo sobrenatural, y supone que lo sagrado es un nivel mas de la realidad. La experiencia cosmologica de
los sectores populares no ha perdido esas referencias que, en todo caso, fueron roidas por algunos de los avances
de la modernidad y, sobre todo, obliteradas por el obstaculo epistemolégico que representa el modernocentrismo
(Seman, 2006: 46).

121



No obstante, como Seman también advierte no debemos caer en una dualidad experiencia
popular/experiencia moderna, porque las mismas practicas populares muestran apropiaciones mas

complejas que un modelo dual y esquematico:

En la experiencia popular [...] [hay] una socializacién primaria que incluye escuela, Estado y medicina, pero
también curanderos, tias que rezan y altares hogarefios en los que se ofrenda a los santos por los exdmenes
aprobados. Cualquier éxito y cualquier tropiezo envuelven inmediatamente una dimension de la realidad que es
lo sagrado, Dios, lo sobrenatural, las fuerzas ocultas. Estos no son la tiltima respuesta ni el resultado del descarte,
sino una variable siempre presente. Solo la interpretacién modernocéntrica puede entender la religiosidad
aumenta entre los sectores populares como tnico efecto del incremento de situaciones infelices (Seméan, 2006:
49).

Posteriormente, analizamos una serie de casos del cotidiano escolar para explicar que parte de la
tarea de la investigacion situada consiste en ir mas alla -o mas aca- de este modernocentrismo (Seman,
2006). Se trata de revisar las categorias que se presentan con valor universal para una indagacion, en
concreto, de fenomenos sociales y culturales particulares. Y asi, no encontrar en el cotidiano escolar, en
el caso de nuestra investigacion, solo las voces de los especialistas. Como explica Edward Said: “sin
significantes excepciones, los discursos universalistas de la Europa moderna y los Estados Unidos dan
por sentado el silencio, voluntario o no, del mundo no europeo” (Said, 1994: 50)%*. De acuerdo a esto,
Said considera que en distintos campos de las ciencias sociales podemos comprobar una contribucién a
mantener la ascendencia occidental sobre formas no occidentales. Esta “occidentalizacién” opera como
un “ocultamiento” de lo singular y especifico de las practicas sociales y, en particular, oculta la
diversidad histérica y cultural de las naciones colocando como tnica referencia la tradicién europea.
Repensar las categorias teoricas responde, por lo tanto, a reintroducir otras voces, actores, perspectivas

que han sido omitidas en los “discursos universalistas™.

3.2. Las intervenciones de los alumnos entendidas como cultura popular

Al interpretar las intervenciones de los alumnos en relacion a lo que distintos autores han llamado

culturas populares (Bajtin, [1965] 1988; Chartier, 1995; Chaui, 2014; Escobar, [1986] 2014; Ginzburg,

86 La traduccién es nuestra. En el original: "Without significant exception the universalizing discourses of modern Europe
and the United States assume the silence, willing or otherwise, of the non-European world”.
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[1976] 1999; Gramsci, [1929-1935] 2011; Grimson y Varela, 2002; Hoggart, [1957] 2013; Seman,
2006; Thompson, [1963] 1989), se hace necesario precisar analiticamente a qué nos referimos con el
término porque, tal como seflalamos en la misma introduccion de la tesis, puede provocar diversos
malentendidos a causa de la extension de sentidos que le dan las propias teorias de referencia. No
consideramos, entonces, que los distintos autores que citamos refieran a los mismos fendmenos cuando
remiten a las culturas populares, ni tampoco que hagan evaluaciones criticas similares, ni que adscriban
a concepciones ideologicas equivalentes. Reutilizamos, en principio, una referencia recurrente al
mismo concepto, mas o menos generalizado en el campo académico, para sortear la complejidad de
construir una categoria nueva y que ahora avanzamos en establecer los usos y apropiaciones que

nosotros ejercemos sobre lo que nombramos como culturas populares.

En primer lugar, la nociéon de cultura para explicar fendmenos relativos a las clases populares
hay que distinguirla de la nocion de cultura tal como se la entendi6 en términos de equivalencia a una
“riqueza simbolica” y que, con transformaciones, sigue operando en el pensamiento social y humano
contemporaneo. Segtiin Maria Rosa Neufeld, en el transcurso del siglo XVIII se constituye una de las

raices del concepto que continua vigente en la actualidad:

[Un uso] humanista, estaba ligado claramente al pensamiento iluminista: etnocéntrico (aunque tolerante);
perfectible, en cuanto habia grados de cultura que era posible escalar; absoluto, singular: la “Cultura” de la
humanidad en su conjunto, en la que era posible imaginar el mejoramiento, la perfeccién, pero donde [...] la
perfeccion estaba ligada a la imagen de los pueblos europeos (Neufeld, 1993: 244).

Esta concepcion de cultura (revisitada de manera critica en el siglo XX) es la que podemos
relevar ain hoy en los usos de la literatura que se condensan y reproducen en las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores en la Argentina. Es una acepcion
del término que se origina en Europa en el siglo XVIII, fuertemente ligado al concepto de civilizacion,
y donde se consolida el encadenamiento simbolico “cultura/civilizacién” en contraste a la “barbarie”
(que, a su vez, se asimila a otros términos como el de “pueblos primitivos” o “incivilizados™) y, por lo
tanto, da cuenta de una nocion de “progreso historico” enmarcada en la nueva racionalidad de la
Tustracién (Neufeld, 1993; Williams, [1977] 2000: 24). Estos conceptos de “cultura” perduran, como
dijimos, en modos mas opacos pero que siguen defendiendo la “progresién” de “distintos grados de
cultura” (Neufeld, 1993: 244) como ya citamos, anteriormente, en Beatriz Sarlo quien asume que “todo

es cultura” pero habria objetos con “una condensacion significativa, simboélica y de valores mas intensa
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que en otros” (Sarlo en Garcia Orsi, 2016: 321). Se mantiene la creencia, entonces, de “niveles” y
“grados” de cultura. De acuerdo a este registro ideoldgico, una obra literaria posee “mas cultura” que

un programa de television, una letra de cumbia villera o un folleto religioso.

No es este el concepto de cultura que se desprende del uso de la categoria culturas populares.
No se reduce la cultura a la llamada “alta cultura”, ni se comprende en una progresion civilizatoria, ni
se reconocen “niveles” y/o “grados”. Alejandro Grimson y Pablo Seman (2005) se detienen en un
analisis de los distintos usos de “cultura”. Asi, se podria sefialar, a grandes rasgos, que un uso remite a
la idea de “alta cultura”, “riqueza simbdlica”, “progresion civilizatoria” y otro que proviene de la
antropologia social lo amplia simbodlicamente para comprender a las otras culturas, civilizaciones,
racionalidades. Es por esto ultimo, que los autores afirman que en “la tradiciéon antropoldgica, el
desarrollo del concepto de cultura ha tenido consecuencias epistemoldgicas y metodolégicas, asi como
fuertes implicancias ético politicas” (Grimson y Seman, 2005: 2). Por ello, destacan que en Tylor, Boas
y Malinowski se hallan problematizaciones del concepto de cultura orientadas a visibilizar la pluralidad
de culturas, la diversidad humana, la experiencia situada, el reconocimiento de otras racionalidades por

fuera de los pardmetros occidentales (Grimson y Seman, 2005: 2).

Este concepto de cultura es el historicamente relacionado a los estudios antropologicos y el que
se resignifica en la etnografia de la educacion y la didactica de la lengua y la literatura de perspectiva
etnografica (Rockwell, 2009; Cuesta, 2011) y hoy se presenta dominante en gran parte de las
perspectivas de las ciencias sociales. No obstante, segin Grimson y Seman (2005), los conceptos de
cultura entramados en la nocién de “lo culto” siguen siendo socialmente compartidos, principalmente
por fuera de los circuitos académicos. Inclusive, como los mismos autores sefialan, mas alla de la
inclusién de nuevos objetos de estudio, y una aparente mayor legitimidad dada a las indagaciones por
fuera del circuito de la alta cultura, “la jerarquizacién de los estudios académicos revela un peso
todavia grande de los nucleos académicos centrados en los parametros, objetos y valores de la alta
cultura” (Grimson y Seman, 2005: 2). De hecho, nuestra investigacion releva que, al menos en los

estudios teorico literarios como anteriormente analizamos, oficia a manera de paradigma hegemonico.

Pero, ademas, el concepto de culturas populares no deja de ser problematico y conlleva distintos
problemas a considerar, entre otros, una actualizacién de los valores iluministas en los modos
académicos de su enunciacion y comprension. Sin dejar de considerar que el término popular es
reapropiado por distintas instituciones, clases y grupos sociales, proyectos ideoldégicos de maneras

distintas y opuestas, en la presente investigacion se lo delimita como una categoria de los estudios
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sociales y humanos, es decir, como una categoria del ambito académico. Esto promueve una serie de
previsiones epistemologicas, la primera es atender a los problemas epistemologicos y metodologicos
respecto de suponer que entre la categoria y la descripcion de la investigacién hay una referencia
continua y no mediada por el investigador. Mediante la explicitacion, y la relevancia dada a estas
mediaciones, asumimos que nuestras opciones conceptuales intervienen en la construccion del objeto

de estudio.

Auln mas, estas prevenciones epistemologicas sefialan otra subalternidad: entre un discurso
académico (legitimado) y unas clases populares constantemente acechadas por la violencia del Estado,
la asimetria econémica, el no reconocimiento social y cultural. La homologacion entre estos discursos
seflala una impostura tedrica: los temas de la investigaciéon son parte de las légicas de produccién
académica que reproducen los privilegios de un sujeto universitario en su institucion a partir de su
legitimacion en el marco de los logros obtenidos “con esos otros”. En cambio, no necesariamente las
intervenciones académicas repercuten positivamente en las comunidades estudiadas (o no producen
ningtin efecto sea este positivo o negativo). Es por esto que Michel de Certeau (1999) encuentra en el
origen de los estudios sobre las clases populares una censura o represion previa: se estudia lo que ya ha
desaparecido, es decir, lo que ha perdido conflictividad social. En este contexto, el académico (quien
monopoliza la voz legitimada) produce teoria sin riesgos ideolégicos ni implicancias sociales mas alla

de su propia reproduccién de clase y grupo social.

Recuperando las “implicancias ético politicas” del trabajo antropologico (Grimson y Seman,
2005), los desarrollos de la didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica han estado
atentos a esta asimetria constitutiva entre los especialistas y el trabajo docente (Cuesta, 2011) y
persiguen resolidarizar estos espacios de trabajo e investigacién, como posteriormente explicamos en
detalle. Volviendo a los trabajos de Elsie Rockwell (Ezpeleta y Rockwell, 1983a; Rockwell, 2009), se
trata de hacer una investigacién que no replique la mirada “desde arriba” y “desde afuera”,
caracteristica de la enunciacion académica, en este caso sobre las clases y las culturas populares. Y en
una investigacion didactica que no se hace estas preguntas sobre las clases populares de manera
especulativa y abstracta, sino que se orienta hacia una reformulacion de los problemas de la ensefianza
de la literatura, de acuerdo a las recurrencias del trabajo docente que se concreta en una construccion
colectiva. Se trata de una construccion colectiva que incluye no solo la voz del investigador, sino

también la de otros docentes e investigadores, ya que desde una epistemologia situada no se produce
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conocimientos por fuera del cotidiano escolar”. En suma, se trata de proponer un desplazamiento
respecto del punto muerto académico que Michel de Certeau sintetiza como “la idealizacion de lo
popular es tanto mas facil cuanto se efectta bajo la forma del mon6logo” (de Certeau, 1999: 50).

En consecuencia, nuestra definicién de culturas populares da importancia a su conformacion
historica a través de un analisis situado. Si bien los desarrollos clasicos sobre “clase obrera”, “clases
populares” y “subalternas” (Bajtin, [1965] 1988; Chartier, 1995; Ginzburg, [1976] 1999; Gramsci,
[1929-1935] 2011; Hoggart, [1957] 2013; Lukacs, [1923] 2009; Thompson, [1963] 1989) son
importantes para establecer, en términos generales, procesos historicos de orden global, al mismo
tiempo, exigen una revision constante y la construccién de nuevas categorias para indagar los
problemas particulares de las clases populares en América Latina y, particularmente, en la Argentina
(Acha, 2008; Adamovsky, 2012, 2014, 2015; Alabarces y Rodriguez, 2008; Chaves, 2011; Di Meglio,
2012; Escobar, [1986] 2014; Ford, 1991; Gravano y Guber, 1981; Grimson y Varela, 2002; Margulis,
1975; Martinez Sarasola, 2005; Merklen, 2005; Miguez y Seman, 2006; Ratier, 1971; Seman, 2006;
Svampa, 2000; Vifas, [1982] 2003). De este marco tedrico, nos interesa recuperar una serie de
conceptos que han conformado un campo de estudio sobre las clases populares y, especificamente a los
fines de nuestra investigacion, de las culturas populares, para articularlos con una perspectiva
etnografica que busque comprender los fenémenos sociales desde las miradas de sus actores (Geertz,

[1973] 2003; Guber, 2006, 2008; Rockwell, 2009).

En el recorte del problema hay una decisiéon que se justifica en la reposicion de la dindmica
social a través de los sentidos de las clases populares. Carlo Ginzburg, en EI queso y los gusanos. El
cosmos, segun un molinero del siglo XVI [1976] (1999)*, afirma que ya no es valido realizar una
investigacion historica sin dar cuenta del movimiento popular que construye “lo histérico”®, es decir,

no se puede producir teoria en el supuesto de que los procesos sociales se dan de “arriba hacia abajo”.

87 Posteriormente, en la cuarta parte de la tesis, retomamos nuestro trabajo de campo y los modos de su articulacion con las
voces de los docentes y de los estudiantes pero, en esta instancia, cabe sefialar que la construccién del objeto de estudio y,
en particular, el cruce que realiza esta investigacion entre las intervenciones de los alumnos y las culturas populares se pudo
delimitar, principalmente, en conjunto con otros docentes (también, alumnos, familias y comunidad educativa en general) de
los distintos niveles educativos de la provincia de Buenos Aires. Es decir, mediante el relevo y sistematizacioén de didlogos,
opiniones, escritos, trabajos del cotidiano escolar.

88 No nos interesa, de acuerdo con los objetivos de la presente tesis, la reconstruccion histérica (y los complejos recortes
metodolégicos) que hace Carlo Ginzburg a partir del caso del molinero friuliano, pero si algunas premisas tedricas con que
el autor realiza su investigacion puesto que son significativas para nuestras hipétesis sobre las culturas populares en el
cotidiano escolar.

89 Ginzburg sintetiza esta premisa historiografica con la pregunta del poema de Bertolt Brecht, “Preguntas de un obrero que
lee”: “sQuién construy6 Tebas, la de las siete Puertas?” (Ginzburg, [1976] 1999: 3).
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No obstante, asegura el autor, este abordaje posee dos dificultades. La primera se debe a las
posibilidades de la recopilacion documental, ya que los estudios sobre los comportamientos y actitudes
de las clases subalternas del pasado encuentran la falta de testimonios; pero, ain mas, existe otra
dificultad que se concreta en las perspectivas dominantes de la investigacion académica: la
“perspectiva aristocratica” con que todavia hoy se miden a los sectores populares (Ginzburg, [1976]

1999: 3-4). Dice el autor:

Ideas o creencias originales se consideraban por definicién producto de las clases superiores, y su difusién entre
las clases subalternas como un hecho mecanico de escaso o nulo interés; a lo sumo se pone de relieve con
suficiencia la “decadencia”, la “deformacién” sufrida por tales ideas o creencias en el curso de su transmision
(Ginzburg, [1976] 1999: 4).

Siguiendo a Ginzburg, esta “perspectiva aristocratica” es la que encontramos como posicion
ideoldgica caracteristica de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién
de lectores, porque hallan en las clases populares solo la “reproduccion” o “degradacion” de otras
normas sociales y culturales. Esta “perspectiva aristocratica”, para nuestro estudio, es el “desde arriba”
con que Elsie Rockwell (2009) define a los “saberes pedagégicos” y que hemos ya explicado como
constitutivos de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores
que, ademas, suponen un “desde afuera”. De esta manera, las “ideas o creencias originales” se

consideran monopolio de un grupo social.

Pablo Seman (2006), también ha sefialado que la mayoria de los abordajes sobre las clases
populares se basan en nociones relativas a la “carencia” en referencia a que han sido efectuados a partir
de un hegemonicocentrismo (Seman, 2006: 26) que describe lo social desde el punto de vista en que
una forma de hegemonia captura, asimila, devuelve y recodifica cualquier produccién auténoma. El
autor analiza que en las diversas concepciones sobre las clases populares existe la tensién entre una
caracterizacion negativa que subraya la privacion, la carencia y las relaciones de dominacion (en
referencia a los trabajos de Redfield, Lewis o Bourdieu) y otra positiva que busca captar lo que esas
culturas afirman pese a sus condicionamientos (casos de Thompson, Williams, Grignon y Passeron).
Las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores responden al
primer agrupamiento en donde los érdenes de privacion, carencia y dominacion se reproducen, en

parte, por aceptar como referencia obligatoria de validez cultural y social los deseos, expectativas,
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practicas, valores de algunos grupos de las clases medias urbanas argentinas (en particular, grupos

relacionados a sociabilidades académicas y artisticas en torno a la literatura en la zona centro del pais).

Definir unos ideales de las clases medias como patrén cultural no deja de ser problematico. Esto
ocurre por diversos motivos, entre ellos, la ampliacion de los grupos sociales que hoy se identifican
bajo el mismo nombre de “clase media”; por la heterogeneidad econémica, social, geografica, cultural
que retine a estos distintos grupos; por su uso que guarda, muchas veces, los modos de la amonestacién
o el agravio mas que un andlisis concreto. Es necesario, entonces, precisar a qué nos referimos con
estos ideales de las clases medias que operan como parte del dispositivo ideologico para nombrar a las
clases populares (la perspectiva aristocrdtica, el mirar desde arriba y desde afuera o el
hegemonicocentrismo, segin los autores que citamos). De hecho, ya explicamos con Raymond
Williams [1977] (2000), la distincion de clase en los usos dominantes de la literatura. Roland Barthes,
retomando a Karl Marx, la defini6 como “la mistificacion que transforma la cultura pequefio-burguesa
en naturaleza universal” ([1957] 2003: 11) -enunciado que opera paradojalmente en el pensamiento
barthesiano que deviene en una (auto) celebracién de su posicionamiento de clase, como ya analizamos
con Terry Eagleton [1983] (1998)-. Por tanto, no hay forma de introducirnos al problema de las clases y
las culturas populares sin desarrollar el modo dominante de entenderlas de acuerdo a los valores de las

clases medias.

Cuando nos referimos a las “clases medias”, en Argentina, hablamos de la emergencia histérica
de una identidad (que se referencia en la inmigracion europea) y que se define en la contraposicién con
unos “otros”: las clases populares (mestizas o indigenas) de origen migrante que comienzan a poblar la

zona de Buenos Aires hacia la década de 1930:

La identidad de clase media solo alcanzd, tardiamente, un grado de cristalizacién considerable cuando fue
articulada por los discursos fuertemente racistas y racializantes que acompafiaron la emergencia y consolidacién
del peronismo; aunque tanto esa identidad de clase media como su articulacién racial encuentran parte de su
explicacion en procesos subyacentes de identificacién y diferenciacion de mas largo plazo. Si antes no se habia
desarrollado una nocién clara de clase media fue en buena medida porque se habia impuesto una idea de naci6n
fundada centralmente en la imagen de los hijos de inmigrantes europeos que, gracias a su trabajo y la liberalidad
de la tierra de adopcién, lograban, mas temprano que tarde, una posicion social relativamente holgada. Dicho de
otro modo: la representacién de la nacién dominante hasta mediados del siglo XX fue en gran parte el resultado
de la extension de la experiencia de los sectores medios urbanos del Litoral a la totalidad del pais, subsumiendo
tanto a los habitantes del interior como a los sectores menos favorecidos del propio Litoral. Se construyé asi una
idea de nacién homogéneamente blanca-europea (por oposicion a la representacién que se hacia del resto de las
naciones latinoamericanas) y carente de clivajes sociales significativos, hecho que, por afiadidura, no propiciaba
la circulacién de la nocién de clase media. La irrupcién del peronismo estimulara el descubrimiento de que
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aquella imagen racializada no era aplicable a la nacién toda sino a una parte de ella, parte que entonces si seria
identificada como clase media (Garguin, 2009: 63-64).

Esta definicion de Garguin que nos permitimos citar extensamente nos interesa, en particular,
porque repone una omision sobre las clases populares, en particular, en sus registros no reductibles a
las expectativas del “ideal inmigratorio europeo”. Continia Garguin que el “mito de Europa en el Rio
de La Plata se complementa con el mito sobre la gran movilidad social ofrecida por Argentina a todo el
que quisiera trabajar en su generosa tierra”. Asi, sostiene “que como resultado de esos dos mitos -y de
la verdad parcial que expresaban en términos de experiencia- la nociéon misma de ser argentino se vio
practicamente confundida con la imagen de un sector socialmente intermedio”. Este sector se
correspondi6 con una idea de ascenso social y se lo ubicé territorialmente en las ciudades del Litoral.
De esta manera, “buena parte de los sectores medios de los afios ‘40 se consideraban a si mismos no
solo miembros plenos del ‘pueblo’, sino también ‘herederos de Europa’ y la inmigracion”; y frente a
los desplazamientos hacia los centros urbanos de “las masas obreras peronistas”, dichos sectores
“buscaron activamente distinguirse no ya de la oligarquia -como antafio-, sino también de ese otro que,
incomprensible dentro de su universo simbolico y cognitivo, fue mas tarde identificado con los nuevos
migrantes internos y apodado peyorativamente ‘cabecita negra’” (Garguin, 2009: 64-65). Finaliza el

autor, que estos sectores medios:

[...] contaban, ademas, con una larga tradicion politica argentina que estigmatizaba racialmente a los exponentes
de posiciones mas plebeyas que las propias (Taylor 1979, 120-126). El racismo asi explicitado sugiere que un
subterraneo sentido de identidad étnico-racial blanco-europeo desempefi6 un importante papel en el proceso de
formacion de la clase media (Garguin, 2009: 64-65).

Si volvemos a Angenot (2010) podemos analizar al t6pico de “los argentinos bajamos de los
barcos” en una red discursiva social mayor, para comprender su circularidad y relaciéon con otros
topicos afines en los discursos sociales en cuanto una estructura de lo posible, de lo decible y lo
enunciable en una época, en un estado de sociedad que los organiza. De acuerdo con este concepto de
lo social/discursivo, podemos considerar los tépicos de la Argentina “blanca”, “hija de inmigrantes
europeos”, “occidental”, de “clase media”, y demads, que estudiamos con detenimiento en la politica
educativa como reproducciones de las posiciones de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la

literatura y la formacién de lectores al respecto, en los andlisis tedrico literarios, en cuanto arman una
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totalidad discursiva con sentidos que provienen de otros campos. Por ejemplo, el periodismo, la
politica, la literatura, las ciencias sociales, entre otros. Es decir, el mito de la “Argentina inmigratoria
poblada por europeos”, y, con ello, “de clase media” y “blanca”, recorre todos los sectores y grupos
sociales, se inscribe en distintos campos discursivos y de conocimiento, presentandose de este modo
como una “verdad evidente e indiscutible”. Nos interesa profundizar en este armado discursivo social
porque nos permite dar cuenta de un cotidiano escolar donde encontramos nifios y jovenes que “no

bajaron de los barcos”.

En el préximo apartado recuperamos con detalle nuestro trabajo de campo, el trabajo docente,
las notas y cuadernos sobre las clases, los intercambios con otros docentes, la recoleccion de material
proveniente del cotidiano escolar, etc. Ahora, solo traemos a consideracion un caso que es explicativo
de este fendmeno que supone una Argentina “blanca”, “europea”, “inmigratoria” y ejemplifica lo que
estamos analizando sobre el eurocentrismo y el borramiento de las clases y las culturas populares. El
caso que traemos a consideracion fue registrado en una escuela de la periferia de la ciudad de La
Plata®. En la Sala de Profesores una docente de Historia compartié con sus compafieros su experiencia
con una actividad que consideraba “malograda” asegurando que los alumnos habian perdido “memoria
histérica”. La docente contd que habia llevado una actividad que consistia en que los alumnos contaran
“de dénde venian” y “nadie pudo decir nada”, dijo. “;Nada?”, le preguntaron. “Nada”, respondid, “solo
dijeron que eran todos de acd”, del “pasado nada”. Ese “acd” era un no lugar sin pasado, lo que nos
permite volver a los pueblos sin historia como parte de la topica que venimos indagando (Dussel,
2014). La docente explico que los alumnos no sabian si su abuelo era del “Pais Vasco, de Italia, de
Polonia”. Estaba convencida que todos los argentinos habian llegado de Europa y ahora habian perdido
la “memoria histérica”, se trataba para ella de una juventud que “no sabe de dénde viene”. Nosotros
conociamos a algunos de los alumnos a los que la profesora se referia, porque habiamos hablado con
ellos ya que estuvimos a cargo de su curso el afio anterior. Justamente, habiamos conversado sobre de
“donde venian™: sus barrios, sus abuelos o padres migrantes, sus viajes para visitar a sus familiares que

vivian en el interior o en paises de la region, las lenguas indigenas que hablaban algunos de ellos, etc.

¢Como describir y estudiar, entonces, fenémenos relativos a las clases populares que no

respondan a parametros sociocéntricos? Pablo Seman (2006) propone una indagacion que no repita la

90 Este es el tinico caso de todos los que traemos al andlisis en el que se prefirié omitir lo datos para que no sea interpretado
como una critica ad hominem ya que lo que estamos estudiando es la recurrencia topica de “los argentinos bajaron de los
barcos” y el borramiento simbolico de las clases populares.
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propension de pensar otros epicentros culturales (distintos a los de las clases medias) reducidos a una

estructura de dominacién:

Asumir que esos otros epicentros que descubrimos por relativizacién no son naturales, perpetuos ni auténomos,
y se conforman en relaciones de dominacién, no debe tener la consecuencia de arrojar por la borda el
reconocimiento complementario de que esos epicentros, todo lo incompletos y heterénomos que se quiera, tienen
algo de positividad, promueven algo desde el adensamiento de relaciones que revela el sujeto que en ellos
emerge (Seman, 2006: 25).

El autor afirma que aunque “exista dominacion y hegemonia”, los “focos subordinados y
subalternos no dejan de ser realidades y tampoco se agotan en la subalternidad” (Semaén, 2006: 25)°'.
En relacion con los sectores populares urbanos, que responden a una historia relativamente reciente
(muchos son primera generacion nacida en las zonas de influencia de Buenos Aires) provenientes de
migraciones desde zonas rurales o del interior del pais, hay una concepcién preponderante que los
explica como “aculturamiento” -similar a la postulada por Michele Petit (2000, 2001, 2003, 2008,

2014, 2015) sobre los migrantes arabes y africanos en Francia-. Contintia Seman:

La perspectiva que enfatiza las categorias de desposesion ha supuesto que lo popular urbano representa, en
relacion a los patrones contemporaneos (modernos), un momento transitorio de un camino forzoso y finalmente
feliz: en el mismo serian liquidados los rasgos de tradicionalismo y adquiridas las competencias y recursos que
sancionarian la inclusion de los marginados en la modernidad. El evolucionismo implicito de este planteo se
complementa con la suposicién de que los modos de vida de esos grupos, una vez perdido su anclaje
supuestamente primario, son apenas el negativo de la modernidad, concebida como un imperativo a un mismo
tiempo ético y objetivo: asi, a los grupos populares les sobrarian supervivencias del pasado y les faltarian la
racionalidad y los bienes que los tornarian ciudadanos plenos de la cultura contemporanea (Seman, 2006: 39).

Estos aportes tedricos no son utilizados en la presente tesis para pensar de manera especulativa
y abstracta a quiénes son/integran las clases populares y cuales son las manifestaciones de las culturas
populares. Nos son significativos en dos dimensiones de analisis. La primera, que hay otros epicentros
sociales y culturales que no responden, necesariamente, a las proyecciones y supuestos de las practicas

de las clases medias profesionales y que no se valoran analiticamente desde un patrén universal que

91 Los diversos debates que se han dado sobre las condiciones de la subalternidad son sintetizados por Nicolds Aliano
(2010) en una polarizacién “entre dos posiciones: por un lado aquellas ligadas a enfocar en la condicién de subalternidad y a
partir de ello centradas en las resistencias (o la ausencia de ellas) en las culturas populares; y por otro, aquellas que ponen el
énfasis en la positividad de las culturas populares, mas alla de los momentos en que éstas puedan definirse desde la relacion
hegemoénica” (Aliano, 2010: 186-187). Posteriormente retomamos este problema de andlisis y, en particular, los desarrollos
de Pablo Seman (2006) que son los que orientan en este punto nuestra investigacion.
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esconde prejuicios y valoraciones de clase. La segunda, que esos otros epicentros no son caoticos,
azarosos, individuales, unicos, sino que responden a ciertas regularidades y regulaciones que al
describirlas y comprenderlas nos permiten entender con mayor complejidad las intervenciones de los

alumnos.

Es decir, un relato sobre seres sobrenaturales (el Pomberito, por caso) que hemos registrado en
escuelas de Lants, de Lomas de Zamora, de La Plata y de distintos centros urbanos del Gran Buenos
Aires no puede abordarse, solamente, en su singularidad, en sus usos particulares, sino como parte de
un repertorio narrativo sedimentado durante siglos (recordemos que el Pomberito es un tipo de ser
proveniente de los pueblos guaranies) y que es actualizado en contextos nuevos de maneras novedosas
y originales. Entender las intervenciones de los alumnos entramadas en las historicidades de las clases
populares argentinas es salir, por lo tanto, de la “perspectiva aristocratica” dominante en el pensamiento
social y humano, de “la postura de quienes no veian en las ideas, creencias y configuraciones del
mundo de las clases subalternas mas que un acervo desordenado de ideas, creencias y visiones del

mundo elaboradas por las clases dominantes quizas siglos atras” (Ginzburg, [1976] 1999: 4).

Si bien las intervenciones de los alumnos son casos particulares de sujetos sociales con sus
experiencias personales y sus recorridos familiares, existe la posibilidad de pensarlas en didlogo con la
categoria de culturas populares -como la definen, entre otros, Carlo Ginzburg [1976] (1999) y Pablo
Seman (2006)- en cuanto una serie de saberes de orden diverso pero que poseen una historicidad
propia. Esto no significa que exista en las clases populares una cultura auténoma, radicalmente distinta,
no determinada por instancias de dominacion y reproduccion y de circularidad con las distintas clases
sociales. Se trata de no replicar, en este caso, la reduccion de la ciencia social a la identificacion y
descripcion de espacios de uso de codigos reificados y comprendidos como esferas autonomas de
sentido, desvinculadas de los problemas politicos de la reproduccion/alteracion de la sociedad

(Grimson y Seman, 2005: 7).

Carlo Ginzburg ([1976] 1999: 4) asegura que no es solo la “perspectiva aristocratica” la que
empobrece a los estudios sobre culturas populares sino, asimismo, el hecho de confundir a la “cultura
producida por las clases populares” con la “cultura impuesta a las clases populares”. Haciendo las
revisiones del caso, este modo se replica en el enunciado socialmente extendido -pero que también
aparece en formulaciones de los discursos educacionales sobre la ensefianza de la literatura y la

formacion de lectores, como ya analizamos-, de que “la gente repite lo que la television dice”; como si
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detras de este genérico “gente” no hubiera sujetos que interpretan y se apropian a su modo de los

distintos programas televisivos que, a su vez, aclaremos, tampoco conforman un todo homogéneo.

Ginzburg [1976] (1999) recupera como un modelo posible para pensar las relaciones entre
culturas populares y hegemonicas el trabajo de Mijail Bajtin, La cultura popular en la Edad Media y el
Renacimiento. El contexto de Francgois Rabelais [1965] (1988), que presenta un complejo mundo social

y cultural de las clases populares en cuanto se relaciona de manera no lineal con la cultura dominante:

En el centro de la cultura reconstruida por Bachtin® hay que situar el carnaval: mito y rito en la que confluyen la
exaltacion de la fertilidad y la abundancia, la jocosa inversiéon de todos los valores y jerarquias, el sentido
cosmico del fluir destructor y regenerador del tiempo (...) esta visién del mundo elaborada a lo largo de siglos
por la cultura popular, se contrapone expresamente, sobre todo en los paises meridionales, al dogmatismo y a la
seriedad de la cultura de las clases dominantes [...] Por lo tanto, dicotomia cultural, pero también circularidad,
influencia reciproca -especialmente intensa durante la primera mitad del siglo XVI- entre cultura subalterna y
cultura hegeménica (Ginzburg, [1976] 1999: 6).

Esta nocion de circularidad, pero, asimismo, de apropiaciones desfasadas (muchas de ellas
parodicas) entre las culturas populares y las culturas hegemonicas es pertinente para describir y
explicar una situacion reiterada del cotidiano escolar que es el hablar ininterrumpido de los alumnos,
sus parodias interminables, sus risas y chistes constantes. Esta situacién a veces se reduce en algunos
discursos escolares a un “problema de conducta” o que el curso es una “joda”, “carnaval” o un “bardo”
(sefialemos las posibilidades bajtinianas de analizar estos enunciados). Por el contrario, veremos que no
es “un problema de conducta”. También en esos cursos definidos como “buenos grupos”,
“trabajadores”, “estudiosos”, el espacio de relacion entre ellos es similar. Es decir, se trata de una
presencia del cuerpo, el humor, la parodia que se presenta como un registro no documentado del
cotidiano escolar (Rockwell, 2009). La perspectiva de Bajtin sobre lo popular se contrapone, segtn
Ginzburg, a otra altamente extendida en el mundo académico, y en nuestra investigacion particular

podemos sefialar que en los discursos educacionales relativos a la literatura y su ensefianza, a la

formacién de lectores, que afirma que la cultura popular no existe fuera del gesto que la suprime®.

92 Escrito asi en el original debido a la particular traduccién que se ejecuta en diversas lenguas del alfabeto ruso del
apellido Baxtun. En nuestro caso, utilizamos “Bajtin”, sin tilde, siguiendo el uso escrito de los ultimos trabajos sobre el
autor publicados en espafiol. Cf. Riestra, 2010.

93 Ginzburg relaciona esta perspectiva teérica con Michel Foucault a quien le interesan los gestos y criterios de la exclusion
y no los excluidos (Ginzburg, [1976] 1999: 7). En las perspectivas de la didactica de la literatura y la formaciéon de lectores
que estudiamos en nuestra tesis operan formas mds extendidas del miserabilismo (Grignon y Passeron, 1991) como
anteriormente sefialamos.
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Por el contrario, Carlo Ginzburg ve la posibilidad de historizar las culturas de las clases
populares no como una serie de elementos privativos de una clase, sino como una clave de lectura: un
hiato entre el objeto y el modo de ser leido/interpretado que es el tamiz que provee una cultura. Por
ello, este autor recupera a E. P. Thompson para criticar las investigaciones cuantitativas que reducen un
analisis a la repeticion ad nauseam de un elemento simple y recurrente, ignorando todos los datos
documentales para los que el analisis no ha sido programado (Ginzburg, [1976] 1999: 10). Entonces,

las tesis sobre lo popular no son una serie de rasgos a cuantificar tal como explica Ginzburg:

La critica que hay que hacer a las investigaciones histéricas cuantitativas es de otra indole: no que sean
demasiado poco verticalistas, sino que todavia lo son demasiado. Parten del supuesto de que no solo los textos,
sino mas aun los titulos, dan una orientacién inequivoca, hecho que pierde cada vez mas verosimilitud, conforme
desciende el nivel social del lector. Almanaques, coplas, libros piadosos, vida de santos, todo el variopinto
opusculario que constituia la masa de la produccién libresca de antafio, nos parece actualmente estatico, inerte,
siempre igual a si mismo; pero, ;como lo leia el publico de entonces? ¢En qué medida la cultura
primordialmente oral de aquellos lectores interferia con el disfrute del texto, modificandolo, reconfigurandolo
hasta casi desnaturalizarlo? (Ginzburg, [1976] 1999: 11).

Como anteriormente desarrollamos con Rockwell (2009), y ahora con Ginzburg [1976] (1999),
recortar el problema de las culturas populares en intervenciones de alumnos es justamente mirar desde
abajo. No es buscar solo en los textos los sentidos privilegiados de la lectura sino estudiar el desfase
que se opera entre el texto y el acto de lectura desde donde se pueden reconstruir los sentidos que les
imprimen las clases populares. Ginzburg realiza un recorte microscopico para problematizar temas
clave de la investigacion social y cultural. Como es sabido, a partir de la vida de Domenico Scandella
(conocido como “Menocchio”), un molinero friuliano del siglo XVI, se reconstruyen las complejas
relaciones entre las culturas de las clases subalternas y las clases hegemonicas. Este cruce entre el
analisis de unos casos particulares (validados, en nuestra investigacion, por las recurrencias
encontradas en nuestro trabajo de campo y por registros de distintos docentes sobre temas que, ademas,
entienden como relevantes, pertinentes) es sumamente productivo. Un cruce que nos habilita ademas la
articulaciéon de las intervenciones de alumnos con las culturas populares, pero, asimismo, entre el
cotidiano escolar y una necesaria reformulacién tedrico disciplinar en procura de sus abordajes. En este
punto, si bien los desarrollos histéricos como los de Ginzburg [1976] (1999) nos son significativos, es
la etnografia, y en particular la etnografia de la educacion, la que no permite hacer este tipo de

relaciones desde el cotidiano escolar. Como sefiala Elsie Rockwell:
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La etnografia nos coloca en otra tesitura. Optamos por abordar las grandes preguntas sociales mediante estudios
realizados en pequefios mundos en los que sea posible observar y acercarse personalmente a las vicisitudes de la
vida cotidiana y a los significados que los hechos tienen para los habitantes del lugar. La experiencia de campo
nos obliga a construir las categorias de andlisis en didlogo con los significados locales y a modificar en el
camino los parametros del discurso oficial. Nos unimos, asi, a un arduo proceso de descolonizar el conocimiento
en didlogo con otros (Rockwell, 2009: 186).

En la construccion de las intervenciones de los alumnos como objeto de estudio hay un recorte
que admite reponer la dindmica social “desde abajo” del movimiento social. No seria suficiente, sin
embargo, sin el andlisis que desarrollamos anteriormente sobre las perspectivas dominantes en los
discursos educacionales de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, pues es necesario
para realizar el contrapunto entre las nociones de cultura que propugnan y aquellas que se revelan en el
cotidiano escolar (y que no reconocen). Pero, a su vez, nos permite realizar un tipo de investigacion

educativa que no se justifique en la especulacion “desde arriba” y “desde afuera”.

3.3. Las clases y las culturas populares urbanas: migraciones internas

En los trabajos sobre las clases populares en Argentina a los que recurrimos (Acha, 2008; Adamovsky,
2012, 2014, 2015; Alabarces y Rodriguez, 2008; Gravano y Guber, 1981; Grimson y Varela, 2002;
Margulis, 1975; Martinez Sarasola, 2005; Merklen, 2005; Miguez y Seman, 2006; Ratier, 1971; Seman,
2006; Svampa, 2000; Vifias, [1982] 2003) hay una serie de temas en los que nos detenemos, porque son
clave para el estudio de las intervenciones de los alumnos tal como estudiamos en la cuarta parte de la
tesis. El primero de ellos es la migracién interna que comienza en la Argentina en la década de 1930
desde el interior del pais hacia sus centros urbanos, principalmente, la ciudad de Buenos Aires (Acha,

2008; Adamovsky, 2012; Korzeniewicz, 1993; Novick, 2008; Quiroga, 2016).

Nos interesa, en particular, la zona del sur del Gran Buenos Aires y las periferias de la ciudad de
La Plata porque es donde hemos desarrollado, mayormente, nuestra investigacion y donde la migracion
interna es claramente explicativa de su actual conformacién urbana. La migracién (en gran parte de
poblaciones rurales) se constituyé en un flujo principal desde el Noroeste y Noreste argentinos y, en las
ultimas décadas, se reforzo junto a migrantes de paises limitrofes y de la region principalmente de Perd,

Bolivia y Paraguay (Kessler, 2015). Este recambio poblacional, como explicamos anteriormente, es
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sintomatico en su omisién de los estudios teérico literarios que parecen “descartar” procesos y
fendmenos sociales que no confirman la representacion de una Argentina modelizada por las
referencias a las clases medias de origen inmigratorio (Garguin, 2009), como ya analizamos, y que es
reproducido en los discursos educacionales sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de
lectores. A su vez, como también ya abordamos, se observa en cuanto uno de los recortes geograficos e
histéricos mas reiterados para estudiar a la literatura argentina de la década de 1920 y 1930 en la
Ciudad de Buenos Aires, ya que es desde donde se puede proyectar mas facilmente ese pais blanco hijo

de la inmigracion europea y omitir, de hecho, el mundo mestizo e indigena de la Argentina.

Recuperamos, nuevamente, la década de 1920/1930 porque, para explicar algunos de los
fendmenos culturales y sociales que consideramos del cotidiano escolar, tenemos que ingresar los
estudios sobre la migracion interna que parece “inexistente” segun el recorte histérico que se realice
desde las mencionadas perspectivas. Susana Novick (2018) explica estas transformaciones
poblacionales que se viven en la década de 1930 en las que “se hizo visible el descenso de la
fecundidad, los saldos migratorios europeos se volvieron negativos, comenz6 la migracién interna y se
inauguraron los casamientos entre conyuges pertenecientes a la primera generacion de argentinos”. De
esta manera, sefiala que respecto del flujo europeo los primeros afios de la década de 1930, presentan
un declive de “los migrantes de sexo masculino”. La disminucion del porcentaje de inmigrantes
europeos ya iniciada en 1914 se sumé al aumento de los extranjeros de paises limitrofes. Por ello, “el
crecimiento vegetativo se transform6é en el principal factor de crecimiento poblacional.
Simultaneamente, se observan un aumento constante de las migraciones internas y el comienzo de un

proceso de relativo vaciamiento de algunas provincias” (Novick, 2008: 336-337).

Pero esta omisién tedrica de la migracién interna se conjugdé con construcciones de los
migrantes internos en distintos discursos sociales, y que se pueden definir respecto de su totalidad en
tanto “las practicas significantes que coexisten en una sociedad no estan yuxtapuestas, sino que forman
un todo ‘orgéanico’ y son cointeligibles”, es decir, que para comprender la omision de la migracion
interna importan los distintos discursos sociales que hicieron esta operacion posible como “lo aceptable
discursivo de una época” (Angenot, 2010: 29). La migracion interna hacia la década de 1940 y 1950
fue representada en figuras relativas al “atraso cultural” en vastos discursos sociales que se pueden
entender en sistema a partir de una “descripcién fantasmagorica y monstruosa de los migrantes” (Acha,
2008; Adamovsky, 2012), por caso, en “las mujeres casi enanas y achinadas” y “los tipos como

javaneses o mocovies” de “Las puertas del cielo” de Julio Cortazar ([1951] 1964: 130) o en el “aluvion
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zooldgico” con que el diputado de la Unién Civica Radical, Ernesto Sammartino, representé a los
“cabecitas negras”, entre otros (Adamovsky, 2012). Esto ha configurado un tema complejo en su
analisis por la clara carga ideoldgica en la que se articulan cuestiones politicas (la relacion directa que
hacen algunos autores de la migracién interna y la emergencia del peronismo) y cuestiones de clase (el
argentino modélico es el descendiente de las inmigraciones europeas). Ademas, constituye intensas
discusiones dadas aun hoy sobre la importancia de la migracion interna en la Argentina contemporanea

(Acha, 2008; Adamovsky, 2012; Kessler, 2015; Korzeniewicz, 1993; Novick, 2008; Quiroga, 2016).

Explica Omar Acha (2008) que para finales de la década de 1940 se registraba un
desplazamiento mayoritario de mujeres que cambiaba las relaciones con la predominancia masculina de
la inmigracién trasatlantica. Dice el autor que Germani “atribuyé esa caracteristica a la
‘desorganizacion social’ de la familia rural (especialmente al alcoholismo y la promiscuidad)”. Asi, la
delimitacion geografica “Gran Buenos Aires” fue utilizada para ubicar a las mujeres migrantes, pero
también termind “por constituir el sentido comin de la asociacién entre migrantes internos sin
distincion de sexo y peronismo: la poblacién arribada en los tltimos veinte afios serd pensada mas alla
de la avenida General Paz”. Aunque dicho desplazamiento dej6 de ser discutido y fue aceptado,
continda explicando el autor que “la aparicion de migrantes internos/as en el corazén de la ciudad
también paso sin dejar rastros notables en la mas densa mitologia de estos barrios” (Acha, 2008: 411-
412). De hecho, sobre esta poblacién migrante se constituyeron nitidos conceptos racistas, de clase y de

género. En este sentido, sefiala Acha:

Un aspecto central de esa transformacién fue la incorporacién de las mujeres migrantes que constituyeron una
fuerza activa en el ambito laboral y sexual, suscitando la preocupacién de las actitudes mas inclinadas a la
conservacion social. También despertaron una potente reaccion racista mezclada con prejuicios de clase. Por
ejemplo, el conocido publicista Rodolfo Taboada describia la “fisonomia particularisima” de la Plaza Italia. En
su imagen mencionaba al parque como una “esquina de todas las provincias y gobernaciones argentinas”, en la
que convergian, “en plan de cita amorosa, todos los pajueranos que residen en la Capital Federal”. Taboada
notaba en la confluencia un estrato de la nacionalidad donde permanecian, “brutalmente puras”, “las mas rancias
vivencias aborigenes” (Acha, 2008: 421).

Se considera relevante especificar este fendémeno migratorio, como ya anunciamos, para
explicar dinamicas del cotidiano escolar. La mas evidente es que los nifios y jovenes con quienes
trabajamos son, mayoritariamente, hijos o nietos de migrantes internos e inmigrantes de paises

limitrofes y de la regién. A su vez, muchas de las intervenciones de los alumnos pueden ser
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comprendidas si reconstruimos este marco migratorio no solo como un recambio demografico, sino en

sus implicancias sociales y culturales mas profundas.

La migracién interna se origina con el desarrollo industrial de los centros urbanos, ya que se
constituye en un espacio atractivo en relacion al retraso econémico de las provincias del interior que
expulsan mano obra excedente en el campo (que, a su vez, poseia regimenes de explotacion extremos
o, al menos, mas que los urbanos). En este contexto, el crecimiento de las periferias de la Ciudad de
Buenos Aires se desarrolla por la migracion interna. EI Gran Buenos Aires crece de este modo en un
232% (respecto del periodo 1914/1969) mientras que el resto del pais lo hace solamente un 132%
(Margulis, 1975: 54). Hacia 1950 la industria deja de absorber nueva mano de obra, sin embargo, la
migracion interna continda su ritmo que, en un contexto de ausencia de planificaciéon urbana y crisis
econdmica, consolida las situaciones materiales de precariedad en los nuevos barrios de la periferia.
Asi, muchos de ellos, empiezan a ser nombrados como “villas miseria”* que hacia 1966 -segun la
Direccion General de Asistencia Integral en Villas de Emergencia de la Provincia de Buenos Aires-
alcanzan ya las 700.000 personas (Ratier, 1971: 101) y, actualmente, ese nimero se sefiala cercano a las
3 millones de personas®™. No obstante, esta investigacion no reduce los barrios de la periferia a sus
contextos mas empobrecidos sino incluye de manera mas amplia a los distintos barrios habitados por

sectores populares.

Esta primera migracion interna, con una fuerte presencia de habitantes de zonas rurales, es
continuada, a partir de la década de 1960, por otras similares y otras de paises limitrofes y de la zona o,

inclusive, de movimientos internos de las ciudades en términos de expulsion urbana de sus sectores

94 Las villas miseria suelen ser caracterizadas por el origen migrante de sus habitantes, el contexto de pobreza y su trazado
urbanistico que interrumpe al planificado (Gravano y Guber, 1981; Margulis, 1975; Ratier, 1971). Aunque algunos de los
barrios donde se hizo el trabajo de campo se podrian considerar villas miseria (entre otros motivos porque sus mismos
habitantes se consideran villeros), es mas ajustado el uso de “barrios de la periferia” para su denominacién genérica, porque
permite aglutinar la heterogeneidad social y cultural de las periferias urbanas. Asimismo, se trata de no asumir un término
que pueda conducir a la elaboracion de hipétesis de sesgo determinista. Otra indagacion que excede al presente estudio,
porque ameritaria ya un analisis sociol6gico, cultural y econdmico de otro tipo, es la definicién de pobreza. Sin embargo,
seflalamos que muchos de los barrios de nuestro estudio se podrian caracterizar con el caracter estructural del desempleo, la
masificacién del subempleo y creciente inseguridad de la fuerza de trabajo, la desconexién funcional de los cambios
macroeconémicos y una particular combinacién de “benigno” y “maligno” abandono estatal (Auyero, 1997: 8). No
obstante, si bien no rehusamos la nocién de pobreza en términos relativos a escalas econémicas, el uso abusivo del término
puede homologar instancias de carencias materiales con la idea de “pobreza cultural” o “pobreza intelectual” a la que esta
investigacion no abona como ya hemos fundamentado en la primera parte de la tesis a propésito de su reproduccién en los
discursos educacionales y esldganes sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores. Para un anélisis mas
reciente y pormenorizado sobre pobreza, desigualdad y barrios de la periferia, cf. Kessler, 2014.

95 La ONG Techo en su informe 2015-2016 en relacion al "Relevamiento de Asentamientos Informales" estima que en la
Argentina hay tres millones de personas que viven en asentamientos y villas. Posteriormente, el Registro Nacional de
Barrios Populares (en el periodo 2016/2017) establecié una cifra similar en tres y medio millones de personas. Recuperado

de: http://relevamiento.techo.org.ar.
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mas empobrecidos hacia las periferias. Esto ultimo, principalmente, se comienza a dar desde las
politicas neoliberales implementadas ya por la ultima dictadura civico-militar. Se trata de
desplazamientos de clases populares urbanas a efecto del hacinamiento de los barrios. Explica Denis

Merklen:

Si las villas de los afios cuarenta y cincuenta encarnan los limites de la integracion de poblaciones llegadas con
el flujo de inmigraciones rurales y los limites del mercado de trabajo de las economias dependientes, los
asentamientos son la consecuencia de una crisis social que golpea a las jovenes familias de los que, aun habiendo
nacido en la ciudad, no encuentran para ellos una via favorable para la obtencién de vivienda (Merklen, 2005:
136).

A su vez, el avance y concentracion de la frontera agricola continu6 con la expulsion de sus
territorios historicos a poblaciones rurales, principalmente de origen indigena. Entendidas en un
proceso historico regional (y considerando que las historias nacionales de los paises sudamericanos no
pueden explicarse por fuera de logicas y procesos articulados y, en particular, por el componente
indigena y mestizo de las migraciones desde paises limitrofes) se observan continuidades a considerar
(en términos de procesos sociales y culturales) entre las migraciones desde las provincias del interior y
de otros paises de la regién (principalmente, Paraguay, Bolivia y Pert). Por ejemplo, la continuidad de
las lenguas indigenas (el quichua hablado por migrantes de Santiago del Estero y el quechua de los
migrantes bolivianos y peruanos o el guarani de los migrantes correntinos, chaquefios y formosefios y

el guarani de los migrantes paraguayos).

Los distintos autores que estudian la migracion interna resaltan que una de las caracteristicas de
la poblacion migrante es su condicion cultural mestiza (Acha, 2008; Adamovsky, 2012; Gravano y
Guber, 1981; Guber, 1999; Margulis, 1975; Ratier, 1971). Los migrantes se trasladan a una sociedad
receptora fuertemente marcada por la cultura de la inmigracion europea y, por lo tanto, provoca en
algunos sectores medios y altos de las grandes ciudades, tal como Buenos Aires, una clara reaccién
racista (Margulis, 1975: 83). Rosana Guber retoma los desarrollos de Hugo Ratier acerca de las nuevas
modalidades de discriminacién que elabora el discurso urbano frente a la migracion interna, postulando
la palabra “negro” (y otras variantes peyorativas) como sustituto racista del migrante “mestizo de

origen provinciano” (Guber, 1999: 117).

En relacién con lo expuesto, el uso en la presente tesis del término migrante refiere no solo a

los migrantes provincianos argentinos sino, también, a los inmigrantes de Bolivia, Paraguay y Peru. Por
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el contrario, usamos el término inmigrante para la migracion trasatlantica. Esta decisién se debe a
varios motivos a considerar y que responden al recorte de nuestro objeto de estudio. El principal es que
uno de los ejes de analisis que proponemos es dar cuenta de unos rasgos culturales indigenas y
mestizos que comparten migrantes del interior del pais o paises de la zona, por ejemplo, las lenguas

indigenas y/o los relatos sobre seres sobrenaturales.

“Lo indigena” en nuestra investigacién posee distintas huellas a explicar y distinguir. Por un
lado, hemos registrado en la mayoria de las escuelas del sur del Gran Buenos Aires y de las periferias
de la ciudad de La Plata la presencia de nifios y jovenes que presentan marcas de la historia indigena
(apellidos, lenguas, marcas étnicas, etc.), también sus inscripciones en barrios o en comunidades de
poblaciones indigenas. Esta presencia indigena en la provincia de Buenos Aires no debe sorprender: ya
el censo nacional de 2010 arroj6 que un 31,34% de la poblacion indigena total reside en la provincia de
Buenos Aires. No obstante, no usamos “lo indigena” solo para referirnos a quienes asumen en parte o
totalmente una identidad indigena, sino como una matriz cultural (Martinez Sarasola, 2005)*, que es
parte del mestizaje cultural constitutivo de Argentina y “la primera matriz cultural del pueblo argentino
y [que] en general es ocultada cuando no negada” (Martinez Sarasola, 2005: 23) ya que como explica

Ana Gonzalez:

[...] nuestra nacion se construyé sobre la base de una concepcion juridica monista y politicas homogeneizantes
en lo cultural, que se aplicaron tanto por métodos compulsivos, como a través de los aparatos ideologicos del
Estado, como la escuela, siendo el servicio militar otro de los mecanismos de homogeneizacién cultural
(Gonzalez, 2006: 237).

Anteriormente, expusimos acerca del proceso estatal y escolar que operé como negacién de esta
matriz cultural (mds precisamente en el apartado 2.2), y como las ciencias sociales continuaron con este
proceso de negacién y negativizacion (en los apartados 3.1 y 3.2). Ahora sefialamos que para avanzar
en el estudio de las intervenciones de los alumnos hay que dar cuenta de lo indigena en la
conformacién de los sectores populares urbanos. No nos referimos a lo indigena como un sustrato
ontologico (un sustancialismo nativista) sino, como posteriormente explicamos, a fendmenos culturales
objetivables como lenguas indigenas, repertorios narrativos, religiosidades mestizas o autorreferencias

en términos étnicos distintos a “lo blanco”. Una matriz que debe entenderse en su heterogeneidad,

96 Es decir, no es “lo indigena” en relacién a las 955.032 personas que se identifican como indigenas o descendientes, esto
es, el 2,38 por ciento del total de la poblacién argentina segin indica el Censo Nacional de Poblacién, Hogares y Viviendas
(2010).
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variedad y conflictividad y no como “la cultura”. Es mas, debe entenderse como una frontera mévil de
nuestras identidades considerando que lo hibrido, la mixtura, el intercambio, las oposiciones son
definitorias de las culturas (Cornejo Polar, 1994; Garcia Canclini, 1990; Said, [1978] 2003, 1994,

Trigo, 2003). De esta manera lo explica Martinez Sarasola:

Los distintos fenémenos politicos, sociales y econémicos van transformando a la Argentina en una cultura en
movimiento: las migraciones internas de las décadas del 40 y del 50 promueven la interrelacion constante de los
diversos ntcleos poblacionales del interior (de ascendencia indigena o hispano-indigena) con los de las grandes
ciudades (criollos, extranjeros -mayoritariamente de origen espafiol e italiano- y descendientes de ellos)
generandose una dindmica interna, a la que debe sumarse la inmigracion de los paises limitrofes -factor de
arraigo al continente de la poblacién argentina- la persistencia de las formas de vida tradicionalmente abrigadas
en comunidades aborigenes convertidas ahora en minorias étnicas, y los nucleos "cerrados" de colonias
extranjeras en distintos puntos del pais (los turcos en el noroeste, los galeses en el sur, los alemanes y polacos de
Misiones, los ingleses de Santa Fe, los recientemente ingresados del sudeste asiatico) (Martinez Sarasola, 2005:
24).

Esto no significa, como ya dijimos, que los alumnos se referencien necesariamente en estas
culturas indigenas o mestizas. Sino que hay elementos, procesos, practicas, lenguas, narraciones de
estas culturas indigenas o mestizas que estan presentes en las intervenciones de los alumnos. En
consecuencia, no dar cuenta de todo este marco histérico y social impide la descripcion y andlisis que
proponemos, por ejemplo, de las narraciones sobre seres sobrenaturales (muchas de ellas de origen

rural e indigena) y que son reapropiadas por nifios y jévenes de las periferias urbanas.

3.4. Repertorios narrativos de las migraciones internas

La mayoria de los nifios y jovenes de los barrios de la periferia, alumnos de las escuelas del Gran
Buenos Aires y de la ciudad de La Plata, son hijos y nietos de los distintos procesos de migracion

interna que anteriormente desarrollamos®”. En otro trabajo, hemos estudiado un grupo de narrativas

97 Sin embargo, no podemos circunscribir estos fenémenos estudiados a las periferias urbanas, porque las expresiones de
las culturas populares exceden la localizacién centro/periferia de distintos modos. Es decir, que se registran en escuelas
céntricas o privadas de ciudades de La Plata o sur del Gran Buenos Aires (haya o no, necesariamente, alumnos de barrios de
la periferia), en ciudades del interior del pais (por ejemplo, analizamos mas adelante un registro de la ciudad de Corrientes)
y, asimismo, lo encontramos en nifios y jévenes que viven en zonas céntricas y de clase media. No decimos que la relacién
centro/periferia no sea un eje de andlisis (de hecho, es uno de los que usamos para nuestro andlisis) sino que sefialamos que
no podemos utilizarlo de manera absoluta en nuestros analisis.
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migrantes®®-muy conocidas por los nifios y jovenes de las periferias urbanas- que recuperan temas de
los llamados relatos tradicionales, en particular los seres sobrenaturales (Bentolila, 2010; Colombres,
1984, 2001; Coluccio, [1948] 1981, 2013), pero reformuladas en nuevos contextos de produccién
social y cultural. Estas narraciones actualizan las figuras de esos seres (que ocupan un lugar de pasaje
con la muerte, lo c6smico, lo misterioso, lo secreto, que pueden presentarse como Mmonstruosos u

0minosos, pero, a su vez, como reguladores de un orden en crisis).

Los relatos orales argentinos poseen largas y particulares tradiciones en las distintas regiones
del pais: el Lobisén, el Alma Mula, el Pomberito, la Luz Mala, la Llorona o el Mikilo, entre otros
varios. Se presenta como una recurrencia de las clases de lengua y literatura de todo el pais que los
alumnos cuenten relatos de seres sobrenaturales -muchas veces en términos de una experiencia
personal- (Broide, 2009; Cabral, 2011; Fernandez, 2006; Jara, 2011; Lopez Corral, 2016; Lucas, 2004;
Maldonado, 2017). Asi se observa en una experiencia relatada por Rosa Isabel Jara en la Escuela
Secundaria Basica N° 45, ubicada en una de las islas del Tigre. Vemos en su descripcion con claridad el
modo en que estos relatos se entraman en algo que se considera dentro del orden de “lo real” y “lo

verdadero”:

Cristian, hermano de una de las alumnas, se acercé a la escuela para contarnos algunas “historias” que le habian
llegado por boca de su abuela. Esta mencién es muy importante porque la abuela es la que “sabe todo” y si ella
lo dice es VERDAD. Asi cree firmemente en lo que cuenta. Aqui una mas de las versiones del lobizén que
circulan en su dmbito. Se advierten en el relato los acontecimientos de la vida cotidiana de los habitantes del
lugar [...]

Estas historias revivieron otras, como las del Pombero o Pomberito, un ser extrafio, representado como enano, en
cuya existencia creen firmemente muchos alumnos. Ante el asombro de algunos incrédulos, contaron que sale de
noche y deben dejarle “regalos” para que no se enoje. Estos obsequios consisten principalmente en cigarrillos
que el Pombero fuma en el mismo lugar donde los encuentra; las colillas diseminadas en el mismo espacio, al
dia siguiente, dan testimonio de su presencia.

Entre estos personajes legendarios se mencion6 también el Yasi Yateré, un ser extrafio que atrae con su
apariencia de bello muchacho rubio y se lleva a los nifios. Otros seres que vinieron a la memoria fueron los
fantasmas o aparecidos. Estas apariciones, segin cuentan, son las almas necesitadas de los muertos que no se
pudieron encontrar y que regresan a los lugares donde vivieron. Se reconocen por ciertas sefiales que pueden
captarse realmente como golpes en las puertas o los sonidos que hacian cuando realizaban las tareas cotidianas
(Jara, 2011: 212).

Posteriormente iremos deteniéndonos en ejes de analisis que Jara (2011) ya sefiala: los relatos

en su engranaje intergeneracional (“la abuela es la que ‘sabe todo’ y si ella lo dice es VERDAD”), lo

98 Cf. Dubin, 2011.

142



sagrado inscripto en lo cotidiano (“las colillas diseminadas en el mismo espacio, al dia siguiente, dan
testimonio de su presencia”), su relato en clave de experiencia y creencia (“en cuya existencia creen
firmemente muchos alumnos”), etc. Ahora utilizamos esta cita como una introduccién al tema que

comenzamos a profundizar.

Los relatos sobre seres sobrenaturales, como también vimos en esta cita de Jara (2011), pueden
ponerse en serie junto a relatos de fantasmas, maldiciones, gualichos, santos, brujos, curanderos
entendidos en un mismo entramado narrativo. Existe un dialogo -con discontinuidades,
transformaciones, apropiaciones: nunca lineal-, entonces, que da cuenta de una matriz cultural indigena
y mestiza extendida socialmente, y compartida entre los nifios y jovenes de las periferias urbanas y las
vidas de sus mayores en contextos rurales. No se trata de reificar a los nifios y jovenes como “la matriz
cultural indigena y mestiza”; siquiera el concepto de migrante puede agruparlos a todos en una
totalidad inmediata porque, por un lado, los origenes migratorios son muy diversos y, aun mas, las
referencias geograficas de la migracion familiar se tornan imprecisas con el paso del tiempo y la
pérdida de lazos familiares. No obstante, perduran unos relatos, modos de narrar, seres, personajes,
santos, creencias, que habilitan al uso que damos de narraciones migrantes -y que no son, tampoco, las

Unicas que ponen en juego nifios y jovenes-.

Si coincidimos con Jerome Bruner”, a quien posteriormente retomamos, sobre la narracion
como el modo en que tenemos los sujetos para organizar nuestra identidad (Bruner, 2003: 23), no
podemos dejar de considerar la importancia de estas narraciones en el contexto educativo. Se trata de
una identidad ya no entendida como una serie narrativa ininterrumpida, sino con desplazamientos
subjetivos que reformulan (o vuelven a narrar) estas historias. En este marco, la migracion interna es un
eje de andlisis central para entender las intervenciones de los alumnos, hijos y nietos de migrantes,

como un dialogo con este mundo narrativo.

Los seres sobrenaturales son una creencia altamente extendida en los barrios de las periferias
urbanas'®. No obstante, operan sobre estos seres algunas transformaciones a considerar. Por caso, en los
relatos sobre el Pomberito, un ser (a veces descrito como un duende, otras como un animal, otras como

un humano) muy nombrado en narraciones y experiencias de vida en el Noreste argentino y en

99 Los trabajos de Jerome Bruner (1990, 1991, 2003, 2004, 2006) son epistemoldgicamente coincidentes con el marco
tedrico que hemos desarrollado y posteriormente lo retomamos con mayor detenimiento.

100 No solo para nifios y jévenes sino asimismo para los adultos. No son en ese sentido relatos etarios que se circunscriben
a una creencia estimulada por los adultos, pero no compartida (por caso, Papa Noel o el Ratén Pérez). Por el contrario, se
extienden en la creencia compartida entre generaciones -como vimos anteriormente con Jara (2007)- son “lo mas grandes”
quienes cuentan y aseguran la veracidad de estas historias. Cf. Dubin, 2011.
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Paraguay'', quien en sus versiones rurales se presenta exigiendo tabaco para cuidar del hombre, en
contextos de las periferias urbanas hemos registrado algunos casos en los que es presentado pidiendo
marihuana. En tal sentido, la productividad de una narracion de larga duracion se juega en sus

posibilidades de dar sentido (y ser permeable) a tiempos y espacios distintos al de sus origenes.

Cabe sefialar, la disociacion extrema que se da en este caso entre los saberes pedagogicos y los
saberes docentes (Rockwell, 2009). La recurrencia de estos relatos en el cotidiano escolar es
inversamente proporcional a su ausencia en los desarrollos didacticos. Es una historia que hace décadas
y décadas da forma a modos de entender el mundo, a topicos narrativos, a conceptos de lo verdadero y
lo real y, sin embargo, casi no hay mencion sobre este tema en las perspectivas (no solo las dominantes)
de la ensefianza de la literatura. Ya en los primeros apartados de la tesis abordamos en profundidad los
debates centrales en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de
lectores y las razones de su omision (o negativizacion) de los fendmenos sociales y culturales relativos
a las clases y las culturas populares. Ahora traemos voces del cotidiano escolar para dar cuenta de la
relevancia de estos temas en una investigacion didactica. Recuperamos, primero, el trabajo de Marcela
Fabiana Lucas (2004) realizado en una escuela de Ciudad Evita (La Matanza)'®. De esta manera la

autora contextualiza su produccion:

Con la Reforma Educativa comencé a trabajar con una poblacién escolar que tenia particularidades desconocidas
para mi. Desde 1986, ensefiaba “Lengua y Literatura” en primer y segundo afio del secundario en la E.E.M.
“Provincia de Salta”, de Ciudad Evita (La Matanza); once afios después, me encontraba en la EGB N° 150, con
alumnos que me parecian totalmente diferentes de los que habia recibido hasta entonces y con los que debia
“trabajar”.

Durante tres afios me senti absolutamente desconcertada. Yo, profesora de Lengua y Literatura, con mas diez
afios de experiencia en la docencia, no me sentia capaz de ayudar en sus aprendizajes a alumnos que no habian
adquirido, desde mi punto de vista, conocimientos previos basicos, en especial en la produccién de textos
escritos (organizacion en parrafos, sistematizacion del uso de maytsculas, ni hablar de la ortografia) y en la
comprension de textos (por aparentes deficiencias en su vocabulario). Pensaba que el sistema educativo habia
fracasado con ellos y que yo reafirmaba dicho fracaso con mi impotencia (Lucas, 2004: 194).

101 Uno de los ultimos trabajos etnograficos sobre su presencia en el Noreste argentino es el de Rosario Bentolila (2010).

102 Esta experiencia se encuentra en Educacion Intercultural Bilingiie en Argentina. Sistematizacion de experiencias
(2004), volumen publicado por el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. Nétense las contradicciones de las
politicas educativas, en particular con este material, que da cuenta de la diversidad cultural, lingiiistica, social de toda la
Argentina, a diferencia de gran parte de la politica educativa que hemos analizado respecto de su omisién o problemas
conceptuales al respecto. Por otro lado, esta publicacion (2004) prioriza la voz y la escritura de maestros y profesores de
todo el pais, otra caracteristica que se contrapone al modo de entender la escuela “desde arriba” y “desde afuera” en las
perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores.
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Y continda:

La EGB Nro. 150, de Ciudad Evita (Partido de L.a Matanza), estd en un sector residencial llamado “Pelusita”. Un
escaso porcentaje de la poblacion escolar proviene de él. El resto, su mayoria, llega de barrios marginales:
Villegas, Tablada, 22 de Enero, El Tambo, La Floresta... o de localidades vecinas (Gregorio de Laferrere,
Gonzalez Catan, Isidro Casanova). “Marginales” porque estan en los limites de la Ciudad -en los margenes-,
porque sus habitantes viven en situaciones permanentes de riesgo socioecondémico-viviendas precarias,
subocupacion y desocupacién, mala alimentacion, drogadiccion..., porque los tradicionales habitantes de Ciudad
Evita no los reconocen como pertenecientes a ella. [...] En 1999 habia observado -como ya sostuve- que, dentro
de los alumnos con contacto de lenguas, aquellos que aceptaban sin prejuicios, de entrada, naturalmente y sin
dubitar, que en sus casas algunos familiares (y, a veces ellos mismos) hablaban guarani (o quechua), eran los que
mejor manejaban el castellano estandar. Con el fin de valorar la situacién de “contacto” de lenguas me propuse
trabajar, en el 2000, con un proyecto para revalorizar la cultura guarani usando diferentes géneros discursivos
(leyendas, textos historicos, videos educativos, etc.), para fomentar la idea de que ninguna lengua ni etnia es
superior a otra. Comenzamos la tarea con el libro de Miguel Angel Palermo, “Lo que cuentan los Guaranies” de
Ed. Sudamericana. Me resulté asombroso ver con qué facilidad pronunciaban léxico guarani, que a mi me
resultaba dificil. Ellos espontaneamente me ensefiaban su pronunciacién. A partir de alli la consigna fue que
recopilaran leyendas y/o creencias que circularan por sus barrios. Con sorpresa, durante algunas clases de relato
oral, pudimos observar que la legendaria figura del “Pomberito” (tipica de la zona guaranitica) aparecia por el
barrio 22 de Enero y por el barrio de Villegas. A partir de ese momento, noté que estos alumnos manejaban
pautas culturales diferentes de las convencionales (Lucas, 2004: 195-199).

Dar relevancia a estos registros ha sido central para construir un marco teérico y metodolégico
situado en los problemas de ensefianza, anclado de manera concreta en escuelas, alumnos y docentes.
En las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores, en cambio,
se formulan a modo especulativo nociones de sujetos e instituciones abstractas. Se reducen fenémenos
complejos a formulaciones con un alto grado valorativo y aprioristico que se “llenan” con la
observacién de una practica. El investigador “desde arriba” y “desde afuera” asume la potestad de un
conocimiento didactico para hablar en términos cognitivos de los docentes y alumnos mediante sus
caracterizaciones en términos abstractos, universales e instrumentales en vinculo a un tipo de
aprendizaje que procura “transformarlos”. Se trata de la asuncién de afirmaciones, mas que hipotesis,
de dudoso alcance explicativo y validacion. Por el contrario, trabajos como los de Lucas (2004), que
citamos in extenso previamente, nos habilitan el ingreso a descripciones de las escuelas, los docentes,
los alumnos; a relatos e interpretaciones de como se realiza la ensefianza de la lengua y la literatura en
el cotidiano escolar desde las perspectivas de sus actores. También, nos proveen la visibilizacion de
formas del trabajo docente, de mapeos de escuelas (informaciones territoriales y comunitarias precisas),
de registros escolares, de recopilacion de documentacion del cotidiano escolar, con los que podemos

estudiar recurrencias para definir temas relevantes y pertinentes para las investigaciones didacticas.
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Lucas (2004) describe un barrio de La Matanza donde podemos comenzar a sistematizar
algunos fenémenos relativos a los problemas de la ensefianza de la literatura. El primero son las
tensiones sociales que se juegan en las representaciones sobre el barrio, o una zona, y que se dan entre
los distintos habitantes, muchas veces, juzgados desde un “patrén de blanquitud”. Se trata de tensiones
entre quienes se autorreferencian en inmigraciones europeas (“los blancos”) contra las migraciones
internas (“los negros”) aunque tampoco, siempre es tan lineal entonces la “blanquitud” y la “negritud”
se replican en 6rdenes morales, sociales, econémicos. Es mas, esta diferencia puede darse, y de hecho
generalmente se da asi, entre nifios y jovenes provenientes de distintas migraciones internas. Si bien
este sistema de diferencias y distinciones puede responder a diferencias sociales (en tanto distintos
niveles adquisitivos, trabajos mas o menos estables, habitar zonas del barrio mas o menos prestigiada
en el imaginario de la comunidad) se juega sobre una base de referencias étnicas. Las palabras relativas
al color de la piel son recurrentes: “negro”, “negro de mierda”, “zarpado en negro”, “negro de adentro”,

etc. Por ello, reformular los problemas de la ensefianza de la literatura es, asimismo, poder hacer de

estas recurrencias en el cotidiano, justamente, uno de sus problemas disciplinarios.

Por un lado, ya hemos sefialado toda una historicidad de las clases populares, y la constitucion
de una relacion especifica entre clase y etnia en América Latina, en particular en Argentina, que se
expresa en el cotidiano escolar estudiado. Por lo tanto es central para abordarla, que sus desarrollos
sean parte de la formacion docente y con ello de la produccién didactica. Por otro lado, uno de los ejes
centrales para la ensefianza de la literatura argentina es el de civilizacion y barbarie. Hacer de estos
discursos sociales, estas tensiones sociales, un tema disciplinar es una posibilidad de volver a dicho
topico desde la contemporaneidad de sus posibilidades. Asi, leer el Facundo de Sarmiento, “Cabecita
negra” de German Rozenmacher o “La fiesta ajena” de Liliana Heker -solo para sefialar algunos textos
que suelen ser leidos en las escuelas secundarias- no esta disociado de los debates nacionales sobre “la
negritud”, la conflictividad social, las historias de los pueblos indigenas, las migraciones internas, el
papel de las clases populares en la Argentina. No existe una ensefianza de la literatura (como las
maximas de la psicologia cognitiva parecieran indicar, segin hemos observado en la primera parte de la
tesis) como si el aula fuera un laboratorio de niveles de conocimientos en un proceso ideal y lineal de
aprendizaje. Se ensefia literatura en una sociedad donde muchos de sus topicos discursivos centrales
son debatidos cotidianamente y que al leer seran apropiados en un juego de referencias y

posicionamientos ideologicos.
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Por ejemplo, en el afio 2017, trabajando el Martin Fierro en la Escuela Técnica N° 6 “Albert
Thomas” de la ciudad de La Plata, leimos con los alumnos esta estrofa del canto III donde Martin
Fierro mata al hijo de un cacique: “Ay no mas me tiré al suelo / y lo pisé en las paletas- / empez6 a
hacer morisquetas / y a mesquinar la garganta... / Pero yo hice la obra santa, / de hacerlo estirar la
geta” (Hernandez, [1872] 1971: 182). Esta lectura trajo, inmediatamente, un debate ideol6gico no en
términos enciclopédicos tal como se podria referenciar en un espacio académico. Uno de los alumnos
dijo: “esta bien asi hay que tratar a los negros”. Aludia, sin duda, a los alumnos que tenian una
ascendencia indigena mas evidente (por sus apellidos como Mamani o Quispe). Ellos no contestaron,
pero otro alumno dijo que su familia era del Sur y su abuela era “aborigen” y asi mataban a los indios,
entonces, que “todo eso era cierto”. Otro alumno nos dijo (sefialando al primero que habia hablado):
“no le haga caso profe, Marcelo es un facho”. Es decir, el tema étnico de la Argentina, que se evidencid
(o reformulado, puso en tension) respecto de las continuas migraciones internas a una zona que se
supuso blanca e hija de la inmigracion, como la ciudad de La Plata, se revelé en el cotidiano escolar y a
proposito de la lectura de un texto literario que si bien compone el canon prestigiado en nada se
corresponde con los atributos sefialados para la literatura segun las perspectivas dominantes de los
estudios tedrico literarios y reproducciones que de ellas hacen los discursos educacionales sobre la

ensefianza de la literatura y la formacién de lectores.

Lo segundo que sefiala Lucas (2004) es la situacién de “contacto” de lenguas'®. Como
anteriormente desarrollamos desde la posdictadura el tema indigena ha sido relegado de los estudios
relativos a la literatura y su ensefianza a partir de un doble movimiento que se sintetiza en asumir que
todo lo nacional es un dispositivo estatal y que las identidades nacionales se reducen a las identidades
de las inmigraciones europeas. En tercer lugar, la autora sefiala la presencia del Pomberito entre los
comentarios de los alumnos usando los términos “con sorpresa” por esa aparicion y refiriendo que “los
alumnos manejaban pautas culturales diferentes de las convencionales” (Lucas, 2004: 199). Nos
permitimos analizar este problema indicado por Lucas a través de la nocién de pautas culturales
subalternas o diferentes de las hegemonicas, ya que la idea de “convenci6n” podria naturalizar el
término o suponer que estas pautas culturales son minoritarias cuando nuestra investigacion -como la

de ella- sefialan lo contrario, es decir, que son centrales en las culturas de las periferias urbanas.

103 En otros trabajos en curso avanzamos sobre este tema que es clave para la ensefianza de la literatura en pos de
resolidarizar los objetos de ensefianza lengua y literatura disociados en la politica curricular de la década de 1990 y con
continuidad hasta hoy (Cuesta, 2011). En particular, hemos comenzado a relevar la presencia de lenguas indigenas y
variedades del espafiol en contacto en el cotidiano escolar, en principio la lengua guarani. Cf. Dubin, 2017, 2018.

147



Para abordar lo que Marcela Fabiana Lucas (2004) llama “pautas culturales diferentes” y que
nosotros llamamos, siguiendo a Pablo Seman (2006), los epicentros culturales de las clases populares
urbanas, tenemos que dar relieve al proceso de migracion interna que se da desde 1930 en nuestro pais.
Mas alla de que toda migracion posea algunas caracteristicas generales comunes, sus particularidades
son las que permiten entender los procesos histéricos especificos que las enmarcan. Un eje de andlisis
para abordar a la migracion como experiencia de una comunidad es la consideracién de su

reorganizacion social, cultural e individual en una nueva sociedad receptora. Abril Trigo (2003) afirma:

Los movimientos migratorios, no importa si individuales o masivos, estan intimamente vinculados al desarrollo
socio-econdmico desigual entre distintas regiones del mundo entrabadas en complejos regimenes de expulsion y
de atraccion, por lo cual las migraciones obedecen siempre a multiples causas de indole social, cultural, politica
0 econdmica, cuya combinatoria sobredetermina las diversas modalidades de exilios, didsporas, desplazamientos
y migraciones histéricamente registrables (Trigo, 2003: 37).

Abril Trigo (2003) estudia la migracion uruguaya en Fitchburg (en el estado de Massachusetts
en Estados Unidos) a partir de una explicacion mas amplia de la didspora uruguaya y, asimismo, en una
revision critica de categorias complejas como migracion, memoria, identidad, imaginarios y
modernidad. En particular, nos interesa su analisis de distintos modelos teéricos para entender la
especificidad de las migraciones cotejando dos perspectivas sobre el tema: por un lado, la de Antonio
Cornejo Polar en Escribir en el aire (1994) y, por otro, la de Néstor Garcia Canclini en Culturas
hibridas (1990). Garcia Canclini desarrolla la migracién como desterritorializacién. En cambio,
Cornejo Polar -retomando El zorro de arriba y el zorro de debajo de José Maria Arguedas [1971]
(1996)- sefiala que el desplazamiento migratorio duplica o multiplica el territorio del sujeto y le ofrece,
o lo condena, a hablar desde mas de un lugar. Hay, por lo tanto, un discurso doble o multiplemente

situado y no desterritorializado.

La nocion de un desplazamiento que duplica o multiplica el territorio puede ser explicativa a lo
que hemos llamado narrativas migrantes. La relacion de los nifios y jovenes de los barrios de la
periferia con las zonas de origen de sus familias es diversa: algunos asiduamente visitan familiares o
mantienen un contacto cotidiano entre si o, inclusive, ellos mismos son migrantes; otros, en cambio, no
han ido nunca a las localidades de origen y sus referencias geograficas sobre estos lugares son escasas e
imprecisas. La mayoria, sin embargo, comparten un territorio simbolico: topicos, personajes, seres,

narraciones, santos, creencias. En este territorio simbdlico los seres sobrenaturales (y todo un orden
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narrativo mas amplio) son centrales, entre otros motivos, porque organizan el territorio por fuera de sus
fronteras geograficas, politicas, nacionales. De este modo, lo que los Estados nacionales actualmente
separan, las narraciones sobre seres sobrenaturales reordenan: el Pomberito es preponderante en la zona
guaranitica (que une regiones de Paraguay, Argentina, Bolivia y Brasil) o el Ucumar en la zona andina

(que une zonas de Argentina, Bolivia, Chile y Perti).

El Pomberito es un relato comin de Corrientes y Misiones y de toda la zona litoralefia
argentina, pero también del sur de Brasil y de Paraguay: su reconocimiento en términos de una
historicidad exige dar cuenta que la Argentina no comienza cuando los inmigrantes europeos “bajaron
de los barcos”. Dar relevancia al Pomberito es considerar una historia que comienza antes del Estado
Nacion y, de hecho, antes de la Colonia. Esta es la matriz indigena y mestiza de la que hablamos, no
porque quienes hayan vivido una experiencia con el Pomberito sean o se reconozcan indigenas o
mestizos, sino que para comprender este relato debemos hacer una reconstruccion historica de larga

duracion reconociendo lo indigena de nuestra cultura, en el caso particular del Pomberito, lo guarani.

Pensar los relatos sobre seres sobrenaturales como narracion es un desplazamiento de las
preocupaciones sobre “lo tradicional” en términos de preservacion de un “patrimonio”. Seguimos a
Jerome Bruner (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006) y otros trabajos que lo referencian (Di Mateo,
2011; Guilar, 2009) para afirmar que la narracién es constitutiva del pensamiento humano y la
construccién de la identidad. Esto es que la comprension del mundo, la constitucién de un yo, de los
modos de lo espacial y lo temporal que estructuran la conciencia, se organizan narrativamente. La
narracion construye lo que asumimos como realidad. Por ello, sostenemos que hay una dimension
particular de las narraciones sobre seres sobrenaturales como un modo de entender lo real que no se
corresponde con los usos seculares o modernos que, supuestamente los procesos de homogeneizacion
cultural que operaron desde las politicas publicas del pais desde fines del siglo XIX, impusieron de

manera total.

3.5. Tres abordajes tedricos a la nocion de culturas populares

Los estudios histdricos, sociales y culturales sobre las clases y las culturas populares en Argentina
(Acha, 2008; Adamovsky, 2012, 2014, 2015; Alabarces y Rodriguez, 2008; Chaves, 2011; Di Meglio,
2012; Ford, 1991; Gravano y Guber, 1981; Grimson y Varela, 2002; Lopez Corral, 2016; Margulis,
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1975; Martinez Sarasola, 2005; Merklen, 2005; Miguez y Seman, 2006; Ratier, 1971; Seman, 2006;
Svampa, 2000; Vifias, [1982] 2003), como ya hemos introducido anteriormente, son centrales para el
analisis de las intervenciones de los alumnos. De ahi, que la reconstruccion de las historicidades de las
clases populares urbanas -como el proceso de las migraciones internas y el repertorio narrativo que se
desprende de ellas- no se conciba en términos de un patrén asumido como universal. Denis Merklen
(en Seman, 2006) afirma que las historicidades locales son malinterpretadas a partir de dos tipos de
comparaciones externas. La primera es asumir la nocién de Modernidad como modélica y entender
todo fenomeno social y cultural en grados mas o menos cercanos a su realizacion. La segunda es
construir un contrapunto con un “caso ejemplar” -comparando la evolucién historica local con la de
aquellos paises que son identificados con un orden social, politico y econémico superior como serian
Estados Unidos, Canada y los paises europeos-, en pos de resaltar el atraso del caso analizado.

Respecto de las comparaciones a las que hace referencia, el autor explica:

La primera, basada en la oposicion tradicion/modernidad, permite adoptar una posicién analitica y descriptiva
comoda. Puede asi identificarse toda una serie de fendmenos sociales que constituyen otros tantos obstaculos
politicos a remover. Todos son vistos como desvios de la modernidad o resabios, reminiscencias, persistencias o
tozuda reaparicion de la Gemeinchaft: clientelismo, populismo, difusion de practicas religiosas, supersticion,
informalidad, dificultad para independizar el mercado de lo social, solidez de los lazos de proximidad, primacia
de la inscripcién territorial, caciquismo, violencia, corporativismo, corrupcion, nepotismo provinciano, inercia
de las jerarquias, personalismo (...) la sociedad se desdobla en una contracara de fenémenos modernos y
consecuentemente buenos: ciudadania, movimientos sociales, profesionalismo, racionalizacién administrativa,
democracia, despliegue sin fronteras del espacio publico, individualizacion, legitimacién procedual, legalidad,
predominancia acordada siempre a los derechos del individuo sobre el grupo, elasticidad, flexibilidad y
movilidad de los lazos y de las posiciones sociales (Merklen en Seman, 2006: 8).

Merklen propone otro tipo de comparacion: con los propios procesos de cambio dados en las
historias locales que, igualmente sin estar desagregados de los procesos histéricos y sociales globales,
ya no son pensados en los estadios de una civilizacion universal. Seguimos a Seman (2006),
nuevamente, cuando afirma que sin existir nada que pueda considerarse sustancial en un analisis

diacroénico se relevan sedimentos histéricos a considerar:

Las ciencias sociales, en las mas diversas vertientes, tienen conciencia de que las improvisaciones, las acciones
en las que los sujetos hacen propio un mensaje, un cédigo, un objeto social, no son incondicionadas. La
regulacion de estas apropiaciones depende no solo del juego inmediato de fuerzas de los sujetos en que los
sujetos se encuentran sino de algo que también se actualiza en ese encuentro: las propiedades de un sedimento,
histérico y contingente, pero durable, que reinterpreta la “novedad”, la interpelacién estatal, la presencia de la
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industria cultural (estas “novedades”, obviamente, integran ese sedimento, y su “novedad” es muchas veces,
simplemente, su insistencia renovada) (Seman, 2006: 24).

En este marco, las culturas de las clases populares poseen historicidades particulares que
permiten sistematizar algunas de sus estructuras de sentidos de larga duracién y que nos son
significativas para analizar las intervenciones de nifios y jovenes en contextos educativos -sea un
chiste, un relato sobre un ser sobrenatural o la interpretacion de una obra literaria clasica-. Recuperando
los distintos trabajos revisitados (Acha, 2008; Adamovsky, 2012, 2014, 2015; Alabarces y Rodriguez,
2008; Bajtin, [1965] 1988; Chartier, 1995; Chaui, 2014; Chaves, 2011; Di Meglio, 2012; Escobar,
[1986] 2014; Ford, 1991; Ginzburg, [1976] 1999; Gramsci, [1929-1935] 2011; Gravano y Guber, 1981;
Grimson y Varela, 2002; Hoggart, [1957] 2013; Margulis, 1975; Martinez Sarasola, 2005; Merklen,
2005; Miguez y Seman, 2006; Ratier, 1971; Seman, 2006; Svampa, 2000; Thompson, [1963] 1989;
Vifias, [1982] 2003) sintetizamos tres aspectos a considerar sobre las culturas populares urbanas: 1)
creencia en lo sobrenatural; 2) inscripcion territorial de las interpretaciones e intervenciones; 3) el
humor, el cuerpo y lo colectivo como validacién y circulacién de un saber. A continuacion,

desarrollamos cada uno de estos puntos.

El primer abordaje es lo que definimos como la creencia en lo sobrenatural en cuanto un modo
de entender lo real que incluye 6rdenes que los Estados modernos y los discursos hegemonicos en los
procesos de secularizacién han considerado, por definicién, separados o divorciados de lo natural, lo
cotidiano y, justamente, lo real. En stricto sensu la enunciacion no es completamente exacta ya que los
nifios y jovenes no introducen un relato sobre el Pomberito o sobre un rito religioso para curar una
enfermedad a manera de sobrenaturales -en tanto estos no fueran considerados parte de lo real-, sino
como naturales, pero de otro orden. Los seres sobrenaturales, también los fantasmas, santos, brujerias,
gualichos, son entendidos mayormente como pertenecientes a otro orden -sagrado, sobrehumano,

divino, etc.-, sin embargo, no es un orden que esta por fuera de este mundo sino superpuesto.

En nuestra investigacion abordamos este orden, principalmente, como narracién en cuanto un
modo de darle forma al mundo real (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006). Apelar a la nocion de
narracion -para pensar las intervenciones de los alumnos- nos permite, volviendo a Denis Merklen (en
Seman, 2006), sortear su consideracion solo en comparacion con las matrices generales de Occidente
que esperan la estructura racional, secular, individuada. Este desfase con la matriz occidental nos indica

la presencia de fendmenos sociales y culturales construidos en sus propias dindmicas (aunque sean en
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un esquema de subalternidad) y no como réplicas inmediatas de una estructura central, ni tampoco
como un desfase con esa matriz, pero que no dejara de significar solo a partir de ella. En suma, la
nocion de narracion nos permite realizar un estudio de fenémenos relativos a las culturas de las clases

populares sin valorarlas exclusivamente en términos de una matriz universal.

Jerome Bruner entiende a la narraciéon considerando no solamente sus recursos formales, sino
como un modo de entender lo real (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006). Inscribe su obra en el viraje
narrativo que a partir de la década de 1960 abarca diversas disciplinas como la lingiiistica (Labov,
1967), la historia (White, 1992) y la antropologia (Geertz, [1973] 2003), entre otras'*. Bruner estudia la
narracion mediante la recuperacion y reformulacién de nociones como la peripéteia de la Poética de
Aristételes o la bisqueda de universales narrativos del formalista ruso Vladimir Propp, para explicar a
la narrativa como un orden de realidad: “la narrativa, incluso la de ficcién, da forma a cosas del mundo
real y muchas veces les confiere, ademas, una carta de derechos en la realidad” (Bruner, 2003: 22). Y,
por tanto, “la narrativa crea realidades tan irresistibles como para modelar la experiencia no solo de los
mundos retratados por la fantasia sino también del mundo real” (Bruner, 2003: 24). Desde esta
perspectiva el yo se construye a través de narraciones. No obstante, no hay “un solo tipo de relato
productor del Yo, sino gran cantidad” (Bruner, 2003: 40) que se agrupan, de manera conflictiva y nunca

lineal, en una identidad, es decir, en la posibilidad de enunciarse en un yo.

Los relatos de los nifios y jovenes dan una textura narrativa a lo real, pero no desde una
singularidad espontanea ni tampoco en el “acontecimiento” unico del acto de leer literatura. Hay trazos
narrativos que forman parte de una matriz narrativa comiin que de manera presente da forma a lo real -
con hiatos, discontinuidades y apropiaciones diversas-. De acuerdo con Bruner, entonces, no existe un

yo sin un entramado narrativo:

La creacién de un Yo es un arte narrativo y, si bien debe seguir mas los dictados de la memoria que los de la
literatura de ficcién, lo es con dificultad [...] La anomalia de la creacién del Yo reside en su arribo tanto del
interior como del exterior. Su lado interior, como gustamos decir con mentalidad cartesiana, lo constituyen la
memoria, los sentimientos, las ideas, las creencias, la subjetividad. Parte de su interioridad casi seguro es innata
y originariamente especifica de nuestra especie: como nuestro sentido de continuidad en el tiempo y en el
espacio, el sentimiento de nosotros mismo al adoptar una postura, y asi sucesivamente. Pero gran parte de la

104 Cabe aclarar que en la misma obra de Bruner opera este viraje narrativo. Se suele relacionar su primera produccion a
indagaciones cognitivas, atin ligadas a los desarrollos de Piaget, principalmente sus formulaciones durante su estancia en
Harvard dirigiendo el “Centro de Estudios Cognitivos” y posteriormente, sus desarrollos en Oxford y luego en Nueva York,
donde repiensa la narracion y la identidad desplazandose de los principios cognitivistas. Este cambio se podria sintetizar en
la consideracién de la mente como capacidad que nos permite representarnos la realidad, en cuanto producto de las fuerzas
histéricas culturales que conforman toda sociedad (Guilar, 2009: 236).
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creacion del Yo se basa también en fuentes externas: sobre la aparente estima de los demas y las innumerables
expectativas que derivamos muy pronto, inclusive inconscientemente, a partir de la cultura que estamos
inmersos [...] los actos narrativos dirigidos a crear el Yo son guiados tipicamente por modelos culturales tacitos
e implicitos de lo que éste deberia ser y, naturalmente, de lo que no debe ser [...] todas las culturas ofrecen
presupuestos y perspectivas sobre la identidad, grosso modo como compendio de tramas o sermones para hablar
de nosotros a nosotros mismos o a otros (Bruner, 2003: 94).

La teoria del sujeto de Bruner (2003) no disocia su constitucion como tal de la narracion. No
existen “procesos cognitivos” a la manera que los entiende la psicogénesis, a partir de las lecturas que
realiza Emilia Ferreiro de los postulados de Jean Piaget (Fonseca de Carvalho, 2001), que suponen
sujetos abstractos y universales, y que terminan impactando en investigaciones educativas donde las
referencias geograficas, histéricas, sociales y culturales son nulas. Si el paradigma central en las
investigaciones educativas durante décadas ha sido la psicologia cognitiva, deudora de la experimental,
la necesidad de reintroducir los problemas de la ensefianza al area de las ciencias sociales no significa
abandonar los desarrollos psicologicos, sino una revision de estos postulados universales y abstractos.

Como explican Mercedes Cubero y Juan D. Ramirez (2000):

[...] presentar una alternativa conceptual para interpretar la relacién entre cultura y cognicién de modo diferente
al que tradicionalmente se ha hecho, por ejemplo, desde perspectivas tedricas como la psicologia cognitiva o
desde campos mas aplicados como la Psicologia de la educacion de corte piagetiano. Este tltimo modo de hacer
psicologia se encuentra ligado a concepciones epistemologicas que defienden un modelo de ciencia y de ciencia
psicoldgica con un claro caracter empirista y racionalista, por lo que consideran que los procesos cognitivos
tienen un desarrollo fundamentalmente unitario, homogéneo y universal. Asimismo, y como consecuencia de
ello, restringen el peso de lo social, lo cultural o lo histérico al contenido de dichos procesos, a la forma concreta
que puedan adoptar. A diferencia de ésta, la opciéon que proponemos, que desarrollaremos a lo largo de este
trabajo, tiene como punto de partida una concepcién de la cognicién como proceso socio-culturalmente situado
[...]y, por otra parte, una vision de la cultura como un conjunto de practicas, o escenarios de actividad, en los
cuales los individuos participan y se desarrollan [...] De esta manera, la relacion entre cultura y cognicion se
traduce en una relacién funcional entre escenarios de actividad socio-culturales, por un lado, y, por otro, los
distintos modos de discurso y los tipos de pensamiento asociados a cada uno de ellos (Cubero y Ramirez, 2000:
4).

Distintos psicologos enmarcados en perspectivas criticas vienen realizando este tipo de
revisiones y aclaraciones conceptuales dados los efectos de las lineas cognitivas experimentales,
principalmente la piagetiana, en los ambitos educativos y en el disefio de politicas publicas tanto a
niveles regionales como internacionales (Cuesta y Sawaya, 2016). Asi, lo hemos desarrollado también
con Fonseca de Carvalho (2001) en la primera parte de la presente tesis respecto de los discursos

educacionales y los esloganes sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores. De manera
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similar, Félix Temporetti (2006), explica que la preeminencia del individualismo como linea de estudio
en la psicologia y la educacion “sostiene que la accion humana podra ser estudiada, explicada,
interpretada y modificada con mayor rigor cientifico si la indagacién y la accién parten y se restringen
al individuo visto, por lo general, diseccionado o fragmentado en una serie itinerarios educativos de
facultades, funciones o mecanismos”. Por ello, “la psicologia, como ninguna otra disciplina social, se
ha encargado de elevar al podium los procesos psicologicos y la dramatica interna individual, y de
transformarlos en el alfa y omega para cualquier explicacién o interpretacion cientifica” (Temporetti,

2006: 92). De esta manera, el autor destaca la labor de Bruner:

En una de sus agudas reflexiones, Bruner (1996) concluye que los psic6logos hemos invertido buena parte de
nuestros esfuerzos en estudiar cdmo los sujetos se apropian de los contenidos de la cultura propuestos por la
educacién. Poca atencion se ha prestado al proceso inverso: cdmo la cultura y la ensefianza conforman el
aprendizaje, el conocimiento y las maneras de pensar, imaginar y sentir de los alumnos. La perspectiva
individual, tanto en psicologia como en pedagogia, no es un signo de estos tiempos posmodernos y neoliberales,
sino que, tanto en su version conceptual como metodoldgica, ha constituido uno de los pilares sobre el cual
ambas disciplinas han pensado y construido la mayor parte de su saber y de su hacer (Temporetti, 2006: 91).

Si las narraciones son constitutivas de nuestra identidad, no hay forma de conocer a los sujetos
sin conocer la trama de narraciones constitutivas de esos sujetos. Bruner, retomando a Dan Slobin,
estudia el cruce entre pensamiento y lenguaje asumiendo que no es posible verbalizar la experiencia sin
asumir una perspectiva. El mundo no presenta “eventos” por codificar en el lenguaje, sino en el
proceso de hablar y en el de escribir las experiencias se transforman, filtradas mediante el lenguaje, en
eventos verbalizados. Los relatos de nifios y jovenes que cuentan, por ejemplo, sobre la presencia del
Lobisén en un baldio cercano a los talleres ferroviarios abandonados de Tolosa, de una familia
enloquecida por un fantasma que a la noche los desvela, sobre los ritos a cumplir para que un santo
acepte una peticién, ingresan a un universo de sentidos que Pablo Seman (2006) llama cosmoldgico: los
elementos cotidianos y extraordinarios (segun la vision secularizada que los separa) conviven en un
mismo tiempo y espacio. Segun el autor esta caracteristica cosmologica supone que lo sagrado esta no
en el mds alld, sino en el mds acd. A su vez, encuentra en las culturas de las clases populares urbanas,
unas concepciones holistas y relacionales en tanto afirma un continuum de experiencias que la
ideologia moderna divide en compartimentos estancos, la preeminencia de la totalidad y el caracter de

parte con el que participa cada sujeto en esa integridad (Seman, 2006: 37).
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Muchas de estas manifestaciones, tal como anteriormente sefialamos, tienen una fuerte marca -
al menos de topicos, personajes, seres- de la historia indigena y mestiza que corresponde a la
constitucion de las actuales periferias urbanas a través de diversas migraciones internas. Esta historia
indigena y mestiza es una tradicion selectiva (Williams, [1977] 2000). No existe como si las
generaciones “transmitieran” narraciones, ritos y creencias sino, mas bien, como la transformacién de
un saber transmitido (Grimson y Seman, 2005: 3). Si bien se presentan varios tépicos (sefialamos
nuevamente, entre otros, a los seres sobrenaturales) que construyen unas continuidades entre el mundo
popular rural y urbano, existe, principalmente, la continuidad de un modo de entender lo real. Explica

Seman:

En la préctica religiosa popular, este principio se manifiesta mas alla de las comunidades rurales en donde se
supone afincada la tradicién y su diferencia con la modernidad: en los grandes aglomeraciones urbanas de
trabajadores se recrean sistemas terapéuticos en los que el “susto”, el “empacho”, la “pata de cabra”, el “mal de
0jo”, se detectan y tratan cotidianamente en forma independiente o simultanea al tratamiento médico, muchas
veces con anterioridad a cualquier diagnostico de la biomedicina y, aun, como premisa del éxito de esta dltima.
Estas enfermedades, en la definicién de sus terapeutas, implican vaivenes entre lo fisico y lo moral, ya que
siempre conectan las manifestaciones fisicas con efectos, causas o concomitancias animicas, como el deseo
desmedido y la envidia, el desgano, las hechicerias recibidas y las practicadas con resultados infelices y que se
vuelven contra el hechicero (Seméan, 2006: 53).

Este modo de entender lo real responde a concepciones cosmoldgicas que en las clases de
lengua y literatura se hacen presentes. Por ejemplo, al leer textos de literatura con los alumnos, cuentos
que se espera que sean leidos como “fantasticos” son interpretados como “realistas”. Pero, a su vez,
este marco nos permite interpretar el movimiento inverso: como las tradiciones de la ensefianza de la
literatura, fuertemente secularizadas, omiten lo cosmologico, inclusive, en los géneros literarios que
parten de estos universos de sentidos -como el realismo maravilloso o realismo magico- para
desagregarlos en problemas formales -de corte narratolégico- y reducirlos a categorias de espacio y

tiempo que no corresponden con las propuestas estéticas originarias.

El segundo abordaje es lo que llamamos la inscripcion territorial de las interpretaciones e
intervenciones. Los nifios y jévenes recuperan de manera recurrente el cotidiano barrial que ingresa a la
escuela en didlogos, anécdotas, historias, comentarios. No solo de manera mediada por los alumnos.
Cuando se trata una escuela que esta ubicada en un barrio llega por gritos que se escuchan de la calle,
por una historia de amor o venganza que se relata entre dos jovenes separados por una ventana, por los

cantos de los vendedores ambulantes, por la musica alta de un vecino, por una madre que le grita a su
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hijo que no olvide de hacer luego alguna tarea doméstica. También las escuelas se abren en actividades
diversas (desde actos escolares a asambleas) a la comunidad. No obstante, lo que llamamos inscripcion
territorial de las interpretaciones e intervenciones no hay que entenderlo tinicamente a modo de
referencias geograficas, sino como formas discursivas. Hay un recurso de validacién de los enunciados
que puede sintetizarse en un “haber vivido”, “estar curtido”, “una ranchada”, “parar en la esquina”, “ser
del barrio”. Esto, en ciertos momentos de los intercambios entre los docentes y los alumnos, constituye
un tipo de intervencion con constantes indices locales que tensionan las supuestas concepciones de

lectura, conocimiento y aprendizaje en cuanto acto universal como se plantea en una larga tradicion

occidental del saber (Bourdieu, 2014b).

Esta cualidad territorial -donde lo barrial aparece como una marca explicita- se hace evidente en
las lecturas que realizan los alumnos. Carolina Cuesta (2013a) ha sefialado la necesidad de revisar las
nociones de lector y lecturas para abordar aquellas que los alumnos realizan efectivamente en las aulas
de las instituciones educativas. De esta manera, afirma que “estamos manejando hipdtesis basadas en
observaciones y relatos de clases de literatura; hip6tesis que posibilitan desligarse de las categorias de
lector y lectura, que con sus abstracciones terminan reificando la accion de leer” (Cuesta, 2013a: 102).
Asi, las clases de literatura abordadas como practicas sociales y culturales desde la perspectiva
etnografica, en sentido estricto y en particular desde el trabajo al respecto de Elsie Rockwell (2005), se
abordan “como negociacién de significados en la interaccion social que se da en el aula, siempre
protagonizada por el texto, el docente y los alumnos” (Cuesta, 2013a: 102), con la particularidad de que
“ninguna de las partes puede, o logra, sobredeterminar sus significaciones por sobre las otras” (Cuesta,
2013a: 102). En tal sentido, la lectura “se define como una actividad productiva, no exenta de
variabilidad, en los limites de las regulaciones de significados dadas por sus condiciones materiales y

simbolicas” (Cuesta, 2013a: 101-102).

Luego de realizar estas revisiones y reconceptualizaciones abogando por marcos
epistemologicos y metodologicos no transitados por otros desarrollos de la didactica de la lengua y la
literatura, como ya lo hemos desarrollado, la autora fundamenta mediante la recuperacién de las
discusiones de Régine Robin [1993] (2002) y de Marc Angenot (2010), también antes resefiadas, que
en las aulas y en las lecturas de los estudiantes (siempre en plural) la “literatura se explica como una(s)
manera(s) de inscribir, producir y pensar lo literario, que nos informan que la subjetividad, al menos en
este caso, se revela como un hablar de la vida, sujeto a distintos érdenes de lo real y regimenes de

verdad” (Cuesta, 2013a: 116). Estos ordenes de lo real y regimenes de verdad es lo que hemos citado
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como “haber vivido”, “estar curtido”, “una ranchada”, “parar en la esquina”, “ser del barrio” que, como
vemos en la siguiente parte de nuestra tesis, integran los registros del trabajo de campo. Algunas de
estas intervenciones se hacen recurrentes en la ensefianza de la literatura. Hemos registrado, por caso,
un trabajo con los primeros cantos del Martin Fierro donde los alumnos sefialan los parecidos en la
introduccion, respecto de la figura del cantor en la gauchesca, con el de hip hop. Se trata, en particular,

de una validacién en la experiencia de haber vivido lo cantado'®.

Denis Merklen (2005), en Pobres ciudadanos, las clases populares en la era democrdtica
(Argentina, 1983-2003), estudia las clases populares argentinas en el periodo de 1983 a 2003,
centrando su trabajo en transformaciones sociales y culturales que se dieron en esos afios. Una de las
caracteristicas que resalta el autor es la fuerte inscripcién territorial de sus discursos y sus practicas,
cada vez mas abocadas a la vida del barrio y menos a la interaccion con otros espacios. Asi, considera
al barrio como una unidad de la cultura popular: “en todas las grandes ciudades de América Latina el

barrio constituye una de las figuras mayores de la cultura popular” (Merklen, 2005: 133).

Por otro lado, las investigaciones de Sandra Sawaya (1999, 2006, 2008a, 2008b, 2008c, 2011,
2013, 2014), en barrios de las periferias de San Pablo (Brasil), han abordado las relaciones entre
practicas de lectura y escritura de nifios y jévenes que los habitan y sus vinculos con la cultura escolar
y los lineamientos de las politicas educativas. La autora realiza una revision critica focalizada en dichas
politicas destinadas a la alfabetizacién y llevadas a cabo a través de bases conceptuales de las teorias

constructivistas de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky. Dice la autora:

105 Entre los alumnos de la materia de Literatura de la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” tuvimos como estudiantes en
el afio 2018 a un grupo que escuchaba y hacia hip hop. Ellos nos sefialaron posibles comparaciones entre los primeros
cantos del Martin Fierro y “Yo lo vivi” de Esteban el As! Por ejemplo, en relacion al cruce experiencia y conocimiento en el
comienzo del Canto II del Martin Fierro “Junta esperencia en la vida / Hasta pa dar y prestar / Quien la tiene que pasar /
Entre sufrimiento y llanto / Porque nada ensefia tanto / Como el sufrir y el llorar” (Herndndez, [1872] 1971: 161) nombraron
la primera estrofa de la cancién de Esteban el As!: “Yo lo sé porque lo vivi / A mi nadie me lo conté / No lo escuché en una
cancién / ni lo vi por television / yo jamas fui un tipo sumiso / jamas fui de los que se callan esos que se dejan pisotear /
tengo presente que hasta quien te ama te falla / y el seguro muere por confiar” y “Tengo tanto vivido que pa escribir me
sobra letra”. Pero también cruzaron otras construcciones como el contrapunto con los otros cantores para definir su valor
como tal. Asi en el Martin Fierro leemos en el canto I: “Yo he visto muchos cantores / Con famas bien otenidas, / Y que
después de alquiridas / No las quieren sustentar: / Parece que sin largar / Se cansaron en partidas” (Hernandez, [1872]
1971:156). Esta estrofa fue relacionada por los alumnos con el verso de Esteban el As!: “Soy tan underground que tu
underground para mi es careta”. Posteriormente, retomamos las posibilidades de hacer del conocimiento escolar (en este
caso, la historia de la gauchesca, los conocimientos relativos a la poesia como la métrica, la rima y las figuras retéricas y la
construccién de una poesia social en relacién a las diferencias sociales estructurantes de la Argentina) un saber en vinculo
con los consumos culturales de los alumnos. El video oficial de Esteban el As!, es recuperado de: https://www.youtube.com/

watch?v=U1gUc4YNOMk.
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Descartando los diferentes niveles de conocimiento traidos por los nifios con experiencias distintas a las
esperadas, la escuela exige que todos recorran el camino de la misma forma y al mismo tiempo. No toma en
cuenta las caracteristicas culturales y de desarrollo individual que actian como variantes en la determinacion del
tiempo para el aprendizaje de la lectura y la escritura (Sawaya, 2008c: 55).

Seguin estas perspectivas constructivistas, se supone que los nifios de sectores populares
provienen de ambientes no instruidos y que, por ello, no tienen acceso a interacciones en situaciones de
escritura y lectura (Sawaya, 2008c: 56). A su vez, como sefialamos anteriormente, la psicogénesis en su
matriz de psicologia cognitiva experimental omite todo analisis sobre las escuelas concretas y, por
tanto, no ofrece descripcién alguna de las practicas de lectura y escritura de nifios y jévenes de barrios
de la periferia. Sawaya, en cambio, comienza su investigacion relevando la circulaciéon de una gran
variedad de textos en los barrios de las periferias: folletos, diarios, horéscopos, libros, entre otros. Para
dar cuenta de las practicas de lecturas que se realizan respecto de estos textos recupera postulados de la
historia cultural de la lectura. Explica Sawaya retomando a Roger Chartier (1982): “las situaciones de
lectura son histéricamente variables, pues la lectura no siempre se redujo a un &mbito privado, intimo,
remitiendo la individualidad y a la relacion intima del lector con un texto escrito y su capacidad de
descifrarlo. Otras formas de lectura y de relaciéon con el texto tornan la lectura en una actividad

colectiva” (Sawaya, 2008c: 63).

Sawaya arriba a cuatro hipétesis mediante su estudio de los efectos en las escuelas brasileras de
las politicas publicas sustentadas en el constructivismo piagetiano (Sawaya, 2008c: 57). Primero, que
las capacidades de leer y escribir construidas por los grupos autorizados son consideradas como las
relaciones socialmente legitimas con el objeto escrito; segundo, que estas relaciones se naturalizan
como la medida de analisis de las relaciones que los sujetos establecen con los textos escritos y, por lo
tanto, dicha medida no se discute; tercero, no se discuten las relaciones de poder y violencia simbélica
que constituyen las formas de transmision y adquisicion de la lectura y la escritura y, finalmente, que
estas maneras de transmision y adquisicion son parte de un proyecto politico-pedagogico en sus formas
de dominio social, lo que lleva a imputar a las poblaciones pobres su fracaso escolar y su marginalidad
social. De esta manera, el problema del fracaso escolar no es pensado por la autora como problemas del
aprendizaje, sino como una construccion social y escolar. Por ello, expresa que “pasan a ser
cuestionables las afirmaciones de que el fracaso escolar de los nifios de clases populares sea resultado
del hecho de que esos nifios no hayan alcanzado ciertos niveles cognitivos y conceptualizaciones que

los nifios de otras clases sociales ya alcanzaron al llegar al llegar a la escuela” (Sawaya, 2008c: 67). Y
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llega a otra hipdtesis que -entendida en conjunto con Merklen (2005)- nos permite formular la nocién

de inscripcion territorial de las interpretaciones e intervenciones de los alumnos:

Construir la historia del barrio, cartografiarlo, es otra de las funciones de la palabra para lo nifios, lo que termina
transformandolos en portavoces, en memoria viva y colectiva de la vida del barrio y de las personas que en él
viven: son informantes, palomas mensajeras, delatores y testigos [...] Las historias contadas por los nifios sobre
el barrio y las familias trazan el recorrido existencial de la vida de aquellas personas, situdndolas en el espacio y
en el tiempo (Sawaya, 2008c: 59).

Los nifios y jévenes registran, informan, tornan presentes acontecimientos pasados,
reconstruyen la historia del lugar y de las personas, permitiendo la identidad del barrio y de las familias
(Sawaya, 2008c: 59). Estos modos de narrar se hacen presentes en el cotidiano escolar. El barrio se
convierte en relatos que todo el tiempo aparecen en el aula: historias cotidianas, familiares, anécdotas,
hechos criminales, seres sobrenaturales, historias de fantasmas, almas en pena, amores frustrados, el

cuidado de un altar en la calle, las discusiones entre vecinos. Se trata del barrio como forma narrativa.

Finalmente, el tercer abordaje que proponemos es el humor, el cuerpo y lo colectivo como
validacion y circulacion de un saber. Las formas de entender lo publico y lo privado, el cuerpo, el
humor, los intercambios cotidianos, que se socializan en un barrio, se ponen en juego en las
intervenciones de los alumnos. No existe una frontera tajante entre barrio y escuela: el constante “ir y
venir” de informaciones del afuera y el adentro es metonimicamente un funcionamiento de las
interacciones barriales. Hemos registrado entre docentes unas consideraciones de las escuelas donde
asisten nifios y jovenes de la periferia urbana como “mas ruidosas”, “los alumnos van y vienen”, “se

» €

paran”, “estan todo el tiempo hablando”. En realidad, en todas las escuelas hay un hablar constante, un
movimiento, un ruido que contradice el mandato imaginario de una escuela “ideal” (a veces ubicada en
tiempos pretéritos o en sistemas de ensefianza de otros paises) basado en el silencio. No obstante, hay
modos barriales de estas escuelas “mas ruidosas que antes” que suelen ser una recurrencia respecto de
su sefialamiento social. Este “hablar constante” lo entendemos como formas colectivas de un murmullo

barrial que supone momentos de la construccion de sentido en modos publicos.

Como explica Seman (2001, 2006), lo que la experiencia moderna supone como relaciones
entre personas, es decir como “relacion de seres individuados e iguales” -lo que podemos vincular a la
idea de que un alumno deseable es constituido en los valores del sujeto moderno y que se desagrega en

imagenes como la equivalencia un nifio un libro, el aprendizaje en la construccién de un sujeto, etc.-,
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en la experiencia popular se ponen en evidencia otros mecanismos relacionales que sefialan una serie

de jerarquias familiares y sociales:

Mientras en la experiencia moderna son enfatizados el yo, su libertad, sus deseos, y todo lo que Dios ha
reservado al individuo, en la experiencia relacional se trata siempre de un yo anclado en una red de
reciprocidades que determinan obligaciones de don y contra don y que surgen de un lugar en una estructura de
papeles y responsabilidades familiares. Esta estructura viene a complejizar la 16gica y la realidad de la red de
reciprocidad que, segin dijimos en el punto anterior, media la relaciéon del hombre con lo sagrado en la
perspectiva monista. En el continuum de lo fisico, lo moral y lo espiritual cada hombre no es un punto igual a
otro sino una figura desigual de las otras debido a una malla de relaciones que lo une legitimamente a esas
personas. En la lectura popular nadie pide desde la individualidad pura, como un hijo de Dios que se representa a
este como un padre comprensivo y bondadoso. Lo hace siempre desde su lugar de hijo, padre o madre y las
soluciones que se piden a Dios, o las faltas que deben expiarse, se relacionan con las formas en que esos sujetos
han desempefiado esos papeles (Seman, 2001: 64).

Este marco de referencia es necesario para analizar las intervenciones de los alumnos en clase.
Por ejemplo, si uno de los padres de los alumnos es pastor, mecanico o policia esa relaciéon continia
operando en los intercambios del aula. Inclusive, opera como un capital simbolico para tener o no
autoridad a la hora de referir sobre un tema. Si entre los alumnos hay relaciones de familiaridad o
parentesco, esto pautara roles particulares y anteriormente establecidos. En los barrios populares
existen espacios publicos donde la comunidad se relaciona constantemente en una palabra compartida,
pero con jerarquias particulares. Los alumnos establecen unas relaciones en las iglesias, en los
comedores publicos, en los clubes, en los centros politicos, etc., que validan -de manera jerarquica y
publica- ese “hablar constante”. Si en las concepciones secularizadas la palabra estd fuertemente
modalizada por un yo (o en todo caso por relaciones de una familia nuclear) y su ascendencia
ideol6gica como privacidad, en muchos intercambios de los sectores populares encontramos la
ascendencia de interacciones familiares mas amplias y con la presencia de los intercambios barriales

como validez superior.

Entonces, las formas de entender lo publico y lo privado, el cuerpo, el humor, los intercambios
cotidianos, que se socializan en un barrio, se ponen en juego en las intervenciones de los alumnos. Asi,
esta complejidad requiere de otro movimiento epistemologico distinto a las nociones de sujeto mas
generalizadas en los saberes pedagogicos (la idea de “sujeto” de la psicologia cognitiva experimental,
por ejemplo). Entonces, proponemos reformular las relaciones de ensefianza en un nivel uno a uno para

repensarlas en estos Ordenes grupales, barriales, comunales. Desde una vision ilustrada se suele
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considerar menos reflexiva, mas tumultuosa y caética una situacion grupal de intercambio que una sola
persona hablando y el resto escuchando en silencio: el nudo ideolégico de esta percepcion sigue siendo
un mandato iluminista de la educacion. La escuela ha construido histéricamente un modelo de relacion
alumno/docente, unos dispositivos de control sobre el cuerpo, la lectura, el intercambio, la lengua

legitima (Pineau, 2012) que resulta necesario problematizar en pos de nuestra investigacion.
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CUARTA PARTE. CULTURAS POPULARES EN EL COTIDIANO ESCOLAR: REFORMULACIONES DE LOS

PROBLEMAS DE LA ENSENANZA DE LA LITERATURA
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4.1. Enseiianza de la literatura y etnografia: docencia e investigacion en el cotidiano escolar

La presente investigacion se construyé en procura de la reformulacion de los problemas de la
enseflanza de la literatura a partir del contrapunto entre una revision critica de las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores y las intervenciones de nifios y
jovenes en contextos educativos. La investigacion, en tal sentido, es un trabajo de articulacion de
distintas disciplinas, perspectivas y documentos en el marco de una reflexion sistematizada sobre los
problemas de la ensefianza de la literatura. Los desarrollos educativos, tedrico literarios, etnograficos,
sociologicos, entre otros, en tanto parte de areas de debates especializados, no han sido recuperadas
aqui para inscribirse en ellas, a modo de dar cuenta de esas historias disciplinares en campos cada vez
mas especificos y excluyentes, sino que se han realizado las apropiaciones que consideramos
significativas en procura de la elaboracién del marco teérico, y anticipacion del metodolégico, de

nuestra investigacion.

En este apartado, en principio, damos cuenta de los modos de trabajo en y desde el cotidiano
escolar que fueron clave para la formulacion de los problemas de la presente investigacion. Hay una
serie de desplazamientos metodologicos que explican las apropiaciones realizadas de las distintas
perspectivas y areas de estudio anteriormente resefiadas. En el caso de la etnografia hemos recorrido,
en particular, los trabajos de la etnografia de la educacion (Candela, Rockwell y Coll, 2009; Ezpeleta y
Rockwell, 1983a, 1983b; Rockwell, 1986, 1992, 2000a, 2000b, 2001, 2005, 2006a, 2006b, 2007, 2009,
2012, 2015; Rockwell y Garay Molina, 2014; Rockwell y Mercado, 1988) porque brindan la
posibilidad de ingresar y comprender el cotidiano escolar desde una visién que no censura a la escuela
como el espacio tipificado de la reproduccién social, en dénde no habria nada mas que decir que no
fuera lo ya dicho por los saberes pedagégicos que la definen como ya hemos explicado, “desde arriba”
y “desde afuera”. Por el contrario, afirmamos -tal como se viene sefialando desde los desarrollos de la
didactica de la lengua y la literatura de perspectiva etnografica (Cuesta, 2003, 2006, 2010a, 2010c,
2011, 2013a, 2014, 2015; Cuesta y Sawaya, 2016)- que es justamente en y desde el cotidiano escolar, y
en y desde el trabajo docente donde hay mucho para decir sobre la literatura y su ensefianza (Cuesta,

2011).

Carolina Cuesta explica los usos de la etnografia y de la etnografia de la educaciéon que se
vienen instrumentalizando actualmente desde la didactica de la lengua y la literatura, primero a través
de la discriminacion con aquellos trabajos que la comprenden en un sentido corroborativo de lo que se

intenta investigar, en realidad “demostrar” (Cuesta, 2011: 84-85). Todavia menos se trata de seleccionar
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de la clase de literatura en cuestion solamente los comentarios de los alumnos que vayan a tono con lo
que, justamente, se intenta corroborar/demostrar. De esta manera, la autora repasa distintos problemas
de los trabajos que mencionan a la etnografia, que dicen apoyarse en ella, que apelan al término
“sociocultural” para luego mostrarse en “sus usos despreocupados en cuanto a su justificacion en el
marco de una investigacion que no la desoculte, o no tenga claridad respecto del tipo de conocimiento
que intenta producir” (Cuesta, 2010a: 132). Sin embargo, en relacion con los desarrollos de la didactica
de la lengua y la literatura que si asumen una perspectiva etnografica, tampoco resulta pertinente el
intento de réplica de sus principios clasicos dada la especificidad de sus objetos de estudio y del lugar
que ocupa el investigador en el campo. Por un lado, parte de esta especificidad se revela en la
necesidad de emprender un trabajo de desnaturalizacion de los megaconceptos (Geertz en Cuesta,
2011: 73-74) que son propios de las producciones de la didactica de la lengua y la literatura. Por
ejemplo, la autora revisa el caso de “la ensefianza de las practicas de lectura y escritura”, sumamente

extendido en dichas producciones y en documentos de la politica ptblica orientada al aula:

Por lo general, cada perspectiva didactica parte de la afirmacién de un estado anterior de la ensefianza que no
solamente no obtendria “buenos resultados” respecto del conocimiento, sino que ademas “limitaria” a los
estudiantes, ya que, por nombrar algunos de sus principios mas divulgados, no los dejaria “desarrollarse en sus
competencias lectoras”, “construir significados” o “experimentar sus subjetividades”. Sin embargo, estos
principios sobre la liberacion de los estudiantes de aquello que los someteria son en si mismos regulaciones. [...]
[Asi] la fantasia de la desregulacién de las practicas de ensefianza, de lectura y de escritura, ademas de ocultar un
reemplazo de regulaciones, supone cosificarlas, pues las acciones sociales no se aislan ni se modifican en
nombre de las teorias con las que se las explican, sino que estan alli para ser comprendidas en sus logicas
(Cuesta, 2015: 25-26).

En consecuencia, ademas de otras desnaturalizaciones de megaconceptos propios de la
investigacion en didactica de la lengua y la literatura, a saber “lengua”, “literatura”, “lenguaje”,
“lector”, “lectura”, “escritura”, entre otros, que Cuesta (2011) postula como una de las dimensiones
epistemologicas y metodologicas de una investigacién que se pretenda etnografica, y con ello el intento
de superacion de las trampas corroborativas, se focaliza principalmente en la nocion de ensefianza. Esto
se debe a que, si el objeto de estudio es la ensefianza de la literatura y/o la formacion de lectores, no se
puede ocultar u “olvidarse” desde la posicion del investigador que lo que se va a ir a conocer a las
escuelas son prdcticas de ensefianza o, como abordaje mas preciso que ya hemos presentado en nuestra
investigacion y que Cuesta (2011) también recupera, el trabajo docente (Rockwell, 2009). Es mas, para

nuestro caso, es el trabajo docente de ensefiar literatura “en espacios particulares de prefiguracion, por
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ejemplo, las instituciones que conforman el sistema educativo de nuestro pais” (Cuesta, 2015: 25).
Entonces, la revision del “concepto de ensefianza supone recuperar en sentido amplio aportes de los
debates de las ciencias sociales de las tltimas décadas para desabstraerla, descosificarla en un replanteo
de lo que significa el acercamiento al terreno” (Cuesta, 2011: 84). Asi reconocido el objeto de estudio
de las investigaciones en didactica de la lengua y la literatura que procuran producir conocimientos en
marcos etnograficos se explica que los datos, su sistematizacion e interpretacion se comprenden en esos
espacios de prefiguracién particulares que son las escuelas, esto es “en sus condiciones de produccién
discursivas” que implican ademas al investigador, porque se recolectan y registran “en nuestro trayecto
profesional y no a modo del etnégrafo que se posiciona dejandose sorprender durante un largo tiempo

en una escuela desconocida y por una realidad distinta a la que pertenece” (Cuesta, 2011: 84-85).

Ya de por si, en la mayoria de las investigaciones en didactica de la lengua y la literatura
llevadas a cabo en Argentina, desde la linea tedrica o enfoque que sea, no hay un investigador que no
participe de las realidades investigadas desde algtin rol propio del sistema educativo (primordialmente
docente). Las indagaciones apoyadas en los aportes de la etnografia de la educaciéon menos atin parten
de una preocupacion abstracta con la cual se ingresaria a un espacio institucional (la escuela)
supuestamente disociado de la vida material e intelectual del investigador para entender una dinamica
desde los actores protagonistas de la accion social que tan solo volvera extrafia. La didactica de la
lengua y la literatura como un area de estudio o especialidad en las universidades es desarrollada por
docentes que trabajando en los distintos niveles de ensefianza han producido investigaciones. Otro
debate que excede esta tesis, pero al que hemos referido en su primera parte, es desde qué lugares y
concepciones de la investigacion lo hayan hecho o hagan'®. Y aqui radica una de sus especificidades a
la hora de pensar en cuanto investigadores como debieran conducirse abordajes de la ensefianza de la
lengua y la literatura que recurran a la etnografia. En relacion con todo lo expuesto, se trata,
principalmente, de asumir una nociéon de la etnografia como perspectiva (Guber, 2006, 2008;

Rockwell, 2009; Seman, 2006).

La etnografia como perspectiva supone la capacidad de comprender los fenémenos sociales y
culturales desde la perspectiva de sus actores. En este marco tedrico, una descripcion es la que no
malinterpreta, es decir, que no incurre en interpretaciones etnocéntricas sustituyendo el punto de vista,
valores y razones de los actores por el punto de vista, valores y razones del investigador, tal como

explica Rosana Guber:

106 Para una ampliacion y profundizacion de estos problemas, cf. Cuesta, 2011.
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El etnocentrismo puede expresarse en formas diversas, algunas muy sutiles. Una de ellas es escindir las acciones
de las nociones que esgrimen los actores sobre ellas sustituyéndolas por las nociones del investigador [...] Esta
escisién se produce sutilmente al determinar -explicita o implicitamente- qué practicas y qué nociones son
racionales y cudles irracionales, por ejemplo, a través de la seleccién de practicas relevantes para la observacion
y la explicacién (Guber, 2008: 75).

El resultado de esta descripcion no resulta automaticamente en un estatuto de realidad, sino que
estda mediado por un investigador que posee, a su vez, sus propios puntos de vista, valores y razones.
Guber afirma que “adoptar un enfoque etnografico es elaborar una representacién coherente de lo que
piensan y dicen los nativos, de modo que esa ‘descripcion’ no es ni el mundo de los nativos, ni como es
el mundo para ellos, sino una conclusion interpretativa que elabora el investigador” (Guber, 2006: 15).
No obstante, las categorias que utiliza tradicionalmente la etnografia para referir a los actores de las
dinamicas sociales a estudiar es un problema en si mismo, por ejemplo, el uso del término “nativo”. No
solo por sus evidentes implicancias coloniales, también por la disociacion estructural entre el
investigador y el investigado en una formulacién critica que no deja de ser especulativa (en tanto no
puede posicionarse en modos propositivos). La perspectiva etnografica en didactica de la lengua y la
literatura no reconstruye unicamente estados de situacion, da cuenta de tradiciones del trabajo y del
saber docente, analiza politicas educativas y describe e interpreta clases de lengua y literatura, sino que,

a su vez, persigue la dimension propositiva que es parte constitutiva del trabajo docente.

Las problematicas epistemoldgicas planteadas por la etnografia y la etnografia de la educacién
son un modo de reflexion valido para el trabajo docente en tanto lo vuelven a colocar en el centro de la
produccion didactica. Los fenémenos sociales y culturales no responden, necesariamente, a la imagen
que uno tiene de ellos, en consecuencia, detallar los otros modos de entenderlos es clave en este tipo de
investigacion. Elsie Rockwell (2009) propone a la etnografia no como un método (es decir, una serie de
pasos pautados en el logro de un resultado), sino como un enfoque en el cual la idea de campo y la

posicion del investigador deben ser explicitadas:

Si se acepta que la etnografia no es un método, sino un enfoque, no se la puede tomar como una herramienta
neutral o aséptica que se utiliza en cualquier contexto. Como enfoque estd impregnada de concepciones
implicitas acerca de como se construyen representaciones en la vida social y cémo se le da sentido a partir del
didlogo con quienes habitan una localidad [...] la tarea principal es aproximarse a los lenguajes y conocimientos
locales, lo cual implica tener una disposicién receptiva y una sensibilidad hacia las distintas formas de interpretar
los sucesos y las palabras. La experiencia de campo es crucial para este enfoque (Rockwell, 2009: 184).
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El posicionamiento privilegiado del docente y su rol concreto en el sistema educativo posibilita
algunas apropiaciones del hacer etnografia sin las consecuencias metodoldgicas de sus usos clésicos.
Nos referimos a la nocién de trabajo de campo, que desde Bronislav Malinowski [1922] (1986) no
sirve “para ratificar hipétesis, sino para generarlas y, mas radicalmente atn, para producir un
conocimiento inesperado y nuevo” (Guber, 2008: 47). Reformulado en el marco de nuestra
investigacion, el trabajo docente nos ha permitido revisar criticamente algunas hipotesis centrales de
nuestra formacion en Letras y de igual manera de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la

literatura y la formacion de lectores. Elsie Rockwell asegura:

La experiencia de campo debe transformar al etnégrafo. Si no se vive una transformacién profunda de los
marcos de percepcion, de interpretaciéon y de comprensién de la localidad en la que se realizé el estudio, el largo
trabajo de campo y de andlisis cualitativo no tiene sentido. El etnografo no va al campo para confirmar lo que ya
creia saber, sino para construir nuevas miradas sobre realidades ajenas o familiares (Rockwell, 2009: 185).

La idea de campo, reformulada como trabajo docente, provee una referencia posible para
determinar la relevancia y pertinencia de una investigacion didactica. Haber sido actores de lo
estudiado -es decir que existan zonas de la investigacion donde sujeto y objeto de estudio se
superpongan- no implica un obstaculo metodoldgico ni epistemologico. La pregunta es, en cambio, si
se puede hacer una investigacion que aborde problemas de la ensefianza de la literatura sin considerar
las dinamicas del cotidiano escolar. De hecho, el trabajo docente se erige en lo que la etnografia
encuentra como caracteristica del trabajo de campo en tanto transformacién de los marcos de
percepcion, de interpretacion y de comprension (Rockwell, 2009) y como produccion de conocimiento

nuevo (Guber, 2008).

El cotidiano escolar no solo nos permitid revisar criticamente las perspectivas dominantes de la
ensefianza de la literatura y la formacion de lectores sino, ademas, sistematizar las recurrencias de la
ensefianza de la literatura comprendidas desde él, entre ellas, las intervenciones de los alumnos como
expresiones de las culturas populares. Sin embargo, el ingreso al cotidiano escolar no solo se determina
materialmente. Un investigador puede estar observando y analizando sin desplazarse del lugar
originario de enunciacién académico fortaleciendo asi sus interpretaciones etnocéntricas (Guber, 2008).

El ingreso al cotidiano escolar se determina, entonces, en un movimiento de los epicentros de la
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investigacion tal como entiende Pablo Seman a la etnografia:

Es preciso relativizar nuestro contexto interpretativo cotidiano y apostar fuertemente a la existencia de otro
contexto de significaciones que, dentro de nuestro mundo, le da otro sentido a las actuaciones de otros, para no
ceder a las interpretaciones narcisistas de que todo lo que ocurre en nuestra sociedad es una mueca degradada de
un supuesto patrén (Seman, 2006: 24)

Uno de los grandes temas que nos interesa recuperar de la tradicion etnografica (para ser
reformulado desde el trabajo docente) es el modo de ingreso a un espacio, es decir, el momento en que
el investigador es aceptado respecto de la confianza para interactuar de manera mas o menos sincera e
intima. La etnografia ha reflexionado extensamente sobre el problema de la confianza entre los
protagonistas del espacio, la comunidad o la institucion estudiada y el investigador como condicién de
posibilidad de conocer la perspectiva de los actores (Guber, 2006, 2008; Rockwell, 2009). Clifford

Geertz [1973] (2003), en su investigacion realizada en una pequefia aldea de Bali, apunta:

[...] Esa indiferencia era desde luego deliberada; los habitantes de la aldea observaban todos nuestros
movimientos y tenian abundante y exacta informacién de quiénes éramos y sobre lo que nos proponiamos hacer.
Pero se comportaban como si sencillamente no existiéramos [...] o por lo menos, que todavia no existiamos para
ellos (Geertz, [1973] 2003: 339).

En una de sus formulaciones clésicas el autor obtiene la confianza de quienes investiga durante
una represion policial que no distingue al distribuir los golpes entre “é1” y “los nativos” y, en ese
movimiento, logra ser reconocido como “parte de”. Reflexiona Geertz luego de la represion: “Aquel
fue el momento de cambio total de nuestras relaciones con la comunidad, y ahora ya nos
encontrabamos literalmente ‘adentro’” (Geertz, [1973] 2003: 342). Este “estar adentro” para el docente
(donde reside la potencialidad de la docencia para la investigacion didactica) ya es parte de su propia
condicién en el sistema educativo. No obstante, es posible precisar distintos grados de “estar adentro”.
El intercambio, la confianza, el hablar con los alumnos no se da del mismo modo y de manera
automatica. Todo docente sabe que hay un momento en el que se logra con los alumnos un nuevo nivel
de relacion que no es inevitable ni mecanico. Un momento que puede resumirse en una instancia en la
que los alumnos buscan “contarnos cosas”: sus programas de television preferidos, el youtuber que
estan siguiendo, compartir con nosotros una anécdota familiar, detalles de sus historias familiares o

barriales, etc. Esta confianza se formula en un acto de hablar: el alumno reconoce al docente como un
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sujeto valido de intercambio -que no elimina, desde ya, los roles asimétricos fijados
institucionalmente-. Sin duda, esto esta habilitado desde el principio por cierta representacion social y
un rol histérico que el maestro o el profesor cumplen en la escuela y, en particular, entre los alumnos,

de poder legitimar inquietudes, propuestas, preguntas, saberes.

Valorar o no una opinién de los alumnos, saber o no saber escuchar una anécdota, puede ser
“nuestra rifia de gallos”. La presente investigacion ha dado relieve particular a esta zona del trabajo
docente: sin confianza (es decir sin la posibilidad de un didlogo méas o menos sincero), el hecho de
estudiar las intervenciones de los alumnos pecaria de sesgos autorreferenciales (que, por otro lado, son
imposibles de eliminar totalmente). Los didlogos con los alumnos fueron constitutivos del origen de la
investigacion ya que fueron, justamente, reveladores de tradiciones narrativas a considerar tales como
los relatos sobre seres sobrenaturales. Estos intercambios no solo se dieron en clase sino, ademas, en
los recreos e, inclusive, “fuera de la escuela” porque ciertas veces caminabamos unas cuadras yendo
para la misma direccion o compartiamos la espera en la parada del colectivo o, en el caso de las
escuelas que estaban localizadas cerca de nuestra residencia, era usual encontrarlos en el barrio y lograr
asi un didlogo casual'. La densidad epistemologica de estar en la escuela no es reemplazable por

posicionamientos especulativos sobre qué es o deberia ser la escuela:

¢Por qué el campo? Porque es aqui donde modelos tedricos, politicos, culturales y sociales se confrontan
inmediatamente -se advierta o no- con los actores. La legitimidad de estar ‘alli’ no proviene de una autoridad del
experto ante legos ignorantes, como suele creerse, sino que solo estando ahi es posible hacer el transito de la
reflexividad del investigador -miembro de otra sociedad a la reflexividad de los pobladores- [...] En suma, la
reflexividad inherente al trabajo de campo es el proceso de interaccion, diferenciacién y reciprocidad entre la
reflexividad del sujeto cognoscente -sentido comun, teoria, modelos explicativos- y la de los actores o
sujetos/objetos de investigacion (Guber, 2006: 53).

Anteriormente sefialamos la poca o ninguna relevancia que se le ha dado a los fendmenos
sociales y culturales en Argentina que no se amarran facilmente a la certeza de que “los argentinos

bajaron de los barcos” (Garguin, 2009). Fue el cotidiano escolar, nuestro trabajo docente y el de otros

107 Como investigadores de nuestras practicas docentes hay una serie de obstaculos epistemolégicos y metodolégicos
(diferencias etarias, sociales, culturales, etc.) que deben considerarse en el andlisis de las intervenciones de los alumnos.
Nuestro rol docente y de investigador nos ubica en un espacio distinto (aunque, evidentemente, relacionado) al del alumno.
En principio, tenemos una posicion de autoridad en la institucién donde trabajemos con una serie de obligaciones y
compromisos a cumplir. Al mismo tiempo, existe una preocupacion particular en las intervenciones de los alumnos que no
es, necesariamente, la misma que la de ellos, por ejemplo, un escrito de un alumno que para nosotros es un objeto de estudio
y que nos es significativo para pensar los problemas de la ensefianza de la literatura, para los alumnos es una instancia
necesaria (y, muchas veces, rutinaria) de aprobar una asignatura escolar.
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colegas docentes, los que nos permitieron darle relevancia. El primer fenémeno que destacamos fue lo
que llamamos narraciones migrantes: un mundo narrativo donde los seres sobrenaturales (como el
Pomberito, el Lobison, la Luz Mala) convivian en el cotidiano barrial entre baldios y fabricas
abandonadas. No es que no supiéramos de su existencia como parte de una bibliografia folklérica, pero
desconociamos su vitalidad contemporanea y, atin mas, su complejidad narrativa. No fueron los seres
sobrenaturales el tinico tema que el cotidiano escolar nos relevd. Hubo varios temas que se fueron
constituyendo como preocupacion de la presente investigacion aunque por su extension, complejidad y
particularidades teoricas no todos pudieron ser objeto de estudio: las lenguas indigenas y registros de
variedades del espafiol en contacto; el humor constante en el aula, las parodias al saber docente, la
presencia del cuerpo y lo colectivo; el barrio como repertorio retérico y como lugar de enunciacion;
concepciones de lo sagrado que no pueden reducirse a las de secularizacion y modernidad (al menos,
tal como se las entiende mayoritariamente); y otros repertorios narrativos relacionados a las
narraciones migrantes como historias de santos, fantasmas, gualichos, etc., muchas de origen rural

pero reapropiadas en contextos urbanos'®.

La traduccién de las intervenciones de los alumnos, del trabajo docente, del cotidiano escolar a
una retorica académica institucionalmente pautada es otro de los problemas que la etnografia nos
permite desarrollar mediante una de sus preocupaciones: la etnografia como texto (Guber, 2006, 2008).
Recuperamos la prevision, entonces, de alcanzar una descripcion densa (Geertz, [1973] 2003) del
trabajo de campo y, en especial, de las intervenciones de los alumnos. No se trata de conjeturar lo que
los alumnos o los docentes son o deberian ser, sino de sistematizar descripciones que privilegien sus
modos de nombrarse, sus palabras, sus didlogos, sus opiniones, sus sentidos para encontrar las
recurrencias que hagan pertinentes y relevantes las formulaciones de una didactica de la literatura de

perspectiva etnografica. Sefiala Rockwell (2009):

El género textual etnografico privilegia la narracion y la descripcién. Los textos deben conservar, mediante
descripciones analiticas concentradas y a la vez detalladas, una cuidadosa seleccién de lo observado y escuchado
en el campo, ordenada y articulada de tal manera que apoye el argumento de fondo. El resultado, si bien describe
practicas y saberes locales, también responde a un campo de investigacién que se hace preguntas y pide
explicaciones, por tentativas que sean. El sentido de la investigacién etnografica es producir un mayor -o por lo
menos distinta- comprension de procesos que, frecuentemente, han sido estudiados a otras escalas y por otros
medios (Rockwell, 2009: 184).

108 En otros trabajos hemos efectuado algunos de estos desarrollos y avances. Cf. Dubin, 2011, 2014, 2015a, 2015b, 2016,
2017 y 2018.
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Asimismo, ese género textual etnografico se vincula estrechamente con las precauciones
especificas que se deben tomar a la hora de producir conocimientos teéricos respecto de la
heterogeneidad y la historicidad del cotidiano escolar en su sentido de formas concretas. Y aqui, otro de

los problemas tedricos de la etnografia de la educacion:

El conocimiento de la vida de la escuela en sus formas concretas, cotidianas y la integracion en ella de la accién
de los sujetos particulares, evitando la abstraccion formal, es uno de nuestros principales problemas tedricos.
¢Como integrar en la teoria el caracter inevitablemente heterogéneo de lo cotidiano? ; C6mo construir categorias
que liguen la historicidad de lo cotidiano a la historia del movimiento social? (Ezpeleta y Rockwell, 1983a: 3).

Ezpeleta y Rockwell (1983a) afirman que hay nociones centrales para ingresar al cotidiano
escolar. Una de ellas es la de vida cotidiana entendida por las autoras de una manera distinta a como se
ha pensado comunmente “lo cotidiano” relacionado a sectores anonimos, de baja jerarquia social y nula
participacion histérica. En esta serie semantica, por contraste, lo no cotidiano suele identificarse con la
Historia. Las autoras identifican que siempre hay vida cotidiana y que hasta el mismo proceso de
investigacion se puede pensar a partir de este aspecto. Lejos de ser marginal o intrascendente, el
concepto de vida cotidiana delimita y, a la vez, recupera conjuntos de actividades, caracteristicamente
heterogéneos, emprendidos y articulados por sujetos particulares. Las actividades observadas en una
escuela pueden ser comprendidas como cotidianas solo en referencia a esos sujetos. Asi, se
circunscriben a mundos cuyos horizontes se definen diferencialmente, de acuerdo con la experiencia

directa y la historia de vida de cada sujeto (Ezpeleta y Rockwell, 1983a: 9).

Para nuestra investigacion, nos interesa en particular el cruce entre el cotidiano barrial y el
escolar que constituyen una trama continua. Como mas adelante desarrollamos introducimos la nocién
de cotidiano barrial para entender uno de los rasgos principales de los cotidianos escolares que
estudiamos. Si como dijimos, ya reiteradas veces, el cotidiano escolar no puede ser solo explicado
“desde arriba”, es decir, desde las politicas estatales y las caracteristicas generales de la institucion
escuela, un eje a considerar es la inscripcion territorial de las escuelas. Lo que descubrimos es que parte
de las logicas que se dan en las escuelas de las periferias o donde hay fuerte presencia de nifios y
jovenes de la periferia urbana es que el cotidiano escolar toma rasgos del cotidiano barrial. Un ejemplo
explicativo de esta hipétesis es que algunas escuelas poseen ventanas que dan a la calle que operan
como una metonimia de esta relacion escuela/barrio. Si por la calle pasa caminando un conocido,

alguno de los alumnos lo saludara o se lo sefialara a otro compafiero. Muchas veces familiares o amigos
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le acercan alguna cosa a un estudiante que olvidd en su casa; otras veces pasa un vehiculo con musica
que es excusa de bailarlo o tararearlo. Asi, el barrio se extiende en interminables relatos que definen a
las personas, sus relaciones, su pasado y su presente: estos relatos son sustancia del cotidiano escolar y

estas ventanas muestran el continuum entre estos dos espacios.

Otra nociéon que introducen Ezpeleta y Rockwell (1983a) es la de heterogeneidad que
consideran como una de las caracteristicas mas destacables en la vida cotidiana en general. Al
establecer su caracter historico, es posible comprender que el contenido social del conjunto de
actividades cotidianas no es arbitrario, ya que no responde a una elecciéon que hace cada sujeto frente a
una gama infinita de posibilidades. Las actividades particulares contribuyen a procesos especificos de
produccién y reproduccion social, recuperan y redefinen instituciones construidas con anterioridad,
producen valores que se integran al movimiento social, confluyen en procesos politicos de signo
progresivo y regresivo. Elsie Rockwell, en algunos de sus trabajos (2000a, 2006a, 2012), ha detallado
que una de las caracteristicas de la heterogeneidad es la presencia de lo popular, lo indigena y lo
mestizo en el cotidiano escolar. En nuestra investigacion avanzamos en el estudio de las culturas
populares en el cotidiano escolar, principalmente, de la zona de La Plata y el sur del Gran Buenos
Aires, como ya hemos explicado. Consideramos, entonces, que no es suficiente enunciar la
heterogeneidad sino comenzar a sistematizarla como parte de la produccion didactica, ya que lo que se
descubre en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores es
que lo heterogéneo (entendido como “diversidad lingiiistica y cultural”) se expresa en un modo

puramente enunciativo.

Hay otras categorias de Rockwell (2009) que la presente investigacion retoma. La primera es la
distincién que hace entre lo documentado y lo no documentado en el sistema escolar, y que ya
anticipamos. Asi, para comprender dicha distincién hay que volver a Ezpeleta y Rockwell (1983a),
cuando retoman a Antonio Gramsci, Agnes Heller y José Aricd, al afirmar que, primero, si bien en un
nivel de abstraccion muy general puede hablarse de leyes de funcionamiento del modo de produccion
capitalista, este se realiza sobre un mundo profundamente diverso y diferenciado; y, segundo, al afirmar
la necesidad de mirar con particular interés el movimiento social “desde abajo”, es decir, desde las
situaciones y los sujetos que realizan “an6nimamente” la historia (Ezpeleta y Rockwell, 1983a: 2). Este
viraje epistemoldgico se concreta, segin Elsie Rockwell, en el proceso de documentar lo no

documentado:
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Lo que el etnégrafo hace es documentar lo no-documentado de la realidad social [...] En las sociedades
modernas lo no-documentado es lo familiar, lo cotidiano, lo oculto, lo inconsciente. Es la historia de los que han
logrado la resistencia a la dominacién y la construccién de movimientos alternativos. Pero también es el
entramado real de los intereses y poderes de quienes dominan, es aquella parte de su propia realidad que nunca
ponen por escrito (Rockwell, 2009: 21).

Lo no documentado esta intimamente ligado al “estar ahi”, ya que en el conocimiento de ese
espectro de lo social ocupar un rol particular en la dindmica estudiada es fundamental. En el entramado
significante de la vida social donde los sujetos tornan inteligible el mundo en que viven a partir de un
saber compartido -aunque desigualmente distribuido y aplicado-, que incluye experiencias,
necesidades, posicion social, modelos de accion y de interpretacion, valores y normas y, por lo tanto, en
el que las practicas de los sujetos presuponen esos marcos de significado constituidos en el proceso de
la vida social (Guber, 2008) es necesario (aunque no suficiente por si mismo) estar ahi para construir el

problema de la investigacion.

En la presente tesis existe un ejercicio sistematico de recoleccion de documentos que, a partir de
una perspectiva etnografica, supone distintos momentos a sefialar de los trabajos de campo efectuados
en docencia e investigacion. El primero fue la sistematizacion de nuestra propia practica docente en
escuelas de la ciudad de La Plata -desde el afio 2008 nos desempefiamos en las asignaturas Practicas
del Lenguaje y Literatura del sistema educativo, nivel secundario, de la provincia de Buenos Aires-; y
en talleres de lectura y escritura en contextos de educacién no formal -desde el afio 2005 realizamos
talleres de lectura y escritura en distintos barrios de la misma ciudad-. Contamos para el analisis con
nuestras notas de campo, entrevistas a docentes y con una variedad de documentos recolectados
(programas, confecciones de clase, fotografias, recortes de manuales, apuntes personales, reflexiones
de clase, grabaciones y escritos de alumnos) que conformaron un material relativamente similar a un

diario de campo antropolégico (Guber, 2008).

Entre los afios 2005 y 2009 realizamos nuestro primer trabajo docente en un taller de lectura y
escritura en el Comedor Municipal “Hugo Stunz”, perteneciente a la Delegacion Municipal de
Ringuelet de la ciudad de La Plata. El comedor quedaba en las inmediaciones del Arroyo del Gato
donde desde hace décadas -por lo menos desde los afios sesenta- vivian cientos de familias migrantes

109

en un precario asentamiento que habia crecido afio tras afio™”. Este taller integro el trabajo de campo de

nuestra tesis de licenciatura (Dubin, 2011) y luego, con nuevos trabajos de campo y revisiones criticas,

109 Posterior a nuestro trabajo de campo, desde el afio 2013, comenzé un proceso de relocalizacién de las familias que
vivian a la vera del arroyo. Cf. Bernat, 2018.
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aport6 al desarrollo de los primeros problemas de la actual investigacion. Posteriormente a esta
experiencia de educacion no formal en el Arroyo del Gato, ampliamos los espacios de ensefianza con el
dictado de tres talleres de lectura y escritura en barrios de la periferia de la ciudad. A sefialar, en la
Comunidad Mocovi de la ciudad de Berisso, inscripta como comunidad originaria en el Instituto
Nacional de Asuntos Indigenas (INAI), entre los afios 2007 y 2008; en el programa “Patios Abiertos”
en la Escuela Secundaria N° 76 localizada en una zona rural de Abasto en el afio 2009; y en una
institucion no gubernamental, “La maquina de los suefios”, ubicada en el barrio de San Carlos en el afio
2008. Ademas, iniciamos nuestro recorrido en el sistema formal de educaciéon como profesores en las
siguientes escuelas secundarias de la provincia de Buenos Aires'’: Escuela Secundaria Basica N° 54
(La Plata), en el afio 2008; Escuela Secundaria N° 1 (La Plata), entre los afios 2008 y 2010; Escuela
Secundaria N° 17, entre los afios 2008 y 2010; Escuela Técnica N° 2 (Berisso), en el afio 2010; Escuela
Técnica N° 6 “Albert Thomas” (La Plata), desde el afio 2009 y se continda; Escuela Secundaria N° 1

(Berisso) y Anexo de la misma escuela ubicada en la calle Nueva York, entre los afios 2010 y 2013,

En un segundo momento, este trabajo docente, comenz6 a articularse con nuestras tareas de
investigacion en el area de la didactica de la lengua y la literatura, primero en la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién (Universidad Nacional de La Plata) y, posteriormente, en la
Universidad Pedagdgica Nacional. A partir del afio 2010 comenzamos, en este contexto, a sistematizar
la labor ya realizada con registros de clases, prestando particular atencién a las intervenciones de los
alumnos a través de la recopilacion de materiales del cotidiano escolar, es decir, en una ampliacion del
proceso de documentacion de lo no documentado (Rockwell, 2009). En esta instancia, existi6 una
preocupacién metodologica particular sobre los modos de recolectar informaciéon en el cotidiano
escolar y, atin mas, en lograr niveles de descripcién y andlisis de fendmenos en los que anteriormente
no nos habiamos detenido lo suficiente, por ejemplo, la realizacion de descripciones lo mdas detalladas
posibles de las intervenciones de los alumnos para no superponer sus acciones y voces a
interpretaciones previamente formuladas (Guber, 2008). En esta instancia, en donde comenzamos a

trabajar en la formacién de docentes, nuestros primeros registros fueron ampliados, cotejados,

110 La Ley de Educacién Nacional del afio 2006, y en la provincia de Buenos Aires en adecuacion a dicha ley a través de la
Ley de Educacion Provincial del afio 2007, conllevaron a la creacién de la nueva Escuela Secundaria de seis afios. No
obstante, perduraron durante afios las antiguas nomenclaturas institucionales (en menor medida, atin perduran algunas pocas
que se registran como Escuela Secundaria Bésica o Escuela Media). En el caso de las escuelas de nuestro trabajo de campo
ese cambio de nominacion institucional se realizé, en gran parte, en medio del proceso de investigacién. Para simplificar su
referencia y reconocimiento utilizamos la actual denominacién institucional para aquellas que la adoptaron.

111 Asimismo, dictamos durante el afio 2008 talleres en la Institucién Educativa “San Simo6n” (de gestion privada) que al
poseer unas légicas institucionales y una poblacion distinta a las nombradas nos fue significativa para entender con mayor
precision algunas especificidades de los espacios estudiados en términos comparativos.
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complejizados y estudiados a través de la lectura sistematica de cientos de registros de docentes de los
niveles primario y secundario del sistema educativo de la provincia de Buenos Aires (principalmente
del sector publico y de escuelas de gestion privada catdlicas de barrios de la periferia de la zona de La
Plata y el sur del Gran Buenos Aires) tanto acompafiando a alumnos universitarios que comienzan su
desarrollo profesional como a docentes en actividad'"?. Asimismo, integramos proyectos de
investigacion nacionales e internacionales'® y proyectos de extensién'“ para los que también fuimos

ampliando el trabajo documental en relacién con nuestras lineas de indagacion. En estos proyectos

112 Nos referimos a nuestras funciones de docencia e investigacion llevadas a cabo en la carrera del Profesorado en Letras
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata (FAHCE-UNLP) y en la
Licenciatura en Ensefianza de Practicas de Lectura y Escritura para la Educacién Primaria y en la actual Licenciatura en
Ensefianza de la Lectura y la Escritura para la Educacién Primaria de la Universidad Pedag6gica Nacional (UNIPE) y a una
serie de actividades de la llamada capacitaciéon docente en el marco del Plan Nacional Mejoras (2012-2013) y del Plan
Nacional de Formaciéon Permanente “Nuestra Escuela”, implementado por el Instituto Nacional de Formacién Docente
(INFOD) (2014-2015). En estas tareas de docencia universitaria que todavia llevamos a cabo tenemos la responsabilidad de
acompafiar a profesores néveles en sus primeros pasos por el sistema educativo y a profesores y maestros en funciones
respecto de sus analisis de sus practicas de ensefianza. En este contexto, hemos tenido la oportunidad de conocer gran
cantidad de registros, escritos de alumnos y trabajos de docentes sobre sus practicas que conforman, junto a nuestras propias
tareas, el trabajo de campo de la actual tesis. Como estos trabajos y documentos son parte de la propiedad intelectual de los
docentes con quienes trabajamos, los mismos poseen su permiso para ser citados. Los registros citados, a su vez, son
incluidos en sus versiones completas en el Anexo de la tesis para poder cotejar los recortes que hicimos en los mismos.
Detallamos a continuacion los cargos docentes por los que llevamos a cabo estas funciones antes mencionadas: Profesor
adscripto de Didactica de la lengua y la literatura II y Practicas de la Ensefianza entre los afios 2008 y 2010 (FaHCE-
UNLP); Profesor adscripto de Didactica de la lengua y la literatura I (FaHCE-UNLP) entre los afios 2010 y 2013; Ayudante
diplomado de DidAactica de la lengua y la literatura I (FaHCE-UNLP) entre los afios 2013 y 2015; Jefe de Trabajos Practicos
de Didactica de la lengua y la literatura I (FaHCE-UNLP) desde el afio 2016 y se contintia; docente del seminario de grado
“Metodologia de la investigacion didactica de la Lengua y la Literatura” dictado junto a la Dra. Carolina Cuesta y la Prof.
Malena Botto; entre los afios 2014 a 2016, docente a cargo de las asignaturas Formacion Orientada en Investigacién I y II
(UNIPE), tutor encargado de los Trabajos Finales de Integracion (TFI) para la obtencién de la Licenciatura en Ensefianza de
las Practicas de Lectura y Escritura para la Educacién Primaria (UNIPE), docente de los Mddulos La literatura en la escuela
primaria (dictado junto con la Prof. Mariana Provenzano) y Literatura y ensefianza de la lectura y la escritura (dictado junto
con la Prof. Manuela Lopez Corral) desde el afio 2017 y contintia de la Licenciatura en Ensefianza de la Lectura y la
Escritura para la Educacién Primaria -modalidad virtual- (UNIPE).

113 Nos referimos, por un lado, a los siguientes proyectos de investigacién en el marco de investigaciones acreditadas en
Universidades Nacionales: “Escritura de ficciéon en espacios formales y no formales”, coordinado por la Lic. Graciela
Ocampo, acreditado en la Escuela de Humanidades de la Universidad Nacional de San Martin como parte del programa
“Grupos de discusién, intercambio y produccién de nuevos conocimientos en torno a las practicas de ensefianza de las
disciplinas escolares” (2008-2010); los proyectos I+D “Ensefianza universitaria en las carreras de Geografia y Letras:
lectura, escritura y discurso pedagégico en los cursos de ingreso y materias introductorias” (2008-2010) y “Protocolos de
lectura y practicas de lectura y escritura en la ensefianza universitaria de las carreras de Geografia y Letras” (2011-2013),
dirigidos por la Lic. Margarita Papalardo; “Practicas de lectura y escritura y ensefianza de la lengua y la literatura en
escuelas de barrios” (2014-2016) y “Problemas actuales de la ensefianza de la lengua y la literatura y formacién docente:
diversidad cultural y lingtiistica, alfabetizacién, lectura y escritura” (2017-2018), dirigido por la Dra. Carolina Cuesta,
ejecutados en la FaHCE-UNLP y acreditados por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNLP. Asimismo, integramos el
I+D “Préacticas de lectura y escritura de nifios de sectores populares, alfabetizacién y fracaso escolar” (2017-2018), dirigido
por la Dra. Carolina Cuesta, acreditado por Direcciéon de Programas y Proyectos de Investigacién de la Universidad
Pedagoégica y, actualmente “Didactica de la lengua y la literatura, didactica de la historia y formacién docente universitaria:
revisiones disciplinares” (2019-2020), dirigido por la Lic. Malena Botto, en proceso de evaluacion como PPID a acreditar
por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNLP. A su vez, coordinamos el grupo de estudio “Lenguas indigenas y
cotidiano escolar” inscripto en el Centro de Estudios e Investigaciones Lingiiisticas (CEIL) perteneciente al Instituto de
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hemos trabajado con docentes e investigadores que ejercen no solo en la ciudad de La Plata sino,

también, en gran parte del Gran Buenos Aires, principalmente, zona sur y zona oeste'.

En este momento de la investigacion, la etnografia, en particular la etnografia de la educacién
(Rockwell, 2009) y sus apropiaciones desde la didactica de la lengua y la literatura (Cuesta, 2011), nos
habilitaron una revalorizacion de la produccion tedrica situada de las practicas, los actores, las voces,

las tradiciones de saberes y de los temas de interés para la comunidad educativa.

En un segundo momento del recorrido antes comentado, las etnografias latinoamericanas
contemporaneas -en particular los trabajos de Pablo Seman (Grimson y Seman, 2005; Miguez y Seman,
2006; Seman, 2001, 2006)- fueron, siguen siendo, una referencia tedrica necesaria para revisar las
nociones de clases y culturas populares. La produccion sobre las culturas populares, a partir de dichos
trabajos, no fue fijada como un saber homogéneo y anacrénico a reconstruir arqueolégicamente sino,
mas bien, como un presente en el que somos “actor participante” en su propia formulacién teérica. Lo
popular en los estudios de la teoria y la critica literaria en los que abonan las perspectivas dominantes
de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores tal como ya anteriormente expusimos, han
relegado al mundo popular a un pretérito inexistente o desaparecido, a un dispositivo enunciativo de un
Estado presupuesto como completamente efectivo en sus formas de dominacion. En los barrios donde
trabajamos, en cambio, tanto en los talleres de educacion no formal como en las escuelas, y en los

registros de otros colegas, hay un mundo cultural (en gran parte proveniente de distintas migraciones

Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales (IdTHCS) de la FaHCE-UNLP/CONICET. Por otro lado, participamos
de las investigaciones en colaboracion sobre practicas de lectura y escritura como formas del conocimiento escolar y de la
vida cotidiana desarrolladas bajo el convenio entre la Faculdade de Educacdo de la Universidade de Sao Paulo (Brasil) y la
FaHCE-UNLP, coordinado por la Dra. Sandra Sawaya y la Dra. Carolina Cuesta (2014-2019) e integramos el proyecto de
investigacion “Lire et écrire dans les périphéries urbaines (Buenos Aires et Paris). Bibliothéques, livres, chansons, écrits
numériques” dirigido por Denis Merklen y Pablo Semén en el marco del proyecto ECOS-Mincyt entre la Université
Sorbonne Nouvelle (Francia) y el Instituto del Desarrollo Humano de la Universidad Nacional General Sarmiento (UNGS)
(2014-2017).

114 Fuimos integrantes de los proyectos de extension “Investigar para conocer. Conocer para transformar”, avalado por la
Secretaria Académica de la FaHCE-UNLP, desarrollado en la Comunidad Toba de Pampa del Indio, provincia de Chaco
(2009); “Leer y escribir méas alla de la escuela”, acreditado por la Secretaria de Extensién de la FaHCE-UNLP (2010);
Programa de Extensién “Equidad y Orientacion” desarrollado por el Centro de Orientacién Vocacional Ocupacional para el
trabajo de articulacion Escuela Secundaria / Universidad, Facultad de Psicologia (UNLP), dirigido por las psic6logas Marta
Gavilan y Teresita Cha (2012-2013); Proyecto de Extension “Sustantivos colectivos”, dirigido por la Dra. Carolina Cuesta,
Programa de Voluntariado Universitario. Secretaria de Politicas Universitarias, Ministerio de Educacién de la Nacién
(2013); Proyecto de Extension “Practicas de lectura y escritura: escuela, organizaciones sociales y formacién docente”
dirigido por la Dra. Carolina Cuesta y la Dra. Mariana Chaves, Secretaria de Extension de la FaHCE-UNLP (2014-2015).
Por dltimo, dirigimos el proyecto “Alfabetizacion en el cordén horticola de Abasto”, Secretaria de Extensién de la FaHCE-
UNLP (2016-2017).

115 Actualmente, en relacion a nuestras funciones de docencia e investigacion en la Universidad Pedagégica Nacional
hemos comenzado un trabajo de relevamiento y sistematizacién del trabajo docente de todo el pais, en particular, de las
areas relativas a la lengua, la literatura y la alfabetizacion.
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internas o de inmigraciones de paises sudamericanos) que no puede ser solo explicado por “los

argentinos que bajaron de los barcos” (Garguin, 2009), como ya hemos desarrollado anteriormente.

La etnografia, finalmente, nos ha proporcionado las herramientas para articular (y no aislar)
nuestro trabajo docente en los mencionados espacios con la investigacion académica universitaria. Esta
resolidarizacion entre estas dos zonas institucionales (que suponen légicas, saberes, actores, objetivos
distintos) se da en el trabajo en conjunto con otros profesores y maestros (en el que el rol del
investigador convive con el rol de docente). En este sentido, la larga tradicién del saber etnogréafico, en
particular sus prevenciones epistemoldgicas que explicitan el lugar de enunciacion del investigador, la
preocupacion por recuperar la voz de los actores, el interés de producir teéricamente con/desde formas
narrativas locales, la exigencia de producir criticamente siendo parte de las realidades investigadas, es

una orientacion general de nuestra produccion de conocimientos.

No obstante, todas estas precauciones epistemologicas y desarrollo de perspectivas e hipdtesis
relativas a la etnografia y, en especial, respecto del estudio de las culturas populares no fue un a priori
de nuestra investigacion. Por el contrario, actualizamos, principalmente en los primeros talleres
desarrollados en los barrios de la periferia, muchas de las problematicas que luego revisamos
criticamente. Es decir, que el modo con que iniciamos nuestras indagaciones nos llevo a aceptar de
manera acritica muchos prejuicios académicos sobre las clases populares -mas cercanos en nuestro caso
al bon sauvage que al miserabilismo (Grignon y Passeron, 1991)-. Sin embargo, al mismo tiempo, nos
permitio iniciar un camino que partia, sin duda, de cierta ingenuidad epistemoldgica pero que motorizo
las orientaciones centrales ya desde aquel primer taller en el Arroyo del Gato: entre los nifios y jovenes
se daban lecturas de la literatura que habilitaban una revision de las tesis centrales de nuestra formacion
de grado. Esto es, de las premisas centrales de la ensefianza de la literatura -y de manera desagregada
de la teoria y la critica literaria dominantes en Argentina desde la posdictadura- que hacen omision de
cuestiones sociales y culturales que se presentaban de manera recurrente en los contextos educativos

que estabamos transitando.

En la presente investigacion asumimos -mas de diez afios después de nuestro primer trabajo de
campo-, las siguientes hipétesis que orientan el analisis que a continuacién desarrollamos del cotidiano
escolar y del trabajo docente, en particular sobre las intervenciones de los alumnos: 1) las
intervenciones de los alumnos (lecturas, comentarios, escritos, chistes, etc.) permiten construir
categorias situadas de las culturas populares; 2) abordar estas culturas populares como modo de

produccion teérica situada hace posible reformular los problemas de la ensefianza de la lengua y la
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literatura; 3) a partir de la revision de las orientaciones y perspectivas dominantes de la ensefianza de la
literatura y la formaciéon de lectores se relevan recurrencias sobre la literatura en sus acepciones
eurocéntricas, de clase, y civilizatorias; 4) el contrapunto entre una historia no documentada del sistema
educativo -tanto del trabajo docente como de las intervenciones de los alumnos- con una historia
documentada de las politicas educativas (Rockwell, 2009) -especificamente, las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores-, ponen en evidencia una
situacion de negacion o negativizacion de lo que hemos explicado como culturas populares en el
cotidiano escolar; 5) una revisién de las nociones de literatura (y diversos problemas afines tales como
su ensefianza) no pueden darse solo en una reconstruccion enciclopédica de su historia letrada sino que
la practica situada nos habilita a una nueva produccién disciplinar; 6) categorias clave como ficcién son
insuficientes para explicar las lecturas de textos literarios y por lo tanto, se hace necesaria una
produccion disciplinar que, sin desajustar el trabajo docente, habilite desde el cotidiano escolar la

reformulacion de los problemas de la ensefianza de la literatura.

Para contextualizar estas hipétesis a las que actualmente arribamos, es preciso dar cuenta de las
revisiones criticas que hemos realizado a nuestro propio trabajo de campo ya que algunas de las
observaciones que hicimos sobre las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la
formacién de lectores lo orientaron. Asi, fueron las dinamicas del trabajo docente, el cotidiano escolar y
los talleres de lectura y escritura realizados en barrios de la periferia de la ciudad de La Plata los que
nos alertaron de la necesidad de construir nuevos marcos teéricos. En este sentido, fue de importancia
el trabajo realizado en el Comedor Municipal “Hugo Stunz”, entre los afios 2005 y 2009, de la
localidad de Ringuelet (La Plata). Durante esos afios fuimos al “Arroyo del Gato” -como se nombraba
entonces al barrio que se extendia a orillas del arroyo y de donde eran todos los nifios que asistian al

116 Al comedor asistian

comedor- una vez por semana y, ocasionalmente, dos o tres veces por semana
alrededor de treinta nifios. Sin embargo, el nimero de asistentes variaba por diversos motivos propios
de la l6gica interna de un comedor, por ejemplo, algunos asistentes retiraban la comida y se iban a sus
hogares u otros nifios que a veces iban solos en otras ocasiones lo hacian con otros integrantes de su
familia (con primos, por caso, que se asentaban momentaneamente en el barrio). Al mismo tiempo,
estaban quienes asistian todos los dias durante semanas y luego dejaban de ir durante meses o,
simplemente, no volvian mas como, a su vez, también ingresaban nuevos chicos. Esto creaba un tipo de

trabajo que se correspondia con la dindmica del espacio, en donde luego de la merienda y habiendo

116 Este taller lo realizamos junto con Mariana Provenzano con quien escribimos unos primeros articulos reflexionando
sobre educacion no formal, la modalidad taller y la escritura escolar. Cf. Dubin y Provenzano, 2010.
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levantado y limpiado las mesas junto a la cocinera, comenzabamos el taller de lectura y escritura al que

asistian entre ocho y doce nifios de acuerdo a las caracteristicas de la asistencia antes referidas.

Entonces compartiamos una creencia extendida en las perspectivas dominantes de la ensefianza
de la literatura y la formacion de lectores que asume que la “ensefianza” se juega en la “el contacto con
los libros”. Es decir, en un modo de brindar acceso a practicas prestigiadas socialmente que las clases
medias generalizamos a espacios representados (en estos propios discursos) por sus carencias sociales y
culturales. En suma, también replicamos el ritual de llevar libros de “literatura infantil de calidad” a un
espacio popular esperando que ahi “magicamente” haya una “transformacion subjetiva” a la manera en
que lo analizamos en la primera parte de la tesis, a proposito de estas formulaciones de casi todas las
perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores. Estos ejercicios en
concreto suelen tender a la construccién del fracaso escolar (porque reestigmatizan a nifios y jévenes de
las clases populares) o muestran sus limitaciones, pues solo atienden a los pocos alumnos o
participantes de un taller que replican el modelo de “lector” que responde al eslogan educacional del
“placer de la lectura”, junto con sus variantes, o alguno de los tipos de lectores universales y abstractos

que anteriormente explicamos como parte del programa educativo de estas perspectivas dominantes.

Nosotros, también, llevamos libros para colocarlos sobre las mesas del comedor. También,
como dijimos, se trataba de “literatura de calidad”. No obstante, la poca importancia que los nifios les
dieron a esos libros, o mejor dicho, en la atenciéon que les dieron que no replicaba los modos de la
lectura como “espacio intimo”, nos exigio apelar a otros recursos del trabajo docente. En vez de leer y
responder segtin los modelos de “nifio lector”, los nifios del Arroyo del Gato no “paraban” de contar
historias de su barrio, de los pueblos de sus abuelos, de ofrecernos relatos sobre seres sobrenaturales,
de historias de santos y rituales religiosos. Por ello, comenzamos a improvisar relatos orales
recuperando estas narraciones frente a un grupo de nifios que se mostraban desinteresados en lo que
nosotros habiamos cifrado como “la literatura” que espontdneamente atraeria a los nifios bajo el
supuesto de “los chicos aman la literatura infantil de calidad” y como clave para sus “transformaciones
subjetivas”. Para nuestra sorpresa los nifios del Arroyo del Gato si gustaban de “narraciones” pero no
eran las que nosotros habiamos llevado, como ya dijimos. Nos contaban, por ejemplo, las historias
(muchas de ellas, decian, vividas por ellos mismos o familiares) del Lobisén, la Luz Mala, el
Pomberito, la Llorona, etc. Descubrimos que habia todo un mundo narrativo muy extenso (que luego
relevamos en gran parte de los barrios de La Plata y del sur del Gran Buenos Aires) como entramado

narrativo ampliamente compartido por los nifios de las periferias urbanas.
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Llegamos, entonces, a dos hip6tesis. La primera era que necesitdbamos introducir la categoria
de culturas populares para repensar los problemas de la ensefianza de la literatura. Encontramos que la
migracion interna, que se habia iniciado en la década de 1930 en Argentina y que como fenémeno
social y cultural no se habia detenido, era esencial para repensar los temas de ensefianza, por ejemplo
en este caso, respecto de las narrativas sobre los seres sobrenaturales. Nuestra segunda hipétesis fue
que el trabajo con la literatura no estaba en el libro sino en el trabajo docente tal como Carolina Cuesta
(2011) revisa criticamente en relacién con las nociones de mediador cultural, compartidas por las
perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores que borran dicho
trabajo y suponen que el texto literario produce inequivocamente una experiencia, muchas veces,

entendida como redentora'”.

El concepto de culturas populares (como el mismo concepto de cultura) estd fuertemente
reificado y puede convertirse en un problema epistemolégico en si mismo como anteriormente ya nos
detuvimos en su explicacion. No obstante, a expensas de no existir una categoria que encontremos
superadora (y entendiendo que con sus confusiones sigue refiriendo a una serie de fenémenos sociales
que buscamos describir y explicar) la utilizamos atentos respecto de que es una categoria de uso
académico (Chartier, 1995) que, muchas veces, representa una mirada nostalgica de un mundo perdido
por censura o represion previa, esto es que estudia lo que “ha desaparecido”, en cuanto ya ha dejado de
poseer conflictividad social (de Certeau, 1999). En el término, entonces, atin radica una potencialidad
explicativa de los fendmenos objeto de nuestra investigaciéon en referencia a las diferencias étnicas,
sociales y culturales de las clases populares argentinas, principalmente, aquellas que remiten a lo indio,
lo mestizo, lo criollo, lo negro. De esta manera, como expusimos antes, otros recorridos de la misma
teoria literaria nos permitieron posteriormente revisar articulaciones explicativas entre las culturas
locales, las clases populares, las tradiciones indoamericanas y la literatura (Bocco, 2013, 2015a, 2015b;
Cornejo Polar, 1994; Fernandez Retamar, 2008; Lienhard, [1990] 2003; Mailhe, 2010; Orquera, 2010;
Picallo y Bérquez, 2014; Rama, [1982] 2008, [1984] 1998; Vifias, [1982] 2003).

En este primer trabajo que culmin6 en nuestra tesis de grado bajo el nombre Educacion y
narrativas en las periferias urbanas: persistencias y variaciones en las culturas migrantes®, sin

embargo, habia en sus formulaciones finales mas de persistencias que de variaciones. Sefialamos este

117 En este sentido, sin poder desarrollar todas las implicancias teéricas y metodoldgicas que supone en la ensefianza de la
literatura esta hipétesis, sefialamos solamente las posibilidades de resolidarizar a la literatura con otras practicas narrativas y
otros discursos sociales que operan en términos de “destabicar” la literatura de sus expresiones mas reducidas que suponen
una automatizacion total para reconsiderarla en los sistemas discursivos méas amplios (Angenot, 2010).

118 Cf. Dubin, 2011.
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sesgo de orden personal porque los sesgos de una investigacién no son otra cosa que los del
investigador que responden, de manera mas general, a formaciones ideolégicas que no dejan de dar
cuenta, al mismo tiempo, de recorridos propios y de formaciones sociales mas amplias. Esta (auto)
revision de las limitaciones para “ver” algunos fenémenos que estabamos registrando es explicativa de
los aportes de la perspectiva etnografica en la actual investigacion, principalmente, para superar los
propios sesgos desde donde se comenzo6 a realizar el trabajo de campo. No fueron solo los limites
relativos al marco tedrico sino méas profundos ya que respondieron a modos establecidos de entender el
mundo. Esta limitacion, que en nuestro caso se jugd en resaltar las persistencias y ocultar las
variaciones, se bas6 en una concepcion implicita de las clases y las culturas populares que no estaba

puesta en analisis.

Centrarnos en las persistencias fue un recurso que solidifico una representacion de las clases
populares en Argentina. Los registros, en cambio, mostraban en nuevas lecturas que les realizabamos,
que la relacion de los nifios con lo que nombramos entonces como culturas migrantes eran mas
complejas, menos inmediatas y, principalmente, no podian sobredeterminarse en una progresién
teleoldgica (del campo a la ciudad, de las culturas indigenas y criollas a las culturas barriales, de las
montoneras decimonodnicas a la vida cotidiana en las periferias urbanas del siglo XXI, etc.) que
mantuviera una especie de sustancia subjetiva inmutable. Esta interpretacién, sin embargo, se
justificaba en que efectivamente habia algo del pasado histérico, social y cultural que perduraba
contemporaneamente y era elidido en muchas de las perspectivas del pensamiento social y humano
contemporaneo que al momento estudidbamos. No obstante, habia mas fenomenos a considerar que
estabamos ahora elidiendo nosotros en nuestro analisis. Marquitos, por ejemplo, uno de los nifios que
asistia al Comedor Municipal “Hugo Stunz” llegaba al taller muchas veces en su yegua, conocia todos
los pelajes de los caballos, contaba diversas historias camperas y entendia el guarani que escuchaba
hablar entre sus familiares. Todo ello en un contexto de produccion bien distinto al de sus abuelos
peones correntinos: ahora Marquitos pertenecia a una familia de cartoneros que residia en la periferia
de la ciudad capital de la provincia de Buenos Aires. No veiamos otras transformaciones que no fueran
las espaciales y temporales y, en cambio, por caso, aquellas vinculadas a sus formas narrativas. En la
investigacion no dabamos cuenta que Marquitos, ademas de ser un “criollo hecho y derecho” -tal como

apuntamos en uno de nuestros cuadernos de campo-, era fanatico de Dragon Ball ", que estaba atento a

119 Dragon Ball es un manga japonés que en su version animé ha sido visto por millones de personas en todo el mundo. En
la Argentina comenz6 a emitirse en 1994 donde ha alcanzado un gran publico hasta el dia de hoy (tanto de las clases medias
como de las clases populares). Solo para ofrecer uno de los distintos datos que dan cuenta de dicho impacto global,
considerando todas las franquicias internacionales, ocupa el puesto 15 entre las mas rentables actualmente, superada
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modas musicales que no se correspondian con nuestros “parametros indoamericanos”, que miraba y
conocia al detalle los programas televisivos del momento. Para sintetizar (aunque sea mas complejo)
haciamos un hiato entre las culturas populares y la cultura de masas como si fueran dos fenémenos
distintos y no (al menos en la vida de los nifios) hechos continuos de una misma experiencia vivida.
Este sesgo, como anunciamos, respondi6 en parte a un recorrido personal: fueron afios de lecturas
intensas de Juan José Herndndez Arregui o Arturo Jauretche -en particular, La formacion de la
conciencia nacional [1960] (2004) y Manual de zonceras argentinas [1968] (2008), respectivamente-,
de glosar los cuadros de Ricardo Carpani en los que el indio selvatico se transformaba en obrero
industrial, de indagaciones en las historias federales decimononicas y otras lecturas relacionadas al
revisionismo historico®. En ese marco, exagerando el movimiento epistemologico, pero haciendo de la
hipérbole la posibilidad de precisar nuestra operacién asociativa, no veiamos en Marquitos sino a un
“descendiente directo de las montoneras federales derrotadas”. Sefialamos con énfasis este hecho no en
tanto detalle o desvio autobiografico, sino porque la etnografia fue y es un marco epistemolégico
significativo para entender por qué habia toda una serie de fenémenos que veiamos, con los que
interactuabamos y hasta registrabamos, pero que nuestra produccion tedrica omitia. Registrar todo, sin
embargo, hasta aquello que no compartiamos o no entendiamos atin en algin tipo de sistema

explicativo, nos permiti6 posteriormente revisitarlo.

Para analizar las dindmicas de persistencias y variaciones en las culturas migrantes, en el marco
del taller de lectura y escritura desarrollado en el Comedor Municipal “Hugo Stunz”, recuperamos a
Cornejo Polar (1994), a partir de las revisiones que realizo Abril Trigo (2003), en particular, para una
de sus hipotesis centrales sobre el mundo andino cuando asume que el desplazamiento migratorio

duplica o multiplica el territorio del sujeto y le ofrece o lo condena a hablar desde mas de un lugar

Unicamente, por ejemplo, por Star Wars, Marvel o Mickey Mouse. Dragon Ball narra las aventuras de Goku, un guerrero,
quien defiende a la Tierra de otros seres que quieren conquistarla y exterminar a la humanidad (recuperado de:
https://www.lanacion.com.ar/2209271-las-5-claves-comprender-fenomeno-dragon-ball). Por ultimo, hay un elemento a
seflalar que no desarrollamos en la tesis, pero si mencionamos en distintas ocasiones como un tema a profundizar. Este es
que Dragon Ball tiene un paralelismo con la leyenda china de Sun Wu-Kong, también conocido como el Rey Mono. Asi,
encontramos nuevamente este cruce complejo (pero en todo caso no disociado como se concibe en ciertas perspectivas
sustancialistas de lo popular) entre culturas populares, relatos tradicionales y cultura de masas.

120 Esto no significa que las producciones relativas al revisionismo histérico -tal como se suele agrupar a los distintos
autores que desde diversas perspectivas ideoldgicas, muchas veces opuestas, revisan criticamente el pasado histérico tal
como ha sido establecido por la “historiografia oficial” (Biagini y Roig, 2004, 2006)- no hayan aportado a uno de los
objetivos generales méas importantes de esta investigacién que es poder conocer unas especificidades histéricas, sociales y
culturales de las clases populares argentinas que permitan una revision disciplinar. No obstante, nuestros usos, al menos en
el contexto del trabajo realizado en el Arroyo del Gato, arrastraban los esquematismos y sustancialismos mas evidentes del
revisionismo histérico que no permitian ver y escuchar a las personas que teniamos adelante y solo ver y escuchar nuestros
preconceptos de los mismos.
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(como ya hemos explicado). En los relatos de los nifios del Arroyo del Gato observamos un cruce entre
el campo y la ciudad, entre la vida rural de sus abuelos y la vida urbana, entre narrativas tradicionales y
contemporaneas. Existia un cruce vivencial pero ademas de géneros, topicos, relatos, lenguas. Una
multiplicidad de espacios, tiempos y discursos que daban cuenta de la historia migrante de estos nifios.
Posteriormente, recuperamos este eje que ain encontramos productivo para estudiar las intervenciones
de los alumnos. Cruces que, muchas veces, conjugan atavismos milenarios y consumos modernos. Por
ejemplo, en el afio 2017, en el sexto afio de la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” de la ciudad de
La Plata!, un curso a nuestro cargo de la materia Literatura, registramos una historia que nos cont6
Nahuel. Esta es una de las escuelas en donde nos detendremos, en este apartado, para analizar algunos
escritos de sus alumnos. Nahuel cont6 que tenia familia en la provincia de Santa Cruz. En la lectura que
habiamos hecho ese afio del Martin Fierro, practica a la que hasta entonces no habia prestado particular
atencion, él habia mencionado algunos detalles de los pueblos mapuches y tehuelches. Ese dia narr6 a
toda la clase que cuando iba a Santa Cruz, y se reunia con sus abuelos y tios, pasaban un tiempo largo
en el campo, comiendo en fogones, donde el abuelo le contaba historias del lugar, también salian a
guanaquear (una practica antiquisima de los pueblos patagonicos). Recién en ese momento nos
percatamos que Nahuel tenia claros rasgos indigenas (lo cual, por otro lado, es relativamente comtn en
una escuela publica). Nos relaté con detalle la practica del guanaqueo. Hasta aqui, se podia, entonces,
recortar esta cifra atdvica (detenernos en las persistencias) y desconocer lo que siguié relatando cuando

€

un compaiiero le preguntd “;qué onda el guanaqueo?”. A lo que Nahuel contest6 que “es como el

Counter, pero en vivo y en directo”. Entonces el intercambio derivo en el videojuego Counter-Strike'*

121 La institucion, ubicada a unas pocas cuadras del centro de la ciudad, posee un prestigio social obtenido a partir de una
historia centenaria que permiti6 a diversas generaciones una relativa movilidad social a través de una titulacién técnica que
habilita un ingreso al trabajo en industrias de la zona o posteriores estudios superiores. Los alumnos, mayoritariamente, son
jovenes de barrios, hijos de familias trabajadoras, que viven en la periferia de la ciudad y de dos ciudades colindantes
(Berisso y Ensenada); gran parte de ellos, hijos o nietos de migrantes internos -principalmente del noroeste y noreste- y de
migraciones de Paraguay, Bolivia y Pert; en algunos casos, con una evidente ascendencia indigena, tal como se presenta en
el curso que actualmente tenemos a cargo con dos apellidos de origen quechua. El prestigio de la escuela se juega en las
representaciones de los alumnos como la posibilidad de un movimiento ascendente socioeconémico y, si bien muchos de los
egresados no contindan estudios superiores ya que se dedican a trabajos manuales, muchas veces relacionados a las
especialidades elegidas en la escuela (mecanica, electricidad, albafiileria, etc.), otros prosiguen con estudios universitarios,
como las diversas ingenierias, que se dictan en la Universidad Técnica Nacional (UTN) y la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP).

122 El Counter-Strike es un videojuego de tipo bélico en primera persona multijugador que fue lanzado al mercado en 1999.
Posee distintas versiones hasta la actualidad y se ha convertido en uno de los e-sport (o deporte electrénico) mas importante
del mundo, con grandes torneos internacionales donde miles de personas asisten como publico (recuperado de:
https://blog.counter-strike.net/es). Se presenta como recurrencia en el cotidiano escolar, principalmente entre los varones, su
conocimiento y utilizacion en alguna de sus versiones.
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que jugaban en red con participantes de todo el mundo (“te cruzads con un chino, con un ruso, con

cualquier cosa”, dijo Nahuel).

4.2. Limites del concepto de ficcion: mitos y leyendas en el cotidiano escolar

El intercambio que a continuacion desarrollamos sucedi6 en el mismo curso de la Escuela Técnica N° 6
“Albert Thomas” a la que asistia Nahuel. Es una historia de un fantasma contada por uno de los
alumnos. Como suele suceder -lo encontramos como recurrencia en nuestro trabajo de campo- estas
historias se narran como hechos de verdad y no como ficcion. No solo porque hay parametros distintos
de qué se define como real y qué no, sino porque en el mundo secular que comparten mayoritariamente
las clases medias profesionales lo sagrado no es parte del cotidiano y, en cambio, en estas narraciones,
lo sagrado, lo sobrenatural, los otros seres que habitan la noche y la oscuridad son parte de este mundo.
Inclusive el término que usamos de seres sobrenaturales en la presente tesis arrastra una concepcion
secular ya que para quienes los narran, efectivamente, son seres naturales pero de pasaje entre la vida y
la muerte, lo consciente y lo inconsciente, el uno y la totalidad. No son sobrenaturales en cuanto fueran
algo ajeno a la légica del mundo. Estos modos de conocimiento, que a continuacién analizamos a partir
de registros docentes y escritos de alumnos, aparecen en las lecturas de algunos estudiantes de los

textos literarios.

El relato que nos ofrecié Brandon, en el curso anteriormente citado de la Escuela Técnica N° 6
“Albert Thomas”, da cuenta de estos complejos modos narrativos. Estabamos hablando con los
alumnos sobre los fantasmas cuando Brandon comenzé a contarnos la siguiente historia. Hace unos
afios en su casa, dijo, habia muerto un bebé. Un balbuceo inicial al hablar mostré cierto nerviosismo.
No explico si era pariente directo o no. Luego de lo sucedido comenzaron a acontecer “situaciones
extrafias”. Su hermano un dia coment6 en la mesa de la cocina mientras desayunaban que habia visto
una pequefia sombra peluda que se movia hacia los rincones mas oscuros o abandonados de la casa.
Cuando estaba solo, asegurd, sabia que la sombra estaba detras de él. Esta historia desde las
perspectivas dominantes sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, tal como hemos
explicado, se entenderia como algo del orden de lo irreal, lo imposible o, inclusive, del desvario. Los
compafieros de Brandon que lo escuchaban atentos no parecian pensar de esa manera. Por el contrario,

acompafaron la historia con el relato de situaciones similares que ellos habian vivido o habian
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conocido por un familiar o amigo. Una noche, continué narrando el alumno, su hermano lo despert6
con un silbido desde su cama y le dijo que habia visto nuevamente a la sombra y que se habia metido
en el ropero. El les grit6 a sus padres quienes lejos de desestimar lo ocurrido se acercaron al ropero. El
padre puso la oreja en la madera cuando de repente se dio un movimiento brusco de todo el mueble que
hizo imposible que la familia dudara: la sombra estaba adentro. Ataron el ropero con sogas, lo sacaron
al patio y lo quemaron en la misma noche. El ser que proyectaba la sombra no regreso, pero donde se

quemo el ropero permanecié una sombra que nunca mas se pudo limpiar.

Esta estructura narrativa con sus variaciones puede aparecer en diversos relatos. De hecho, hay
varios relatos tradicionales que podrian ser modélicos de este mismo que referimos. Lo central para
nuestra investigacion es, sin embargo, que ni el alumno, ni sus compafieros quienes lo oyeron y
comentaron, lo presentaron como si fuera un “relato” -o una “leyenda” a la manera de los distintos
disefios curriculares de los diferentes niveles educativos de la provincia de Buenos Aires que ya
analizamos-, sino que lo hicieron como un hecho verdadero. Carolina Cuesta (2013a), como ya
citamos, ha sefialado que los nifios y jovenes al leer literatura en contextos educativos lo hacen a partir
de un hablar de la vida sujeto a distintos ordenes de lo real y regimenes de verdad (Cuesta, 2013a:
116). De alli que el uso habitual de ficcion -que es un sentido desagregado de un sujeto secularizado
que compartimenta la realidad- encuentra un limite para explicar estos hechos del cotidiano escolar'*.
La tarea de la investigacion de una didactica de la literatura de perspectiva etnografica es, entonces,
estudiar mas sobre los distintos érdenes de lo real y regimenes de verdad que postula Cuesta (2013a) y
que, siguiendo a Pablo Seman (2006), podemos caracterizar por su concepcion cosmoldgica en cuanto
no hacen distinciones particulares entre los 6rdenes sagrados y mundanos. Los relatos sobre los seres
sobrenaturales nos permiten avanzar en esta vacancia de la investigacion didactica a partir de registros

docentes y escritos de alumnos que a continuacion analizamos.

123 Citamos a un autor que suele ser leido en algunos profesorados de literatura (principalmente en sus materias
introductorias) pero que, en todo caso, cifra una representacion extendida del concepto de ficcién: “la funcion poética del
lenguaje se caracteriza primaria y esencialmente por el hecho de que el mensaje crea imaginariamente su propia realidad,
por el hecho de que la palabra literaria, a través de un proceso intencional, crea un universo de ficcién que no se identifica
con la realidad empirica, de suerte que la frase literaria significa de modo inmanente su propia situaciéon comunicativa, sin
estar determinada inmediatamente por referencias reales o por un contexto de situacién externa” (Aguiar e Silva, 1981: 16).
Excede a nuestro trabajo analizar la reiteracién que tiene esta afirmacion en las validaciones mas generales de la teoria y la
critica literaria, si podemos sefialar, en cambio, que en las lecturas de textos literarios que se dan en el cotidiano escolar
estos modos no operan mayoritariamente asi ya que se lee, constantemente, en términos de verdad, realidad, experiencia. A
su vez, las mismas nociones de qué consideramos realidad no pueden postularse como universales y abstractas vy,
generalmente, estos usos de ficcion asumen una realidad a priori construida a base de concepciones seculares. Esto tampoco
significa que no haya consumos culturales y lecturas de los alumnos en los que el concepto de ficcion no sea operativo para
explicar su funcionamiento, o sean los mismos alumnos quienes hablen de ficcién para referir a algunos de sus consumos y
préacticas.
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Desde nuestros primeros trabajos de campo sefialamos la recurrencia de los seres
sobrenaturales. En el taller de lectura y escritura que desarrollamos en el Comedor Municipal “Hugo
Stunz”, entre los afios 2005 y 2009, muchas veces, debimos ir a buscar a los nifios a sus casas a orillas
del Arroyo del Gato (ya que por distintos motivos no habian ido al comedor o, simplemente, ese dia no
habia llegado la mercaderia al lugar). Una vez, por ejemplo, llegamos al lugar y Norma, la cocinera,
nos dijo que ese dia no habia habido comedor y que nos convenia directamente ir a buscar a los nifios.
Cuando llegamos encontramos a la mayoria de los chicos que concurrian al taller en la puerta de la
casilla de Marquitos. Estaban alterados, gritaban -ansiosos por contarnos la novedad- que algo “muy
importante” habia sucedido. Marquitos, que sostenia con una soga a su yegua nos explicé que el
Lobison “se zamp6” dos gallinas de un vecino, a la noche, y cuando “escucharon el lio”, se escap6 por
el arroyo, dejando una gallina muerta “con los dientes marcados”. La aparicion del Lobisén no era
aislada. Los nifios que concurrian al taller nos contaban todo el tiempo historias sobre seres
sobrenaturales: el Lobisén, el Pomberito, duendes, la Llorona, el Hombre Gato, entre varios otros.
Atendiendo a este interés, en el afio 2007, Mariana Provenzano que, como ya dijimos, era una de las
docentes que dictaba el taller les propuso a los alumnos reformular un cuento que habiamos leido,
“Instrucciones para descubrir a una bruja” de Jorge Accame (1996), en nuevas instrucciones para
descubrir a un duende. Todos tenian informacién sobre duendes. No solo conocian lo que era un
duende, sino que todos habian escuchado o visto alguno. No se trataba unicamente de sus “propias
historias” sino que ademds conocian con detalle las historias que les habian contado familiares o
vecinos. Algunos hablaron de los duendes como “bichos bravos” y que por el barrio de Ringuelet, una
vez, se “comieron a un viejo”. “Cuidados” para evadirlos no existen, aseguraron: “nada los ahuyenta”.
“Si sos guapo”, como Marcos ejemplifico, a lo sumo “se puede dar pelea”. En cambio, el Pomberito
tenia sus secretos: “los puchos”, dijeron Johana y Jaquelin pues su padre asi lo controlaba y lo tenia
lejos de la casa. Luego de ese encuentro, las anécdotas y experiencias sobre seres sobrenaturales
fueron, poco a poco, acaparando el taller e, inevitablemente, nos exigi6é una reflexién sistematica para
entender por qué los nifios recurrian a estas narraciones. Anteriormente explicamos las relaciones entre
narraciones sobre seres sobrenaturales (Bentolila, 2010; Colombres, 1984, 2001; Coluccio, [1948]
1981, 2013) provenientes de relatos orales de distintas zonas de la Argentina y la regién (Alvarez,
2011; Blache y Margarifios de Morentin, 1987; Palleiro, 2013; Palleiro y Fischman, 2009) y las
migraciones internas en la zona de las periferias de la ciudad de Buenos Aires y del Gran Buenos Aires

(Acha, 2008; Adamovsky, 2012; Korzeniewicz, 1993; Novick, 2008; Quiroga, 2016) que, asimismo, se
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presentan como recurrencias en el cotidiano escolar y, particularmente, en clases relativas a la
enseflanza de la literatura (Broide, 2009; Cabral, 2011; Fernandez, 2006; Jara, 2011; Lopez Corral,
2016; Lucas, 2004; Maldonado, 2017).

Senalamos, ahora, otra recurrencia sobre las narraciones de seres sobrenaturales en contextos
educativos: la imposibilidad de su abordaje a partir de las perspectivas dominantes de la ensefianza de
la literatura y la formacién de lectores y, en particular, de las concepciones sobre los relatos orales -
especialmente los que son conceptualizados como “leyendas”- que aparecen en los distintos disefios
curriculares analizados en la primera parte de esta tesis. El estudio anteriormente desarrollado de estas
perspectivas dominantes, de las politicas educativas -en particular del caso de los mitos y leyendas- y
de diversos debates afines a la literatura, las clases populares y la educacién pueden convertirse
también en una indagacion especulativa y abstracta -o, en todo caso, limitada y parcial-, si no la

articulamos en un contrapunto con el trabajo docente y el cotidiano escolar.

No trabajamos, sin embargo, en escalas infimas ya que traemos a consideracion registros de
distintas escuelas y otros contextos educativos del Gran Buenos Aires (también de la ciudad de Buenos
Aires) y, en menor medida, de otras provincias del pais. No obstante, nos detenemos especialmente en
algunos registros que nos permiten poner en relacion los desarrollos de los marcos teoricos y criticos
establecidos para la presente tesis. Primero presentamos un registro que realizé Silvia Astrada'® en un
tercer ano de la Escuela Primaria N° 14 “Rosario Vera Pefialoza” de la localidad de Berazategui, en el
afio 2014, donde es docente y a la que asisten nifios de distintos barrios de la periferia de la zona
quienes son hijos, mayoritariamente, de migrantes internos o de paises de la regién. La docente
trabajaba una secuencia didactica relativa a la mitologia griega. Por eso habia leido partes de Hércules.

Mdas que un hombre, menos que un dios (1997) de Iris Rivera y Bestiario de Seres Mdgicos,

124 El registro fue hecho en el marco de la asignatura “Formacion orientada a la investigacion I” de la carrera Licenciatura
en Ensefianza de la Lectura y Escritura para la Educacién Primaria de la Universidad Pedag6gica Nacional (UNIPE) en el
afio 2014. En nuestras tareas de docencia e investigacién en esa materia, pero también en otras de la Licenciatura en
Ensefianza de la Lectura y la Escritura para la Educacién Primaria con modalidad virtual, hemos podido conocer en
profundidad el trabajo docente de muchos maestros y profesores de todo el pais. Parte de este trabajo con los docentes fue la
realizacion de registros de sus clases y, posteriormente, a partir de sus analisis en conjunto, se realizaron trabajos de
investigacion (Trabajos Finales de Integracién) correspondientes a la primera Licenciatura mencionada. Silvia Astrada, por
ejemplo, a partir de los registros que citamos ha desarrollado un estudio de caso de los relatos sobre seres sobrenaturales en
la escuela primaria bajo el nombre: “Los relatos populares y sus usos en la escuela. Un andlisis de caso en la educacién
primaria” (2019) [en proceso de evaluacién]. Sobre el trabajo realizado en la UNIPE en la investigaciéon conjunta con
maestros y profesores, cf. Botto y Dubin, 2018.
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mitolégicos e imaginarios (2008) de Gustavo Roldan. Estas lecturas promovieron el siguiente

intercambio entre los alumnos!*:

La docente inicia la clase diciendo:

Docente: Habiamos visto un libro de Hércules con el que les conté que ibamos a trabajar, ¢se acuerdan? En este
libro de seres magicos [la docente lee el titulo completo], ¢se acuerdan que les conté que hay seres de la
mitologia griega pero también hay otros que son imaginarios?

A: jComo los mios!

Docente: ;Cémo son los tuyos?

A: El capitan dientes de sable, el Principito...
Docente: ;Y de donde son? ;Por qué son imaginarios?
A: Son de la television.

Docente: ;Leen y juegan con vos?

A: Si, vamos a la escuela imaginaria.

Docente: Por eso son justamente imaginarios. ¢ Porque todo sucede dénde?
A: En latele.

Docente: En la imaginacion.

A?2: Sefio, ¢te puedo decir algo?

D: Escuchemos a Ariel.

A2: Yo soy misionero, ¢viste? Y alla viste que hay todo monte. Mi papa una vez se encontré con un lobo, no
Hombre Lobo, ¢viste ese que es como un perro que se parece a un lobo?

Docente: ;En el monte? ;Y qué pasé?

A1:Y después se encontrd con el Pomberito.

Docente: ¢Con el Pomberito? ¢ Lo conoce? Es interesante lo que dice el compafiero.
A1: El Pomberito es amigo de mi tio, le da cosas.

Docente: ;Lo conoce? Pero entonces no es imaginario.

A1l: No. Y ademas hay un péjaro alla que te vuelve loco.

Este registro de Silvia Astrada (que mas adelante retomamos) muestra una serie de
coincidencias topicas, en relacion a los seres sobrenaturales y a su presentaciéon en términos de
creencia, con otros registros de distintas escuelas primarias y secundarias del sur del Gran Buenos

Aires. Norma Maldonado (2017a)"* ha sefialado estas recurrencias en una investigacion que parte de

125 Reproducimos los registros tal cual han sido escritos por los docentes sin operar en ellos reescrituras de ningtin tipo que
no sean los recortes propios de las citas y una homologacién al formato general de la tesis. En el Anexo de la presente tesis
se presentan de manera completa.

126 Los registros de Norma Maldonado se realizaron el marco de la asignatura “Formacién orientada a la investigacion 1”
de la carrera Licenciatura en Ensefianza de la Lectura y Escritura para la Educacion Primaria de la Universidad Pedagégica
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sus propios registros siendo en el afio 2015 maestra en un quinto afio de la Escuela Primaria “Mariano
Moreno” de la localidad de Hudson. Asi, analiza las historias de terror que circulan entre los alumnos,

entre ellas, las de los seres sobrenaturales:

Kevin: Mi abuelo me cont6, que alla, en el Chaco, se habla mucho del Pomberito. Y cuando busqué por internet
lo que vos pediste, me aparecia también leyendas urbanas.

Docente: Ah, si. Bueno, el Pomberito es una leyenda urbana.

Varios alumnos hablan a la vez, acotando que también la escucharon, y que les contaron otras mas. Debido a
esto, surge la siguiente pregunta por parte de una alumna.

Lara: Y... sefio, ¢qué son las leyendas urbanas?
Docente: ;Qué son las leyendas urbanas? ;Qué piensan ustedes que son las leyendas urbanas?
Ger6nimo: Son como las de la Dama de Blanco, jcomo el Lobisén! ;No, sefio?

Tobias [con gesto de “yo me sé todo”]: La del Pomberito me la contaron. Las que leimos son distintas, porque
son fantasiosas, tienen magia.

Carolina: Claro, jse creen!
Docente: ;Cémo que se “creen”? ;Cuales? No entiendo [hago gesto de estar confundidal].

Caro: Y si, que se creen. jEstas! [se refiere a las urbanas]. Si, sefio, porque mi abuelo me cont6 que en Tucumén
lo vio.

Docente: ¢ A quién?
Caro: jAl Pomberito!

Santiago: Es porque las de antes suenan como cuentos [se refiere a los relatos fantasticos]. En cambio lo del
Pomberito es real, porque tu abuelo lo vio, jentonces lo creés!

Tobias: Sefio, pero mas vale que éstas son ciertas, porque no puede ser que en dos minutos una mujer o una
persona se convierta, por ejemplo: jen un arbol! [realiza, a sus compafieros gestos y muecas de no ser creibles, y
asi ser aprobado por sus pares].

¢A qué se refiere Tobias con “las que leimos son fantasiosas”, y Santiago completa “en cambio
la del Pomberito es real, porque tu abuelo lo vio, entonces lo creés”? La docente habia estado
trabajando con adaptaciones o versiones de autor de leyendas latinoamericanas y que los nifios
confrontan con aquellas que les contaron, que vivieron como experiencias o fueron contadas como
tales, que son consideradas, a su vez, como verdaderas. Para Tobias, los seres sobrenaturales estan

dentro del orden lo real. En cambio, las leyendas que se leyeron en la escuela “son fantasiosas, tienen

Nacional (UNIPE) en el afio 2014 y luego conformaron su corpus de analisis con el que realizo su trabajo Trabajo Final de
Integracién para la aprobacion de la mencionada Licenciatura bajo el nombre de Historias de terror que circulan entre
nuestros alumnos de la escuela primaria: sus consumos y juegos (2017a). Posteriormente, publicé un articulo en el que
resume esta produccién, cf. Maldonado, 2017b.
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magia” -como la de aquella mujer que se convierte en la planta de la yerba mate, uno de los relatos
guaranies mas leidos en la escuela primaria-, aunque en la ensefianza de una historiografia literaria,
ambas puedan ser puestas en la misma categoria: “porque no puede ser que en dos minutos una mujer o
una persona se convierta, por ejemplo: jen un arbol!”. Las narraciones sobre seres sobrenaturales son
consideradas por los nifios dentro del orden de lo real y verdaderas: “mi abuelo me contd, que alla, en
el Chaco, se habla mucho del Pomberito”, “mi abuelo me cont6 que en Tucuman lo vio”, “lo del

')’

Pomberito es real”, “mi tio también lo vio, jpero en el Chaco!”. El intercambio de los alumnos y la
docente no responde a los esloganes de la “lectura literaria” tal como es definida en las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores: “placer de la lectura”, “otros
mundos posibles”, “experiencia literaria”. En estas perspectivas hay un modo de entender lo real que
no se corresponde con otros modos de entenderlo fuertemente extendido en las clases populares
argentinas. Citamos otro momento del mismo registro de Silvia Astrada perteneciente al tercer afio de

la Escuela Primaria N° 14 “Rosario Vera Pefialoza” de la localidad de Berazategui:

A2: E]l Pomberito existe.
A1l: En serio eh, mird que yo no te miento.

Docente: No estamos diciendo que estas diciendo mentiras por eso te estoy escuchando.

Es interesante observar la necesidad de los alumnos de sefialar “yo no te miento”, tal vez porque
saben que son narraciones que estan puestas en discusion en el marco institucional. De hecho, tal como
anteriormente explicamos, el Estado argentino contemporaneo se construy6 simbdlicamente como el
fin de ese “pasado barbaro” dominado por las “supersticiones” a partir de la llegada de la iluminacién y
la razon, con ello, estas creencias populares fueron, inclusive, en explicaciones cientificas catalogadas
como patologias”. Asi, la distincién entre modos de lo real y lo no real de los estudios literarios
retomados por las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores

no dejan de ser, en ambos casos, herederos de esta concepcién de mundo.

127 Alejandra Mailhe ha estudiado la patologizacién de las creencias populares en la Argentina de entresiglos como parte
de un proceso mas amplio de control social. Mailhe, por ejemplo, se detiene en el modo en que las revistas médicas
constituyeron un fuerte dispositivo de control sobre las creencias populares. Explica la autora: “Las principales revistas
médicas editadas en Buenos Aires en esta etapa [1880-1910] publican trabajos centrados en el agravamiento de las
enfermedades mentales por la influencia negativa del curanderismo y de las religiosidades populares en general, al tiempo
que denuncian la competencia entre curanderismo y ciencia médica por el dominio de las enfermedades fisicas y mentales”
(Mailhe, 2017b: 2).
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Otro elemento a resaltar en los dos registros son los distintos seres sobrenaturales que se
nombran en las intervenciones de los alumnos. Aparece el Pomberito que es el mas referenciado entre
los estudiantes -segin nuestro trabajo de campo-. Este no puede ser inscripto linealmente en las
tradiciones del terror o lo ominoso occidental, entre otras categorias, por su condicion dual por ello
Maldonado (2017a, 2017b) los incluye en el término “terror criollo” que nosotros también utilizamos,
aunque sea solamente para explicar algunos aspectos o narraciones de estos seres sobrenaturales y no
para todas sus manifestaciones que son mas amplias y diversas. No hay referencia al Pomberito en
términos valorativos absolutos. No es tinicamente “peligroso”. No solo puede hacer “mal”. Sino que el
Pomberito puede ser “amigo” tal como dice uno de los alumnos: “El Pomberito es amigo de mi tio, le
da cosas”. También el Lobison aparece segun las versiones criollas y no las occidentales del Hombre
Lobo. Por eso el alumno lo define como un perro con rasgos humanoides (que posee ojos rojos): “viste
ese que es COmo un perro que se parece a un lobo”. A continuacién, en otro momento del mismo

registro de Silvia Astrada se comienza a hablar del juego de la copa:

A3: El juego de la copa vos le ponés la mano.

Docente: Pero eso es un juego. ¢Eso tiene que ver con lo que estamos hablando?
Algunos alumnos: “No”.

A1: Pero es un juego maldito, mira vos giras la copa...

Docente: [interrumpe] Bueno si, si pero volvamos a lo que estdbamos hablando. ;Lo recuerdan? [veo que un
alumno esta levantando la mano] ¢ Vos qué querias decir, Facundo?

A4: Es el juego de la copa.

Docente: ;Y qué pasa cuando juegan al juego de la copa?
Varios alumnos responden: “Aparecen fantasmas”.
Docente: ;Aparecen fantasmas? ;Y cémo es un fantasma?
A1: Es una especie de plasma.

Docente: ;De plasma?

Al: Es transparente.

Hablan varios a la vez.

Docente: ;Cémo decia Ariel?

A1: Un fantasma es de otro mundo, transparente, vos metés la mano y es transparente.
Docente: Aja, ¢y alguien lo vio a eso?

A5: Yo lo vi.

A6. Mi mama dice que no existen.

Varios hablan a la vez.
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D: Algunos creen y otros no.
D: ;Cémo decis?
A7: Yo vi una momia.

Docente: Bueno eso si existe de verdad. Antes hace muchos afios en algtin lugar que se llama Egipto, cuando una
persona moria la momificaban, la envolvian en unas telas para que perdurara.

Hay una tension en este intercambio entre qué se considera “imaginario” y qué se considera
“verdadero”. A su vez, hay otro rasgo a sefialar en el modo de construir este mundo relativo a estos
“otros seres” sobrenaturales o fantasmas que no solo responden a registros tradicionales (tal como
vimos en la descripcion del Lobisén o el Pomberito) sino que se encuentran cruzados por retéricas

propias de la parapsicologia generalizadas socialmente. Esto se observa, por ejemplo, cuando uno de

[3

los alumnos define que un fantasma es “una especie de plasma”'*. Seguimos leyendo en el mismo

registro un intercambio que ahora refiere sobre las momias:

A2: Cuando hacian algo malo le cortaban la lengua, le ponian escarabajos, y lo encerraban en una tumba por mil
afios, hasta que encuentren un libro negro maldito, que hace que reviva y el dorado hace que saque toda la
inmortalidad...

Docente: Mira vos. ;Qué dijo mama? [dirigiéndose a otro alumno]

A5: Mama dijo que en mi casa habia unos duendes.

Docente: ;Unos duendes? ; Como seran los duendes?

A5: Es petisito como el Pomberito.

Hablan varios a la vez.

Docente: Dejen terminar a Martin.

AS5: Una vez abri una ventana y vi todos duendes corriendo por todas partes.
Docente: Aja. Priscila quiere decir algo.

AB8: Las sirenas son verdaderas. Son lindas pero muerden.

Docente: Hay muchos seres. ; Bueno vamos a volver al libro? Vamos a volver...

128 Hay una idea relativamente extendida entre algunos alumnos de que los fantasmas estan constituidos por ectoplasma.
En diversos sitios de Internet circulan definiciones que afirman que los fantasmas son “el resultado de una energia espiritual
que se ha materializado en el mundo fisico” (recuperado de: https://culturizando.com/la-nota-curiosa-ectoplasma). También
en las creepypastas (que como ya sefialamos son muy leidas por los alumnos), encontramos distintas versiones que hablan
del ectoplasma, por ejemplo, en una se narra: “Un espiritu estd formado en su mayoria por ectoplasma, lo que hace
imposible que te pueda tocar o} hacerte dafio” (“La presencia”, recuperado de:
http://es.creepypasta.wikia.com/wiki/l.a Presencia). A su vez, el ectoplasma fue muy difundido por su aparicién en la
década de 1980 en la pelicula Los Cazafantasmas.

192



Los relatos, menciones y caracterizaciones de los seres que van trayendo los alumnos a la clase
son entrecruzamientos singulares. Si bien vemos unos repertorios topicos de largas tradiciones rurales
(el Pomberito, el Lobison, etc.) se entraman con otros personajes y relatos de la cultura de masas (las
momias y las sirenas) pero que ingresan, nuevamente, en modos que no son los de la “imaginacion”
sino los de la “creencia” y que, muchas veces, recurren a una autoridad familiar para su legitimacion.
Antes, observamos la mencién de tios y abuelos cumpliendo esa funcién, ahora en este extracto
leemos: “Mama dijo que en mi casa habia unos duendes”. La docente intenta reingresar a las lecturas
de Gustavo Roldan que estaba realizando con la clase, pero las interpretaciones de los nifios siguen sin
reponer la linealidad de esa historia, la descripcion de alguno de sus personajes, la comparacion con
otros autores, sino que remiten a aspectos concretos de los seres sobrenaturales. De esta manera,

continda el mismo registro:

A9: Es como San La Muerte, yo lo tengo en mi casa, si vos mentis él no te va a querer.
Docente: Ahhh, mira vos.
A9: También estuvo muchos afios en prision, asi que te lleva a la prision.

Docente: Entonces, en este libro, vamos a encontrar algunos que si existieron en la mitologia griega y otros que
son absolutamente imaginarios, por eso comienza su libro asi: Inasibles como los pensamientos los seres
mitolégicos se mueven con entera libertad en ese limite casi secreto de los suefios y la realidad. ;Qué querra
decir con esto de se mueven en ese limite entre los suefios y la realidad?

A2: Que algunos no son reales o que vos podés verlos como yo vi a esa vibora.

Como anteriormente sefialamos, los relatos sobre seres sobrenaturales pueden ponerse en serie
junto a relatos de fantasmas, maldiciones, gualichos, santos, brujos, curanderos entendidos en un
mismo entramado narrativo. Existe un diadlogo con discontinuidades, transformaciones, apropiaciones,
es decir, nunca lineal que da cuenta de los que llamamos narraciones migrantes y culturas migrantes.
En este caso, San La Muerte es presentado -como uno de los nifios lo hizo con el Pomberito- en su
sentido dual, ya que puede ayudar, pero, segun las circunstancias y las acciones de los involucrados con
él, puede hacer dafio: “si vos mentis él no te va a querer”. Silvia, interesada en saber mas sobre estos
seres sobrenaturales, y atendiendo criticamente al tratamiento problematico del disefio curricular para
enmarcarlos en los problemas de la ensefianza de la literatura, decidio detenerse en un dialogo con uno
de sus alumnos. Como el resto de sus compafieros estaba en ese momento resolviendo una tarea, tuvo
la oportunidad de comenzar una charla con Ariel, un nifio nacido en la provincia de Misiones y que

llegd a Berazategui hace unos afios, aunque mantiene un vinculo continuo con sus parientes misioneros
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a quienes visita periddicamente. Como estaban leyendo unos extractos de los Seres mitoldgicos
argentinos de Adolfo Colombres (2011), la docente se acerca al alumno y comienza el siguiente

intercambio:

Docente: ;Cémo es el Pomberito?

Ariel: EI Pomberito es tipo un hombre, los ojos tiene todo rojo y no tiene esto... [sefiala una imagen que aparece
en el libro de Colombres, en la que el Pomberito aparece con una ttnica], tiene orejas mas largas, no tiene esos
vestidos, es todo desnudo, solamente que tiene pelos. Es pelo todo pelo, porque mi tio me conto.

Docente: ¢El lo vio?

Ariel: Si, porque mi tio es amigo de él. Vos le tenés que dar de comer y de tomar.
Docente: ;Qué le tenés que dar de tomar?

Ariel: De tomar whisky y de comer cualquier cosa.

Docente: ;Y dénde lo encuentra?

Ariel: Vos ponés la comida en el monte y él viene.

Docente: ¢Y cudndo te cont6 todo esto, tu tio?

Ariel: Mi tio me conté cuando yo fui a Misiones. Cuando yo tenia seis.

Docente: ¢El Pomberito defiende a tu tio?

Ariel: Si, él lo defiende. El Pomberito ataca si alguien va al monte y aparece algtin peligro, ahi ataca. Para
atraerlo, no viene asi nomas, vos le tenés que hacer una invocacién.

Docente: ;Y como es eso?
Ariel: Nooo, eso todavia mi tio no me ensefi, porque eso es algo de maldad.
Docente: ; Tu mama también lo sabe?

Ariel: Si, todos lo saben, ellos viven en Misiones. Todos lo saben. Mi mama dice que yo nunca tengo que salir a
la noche afuera de la casa, porque el Pomberito puede andar por ahi, y si lo ves te puede atacar. Pero alld hay
muchas historias, tenés Lobo, tenés Hombre Lobo, tenés Yasi Yateré.

Aca encontramos uno de los nudos centrales del entramado narrativo que descubrimos en las
“historias” (como las nombra Ariel) de los seres sobrenaturales en las que uno de sus rasgos es el cruce
de territorios (lo rural y lo urbano algunas veces, otras como la antigua ciudad familiar en el interior del
pais y la actual residencia en las periferias urbanas de Buenos Aires). Inclusive, en generaciones que ya
se han asentado hace décadas en un nuevo lugar se mantiene un vinculo narrativo, por ejemplo, con las
historias de los seres sobrenaturales. Es lo que anteriormente explicamos con Cornejo Polar (1994) y
Abril Trigo (2003) sobre como el desplazamiento migratorio duplica o multiplica el territorio del sujeto
y le ofrece o lo condena a hablar desde mas de un lugar. A su vez, es un caso de la recurrencia que

fundamentamos respecto del origen migratorio interno de gran parte de las clases populares argentinas
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que esta completamente invisibilizado por el mito de “los argentinos bajamos de los barcos” (Garguin,
2009) y que es actualizado, como vimos, en los distintos disefios curriculares de la provincia de Buenos
Aires y en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores.
Encontramos, por el contrario, la productividad tedrica de darle relevancia a estos fenémenos del
cotidiano escolar en el marco de los problemas de la ensefianza de la literatura: no hay forma de
disociar la ensefianza de la literatura en relacion a los mitos con los modos de entender lo mitico (y, en

129 Alin m&s, como iremos

este sentido, lo real) de los nifios y jovenes alumnos de nuestras escuelas
desarrollando, esta hipotesis nos permite revisar categorias clave como “narracién”, “ficcion” y

“literatura”.

El Pomberito, como ya dijimos, es un personaje dual que produce el bien y el mal. No esta
determinado por un solo elemento. En otros escritos y registros descubrimos un Pomberito feroz e
implacable. En este caso, segtin Ariel, es un “amigo”. Pero esa amistad responde a dar cuenta de ritos
relativamente estrictos que su familia conoce y respeta como brindarle comida y bebida. Pero, también,
hay “invocaciones” mas complejas que un nifio ain no puede saber. La perdurabilidad de las “historias”
se juega en que no solo se viven como experiencia y como algo del orden de lo real, sino que son sus
propios mayores (“el tio”, “la mama”) quienes acreditan este saber y, todavia mas, hay un territorio mas
cercano a estos saberes (“el monte”, “Misiones”) que permite un contacto directo con los mismos,

aunque el nifio ya no hable desde el monte misionero sino desde la periferia urbana de Berazategui.

Este vinculo narrativo de los nifios con los espacios de origen de sus mayores lo descubrimos de
manera extendida entre ellos y también los jovenes de la periferia urbana. En nuestro propio trabajo
docente encontramos continuas referencias que hacen los alumnos a esos espacios, porque sefialan
“formas de hablar” distintas a las de “aca”, a veces lenguas indigenas, porque describen tradiciones
culinarias, o anécdotas, o caracterizaciones de territorios que hallan distintos a los presentes, en
particular, en relacion a los seres sobrenaturales. De hecho, segtn el ser sobrenatural que los nifios

mencionen, por ejemplo, Alma Mula, Mikilo o Lobison se puede reconstruir, en parte, el recorrido

129 Hay otras instancias de lo mitico (en las culturas populares y masivas) que no abordamos porque exceden las
posibilidades de la presente tesis, en particular sefialamos una circulacién de la mitologia griega que no responde al recorte
dado en los disefios curriculares, manuales y otras producciones relativas a su ensefianza, como tampoco en los
planteamientos disciplinares clasicos abocados a su delimitacion histérica en los términos que los realiz6 el romanticismo
alemén (Dussel, 2000). En nuestro trabajo de campo hemos relevado que en vastos sectores de nifios y jovenes de clase
media de la ciudad de La Plata hay un conocimiento bastante generalizado y, a su vez, particularizado de la mitologia griega
mediatizado por videojuegos, dibujos animados, series, peliculas, sitios web, entre otros. Silvia Vaamonde (2017) ha
realizado una investigacion que se orienta a dar cuenta de este hecho a partir de un analisis de su trabajo docente en una
escuela céntrica de la ciudad de La Plata donde propone una serie de revisiones de los problemas de la ensefianza de la
mitologia griega que recuperan los consumos culturales de los nifios.
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migratorio de sus familias. De esta manera, se aprecia en las historias relatadas por distintos estudiantes

como a continuacion exponemos.

Agustin fue nuestro alumno en el afio 2009, en la Escuela Secundaria N° 17 de la ciudad de La
Plata, en el primer afio de la materia Practicas del Lenguaje. Tenia 12 afios, sus padres habian nacido en
Santiago del Estero y habian migrado antes que él naciera a la ciudad de La Plata. Nos contaba que se
aburria mucho con la musica de Santiago del Estero, aunque la conociera “toda”. Su padre, que era
mecanico, le contaba relatos y anécdotas; “lo peor”, repetia, “es cuando vienen amigos de papa, de

gy )}

Santiago, porque se la pasan guitarreando todo el dia”. Cuando estdbamos trabajando el tema de mitos
y leyendas, Agustin nos dijo que “de noche alla en Santiago se escucha el Alma Mula”. Como la
mayoria de los alumnos parecia tener conocimientos de seres sobrenaturales, en el marco de un trabajo
con los mitos y leyendas, les pedimos como tarea que entrevisten a sus familiares mayores para

reconstruir estas historias. Agustin trajo el siguiente trabajo'*’:

El alma mula era un alma en pena, que habia muerto. El alma mula salia de noche cuando estabas durmiendo, si
te agarraba dormido te mata y te vas convirtiendo en alma mula también. Suele el alma mula estar en los
campos, a mi me lo contaron, que estaba en Santiago del Estero. Por ahi estds durmiendo y se escucha que se
mueven las ollas o las mesas. Cuando escuchdas eso tenés que levantarte enseguida y prender todas las luces
porque cuando le da la claridad se va.

Lucas Diaz Ledesma (2018), en su investigacion sobre mitos, género y religiosidad en
experiencias populares santiaguefias, sefiala que las personas que entrevistd acreditaban que el Alma
Mula deambulaba “porque decian escuchar el ruido de cadenas, su grito, el ladrido de los perros y
percibir el olor fétido que la caracteriza” y la describe segtin sus informantes como un ser que “come
animales domésticos -gallinas, cabritos, cerdos, perros- de un modo particular: por dentro, chupandoles
las visceras, dejando solo el cuero”, mientras otros testimonios decian que “incluso devoraba los
corazones de nifios/as que no habian sido bautizados bajo alguna denominacion de la religion cristiana”
(Diaz Ledesma, 2018: 6). Adolfo Colombres explica que el Alma Mula es una mujer transformada en

mula por haber tenido relaciones incestuosas o amorios con un cura'', asi es descripta por los

130 Todos los escritos de los alumnos recolectados desde nuestro trabajo docente y citados, total o parcialmente, en la
presente tesis, se hallan en el Anexo.

131 Tal como estudia Lucas Diaz Ledesma (2018), en el caso del Alma Mula, o Taly Baran (2016) en el caso del Pomberito,
estos relatos también son significativos para indagar distintos tipos de violencia sistémica (en el caso de estos autores, la
violencia patriarcal) ocultos en las tramas narrativas que constituyen modos de construir la masculinidad y la feminidad. En
realidad, el problema metodol6gico seria asumirlos de manera lineal y sobredeterminados por la visién externa del
investigador, que por otro lado no ha dejado de encontrar solo “atraso cultural” en las culturas populares y rurales desde los
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informantes como una mula de color negro o marrén castafio y largas orejas que corre de noche por los
campos, echando fuego por la nariz y la boca, y destellos por los ojos. De noche, cuando se escucha el

crujir de las cadenas, “se sabe” que es el Alma Mula (Colombres, 1984: 105-106).

El relato de Agustin une dos espacios geograficos distantes (Santiago del Estero y La Plata) en
un mismo lugar. No obstante, hay distintas aproximaciones enunciativas con esos espacios. A veces el
origen migratorio se presenta “mas cercano” o “mas lejano”. No podemos saber si esto responde a la
consigna del trabajo pedido por el docente (o es un patrén de sus intervenciones discursivas). En este
escrito, el sujeto de enunciacién inscribe dicho origen lejos de su pertenencia territorial (“a mi me lo
contaron, que estaba en Santiago del Estero”), sin embargo, el enunciado luego mezcla los espacios:
“Cuando escuchas eso tenés que levantarte enseguida y prender todas las luces porque cuando le da la
claridad se va”. Agustin, aunque haya nacido en La Plata, se inscribe en la narracién en dos territorios:
uno en el que vive, en el que se crig, en el que va a la escuela, pero otro, no menos importante, es el de
sus padres, que conoci6 a través de anécdotas, en el que pasé vacaciones con sus abuelos, tios y primos.
De manera muy similar, con la misma consigna que se trabajé con Agustin en el primer afio de la
materia Practicas del Lenguaje de la Escuela Secundaria N° 17, Nadia, de doce afios, transcribié una
entrevista que le realizo a su abuela y a su tio. Ella habia nacido en Paraguay y vivia desde muy
pequefia en la Argentina (en un contexto familiar donde se hablaban tanto el espafiol como el guarani).

La titul6 “El oris6n”:

Un dia la abuela estaba en su casa y escucho algo y se fue rapido adentro de su casa. Ella no sabia bien qué era 'y
me lo conté a mi y yo tampoco sabia; bueno después de tres dias escuché de vuelta el ruido y le agarr6é un miedo
que no sabia qué hacer. Viste que ella tiene gallinas. En una noche escuché el ruido y al otro dia encontré a dos
de sus gallinas muertas, estaban mordisquedas y todos los pelos por todos lados. Claro, como que eran de un
perro grande. Ella cuando se iba a comprar le decia a la sefiora que es lo que escuch6 pero la sefiora no sabia
nada. Ella, la abuela, se preguntaba qué era, pero a la noche escuché ruido y esta vez la abuela vio que no tenia

primeros estudios folkléricos y de “dependencia cultural” o “reproducciéon social” desde los primeros estudios sociales y
culturales. No obstante, como bien sefialan Baran (2016) y Diaz Ledesma (2018) estos relatos nos permiten dar cuenta de
este aspecto reproductivo que durante afios fue parte del anélisis del Familiar, un tipo de ser monstruoso que todos los afios
come a los obreros de los ingenios y que ha sido inteligentemente utilizado por sus propietarios para sus propios intereses
(Colombres, 1984: 128-129). En relacion a la investigacién de Baran (2016) sobre el uso de la figura del Pomberito para el
ocultamiento de violaciones a mujeres pobres, sefialamos algunas recurrencias entre los escritos de los alumnos a
considerar. Por ejemplo, Evelyn que fue nuestra alumna en el afio 2011 en la Escuela Secundaria N° 1 de la ciudad de
Berisso, y cuya familia es de Corrientes, escribié un relato que decia: “Hace 10 afios atras, en Corrientes, me contaron una
historia sobre un hombrecito llamado el Pomberito. El era como cualquier otro hombre; vivia en el bosque, era muy
pequefio y camina con sus nudillos en el piso, sus brazos y manos grandes cuentan que él solo sale de noche y si en su
pasear por la noche se encuentra con alguna chica, dicen que con solo tocarle la panza la embaraza y otros cuentan que él
tiene un miembro muy grande y por eso las embaraza”. En la narracién, se atraviesa el relato del Pomberito con el del
Curupi. Mientras los dos suelen ser considerados culpables de embarazar mujeres no bautizadas o perdidas en el monte, es
el Curupi quien posee un miembro de tamafio sobrehumano.
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mas gallinas muertas pero las gallinas cagaban mucho, pero al otro dia no encontré ni una cagada de gallina. Le
preguntd a una sefiora; claro que esa sefiora era otra y le dijo lo que encontré, ese pelo, que parecia de perro y le
dijo a la abuela del orisén. ;§Qué es eso? Es parecido a un perro pero grande y la sefiora dijo a la abuela €l por las
noches se va al cementerio y come los muertos frescos y la abuela se fue a su casa y me dijo a mi lo que me
dijeron porque yo también pregunté y me dijeron lo mismo y después no escuché mas el ruido y eso fue lo que
me contd la abuela.

El relato mezcla dos instancias, lo que Nadia fue escribiendo por su cuenta y lo que
evidentemente copié del familiar: “gviste que ella tiene gallinas?”. El Lobison responde a sus
caracteristicas modélicas (“es parecido a un perro pero grande”) no concordantes con la tradicion
europea del Hombre Lobo y al usual hurto de animales de cria, tal como las gallinas (“al otro dia
encontro a dos de sus gallinas muertas”). Es interesante que por el modo de transcribir las voces en el
relato (aunque no haya sido, evidentemente, buscado), la enunciacion de Nadia y la de su familiar estan
mixturadas en un tiempo, que al menos en lo relativo a los seres sobrenaturales, no esta estructurado
por una cronologia caracterizada por la linealidad, el progreso y las marcas mensurables del tiempo vy,
en cambio, encontramos el impreciso “un dia”. Esto no significa que no haya relatos sobre seres
sobrenaturales con precision temporal y hasta una retérica periodistica (que indiquen que se vio al
Lobison o al Pomberito en tal hora y dia), que posteriormente analizamos en el cruce entre estos relatos
y el discurso tecnolégico y cientificista. Sin embargo, muchas veces hay una temporalidad que no

responde a los esquemas mensurables de la secularizacién.

Lo que observamos, entonces, son relatos que entrecruzan constantemente espacios y tiempos.
Ya desarrollamos los cruces territoriales y simbolicos con Santiago del Estero, Misiones y Paraguay,
ahora introducimos el caso del Mikilo en los relatos de dos alumnos, Estefania y Enzo. De acuerdo a
Adolfo Colombres este ser se presenta de manera distinta segin sus informantes. Ha sido visto como
un ave inmensa, como un ser que posee rasgos de gallo y de humano, como un nifio o como un anfibio
del tamafio de un gato montés (Colombres, 1984: 122). Segtin Colombres, en Chilecito (La Rioja) “se
narra como un pajaro gris, maligno y brujo, que en vez de volar corre a ras de la tierra, dejando rastros
como de liebre. Asusta a la gente y mata a los animales” (Colombres, 1984: 122), esta ultima imagen es
la que se corresponde con nuestro trabajo de campo en la institucién educativa “La maquina de los
suefios” ubicada en el barrio San Carlos (La Plata), donde dictamos un taller de lectura y escritura en el
afio 2008. Algunos de los nifios que asistian eran hijos o nietos de migrantes riojanos. Estefania era una
nifia que para aquel entonces tenia unos siete afios. Sus padres eran riojanos y solian ir a un pueblo de

la provincia para visitar a sus familiares. Una vez charlando con su madre, en la puerta de la
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institucién, me coment6 que, aunque no hubiera un “mango” a La Rioja “hay que ir”. Destacamos que
gran parte de las familias que conocimos en nuestros distintos trabajos docentes, inclusive en contextos
de pobreza o en situaciones laborales precarias, suelen viajar a visitar a sus familiares a las provincias

de origen.

Como Estefania en el taller hablaba mucho de La Rioja y conocia muchos relatos que habia

aprendido all4, le pedimos que eligiera uno de ellos para escribirlo:

A mi tio en La Rioja, a mi tio, le apareci6 el Mil Kilo cuando estaba comiendo, solo porque estaban de fiesta y
afuera, no entraba en la mesa y se fue adentro y le apareci6 el Mil Kilo y se asusto todo y todos entraron adentro
y le preguntaron qué le paso y les conté lo que le pasaba.

Al igual que anteriormente vimos con el Pomberito y otros seres sobrenaturales, el Mikilo (que
Estefania escribe como “Mil Kilo”), ingresa en una zona ominosa donde predomina (aunque no es el
Unico sentimiento) el miedo: “se asusté todo”. Posteriormente retomamos este género que llamamos
terror criollo. Ahora nos interesa sefalar esta presencia de relatos familiares en contextos de las
periferias urbanas y sus cruces temporales y espaciales. Estefania concurria al taller con algunos de sus
hermanos. Uno de ellos, de cinco afios, se llamaba Enzo quien solia contar historias del Mikilo: “es una
ave inmensa”, decia abriendo los ojos y queriendo con las manos ajustarse al tamafio del pajaro: “a mi
papa lo persigui6”. Enzo era un cazador habitual de aves: horneros, bicho feo, gorriones, torcazas,
palomas. Las “mas faciles”, explicaba, eran las calandrias: “son re boludas”. Asi cont6 que su suefio era
poder cazar un carancho. San Carlos es un barrio de la periferia de La Plata que por entonces aun
mantenia grandes baldios y pequefias quintas. Los nifios que asistian al taller tenian caballos (muchas
familias los utilizaban para “cartonear”) y criaban gallinas. El colectivo en el que ibamos a la
institucion educativa nos dejaba a unas cinco cuadras del lugar. Para llegar cruzabamos un descampado
de una hectarea. Soliamos encontrar a Enzo jugando ahi. A veces nos acompafiaba y otras se quedaba.
Una de las veces que nos acompafio, mientras nos hablaba de las aves, le preguntamos si le gustaria
cazar al Mikilo (porque sabiamos que €l lo habia caracterizado asi). Nos mir6 extrafiado y contesto:

“no, no, eso no se puede”.

En los relatos de estos alumnos sobre el Pomberito, la Alma Mula, el Lobison y el Mikilo
encontramos un modo de entender lo real que se extiende a sus escrituras en textos y que no responde a

la interpretacion de la ficcion entendida como “mundos posibles” o “imaginarios”; es asi que tanto
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Ariel como el resto de sus compafieros de escuela (en el registro que citamos de Silvia Astrada) hablan
en términos de “existe”, “creo”, “no miento”, etc. Esto mismo se releva en el registro de Norma
Maldonado y en los escritos de los alumnos que citamos anteriormente. Estas narraciones sobre seres
sobrenaturales no son “artificios” sino creencias. Al mismo tiempo no responden a la nocion de “relato
tradicional” que se encuentra en los disefios curriculares de la provincia de Buenos Aires en los que
estas narraciones indigenas o mestizas son vistas (tal como describimos y analizamos en la primera
parte de la tesis) como “algo del pasado”, o relatos del orden “maravilloso”, o mas “simples” porque no

constituyen el nivel de la “idea” y el “razonamiento superior”.

En relacion a lo anteriormente sefialado, se observa en la emergencia de los relatos sobre seres
sobrenaturales en términos de creencia, un desplazamiento de los fundamentos seculares y modernos de
los saberes disciplinares que no pueden entenderlos sino en un marco excluyente que ya desarrollamos
como parte de las dominancias de los saberes sociales y humanos, en particular de las perspectivas
sobre la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, y que se tematizan en los mencionados
disefios curriculares. Si avanzamos en el analisis del trabajo docente, descubrimos que en la recurrencia
de los relatos sobre seres sobrenaturales se presenta la necesidad de acudir a otras explicaciones
tedricas. Ya que esta recurrencia que destacamos en la ciudad de La Plata y sur del Gran Buenos Aires,
que observamos en algunos de sus ejemplos en registros y escritos, como a su vez es referida en
distintos trabajos académicos (Broide, 2009; Cabral, 2011; Fernandez, 2006; Jara, 2011; Lopez Corral,
2016; Lucas, 2004; Maldonado, 2017b), se repite en registros escolares de todo el pais.

Traemos un caso de la ciudad de Corrientes que, si bien excede el recorte territorial de nuestra
tesis, nos es significativo para sefialar la extension y relevancia de los relatos sobre seres
sobrenaturales. Martin Broide (2009)'*, a propdsito de un taller de narracion oral efectuado en el marco
del Plan Nacional de Lectura con nifios de un tercer grado de una escuela primaria publica, describe el

intercambio que se da cuando un chico cuenta su experiencia con el Pomberito:

Lo que sigue, en el taller, es que las maestras explican que el Pomberito es una leyenda, que por eso pertenece al
género de los mitos y las leyendas, que se cuentan en el campo, por los abuelos, desde hace mucho tiempo.
Explican, también, que podemos reconocer a los seres de estas leyendas por ciertas caracteristicas particulares. Y
que, por el hecho de ser parte de leyendas, estos seres no corresponden al mundo de verdad. Por tltimo,

132 En adelante, iremos presentando una serie de registros y materiales similares que son significativos para nuestra tesis en
cuanto documentan situaciones de ensefianza en las que distintos nifios y jovenes de diferentes lugares del pais cuentan
historias sobre los seres sobrenaturales. No obstante, se debe aclarar que no cumplen con los requerimientos de un registro
etnografico en términos de la investigacion a la manera en que lo hemos definido al principio de esta cuarta parte de la tesis.
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aclaran, las maestras, que los mitos y leyendas pertenecen a la literatura. A cierto tipo de literatura, pero a la
literatura al fin (Broide, 2009: 165) [la cursiva es nuestra].

Ya habiamos sefialado la idea generalizada, tanto en parte de la politica educativa como en las
perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores, de que los mitos y
las leyendas habian caido en desuso en sus funciones originarias y, ahora, solo “persisten por su valor
literario”. No obstante, estos seres no pueden confundirse con los usos mas estrechos de lo literario
relacionados a la ficcién y a una hechura narrativa sin valor sagrado alguno. Volvemos a afirmar,
entonces, que los limites no se encuentran en los nifios, en sus familias o en los seres y en las historias
en las que creen, sino en estas realizaciones de los discursos educacionales con sus saberes pedagogicos

13

que niegan o negativizan los saberes de los alumnos que se traducen en el registro citado como: “el
Pomberito es una leyenda, que por eso pertenece al género de los mitos y las leyendas, que se cuentan
en el campo, por los abuelos, desde hace mucho tiempo”. Hay un programa doctrinario (Fonseca de
Carvalho, 2001), anteriormente desarrollado en esta tesis, que fundamentamos a través de los
argumentos de Michele Petit que expresan la negacién de lo que los alumnos creen para, asi, redimirlos
“en otras figuras identificatorias diferentes” (Petit, 2014). En consecuencia, pasar de los relatos sobre
seres sobrenaturales a la literatura, es actualizar el caracter doctrinario de los esléganes de estas
perspectivas dominantes que ya hemos revisado en la primera parte de la presente tesis. Esto es,
actualizar en un taller llevado a cabo en la provincia de Corrientes afirmaciones tales como que la
literatura debe proveer “la incorporacion de los sujetos al patrimonio de la ‘cultura adulta y universal’”
ya que posibilita “la construccion de su propia identidad a través de las lecturas”, por lo tanto, no se
debe fomentar “el reconocimiento de lo mismo” porque “la subjetividad se construye en el encuentro
con la cultura ajena” (Nieto, 2010: 135-136). También, son afirmaciones que se actualizan en miradas
sobre ciertas regiones de nuestro pais caracterizadas como de “escasa poblacién y con grandes
carencias economicas” (Bombini, 2007: 3), es decir, como si no tuvieran “cultura” y que, por ello, la
literatura redime y completa. Las maestras asumen bajo la vigilancia epistemoldgica del tallerista que
representa la palabra oficial de la politica ptiblica, que lo que se cuenta en el campo, por los abuelos, y
desde hace mucho tiempo, no corresponde al “mundo de verdad”. No es la aceptacion de las culturas
locales y el intercambio con otras literaturas, culturas, relatos. Es la negacion de una cultura para ser

reemplazada por otra, la de “la literatura” que se asume mejor, superior, racional.
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Desde el comienzo de nuestra tesis afirmamos que en las perspectivas dominantes de la
ensefianza de la literatura y la formacién de lectores hay una negacién o negativizacion de las culturas
populares tal como se presenta en un registro que publica Mirta Gloria Fernandez (2006), en el que se
describe el trabajo que realizan estudiantes residentes de la carrera del Profesorado en Letras de la
Facultad de Filosofia y Letras (Universidad de Buenos Aires) en un instituto de menores, y en el que

observamos funcionar residualmente la violencia simbdlica de estos discursos dominantes.

En este registro, entre los jovenes del instituto de menores, hay una charla acerca del Pomberito.
Los alumnos residentes de la UBA, en cambio, no saben qué o quién es, y lo nombran a causa de esta
ignorancia como Bomberito en vez de Pomberito. Por eso Fernando, uno de los jovenes
institucionalizados que nunca faltaba al taller, enojado con la practicante que acaba de pronunciar
Bomberito, le pide que “de una vez por todas deje de decir ‘bomberito’ porque no existe la historia del

bomberito sino la del pomberito que es distinta y te la voy a contar ya para que no te equivoques mas”:

Es de un tio mio de alla de Posadas que se le aparece todo el tiempo. Tiene los pies al revés para que no le sigan
las pisadas. Es jodido porque puede aparecerse como cualquier animal, un carpincho, una lechuza y lo que se te
ocurra. Los ojos son de sapo y la boca también pero mira fijo igual que las lechuzas. Tiene la boca grande y
alargada y los dientes reblancos. Se te aparece una vez silbando y te pide tabaco y se lo tenés que dar porque si
no te persigue y se te sigue apareciendo y algo malo te puede pasar. Cuando te silban, acordate, es que se te esta
apareciendo el pomberito. Y si no tenés tabaco, anda a buscarlo, te conviene (Fernandez, 2006: 69).

Este relato de Fernando se corresponde a las distintas descripciones que hacen los alumnos
sobre el Pomberito en contextos educativos. No hay nada destacable en que un joven perteneciente a
las clases populares, de familia migrante (“un tio mio de alla de Posadas”), conozca la historia del
Pomberito y la presente en un orden de realidad. Tampoco, en términos generales, que los alumnos de
la UBA, la desconozcan. Estos seres sobrenaturales estan ausentes en los relatos de las clases medias
profesionales, mas aun entre aquellos que se referencian en identidades inmigratorias europeas (como
anteriormente expusimos). Hay un fuerte vinculo entre los seres sobrenaturales y las culturas
migrantes. Pero, este desconocimiento de clase, se fortalece con la ausencia en la mayoria de las
carreras de Letras del pais, al menos en sus universidades mas importantes, de la historia social y
cultural de las clases populares argentinas, y estructuradas ademas en las perspectivas, areas de estudio
y desarrollos tedricos con una vision eurocéntrica, de clase y civilizatoria (como también ya analizamos
en la primera y segunda parte de la tesis). En suma, uno de los relatos orales mas conocido en todo el

pais, compilado desde hace afios por distintos folkloristas, escritores, antropdlogos, artistas, etc., que
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incluso aparece en los disefios curriculares orientados a la ensefianza de la literatura mediante los
contenidos “mitos y leyendas”, que distintos maestros y profesores de todo el pais sefialan como una
recurrencia de sus clases de literatura, no posee un estatuto de estudio en las carreras de Letras. Por
tanto, el dato relevante no es la confusion de Bomberito por Pomberito, sino que sea un tema que se

mantenga como vacancia en los estudios relativos a la ensefianza de la literatura.

Luego de presentar este registro, Fernandez (2006) da cuenta de los informes de los alumnos

sobre esta experiencia de trabajo docente. Uno de ellos sefiala que:

Se demostraron conocedores de la leyenda del pomberito, diciendo que habia estado en el instituto y que muchos
lo habian visto. Les aclaramos que se trataban de leyendas. Insistieron en que igual a algunos les causaba miedo.
Ahi intervinieron X y X [practicantes] y les dijeron que las personas no deben creer en esas cosas. Y se desat6 la
polémica. Los chicos, por un lado, decian: “Lo vimos al pomberito y punto”; y nosotros tratando de explicarles
que era un personaje como los de los cuentos, no Dios. Eso los puso furiosos y algunos se fueron a sus
habitaciones mientras otros se quedaron discutiendo. Entonces salta Fernando (uno de los adolescentes) y
pregunta por qué los chicos no podrian creer en el pomberito o en Dios, y que habia mucha gente que habia visto
a la virgen. Y agregé: “Yo, por ejemplo, creo en el Frente Vital que es un pibe que maté la cana” (Fernandez,
2006: 69-70).

En la primera parte de la tesis, nos detuvimos en el analisis de como las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, y a su vez parte de la politica
educativa (en particular, los distintos disefios curriculares de la provincia de Buenos Aires), realizaban
un encadenamiento progresivo de la historia humana que se concreta en el desarrollo de las habilidades
cognitivas de los sujetos y en donde habria un primer momento relativo a las supersticiones y la
irracionalidad para pasar, luego, a un estadio superior relacionado a la racionalidad y la secularizacion.
El tipo de registro antes citado es significativo (mas alla de no respetar los requerimientos minimos de
un trabajo etnografico) para poder dar cuenta, en concreto, de estas orientaciones educativas: hay que
“explicarles” a jovenes privados de su libertad que “no deben creer esas cosas” porque son “leyendas”.
En cambio en el encadenamiento cosmologico que hacen los jovenes el Pomberito convive con la
Virgen, Dios y el Frente Vital, “un pibe que maté la cana”'®, Pero, en la ambicién doctrinaria de estos
discursos/programas educacionales, que suponen un sujeto secularizado como expectativa ideolégica,

opera la tesis del “cambio subjetivo” de los nifios y jovenes y, mas alla de que se entramen en retdricas

133 El Frente Vital era Victor Manuel Vital, un joven de San Fernando conocido como el “Frente”, y que fue fusilado en el
afio 1999 por la policia a los diecisiete afios. Su historia méas conocida lo describe como un ladrén que compartia sus botines
con vecinos, amigos y familiares, asi se convirtié post mortem, entre muchos presos y ladrones, en un santo. Su vida fue
escrita en un libro que también circul6 bastante entre algunos docentes de provincia de Buenos Aires: Cuando me muera
quiero que me toquen cumbia (2003) de Cristian Alarcén.
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progresistas, se concretan en dispositivos de control sobre las formas de pensar y sentir de las clases
populares. Por ello, frente a un “lo vimos al pomberito y punto”, se trata de “explicar” que es un
“personaje” de los “cuentos” rebajando la experiencia personal de un joven a una especie de desvario o

problema cognitivo.

Mirta Gloria Fernandez (2006), quien presenta este registro, si bien intenta desmarcarse de la
negativizacién de los jovenes, replica la conviccién respecto de la ficcién literaria como garante de una

posible resolucién didactica de la tension entre los practicantes y los jévenes del instituto de menores:

[...] muestra la tensioén efectiva de las creencias de ambos actores y cierta imposibilidad por parte de los
pasantes de centrarse en el pacto con la ficciéon a partir del otorgamiento de status al saber narrativo de los
chicos. Por el contrario, descalifican ese saber poniendo en primer plano su preocupacion porque no confundan
las dimensiones de realidad y ficcién (Fernandez, 2006: 70).

Desde los marcos tedricos que venimos desarrollando en nuestra investigacion, nos permitimos
reinterpretar los intercambios antes citados y, particularmente, las intervenciones de los jovenes
participantes del taller efectuado en el instituto de menores. No obstante, como el registro no sigue la
rigurosidad de un trabajo etnografico, no podemos avanzar en mayores precisiones. Si sefialamos que
lo importante en este tipo de analisis no son los actores en juego o un juicio de sus actuaciones
particulares, sino entenderlas en debates disciplinares mas amplios. En este sentido, no hay “pacto de
ficcion”, tal como afirma Fernandez (2006: 70) en las narraciones sobre seres sobrenaturales. No hay
willing suspension of disbelief como un recurso del lector para ingresar a un mundo textual y ficcional.
En principio, porque como ya dijimos la nocién de ficcion dominante en los estudios literarios, se erige
en un concepto de lo real en términos seculares que no responde a los modos que ingresan estos
jovenes al Pomberito, la Virgen, Dios o el Frente Vital. De hecho, para quienes los narran, los seres
sobrenaturales son parte de este mundo. No una narracién posible, entre otras varias, de este mundo.
De este modo, la nocién de “pacto de ficcién” no resuelve la tension que se da entre lo que dicen los
jovenes, “lo vimos al pomberito y punto”, y la intencion de los estudiantes del Profesorado en Letras de
la UBA de “explicarles que era un personaje como los de los cuentos”. No es una creencia ligada a un
“pacto de ficcion” supeditada a variaciones individuales que luego se vincularia con otros pactos, otros
gustos, otras lecturas, por ejemplo, en una secuencia orientada a los “mundos posibles” y los “mundos
imaginarios”. Son, como ya afirmamos y explicamos anteriormente, entramados narrativos de larga

duracion, estructurados no solo en la creencia sino en la experiencia personal (citemos nuevamente:
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“lo vimos al pomberito y punto”). Se trata de otra complejidad para el trabajo docente (y, muchas
veces, la imposibilidad), en cuanto requiere la puesta en suspenso de las valoraciones sobre los seres
sobrenaturales. Y no solo de aquellos educadores que directamente los rechazan sino, también, de
aquellos que quieren comprenderlos mediante categorias como “ficciones”, “literatura”, “relatos

tradicionales”, etc.

Este tipo de negativizaciones que Fernandez (2006) encuentra cristalizadas en la formacion de
los estudiantes del Profesorado en Letras de la Universidad de Buenos Aires es, en realidad, un
problema mas general y parte de lo que anteriormente explicamos como una conformacion de sentidos
comunes de las clases medias profesionales que se constituyen en una serie de verdades que a priori
determinan unos significados compartidos e indiscutibles que no son establecidos, necesariamente, de
manera explicita pero estructuran el orden de argumentacion y las premisas sustanciales de sus
discursos dominantes. Con el caso de los seres sobrenaturales surge desde estos discursos una verdad
secular que antecede a toda argumentacion: todo sentido religioso, trascendental, cosmoldgico esta
observado en términos de sospecha. El antropélogo Nicolas Viotti (2010) revisa criticamente los
supuestos de las clases medias secularizadas, en particular, en tanto los procesos de secularizacién se
construyen con un otro que se asume como “atrasado” y sujeto a “atavismos religiosos”, ya que “la
alteridad constitutiva de la nacién blanca y de clase media en la imagen nacional dominante no se
estructura solamente a partir de la raza (negro/blanco) o el esfuerzo (poco/mucho) como vehiculo del
ascenso social y el crecimiento personal, sino que el aspecto religioso (sagrado/secular) resulta

particularmente constitutivo” (Viotti, 2010: 42). Contintia el autor:

La imagen secular de los sectores medios estructura un verdadero sentido comin dominante que invisibiliza a lo
sagrado, asociandolo con la tradicién, el atraso, lo irracional o la “crisis”. Por lo tanto, si consideramos la
totalidad de los andlisis que tratan de dar cuenta de esa génesis compleja que resulta racial, moral y religiosa a la
vez, nos encontramos frente una imagen preeminente sobre la nacién que es considerada tanto “de clase media”
como “secular” y que nubla las lecturas comparadas y situadas sobre la clase media y lo religioso (Viotti, 2010:
42).

Los seres sobrenaturales, en su expresion en espacios de educacion formal y no formal, se
enmarcan en esta serie que Viotti define como “la imagen secular de los sectores medios [que]
estructura un verdadero sentido comun dominante que invisibiliza a lo sagrado, asociandolo con la

’»

tradicién, el atraso, lo irracional o la ‘crisis’” (Viotti, 2010: 42). Este sentido comiin dominante que ya

hemos analizado en las perspectivas, también dominantes, de la ensefianza de la literatura y la
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formacién de lectores como constitutivo de sus discursos educacionales y esléganes (Fonseca de
Carvalho, 2001), actualiza las perspectivas hegemodnicas de los saberes sociales y humanos. Por ello,
siguiendo los postulados de la teoria social del discurso de Marc Angenot (2010) no se deben entender

a dichos discursos disociados entre si, sino en tanto totalidad:

[...] las legitimaciones, dominancias y recurrencias que permiten los principios de cohesion, de imposicion y de
coalescencia que hacen que el discurso social no sea una yuxtaposicién de las formaciones discursivas
auténomas, estrictamente encerradas sobre sus tradiciones propias sino un espacio de interacciones donde
imposiciones en general, imposiciones de temas y de formas vienen a colmar las brechas, contrarrestar las
tendencias centrifugas, aportar al “espiritu de época una suerte de unificacién organica, fijar entropicamente los
limites de lo pensable, de lo argumentable, de lo razonable, de lo escribible, una tépica, una gnoseologia,
determinando en conjunto, lo aceptable discursivo de una época (Angenot, 2010: 29).

Las legitimaciones, dominancias y recurrencias del discurso social no solo se presentan como
la posibilidad de rastrear un topico en una perspectiva o un area de estudio sino, continuando con
Angenot (2010), a manera de un desclausuramiento que sumerja los campos discursivos
tradicionalmente investigados -como si existieran aislados y fueran autonomos (la literatura, la
filosofia, los escritos cientificos)-, en la totalidad de lo que se imprime y se enuncia institucionalmente.
Tener en consideracién que los valores seculares son un sentido comun estructurante de las clases
medias argentinas, que sobredetermina los modos de entender los fenémenos sociales y culturales,
explica la dificultad de abordar a las culturas populares y, principalmente, sus aristas que mas
contrastan con ese mismo sentido comun de las clases medias. En particular, nos interesa en el marco
del analisis que estamos realizando sobre el cotidiano escolar y el trabajo docente, la idea de desplazar
estas dominancias socialmente extendidas -en este caso, los valores modernos, liberales y seculares

como los unicos verdaderos- para avanzar en el estudio de las intervenciones de los alumnos.

Hay una pregunta recurrente en las ciencias sociales sobre como leen las clases populares o
cémo leen literatura las clases populares (Bajtin, [1965] 1988; Chartier, 1995, 1999; Chartier y Cavallo,
1998; Darnton, [1984] 2002; de Certeau, [1979] 2000; Ginzburg, [1976] 1999; Hoggart, [1957] 2013).
Al ser una pregunta demasiado vasta y compleja para responder e, inclusive, por el hecho de estar
planteada en un nivel de abstracciéon que niega toda posibilidad de concrecion, las investigaciones antes
indicadas la comprenden en términos historicos, en descripciones y andlisis situados que les permiten la
formulacion de hipotesis validas en sus contextos de produccién. Nuestro recorte para avanzar con esta

pregunta es el relevamiento de recurrencias, legitimidades, dominancias de las lecturas de nifios y
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jovenes de la periferia urbana en contextos educativos. Es justamente desde sus lecturas efectivas
(Cuesta, 2010a, 2013) cuando podemos revisar criticamente la pregunta retorica sobre como leen las
clases populares, en particular, desocultando una expectativa basada en la idea de un “pueblo
idealizado” que no se cumple, porque esa idealizacién no responde a los parametros de valores,
sentidos y morales que se suponen -inclusive desde las tradiciones del pensamiento de izquierda- como
los superiores. Y es importante, para los términos y en este momento de nuestra investigacion, volver a
la observacion de este hiato ya que, en la produccién de conocimiento social y humano, y en particular
en educacion y en ensefianza de la literatura, las apelaciones ideoldgicas -al menos en sus retéricas y
filiaciones explicitas- se vinculan al campo del pensamiento de izquierda o progresista pero que, sin
embargo, no puede sino formular a las clases populares como “atraso”, “desviaciéon”, “carencia”. Y
algunos de sus motivos principales, en el marco de este discurso de izquierda o progresista, son
justamente estos fenomenos ligados a lo sagrado, lo religioso, lo cosmolégico que se perciben como
atavismo cultural. Se trata, también de configuraciones discursivas de orden desarrollista y progresista
pero que no dejan de compartir las premisas iluministas de la educacion respecto de que una “élite
educada o de vanguardia” sera la que pueda “asumir el papel de educar al pueblo” en cuanto accion de

“transformar al otro” en el sentido de “cambiarlo radicalmente”. Asi lo explica Elsie Rockwell:

[...] un gran numero de propuestas educativas se ha fundado en la tradicién iluminista, vinculada a la idea de que
una élite educada, o de vanguardia, asumiria el papel de educar al pueblo y producir hombres nuevos. La
relacion solia ser vertical; habria que “transformar al otro”, cambiarlo radicalmente para integrarlo plenamente a
la economia del presente o al orden politico del futuro. La creacién del nuevo mundo esperado pasaba por la
formacién de un nuevo tipo de hombre (expresion ahora inadmisible desde la perspectiva de género), proceso
que estaria a cargo de una élite intelectual, poseedora de un saber/poder privilegiado (Rockwell, 2014: 704).

4.3. La leyenda y el mito como problemas de la ensefianza de la literatura

Recuperando los relatos que se presentan en el cotidiano escolar como los de los seres sobrenaturales,
los santos, los gualichos, los fantasmas, las brujas, entre otros, consideramos que existe una serie de
revisiones posibles para realizar en relaciéon a las leyendas, los mitos y los relatos orales como
contenidos de la ensefianza de la literatura. Recortamos este entramado narrativo en los seres
sobrenaturales para organizar el orden de nuestro analisis, pero lo creemos extensivo a un orden mayor
que nombramos como narrativas migrantes. Definimos la necesidad de revisar, entonces, los siguientes

presupuestos sobre los relatos de seres sobrenaturales: 1) su consideracion como “imaginarios”,

207



“ficcién”, “literatura” o inclusive como “falsos” en relacién a un patrén racional, moderno y secular; 2)
su identificacion lineal con un pueblo indigena sin asumir las complejas relaciones entre los sujetos y
sus identidades comunitarias, sociales o nacionales; 3) su fijacién a un tiempo pretérito; 4) su
caracterizacion como oralidades pre-modernas; 5) su disociacion respecto del resto de la totalidad

discursiva como si fueran “relatos auténomos”.

Lo primero a observar es que estos relatos sobre seres sobrenaturales no surgen de manera
azarosa en los contextos educativos. Los alumnos los ingresan en sus intervenciones en instancias en
las que se habla de temas sagrados, sobrenaturales, que escapan al orden humano, etc. Por eso se
presentan, principalmente, cuando se trabaja en clase con géneros o textos que propician estos
intercambios (relativos a la leyenda, el mito, el terror, el fantastico, el maravilloso, entre otros). No
obstante, ya hemos visto que desde el trabajo docente orientando por las perspectivas dominantes de la
ensefianza de la literatura y la formacion de lectores se asumen como “géneros literarios” y asi,
supuestamente, se va a enseflar y a aprender literatura, como a leerla, desde preocupaciones
intertextuales y reconstrucciones de sus sentidos literales, atentos a caracteristicas formales o
estilisticas, o a decodificar las lecturas canonizadas por la critica y la teoria literaria que se materializan
en antologias escolares que trabajan con los textos de la literatura infantil -consideradas como garantes
de la preservacion de una calidad literaria a transmitir al nifio-, que estilizan leyendas con recursos

narratologicos que se consideran los esperados a ser sefialados por los alumnos.

Siguiendo a Cuesta (2011, 2013a), afirmamos que los alumnos cuando leen literatura en la
escuela, dan cuenta en sus interpretaciones de ordenes relativos a su experiencia y subjetividad, en
relacion a lo que consideran verdadero, bueno o real, o lo opuesto. Cuando un alumno lee o escucha un
relato de “brujas” -como suele indicarse en la escuela primaria a través de la secuencia didactica de
“Las Brujas”* en la que se la define como un “personaje prototipico de los cuentos”-, algunos alumnos
posiblemente no atenderan a los problemas formales antes referidos en funciéon de buscar con qué
“género literario” se corresponde. Tampoco, acaso atenderan a caracterizarla en sus rasgos arquetipicos
de los cuentos tradicionales europeos, sino que contaran respecto de las “brujas” y “brujos”, o de sus

» €«

versiones como “curanderos”, “el que cura el empacho”, “la que tira las cartas”, u otro actor social que

134 Esta secuencia es muy utilizada o conocida por distintos maestros de todo el pais, no solamente de la provincia de
Buenos Aires. Se trata de “Seguir un personaje: el mundo de las brujas (lero y 2do afio). Material para el docente”
confeccionado por el equipo de Précticas del Lenguaje de la Direccién Provincial de Educacién Primaria, en afio 2009, bajo
la coordinacion de Mirta Castedo. Recuperado de:

http://abc.gob.ar/primaria/sites/default/files/documentos/proyecto seguir un personaje brujas.pdf
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encuentren similar porque los conocen o porque han escuchado sobre ellos en su cotidianidad familiar

o barrial.

Aun mas, estos relatos sobre seres sobrenaturales poseen modos de circulacion distintos a las
leyendas, los mitos o los relatos tradicionales tal como los definen los disefios curriculares de los
distintos niveles educativos de la provincia de Buenos Aires. Si ya afirmamos que las narraciones
migrantes pueden entenderse en que el desplazamiento migratorio duplica o multiplica el territorio del
sujeto y le ofrece o lo condena a hablar desde méas de un lugar y existe, por lo tanto, un discurso doble o
multiplemente situado (Cornejo Polar, 1994; Trigo, 2003), un primer modo de reformular los abordajes
conceptuales de estos relatos sobre seres sobrenaturales es analizar su dialéctica entre pretéritos
originarios y contemporaneidades modernas y globales. Tanto un recorte puramente atavico, como otro
completamente fusionado en los estilos y topicos de ciertos fenémenos de la cultura de masas seria
posible, pero no los estariamos comprendiendo en la totalidad de sus sentidos y en sus interrelaciones
multiples. Es decir que no estariamos entendiendo a los relatos de seres sobrenaturales en sus usos
actuales, en sus transformaciones que no se detienen, en modos de lo sagrado que poseen la
certidumbre de las experiencias familiares compartidas por abuelos, tios y padres, en principios
cosmologicos duales que no solo aceptan el bien y el mal en términos de oposiciones externas, en su
reconversion posible en relatos de terror que circulan por teléfonos celulares o computadoras, videos de
Youtube, mensajes de WhatsApp o en los sitios de creepypastas, en sus formas mixturadas con los

géneros cinematograficos, o introducidos en las formas periodisticas o en retéricas cientificistas.

En los registros de clase realizados por Norma Maldonado (2017a), anteriormente citados, se
vuelve a presentar la recurrencia de que los alumnos hablen de los seres sobrenaturales en clave de
creencia compartida con sus familias. Un alumno, por ejemplo, de nombre Kevin afirma que “mi
abuelo me conto, que alla, en el Chaco, se habla mucho del Pomberito” y otra alumna, Carolina, dice:
“mi abuelo me conté que en Tucuman lo vio” (Maldonado, 2017a: 33). En este dialogo encontramos la
circulacion tradicional, oral y comunitaria de los relatos sobre seres sobrenaturales que se transmiten de
generacion en generacion. Pero estos mismos alumnos, ademas, conocian estos relatos a través de otros
circuitos narrativos, por ejemplo, sitios de creepypastas. La docente quien no las conocia queda

sorprendida y es un alumno quien le cuenta:

Sefio... “jcomo las creepypastas!”. Sorprendida le pregunté: “;Qué es eso, Nacho?”. “Sefiooo son historias que
vos subis a internet. A veces son de personajes de videojuegos, o de leyendas urbanas. Las podés representar vos
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o dibujar. Y cuando las subis te va diciendo los pasos que tenés que hacer para que otras personas las vean”
(Maldonado, 2017a: 16).

Dar cuenta de las historicidades sobre los seres sobrenaturales es altamente complejo porque
exige, en algunos casos, una revision historica desde las culturas indigenas, inclusive en épocas previas
a la Colonizacion, que se van transformando en condiciones materiales y simboélicas de produccion
social y cultural distintas a las originarias sin perder su potencialidad narrativa y, atin mas, respecto de
sus niveles de creencia. Se trata de reformulaciones imposibles de no ser reconocidas, ya que los seres
sobrenaturales se entraman con los consumos culturales y la cultura de masas contemporaneos como
las peliculas de terror, las historias que circulan por Internet, la cultura New Age, los OVNIS, los
programas que cruzan ciencia y esoterismo, entre otros. Tal vez por ese lugar impar su estudio o, mejor
dicho, los exiguos estudios sobre el tema, se privilegie todavia hoy en los contextos rurales y no en

contextos urbanos.

Los relatos sobre seres sobrenaturales poseen un registro relativamente antiguo con el
nacimiento de la arqueologia, primero, y luego de los estudios folkléricos en la Argentina, a fines del
siglo XIX y principios del siglo XX (Ambrosetti, 1917; Blache y Dupey, 2007; Colombres, 1984, 2011;
Coluccio, [1948] 1981, 2013). Estas investigaciones suponian trabajos de recopilaciéon hechos en
distintas comunidades originarias y criollas del pais, principalmente del Noroeste y Noreste. Sin
embargo, los primeros estudios arqueolédgicos y folkléricos que abordaron los seres sobrenaturales lo
hicieron desde una vision positivista, que consideraba a las comunidades como entes atrasados a la
civilizacién y de pronta desaparicion y, a su vez, reificaban lo indigena en tanto ser pretérito de una
cultura homogénea. Adolfo Colombres (1984: 14) sitia a estos estudios folkléricos que consideraban lo
indigena como “arcaismos” o “supervivencias en pronta extincién”, como una ciencia de los sectores

dominantes'®. Un folklore que, recuperando la imagen de Michel de Certeau descubre la belleza del

135 En esta linea, Diego Escolar analiza el surgimiento (o la nueva visibilizacién) de identidades huarpes en la region de
Cuyo en contraste con una serie de discursos hegeménicos que habian asumido lo huarpe como desaparecido y que, de
hecho, operaban como dispositivos activos de su ocultamiento. Los relatos tradicionales, en esta serie, se recopilan en este
espiritu de “pronta extinciéon”: “A la escasez de andlisis sobre la historia social rural, buena parte de los enunciados
histéricos sobre estos grupos se basaban en lugares comunes tefiidos de socio y etnocentrismos. Mas atin, desde un concepto
conservador de folklore como tradiciones reproducidas de una manera acritica y emotiva y cuyos contenidos se dan por
hechos incuestionables, no obstante la falta de contrastacién empirica, la produccién historiografica se revelaba, en gran
medida, como folklérica. Tomemos por ejemplo lo que denominé la ‘narrativa de extincion’ huarpe. Hasta ahora, la
historiografia y etnohistoria regionales dan por sentado que la poblacién indigena del centro y norte de Cuyo se extingui6 en
el siglo XVII por las levas masivas a Chile, o por el reemplazo de su cultura por una de origen europeo. Esta aseveracién,
sin embargo, no es casi en ningun caso producto del andlisis, sino un axioma que tiene mas que ver con la autoimagen de
clase y étnica de los autores que con un andlisis profundo de la informacién disponible. Y en este sentido reproducen un
conjunto de discursos elaborados desde el siglo XIX (aunque con raices en el XVII) que por distintas causas han presionado
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muerto (de Certeau, 1999: 47-70). Hay una conceptualizacion de los fendmenos sociales y culturales
que relacionamos a una matriz indigena y mestiza presentada en una continua desaparicion y, sin

embargo, una y otra vez, resurge. Blache y Dupey (2007) explican:

Gran parte de nuestros estudiosos entendia que el folklore comprendia aquellas manifestaciones desgajadas del
contexto de la modernidad, producidas en un medio rural y que distinguian a un sector del pueblo categorizado
como premoderno. Junto con esta operacion cognitiva, que emplazaba al folklore como expresion residual,
anterior a la modernidad, y arraigada a lo teltrico, se desarrollaba un sentimiento de nostalgia por tales
manifestaciones que iba a estar asociado al pensamiento de los intelectuales. Nostalgia expresada por la mayor
parte de quienes, por ese entonces, se ocupaban del folklore y se concebian a si mismos como agentes cuya
mision era rescatar determinadas expresiones con el objeto de describirlas, clasificarlas y preservarlas ante su
supuesta desaparicion inminente (Blache y Dupey, 2007: 301).

Estos conceptos progresivos de una linealidad univoca y civilizatoria, como ya fundamentamos
en la primera parte de la tesis, componen la politica educativa a través de los diversos disefios
curriculares de la provincia de Buenos Aires, también se replican en discursos sociales mas amplios y
de circulacién en el pais. De este modo, se podria explicar el “rechazo” de los alumnos a los relatos
tradicionales que se presentan como parte del mundo indigena pretérito y que, supuestamente, ya han
perdido todo entramado narrativo contemporaneo. Por ejemplo, Maldonado (2017a) describe diversas
situaciones donde los alumnos comparan las narraciones orientadas por los disefios curriculares con las

que ellos conocen:

En aquella ocasién, antes de comenzar a leer “Monstruos argentinos”, de Nicolds Schuff, charlabamos sobre
algunas historias relacionadas con las leyendas de los pueblos originarios, y Kevin nos cuenta que su tio pudo
ver al Pomberito. Y Tobias, habia intervenido diciendo que aquellas historias [las leyendas de los pueblos
originarios], estaban revestidas de magia, diferentes de estas [las leyendas urbanas], que eran mas creibles,
porque habia personas que podian contar el haberlas visto (Maldonado, 2017a: 13).

Como ya hemos sefialado la narracion del Pomberito también estd construida por una matriz
indigena y mestiza. Sin embargo, Tobias las nombra como “aquellas historias” alojandolas en el
pretérito que las ubican los disefios curriculares. Y, en cambio, las que llama “leyendas urbanas”, entre
estas las de los seres sobrenaturales, son “mas creibles” porque se pueden haber vivido. Las de los

“pueblos originarios” eran “magicas” y, por eso, “poco creibles”. Estas intervenciones de los alumnos

para alienar la indigenidad de la identidad colectiva de las provincias cuyanas o sus poblaciones, al menos durante la mayor
parte de la historia local” (Escolar, 2014: 3).
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ponen de relieve la tensién sobre como definir la tradicion que es el concepto base que estructura la
definicion de relato tradicional. Desde ya, desde un sustancialismo de estas identidades no podriamos
reconocer su perduracion pero, tampoco, desde perspectivas de una contingencia absoluta que las
disocien de sus tradiciones selectivas (Williams, [1977] 2000) con el pasado de las culturas de los
sectores populares. La nocion de tradicion que semantiza a los relatos tradicionales elimina la
posibilidad de entender los de los seres sobrenaturales en su presente continuo. En este sentido,
ingresarlos a la categoria de relatos “tradicionales”, “orales” o “folkléricos” (Alvarez, 2011; Blache y
Magarifios de Morentin, 1987; Palleiro, 2013; Palleiro y Fischman, 2009) podria traer algunos de los
siguientes equivocos. Primero, que las ideas ligadas al concepto de tradicién poseen sentidos de
inmovilidad histérica que no se ajustan a los complejos modos de enunciacion de multiples tiempos y
espacios de los relatos que ponen en juego los nifios y jovenes en correspondencia con diversas
historias de migraciones familiares. A su vez, incluir los relatos en un genérico “pueblo” o “nacion”
introduciria un recorte que no se valida respecto de su conocimiento entre nifios y jovenes de
ascendencias muy diversas (aunque compartan distintas tradiciones de una matriz que hemos llamado

indigena y mestiza).

Lo anterior no significa que los relatos sobre seres sobrenaturales que narran los nifios y jovenes
en espacios de educacién formal y no formal, a propésito de clases de literatura o talleres de literatura,
no compartan caracteristicas de los llamados “relatos de tradicién oral”. Sefiala Alvarez (2012) respecto

de estos ultimos:

En los relatos de tradicion oral no existe la estabilidad de tiempo y espacio, se trata de textos que son producto
de la creacion colectiva y de la verbalizacién. Por tales razones, estos relatos no tienen un original, sino que son
siempre multiples versiones que se actualizan en funcién de la realidad de cada comunidad. Gracias a esta
caracteristica logran tener existencia propia y traspasar fronteras. En este sentido, los relatos sufren
transformaciones que se expresan en que no existe una version canénica de los mismos. Por el contrario, los
relatos de tradicion oral se caracterizan por presentarse bajo multiples versiones, producto de los movimientos
internos de las comunidades y los espacios territoriales por los que circulan. Asi, los relatos se adaptan e
incorporan rasgos propios de cada cultura, lo que les permite recrearse a través del tiempo y del espacio
acomodandose a la forma de vida de las comunidades (Alvarez, 2012: 63-64).

No obstante, un analisis formal de las narraciones trae una serie de problemas a considerar. Si se

reducen las estructuras narrativas a niveles minimos y universales -como se hace a partir de los
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modelos de Vladimir Propp [1928] (2001) y Algirdas Greimas [1966] (1987)'- para describir
funciones o motivos disociados de sus historicidades, no se estaria explicando la totalidad de estos
relatos en términos del discurso social como ya hemos argumentado con Marc Angenot (2010; Angenot
et al., 2002). Muchos trabajos folkloricos se orientan a descripciones de “relatos tradicionales” o
“folkléricos” en un desplazamiento que podriamos asumir como la superposicion entre el relato que
reconstruye el investigador y los distintos modos de narrar de los sujetos como si el primero fuera de
sus contextos de produccion, y ahora enmarcado en las relaciones de circulacion del saber académico,
ya no lo transformaran. Asi, se da continuidad a una concepcion positivista en el andlisis. A su vez, los
trabajos sobre relatos tradicionales suelen hacer un tipo de equivalencia a “una cultura” desagregada de
los complejos entramados sociales y culturales de toda la sociedad y, de modo mas especifico, de los
sujetos que las narran en contextos particulares y con relaciones inmediatas de comunicacion, pero,
también, relaciones de clase y poder. De esta manera, la vision anacronica sobre las clases populares
rurales ha concebido a los relatos tradicionales como inmutables y desfasados de las transformaciones

materiales y simbolicas contemporaneas.

El historiador Robert Darnton [1984] (2002) ha estudiado la circulacion de los cuentos
populares en la Francia del Antiguo Régimen a través de la indagacion, en particular, de sus procesos

de transmision:

Sin duda los procesos de transmision afectan los cuentos en forma distinta en diferentes culturas. Algunos
elementos del folclor pueden resistir "la contaminacién" al absorber mas eficazmente que otros nuevo material.
Pero las tradiciones orales parecen tercas y duraderas casi en todas partes entre los pueblos analfabetos. No se
destruyen en su primera exposicion al mundo de las letras. A pesar de la afirmacién de Jack Goody de que una
linea de alfabetismo atraviesa toda la historia, separando las culturas orales de las "escritas" o "impresas", parece
que la narracién del cuento tradicional puede florecer mucho después de iniciado el dominio de las letras
escritas. Para los antropélogos y los folcloristas que han investigado el origen de los cuentos en los bosques, no
hay nada extravagante en la idea de que los cuentistas campesinos a fines del siglo XIX en Francia se contaban

136 Maria Inés Palleiro explica que “en el plano compositivo, relacionado con la organizacion estructural del relato, el
estudio de regularidades de la obra folklérica tuvo como uno de sus mas destacados exponentes a Vladimir Propp” quien “se
dedicé al reconocimiento de las unidades del relato folklérico en un nivel morfolégico o formal” y sefiala que en “su
Morfologia del Cuento (1972), trabaj6 con un corpus de cuentos folkléricos [...] para identificar en él una serie finita de 31
unidades minimas, a las que llam6 ‘funciones’, que se repetian en distintos relatos” (Palleiro, 2014: 3-4). Este modelo sirvi6
para desarrollos como el de Greimas, “quien elaboré el llamado ‘modelo actancial’, sobre la base de las regularidades
compositivas del cuento folklérico. Este esquema, desarrollado en la Semantica Estructural (1976), reduce todo relato a tres
instancias basicas: una inicial de ‘ruptura del orden’, una de mediacién constituida por las ‘pruebas’ que debe superar el
héroe para lograr la instancia final de ‘restauracion del orden’” (Palleiro, 2014: 4). No obstante, sefiala que “una vez
identificadas las regularidades de tema, composicion y estilo, los estudios folkléricos se abrieron al estudio de las
variaciones. Los enfoques contextualistas de las Nuevas Perspectivas del Folklore marcaron un viraje decisivo hacia este
estudio, con el auxilio de la Lingiiistica, la Teoria de la Comunicacién y la Teoria Literaria” (Palleiro, 2014: 4).
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historias de la misma manera que sus antepasados lo habian hecho en el siglo anterior o mucho antes (Darnton,
[1984] 2002: 27-28).

Este andlisis de Darnton nos permite sefialar (sin asumir todas sus implicancias) la
perdurabilidad de los relatos orales, inclusive, en contextos de creciente poder de la letra escrita y la
expansion de la alfabetizaciéon. Es evidente, que en contra de las nociones que suponen una
reproduccién completa e inmediata del Estado secular y moderno, los relatos orales han perdurado en
las culturas de los sectores populares, inclusive, en sus sentidos mas intransigentes respecto de lo lo
sagrado, lo sobrenatural, lo cdsmico. El “dominio de las letras escritas” no los han agotado: estos
relatos aparecen en el cotidiano de la institucion considerada histéricamente responsable de reproducir
la ideologia del Estado. No obstante, tenemos que reformular la nocién de contar historias de “la
misma manera que los antepasados lo habian hecho anteriormente y durante siglos”. Lo que notamos es
que la tradicién en tanto narraciones que perduran (y mucho mas en regimenes sociales cada vez mas
volatiles, fragiles y alterables) esta fundada en su posibilidad de seguir narrando en nuevos contextos,
es decir, en la posibilidad que tiene el Pomberito de sobrevivir al traspaso de su refugio en lo profundo
del monte (ahora en proceso de desforestacion y ampliaciéon de la frontera agricola) a los exiguos
lugares oscuros o abandonados que deja una ciudad siempre en crecimiento. Asi, abandona el tabaco y
pide marihuana y ya no solo es visto sino grabado en filmaciones que circulan por Youtube o en

cadenas de WhatsApp.

No podemos inscribir los relatos sobre seres sobrenaturales en oralidades pre-modernas. Héctor
Andreani (2014), en su estudio sobre las comunidades campesinas, los relatos del zorro y la lengua
quichua en Santiago del Estero, especifica el problema de entenderlos como “entidades narrativas
plenas (casi autonomas)” sin observar que hay “todo un campo de fuerzas actuando simultdneamente”,
y que, por ello, hay “multiples discursos alternos del zorro”; como también ocurre que para muchas
personas son cuentos “especiales” y para otras personas no son “tan especiales”, por lo tanto son
ubicados en un mismo grado de valor que cualquier chiste o anécdota (Andreani, 2014: 221-222). A su
vez, estos relatos se auto referencian en realidades sociales cambiantes en donde el mismo monte del
zorro esta en peligro frente al avance del desmonte y frente al desplazamiento campesino forzado, de
alli que la existencia de conflictos socioecol6gicos mayores se evidencie en ellos (Andreani, 2014:
214). De modo que el autor construye una investigacion de estos relatos a partir de “un cuadro de

condiciones materiales, redes de sentidos y conflictos sociohistéricos de las narraciones y las hablas
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como producciones socioculturales situadas” (Andreani, 2014: 229). Estas hipotesis de Andreani nos
permiten reingresar los relatos orales en toda la complejidad que se presentan en el contexto escolar y
no cosificarlos en relatos escolares que no dan cuenta de su vida presente. Hay una “ilusién positivista”
respecto de que el relato tradicional oral “verdadero” es el que ha sido sustraido de su espacio de
enunciaciéon (en nuestro caso, la misma oralidad e intercambio entre el docente y los alumnos) y

presentado en su forma letrada como tipo textual ya consumado:

Comienzo con una obviedad: ninguno de los [relatos] expuestos en este libro ha sido emitido en un ambiente
“natural” de narracién. Alguien puede objetarme que, entonces, no son cuentos “verdaderos”. Vale aclarar que
los cuentos “verdaderos” no existen: solo cobran vida cuando hay una interaccién entre (por lo menos) dos
personas. Esas interacciones siempre varian, al igual que las personas [...], los roles asignados y las relaciones
de poder establecidas [...] Nunca los relatos recolectados seran cuentos “veridicos” (Andreani, 2014: 212)

En este tipo de investigacion no hay una disociacion entre los relatos y quienes los relatan, a
diferencia de las que se fundamentan en principios positivistas que suponen “ambientes naturales” y
“cuentos verdaderos”. En nuestro caso, por ejemplo, el estudio de los relatos sobre seres sobrenaturales
en contextos educativos, se establece dentro de todo el continuum discursivo de los nifios y jovenes, es
decir, no es posible recortar las historias del Lobisén y el miedo que le produce a un alumno caminar
cerca del baldio donde de noche dicen haberlo visto o escuchado, de otras historias como las que se
leen en las creepypastas o de aquellos relatos barriales, que también circulan en diarios o programas de
television, replicandose en las redes sociales. En el afio 2011, por ejemplo, circuld el relato ominoso de
“la Trafic blanca” (que luego volvié a repetirse en otros afios), asi hubo varios dias seguidos en que los
alumnos “no hablaban de otra cosa” sino de la Trafic que recorria los barrios secuestrando nifios que
luego aparecian muertos en baldios, con extrafios cortes, y que mediante la autopsia se descubria que
habian sido vaciados de todos sus 6rganos. Es en el baldio donde aparece el Lobisén o los cuerpos de
los nifios muertos. Historias que, muchas veces, se agrupan en el término escolar de “leyendas urbanas”
y que, generalmente, los alumnos encuentran mas convincentes que las llamadas “tradicionales”. Por
otro lado, vale observar, que seria un error metodologico aplicar criterios de “rigurosidad” y
“comprobacion” a los “hechos” (aunque, tristemente, tampoco es extrafio que aparezca en un barrio el
cuerpo de nifio muerto en un baldio) ya que la fuerza narrativa no estd exenta de una estructura de
sentimiento que se presenta como el valor de los mismos en las implicancias socioculturales de estos

miedos que, efectivamente, son “comprobables” y “verdaderos” porque reponen una sensibilidad de
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época, una concepcién del tejido social, modos de entender el mundo, de “protegerse”, de dar cuenta de

incertidumbres.

En suma, un analisis de los relatos sobre seres sobrenaturales en contextos educativos, incluye
detenerse en los procesos sociales y culturales mas generales, que nos permitan entender sus
variaciones. En este sentido, Maria Inés Palleiro (2013) en su estudio de los relatos sobre las damas

fantasmas da cuenta de sus transformaciones desde la posdictadura:

Desde de la caida del ultimo gobierno militar de la Argentina [...] los relatos sobre damas fantasmas comenzaron
a ganar espacio en colecciones de narrativa tradicional argentina, junto con topicos como narrativas OVNI,
relatos sobre reencarnaciones y otros temas esotéricos como la comunicacién con los muertos. Algunos de estos
topicos, relacionados con la cultura New Age, fueron también documentados por Valk (2006) como motivos
recurrentes en la narrativa tradicional estonia, luego del advenimiento del gobierno democratico de ese pais. Los
mismos tépicos se encuentran en los archivos mas recientes de narrativa tradicional argentina, publicados luego
del retorno de la democracia. En el contexto de estos cambios politicos y culturales en Argentina y en el mundo,
la cultura New Age fue ganando posiciones hacia fines de los afios ochenta, y la cultura hispanocatélica comenzé
a compartir el horizonte de creencias en lo sobrenatural con otros modelos cosmovisionales (Palleiro, 2013: 3).

Esto no significa que los relatos tradicionales u orales no existan mas. El caso de los seres
sobrenaturales muestra su vitalidad. No obstante, como explica Palleiro en relacién a los relatos de
damas fantasmas, ya no pueden ser enmarcados en las culturas rurales sino en el contexto de “los
cambios politicos y culturales en Argentina y en el mundo” y donde “la cultura hispanocatolica
comenzo6 a compartir el horizonte de creencias en lo sobrenatural con otros modelos cosmovisionales”.
Nuevamente, encontramos el complejo cruce entre lo que mayoritariamente se ha caracterizado como
culturas populares (que nosotros no relacionamos univocamente a la cultura hispanocatoélica, sino
ademas a la cultura indoamericana) y cultura de masas (que Palleiro nombra como la “cultura New
Age”). Es en el contexto escolar, y en el marco de una investigacion didactica de perspectiva
etnografica, que Manuela Lopez Corral (2012, 2016) observa estas transformaciones narrativas y, en
particular, ha avanzado en pensarlas en el marco de la ensefianza de la literatura. En un estudio de caso
en la Escuela Secundaria N° 56 de la ciudad de La Plata, en donde Lopez Corral estaba a cargo de un
primer afio de la asignatura Practicas del Lenguaje, sefiala la serie de relatos continuos entre el Lobison

y Hello Kitty en un andlisis particularizado de los escritos de los alumnos:

Entre las producciones aparecieron relatos como “la mancha de café”, las historias de “el lobizon” y “el
pomberito”, pero también una muy particular que atribuia al personaje decorativo para nenas, Hello Kitty, una
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historia que explicaba su procedencia, es decir, le inventaba un mito de origen que recurria a topicos del gotico.
Este tipo de historias tan disimiles son agrupadas en la web bajo la denominacién “creepypasta” (Lépez Corral,
2016: 66-67).

Por ultimo, una revision de los modos de entender la leyenda, el mito y los relatos tradicionales
es posible a partir de una idea de narracion mas compleja, que no la considere solamente en sus
recursos formales (si bien es importante como hemos venido haciendo en tanto precisar sus tépicos,
recursos estilisticos, modos de circulacién material, etc.), sino principalmente como un modo de
entender lo real (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006). Y ese modo de entender lo real, en el caso de
los relatos sobre seres sobrenaturales, es parte de una experiencia cosmologica (Seman, 2006). Este
orden de lo sagrado se hace mas evidente ain en las historias sobre santos como parte del repertorio
narrativo que se releva en el cotidiano escolar. Por ejemplo, en el ya citado registro de Silvia Astrada
efectuado en un tercer afio de la Escuela Primaria N° 14 “Rosario Vera Pefialoza” de la localidad de
Berazategui, ademas de nombrar al Pomberito, al Lobison y al Yasi Yateré, se nombra a San La Muerte.
Uno de los alumnos dice “yo lo tengo en mi casa, si vos mentis €l no te va a querer” y “también estuvo
muchos afios en prisién, asi que te lleva a la prisién”. Estas intervenciones, desde ya, no son faciles de
recuperar en el trabajo docente, mas aun cuando lo mitico en los disefios curriculares de la provincia de
Buenos Aires se reduce a historias infantilizadas y anacronicas y, en cambio, en el cotidiano escolar,
encontramos a un alumno que habla de la muerte, de la carcel, de divinidades duales, de una

concepcién cosmolégica y de un mundo narrativo poco o nada conocido.

En otro registro, realizado por Emilia Ferreyra en el afio 2007, en un primer afio de la materia
Practicas del Lenguaje en la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” de la ciudad de La Plata,
relevamos esta emergencia de los santos populares en el contexto de la ensefianza de mitos y leyendas,

como el caso del Gauchito Gil:

Estaban en plena relectura de “La leyenda del Gauchito Gil” cuando irrumpi en la clase. Escuché lo que quedaba
hasta su final. Luego, sin darle tiempo a nada a la profesora, una alumna que la clase anterior habia intentado
participar sin éxito, se le acercé y le extendi6 un libro traido de su casa. Supe que se llama Dalma por el
intercambio que tuvo con la profesora. Dalma reclamaba saber qué estaba mal en su libro, que no decia
exactamente lo mismo que la leyenda que acababan de leer. Las historias que se narraban eran muy diferentes
aunque compartian los puntos centrales. Tampoco entendia por qué minutos antes la profesora habia dicho que
bien podia pensarse en la historia como un cuento fantastico. Desde esta instancia comienza a escucharse un

137 Este registro fue elaborado en el marco de las observaciones que efecttian los estudiantes de la materia Didéctica de la
lengua y la literatura I del Profesorado en Letras de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (UNLP), como
parte de sus actividades de formacion.
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murmullo bien bajo entre chicos que estan sentados cerca mio. Apenas puedo distinguir que se quedaron
pensando en eso de que el Gauchito Gil pudiera ser un cuento fantastico como los que habian leido en el afio.
Con ese panorama, la docente no tuvo mds remedio que aclarar un poco el panorama y admitir que no existe una
Unica versién para las leyendas ya que la principal via de transmisién era la oralidad y como tal, nunca iba a ser
exacta. También dedicé un tiempo a explicar que tanto mitos como leyendas no tienen un autor, conocido sino
que forman parte de la tradicién de una cultura.

La docente reingresa la historia del Gauchito Gil en conceptos narratologicos y en variaciones
de una historia. Los alumnos no lo conciben como una ficcién, tal como anteriormente lo explicamos
en otros casos, y esto crea una situacion tensa con los estudiantes frente a la ensefianza de qué podria

considerase un “cuento fantastico”:

Federico (otro compafiero), no pide la palabra ni espera su turno. Cuenta sin muchos rodeos que en su casa todos
son creyentes del Gauchito Gil y que su papa le cont6 la version que se la transmitié su abuelo en la mismisima
Corrientes. Expuso que no estaba para nada de acuerdo con que la profesora tildase de “cuento fantastico” a esa
historia, ya que realmente habia acontecido y los milagros ocurren. Cont6 por qué el Gauchito es seguido por
tanta gente, haciendo alusién a que alld por Corrientes circula la idea de que ese gaucho era como un Robin
Hood pero de aca. Asi dio lugar a otras tantas voces que se sumaban a la idea de que la historia no podia ser
cuento, que todos conocian o habian visto alguna vez alguna casita roja con su imagen y que por algo era tan
conocido. Federico, de remate, también cuestion6 que se hable de leyenda cuando para muchos es un santo.

Evidentemente, estos relatos de orden sagrado ingresan constantemente al aula, en particular, en
el contexto de la ensefianza de la literatura (sobre todo a propoésito de temas como mito, leyenda,
fantastico, terror y maravilloso) pero tensan los sentidos seculares y modernos de las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores'®. Es tal la imposibilidad de
trabajar con estos relatos que la misma “literatura” que se constituye formalmente en o6rdenes
cosmologicos es relativizada en su ensefianza en una atencién por las formas, topicos, personajes y
voces (tal como se presenta en el disefio curricular de la provincia de Buenos Aires para la educacion
secundaria que ya hemos analizado). De igual manera relevamos en distintos registros escolares

respecto de la ensefianza de géneros como el realismo magico o lo real maravilloso (para nombrar otros

138 El registro de Emilia Ferreyra que es citado in extenso en el Anexo de la tesis solo corresponde a la clase objeto de
nuestro analisis. En otro registro de Ferreyra también aparecen entre los relatos del Gauchito Gil, debates en torno a las
variaciones del espafiol y, ademas, a la lengua guarani que algunos alumnos conocen y que utilizan para explicar cuestiones
relativas al santo. No abordamos esta vacancia de las relaciones lengua y literatura, en particular con las lenguas indigenas,
porque excede los fines de la presente investigacién. No obstante, estos relatos que estamos analizando deben completarse,
necesariamente, con una serie de problemas relacionados a la ensefianza de la lengua que permitan resolidarizar los objetos
de ensefianza lengua y literatura que desde la década de los noventa han sido fragmentados y atomizados por las
orientaciones didacticas asumidas por las politicas educativas (Cuesta, 2011).
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que no sean los mitos y leyendas), un intento de ingresarlos en logicas y formas distintas a las

originales.

Esto no significa que la narratologia no sea un recurso 1til si es reconceptualizada desde un
marco social y cultural, pero es necesario explicitar que en este tipo de relatos no se trata de una
cuestion de formas universales sino de un modo de concebir el universo y las relaciones humanas de
manera cosmologica, holista y relacional (Seman, 2006), que se concreta a su vez en formas histéricas
particulares, que necesitan otro tipo de abordaje que incluya, como ya se realiza en muchos trabajos
docentes (Bernasconi, 2017; Lépez Corral, 2012, 2016; Maldonado, 2017b; Massarella, 2017,
Provenzano, 2015, 2016b), el hecho de dar lugar a las voces y los sentidos de los alumnos para

articularlos (no excluirlos) con los saberes disciplinares.

De hecho, lo que hoy se revela como dominancia ideologica de los discursos educacionales
sobre la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores con sus saberes pedagogicos (y, en ese
sentido, es mas que dificil desde el propio trabajo docente proponer otros modos de ensefianza) son
concepciones secularizadas que direccionan unilinealmente a los valores de la Modernidad que
presentan como metasociales. Sin embargo, existe como recurrencia del trabajo docente el intento de
hacer ingresar relatos sobre seres sobrenaturales, los santos, los gualichos, los brujos, los fantasmas, o
tratan sobre el juego de la copa, el Charly Charly, entre muchos otros, que exigen sistematizaciones y
analisis especificos para pensarlos como objetos de ensefianza. Es decir, que al trabajar con géneros que
apelan, referencian o remiten a concepciones cosmologicas se impone un desplazamiento didactico
inevitable si realmente se persigue articular la ensefianza de la literatura con dichos relatos, las lecturas
que efectiian los estudiantes, ademas, si se busca dar cuenta de nociones como las de “mito” o “relato

oral” en sus usos contemporaneos y concretos que emergen en el aula.

4.4. El problema de la enseiianza de los géneros fantastico y realista en el cotidiano escolar:

culturas populares, de masas y el terror criollo

En nuestro trabajo de campo a raiz de las lecturas de un cuento clasico de la literatura rioplatense, “El

almohadén de pluma” [1907] (2002)™ de Horacio Quiroga, hemos relevado que varios alumnos suelen

139 “El almohadén de plumas” fue publicado en Caras y Caretas el 13 de julio de 1907. Posteriormente, en su publicacién
en el libro Cuentos de amor, de locura y de muerte [1917] (2002), Quiroga cambi6 el nombre eliminando el plural de pluma
(Oléa Franco, 2008: 481). Esta tltima nominacién como “El almohad6n de pluma” es la que sigue la presente tesis.
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interpretarlo efectuando un desplazamiento en relacién al modo en que fue entendido tradicionalmente
por la critica literaria. El cuento, que ha sido caracterizado mayormente por sus usos goticos o
fantasticos (Olea Franco, 2008), es leido por dichos estudiantes dentro de un orden realista. En diversos
registros tomados por docentes de los niveles educativos primario y secundario -posteriormente
tomamos un caso para analizarlo en detalle-, pero mayoritariamente en el relevamiento a través de
didlogos realizados en nuestra trayectoria en la formacién docente y en nuestras propias clases de
literatura, encontramos que luego de leer el cuento en clase y frente a la pregunta sobre a qué género

responde, algunos estudiantes contestan con seguridad: realista.

¢Como explicar, entonces, que un cuento que es categorizado por las producciones teérico
literarias retomadas por las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de
lectores como fantastico sea leido en otra clave?'®* Ya que también se trata de una tipificacion
convalidada por los documentos curriculares'' que venimos analizando. Los alumnos suelen responder
que su final posee una explicacion natural, es decir, del orden de lo real. No porque haya una
explicacion mas o menos racional (la muerte de Alicia posee una causa), sino porque el parasito de
proporciones enormes que le ha chupado la sangre hasta matarla existe realmente. En palabras de los

alumnos: es realista porque puede ser real'”.

Aclaramos, a su vez, que en algunos registros docentes se lo encuentra citado en su titulo original, esta confusion se origina
porque distintas antologias, manuales y articulos siguen utilizandolo.

140 Por ejemplo, Valeria Sardi (2010) homologa a Poe con Quiroga sin la necesidad de especificar las particularidades de
sus producciones y asume que sus lecturas producirian “la apropiaciéon” de los alumnos de los “saberes literarios” (Sardi,
2010: 88). Dificilmente la apropiacién de saberes literarios por parte de los alumnos se dé en una interpretacion espontanea
que los reponga linealmente. Las interpretaciones de los alumnos tienen hiatos con el texto (o con las lecturas canénicas de
los textos) que son una de las preocupaciones principales de la didactica, es decir, los modos concretos de la lectura. Sardi, a
su vez, sostiene, a diferencia de lo que venimos analizando, que cuentos como “El almohadén de pluma” se explican por el
extraflamiento o la lejania que producen con el cotidiano de los alumnos: “estos relatos acercan un universo imaginario
exo6tico, desconocido, extrafio al mundo cotidiano y familiar de nuestros alumnos. A su vez, dan cuenta de mundos ajenos
donde los limites de la naturaleza y la vida en comunidad se transgreden” (Sardi, 2010: 68). Tal como ahora desarrollamos
las lecturas de los alumnos sobre le cuento que hemos registrado van hacia otros sentidos.

141 En el diverso material curricular de la provincia de Buenos Aires encontramos o bien una catalogaciéon sin mas tramite
del cuento como “ciencia ficcién o fantastico”, a manera de una concepcién de los géneros en clave universal tal como se
expresa en las Orientaciones para el abordaje curricular de lengua en tercer ciclo del EGB (2003); o bien un debate respecto
de si se inscribe o no en el “género fantastico” en cuanto responderia, o no, a la definicién de fantastico basada en la nocién
de vacilacion de Tzvetan Todorov (1980), como se aprecia, en Orientaciones Didécticas para el 2do Ciclo Educacion
Primaria (2012). Ambos documentos son recuperados de:

http://servicios2.abc.gov.ar/recursoseducativos/editorial/catalogodepublicaciones/descargas.

142 Soledad Quereilhac (2010, 2015) ha avanzado en algunas revisiones sobre la obra de Horacio Quiroga, y en particular
sobre “El almohadén de pluma” [1907] (2002), que nos aportan otro analisis para comprender las lecturas de los alumnos y,
asimismo, para la reformulacién de los problemas de la ensefianza de la literatura al abrevar en nuevos estudios literarios
que propongan marcos interpretativos que reintroduzcan las complejas relaciones literatura/sociedad. En particular, nos
permite explicar por qué muchos docentes hablan de “El almohadén de pluma” como un “hit escolar” o “este no falla con
los alumnos” ya que tendria algunos rasgos particulares a destacar. En primer lugar, Quiroga da cuenta de recursos del
ominoso, el fantastico y el gdtico (que ya son parte de una circulacién social muy amplia a partir de la cultura de masas y,
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De esta manera, descubrimos una recurrencia en el cotidiano escolar sobre un modo de leer “El
almohadon de pluma” que ha sido invisibilizado en los trabajos sobre su lectura en contextos
educativos. Si, volviendo a Rockwell (2009), hablamos de una historia documentada y otra no
documentada de la escuela, las lecturas efectivas de los alumnos se presentan como la no documentada,
como ya lo venimos argumentando. Es decir, la vision de la escuela “desde arriba” y “desde afuera” de
las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y de la formacion de lectores se revela,
también, en propuestas didacticas que no recuperan el cotidiano escolar en sus formulaciones y, por lo
tanto, sus jerarquizaciones de los problemas de la ensefianza de los géneros literarios, la estética de un

autor o de un cuento en particular, resultan en gran medida especulativos.

“El almohad6n de pluma” es un cuento con una larga trayectoria en el canon escolar, en la
produccion curricular, en las historias de la literatura argentina, en los debates teorico literarios, en su
circulacion a través de fasciculos y manuales, en su referencia como uno de los mas utilizados por los
maestros y profesores (Olea Franco, 2008; Quereilhac, 2010; Sardi, 2010; Sarlo, 1992). Existe, por lo
tanto, una amplia produccion a observar para dar cuenta de un modo reiterado respecto de su

tratamiento. Como hemos explicado en la primera parte de la presente tesis, las perspectivas

por lo tanto, los alumnos rapidamente los reconocen) e introduce un horizonte de sentidos que no estan alejados de las
intervenciones de los alumnos en cuanto modos de entender el mundo tanto por sus topicos -los seres sobrenaturales, por
ejemplo, ya que en sus cuentos no solo esta la imagineria goética de los vampiros, el doble o los demonios sino que, ademas,
se halla el repertorio narrativo que los estudiantes narran desde el mismo parasito que se describe en “El almohadén de
pluma” a todos los seres sobrenaturales citados como “El Lobisén” [1906] (2003) o “El yaciyateré” [1917] (2003)- como
por una concepcién cosmolégica (Seméan, 2006). Pero, ademds, como sefiala Quereilhac, Quiroga trabaja sobre imaginarios
provenientes del periodismo, las revistas de divulgacién cientifica y los avances tecnolégicos que mezclan érdenes de lo
magico, del ocultismo, de las ciencias ocultas: “El amplio espectro de enunciados sociales incorporados (de la ciencia, la
magia, el ocultismo, el periodismo) y las ilustraciones que en muchos casos complementaban los relatos, se fusionaron en lo
fantastico en una irreversible operacion de préstamo, subversion y reescritura, que dio como resultado un universo ficticio
vinculado, no obstante, a posibles sucesos en una Buenos Aires ‘real’. Se trat6, en resumen, de la invencién de un original
ideologema que exploté la potencialidad fantéastica con que estos topicos impactaban en la sensibilidad de la época [...]
coincidencia entre los argumentos de muchos de estos relatos fantésticos y los articulos periodisticos que divulgaban ‘casos
raros’ y episodios curiosos de las ciencias en Caras y Caretas, La Prensa y La Nacion, pero también en revistas del
espiritualismo ocultista como Constancia y Philadelphia [...] me interesa analizar cémo dos tipos de discurso -el literario, el
periodistico- arribaron a nudos imaginarios comunes y a perspectivas que tendian a ‘maravillar’ el acontecimiento novedoso
en materia cientifica, guiados ambos por una misma ‘estructura de sentimiento’ respecto de qué era lo cientifico en la época.
En ambas zonas de la cultura de entresiglos es posible rastrear las formas de una imaginacién cientifica, esto es, la
construcciéon de imagenes, expectativas y suefios sobre los alcances del desarrollo de las ciencias en la sociedad”
(Quereilhac, 2015: 35). En este sentido, la imagineria de algunos cuentos de Quiroga (la secuencia de oximoron
espiritual/material, ciencia/magia, racionalidad/irracionalidad, etc.) no es ajena a las lecturas de varios alumnos donde lo
cosmoldgico (Semdan, 2006) se introduce en retdricas racionalistas o cientificas. Carolina Cuesta (2006) ha estudiado
interpretaciones de textos literarios de alumnos que cruzan historias de fantasmas y ciencia que, en ese entonces, poseian
como cita de autoridad a documentales y programas del Canal Infinito. Asi, por ejemplo, un joven asegura que “Continuidad
de los parques” (1964) de Julio Cortazar es real porque cuenta la historia de un fantasma, pues asi entendia a un hombre que
lee su propia muerte, y que la existencia de los espectros es un hecho comprobado tal como lo habia visto en la television.
Maés especificamente en programas que divulgaban las investigaciones cientificas al respecto efectuadas en universidades
norteamericanas. En relacién a la fascinacion de Quiroga por las imaginerias técnicas y cientificas de la época, cf. Sarlo,
1992.
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dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores omiten los modos concretos de
leer literatura en la escuela porque sus presupuestos criticos y tedricos se basan en proyecciones de
lectores modélicos. La lectura como manera de interpretacion de los textos se entiende como previa a
ellos, cuestion que igualmente no inhabilita, tal como muestra el mismo Chartier (1995, 1996, 1999;
Chartier y Cavallo, 1998), un analisis formal del texto y el libro para poder entender los modos en que
operan formalmente esas lecturas. El problema es la pretensiéon universalista de pensar las relaciones
que poseen determinados intelectuales con los textos como si fuera la unica relacién histérica y social
posible (Chartier en Bourdieu, 2010a: 254). La lectura naturalizada en su pretensiéon universalista
puede ser entendida ademas como parte de un dispositivo de la cultura letrada que ha establecido una
distincién entre los usos oficiales de la lengua y los usos populares. Esta diglosia se funda no solo en la
defensa de una norma lingiiistica sino también de una norma cultural (Rama, [1984] 1998: 81-82) que
opera, asimismo, en la ensefianza escolar que ha determinado que ciertos valores supuestamente

“universales” deben ser ensefiados a las clases populares (Rockwell, 2012).

Consideramos que en estas lecturas de los alumnos hay unas matrices culturales que sin
sobredeterminar completamente sus intervenciones son orientadoras de sus mundos de sentidos. Cuesta
(2006) ha estudiado lecturas de nifios y jovenes en contextos educativos que interpretan textos literarios
no respetando lo supuestamente esperable por un género, por ejemplo, cuentos fantasticos o
maravillosos con presencia de fantasmas que devendrian en “realistas” porque los fantasmas, segin
estos alumnos, existen. Estas lecturas dan cuenta de unos modos de las culturas populares -ya
desarrollados en profundidad en apartados anteriores de la tesis- donde son centrales concepciones que
arman un continuum de lo que desde una vision secularizada definiriamos (y separariamos) como lo
cotidiano y lo sobrenatural. Y que siguiendo a Seméan (2006), ya hemos explicado como cosmolégicas
porque no hacen distinciones particulares entre esos dos 6rdenes. Asimismo, si bien esta concepcion
cosmologica puede extenderse a una diversidad de discursos y practicas de orden diverso y origenes
disimiles, nos interesan en particular, tal como puede ser el caso del parasito de las aves que aparece en
el cuento de Quiroga, aquellas que remiten a un mundo criollo de matriz indigena y rural donde los
relatos de seres sobrenaturales son centrales de un repertorio narrativo que se vive como experiencia y

creencia.

Las lecturas que realizan los alumnos del cuento “El almohad6n de pluma” de Horacio Quiroga
indican ya una vacancia en la investigacion literaria en si que nos lleva a formular nuevas herramientas

criticas y teoricas para explicar el cotidiano escolar y repensar los problemas de la ensefianza de la

222



literatura. En particular, a partir de las lecturas del cuento que efecttian los alumnos como una zona del
“terror criollo”. En la Escuela Secundaria N° 76, una escuela rural de Abasto, localidad de la periferia
de la ciudad de La Plata, en donde desarrollamos por unos meses del afio 2009 un taller de lectura y
escritura en el marco del programa “Patios Abiertos” coordinado por Mariana Provenzano, habiamos
leido en voz alta para un grupo de doce nifios -de edades que iban de los nueve a los catorce afios-, “El
almohad6n de pluma”. Asi, al leer en voz alta el final del cuento: “Estos pardsitos de las aves,
diminutos en el medio habitual, llegan a adquirir en ciertas condiciones proporciones enormes. La
sangre humana parece serles particularmente favorable, y no es raro hallarlos en los almohadones de
pluma” (Quiroga, [1907] 2002: 66), todos parecian conocer a “estos parasitos de ave”. No habia nada
“hiperbolico”, ni “fantastico”, ni “ficcional”, ni “irreal” a sefialar. Los chicos contaron, en cambio,
distintas anécdotas que conocian de estos mismos parasitos. Enzo, por ejemplo, que tenia doce afios,
fue quien més contd sobre sus peligros. El vivia cerca de la escuela donde sus padres trabajan en las
quintas de la zona; su familia era de Entre Rios y por entonces convivia con un primo de la misma
provincia, de catorce afios, que también concurria al taller. Enzo con el asentimiento de su primo que
iba agregando algunos detalles nos explico que esos parasitos son muy comunes en el campo y que un
tio entrerriano casi muere por las mismas causas'®.

En un registro realizado por Verénica Scherencov en el afio 2015, en un curso de Practicas del

5! ubicada en el barrio de

Lenguaje de un segundo afio del turno tarde, en la Escuela Secundaria N°
Tolosa de la ciudad La Plata, que recibe alumnos de barrios de la periferia de la zona se documentan las

siguientes intervenciones de los alumnos:

143 A diferencia de lo sefialado por la producciéon didactica citada que relaciona “El almohadén de pluma” [1907] (2002) a
lo “extrafio”, lo “lejano”, lo “ins6lito”, Quereilhac sefiala, en cambio, su construccion deliberadamente verista, inserta en la
vida cotidiana, de un ominoso que estd en el “mas acd” y no en el “mas alld”. En este mecanismo podrian residir algunos
efectos de la recepcién del cuento en el contexto escolar ya que es uno de los mas gustados, hace décadas, por los alumnos y
docentes. En este sentido, no es que los estudios narratol6gicos no puedan aportarnos explicaciones sobre funcionamientos
importantes de los relatos, sino que debemos reingresarlos a la consideracién de que las formas son histéricas y sociales.
Estas formas que logra Quiroga, y que Quereilhac define como un “ideologema narrativo de lo secular-maravillado”
(Quereilhac, 2010: 328), no pueden disociarse de sentidos sobre los seres sobrenaturales que no son los que Todorov explica
como “las leyes del mundo” (Todorov, 1980:18) como si fueran monoliticas y el lector fuera, siempre, el mismo sujeto
liberal con las mismas convicciones seculares y racionalistas sobre qué es real y qué no, sobre qué vacilar y sobre qué no.

144 El registro fue realizado por Verénica Scherencov en en el afio 2015 para la aprobacion del curso “Problemas actuales
de la DidActica de la literatura” del Ciclo de Formacion Docente del Plan Nacional de Formacion Permanente “Nuestra
Escuela”, implementado por el Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD) y que dictamos en la FaHCE-UNLP. En
el registro que reproducimos en el Anexo de la tesis respetamos la nomenclatura institucional del afio en que la docente lo
elabord: Escuela Secundaria Bésica N° 5.
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Me puse a investigar sobre el cuento, su origen y adaptaciones y es asi como doy con algunos cortos sobre el
cuento que bajé de youtube “El almohadén de plumas” (adaptacion del cuento a video) y la historieta de Adolfo
Baytigar, ademads del articulo periodistico “Un caso raro” del diario La Prensa de 1880, en el que se inspird
Horacio Quiroga para realizar el cuento.

Con todo el material reunido ingreso al aula y conversamos un rato hasta que se puede comenzar algo parecido a
una clase. Me refiero con esto a la forma de actuar del curso, que detallé en la escena, ese bullicio y hablar unos
sobre otros, constante. Les pregunto: “; Alguien ley6 ‘El almohadén de plumas’?”, mas de la mitad me responde
que ya lo leyeron en otra escuela y como lo analizaron.

Invito entonces a que lo cuenten a los compafieros que no lo leyeron y sucedi6 que todos comenzaron a contarlo
y a corregirse entre ellos y a dar detalles que creyeron haber olvidado. Aprovechando el entusiasmo realizamos
una lectura grupal. Les comento el articulo periodistico donde se inspir6 Horacio Quiroga para crear el cuento,
se los leo y comienzan a decir:

Alumna Ludmila: —Profe, yo tengo un almohadén de plumas... esta noche lo miro bien antes de dormir.
Alumno Josué: —Profe, es un bichito que se cria en las gallinas, me conté mi abuela que existe.

Alumno Rodrigo: —En el campo eso pasa todo el tiempo, siempre aparece algo raro... (en alusion al titulo del
articulo periodistico), yo que crio caballos en el campo sé lo que le digo.

Profe: -; Tu familia cria caballos?
Alumno Rodrigo: -Si, por eso falto tanto, vivo re lejos...

Josué toma el cuento y lo trastocé de fantastico a realista para él era una lectura totalmente natural, ese bicho
existia. Rodrigo lo cree posible porque en el campo suceden cosas raras todo el tiempo.

Josué, uno de los alumnos, afirma que es “un bichito que se cria en las gallinas, me conté mi
abuela que existe” y Rodrigo, otro alumno, explica que “en el campo eso pasa todo el tiempo, siempre
aparece algo raro [...] que crio caballos en el campo sé lo que le digo”. Este tipo de “lecturas realistas”
de “El almohadén de pluma” tiene, por tanto, sus propias citas de autoridad: “me conté mi abuela que
existe”, “sé lo que digo”. Es decir, por un lado, son los relatos de los mayores que se consideran
autorizados sobre el tema (como ya hemos visto respecto de los seres sobrenaturales como el
Pomberito o el Lobison) y, por otro, las experiencias personales que los comprueban. Verénica
Scherencov explica que “Josué toma el cuento y lo trastoc6 de fantastico a realista para él era una
lectura totalmente natural, ese bicho existia”. Esta clave de lectura (Ginzburg, [1976] 1999) la
descubrimos fuertemente extendida entre nifios y jovenes en contextos educativos, principalmente,

entre aquellos pertenecientes a sectores populares, aunque no exclusivamente en ellos.

Para avanzar en el estudio de esta clave de lectura traemos un analisis particularizado que
realizamos en el afio 2017 en la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” de la ciudad de La Plata. Se
trata de un curso de sexto afio con especialidad electromecanica, modalidad elegida mayormente por

varones como era el caso de este grupo en el que todos lo eran. Nos interesa, en especial, indagar una
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consigna de escritura porque consideramos que estos escritos, y aun mas los comentarios que se
produjeron acerca de ellos, permiten realizar una serie de generalizaciones sobre otros escritos e
intervenciones de alumnos. No los suponemos “arquetipicos” sino que presentan rasgos recurrentes a

considerar.

En este curso estdbamos trabajando con el canto VII del Martin Fierro cuando, luego de la
pelea entre Fierro y el Moreno que da muerte al tltimo, leimos en voz alta los siguientes versos:
“Después supe que al finao / Ni siquiera lo velaron, / y retobao en un cuero / Sin resarle lo enterraron. /
Y dicen que dende entonces / Cuando es la noche serena / suele verse una luz mala / como de alma que

anda en pena” (Hernandez, [1872] 1971: 212).

Un alumno, que suele pasar los veranos en el campo del abuelo, coment6 que sabia qué era la
Luz Mala: eran huesos de vaca que por una descomposicion particular lograban un resplandor
nocturno. Su primera explicacion no respondia a la dada en el poema: la Luz Mala es el alma en pena
de un muerto no sepultado. Varios compafieros concordaron y uno menciono el fésforo de la osamenta.
Sin embargo, el primer alumno prosiguio con sus conocimientos en el tema: este resplandor extrafio era
el motivo por el cual los fantasmas se acercaban al lugar. Es decir, en vez de reducir el acto de la Luz
Mala al efecto del fésforo de los huesos de la vaca, como se suele explicar desde perspectivas
cientificas para desestimar la explicacion fantasmal, las razones cientificas reforzaban la narracion
originaria. El resto de los alumnos -menos uno- coincidieron en esta explicacion. Nos interesa, en
particular, la intervencion del estudiante porque explica un movimiento de retroalimentacion entre las
culturas populares y la cultura de masas: no hay negaciéon de “lo cientifico” sino apropiacion en un
esquema que acepta tanto las explicaciones “naturales” y “sobrenaturales” como las “fisicas” y
“espirituales”. Se releva, por ejemplo, de manera muy generalizada con la ensefianza de la literatura
fantastica, que los alumnos justifican la existencia de fantasmas a través de “los experimentos de las
universidades norteamericanas” destinados a corroborar la “existencia real” de monstruos, fantasmas u
otros seres, conocidos por los estudiantes a través de documentales, series y programas (Cuesta, 2006).
A su vez, Seman (2006), ha explicado esta cualidad holistica de algunos sectores de las clases
populares argentinas que integran los érdenes fisicos, morales y espirituales y no los compartimentan
como en el pensamiento secular y liberal. En tal sentido, la cultura de masas proveeria de unos
discursos cientificistas y racionalistas que se articulan con estas narraciones sobrenaturales de larga

duracioén.
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Este “comentario suelto” del alumno sobre la Luz Mala hubiera podido obviarse para continuar
leyendo el poema. Nuestro trabajo docente, sin embargo, nos sefiald6 que en esta intervencion existia la
posibilidad de detenerse para avanzar en algunos problemas de ensefianza planificados para ese afio. En
las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores se refuerza la
idea reproductora de que los problemas de ensefianza se resuelven a través de la “actualizacion
disciplinar” de los docentes. Por el contrario, optamos por una premisa metodologica distinta: en el
trabajo docente realizado en el cotidiano escolar se pueden fundamentar los problemas de la
investigacion didactica pues en ellos se expresan las recurrencias que admiten sus reconocimientos
como problemas de la ensefianza de la literatura (Cuesta, 2011). Uno de estos problemas, asi
fundamentado, es esta zona de la ensefianza de la literatura que podemos llamar el hablar sobre el
terror. Muchos docentes reconocen que inclusive los grupos que se suelen denominar como
“revoltosos”, “ruidosos”, “quilomberos”, o alguna otra adjetivacion que se suele dar a los cursos donde
se dificulta conseguir momentos prolongados de silencio y/o de habla fluida por parte del profesor o
maestro, hay un recurso para lograr de inmediato una atencion absoluta: saber introducir con precavido
suspenso el tema del “otro mundo” y sus diversos cruces con “este mundo” (muertes, fantasmas, juego
de la copa, el Diablo, gualichos, santos, seres sobrenaturales, entre otros). Casi inmediatamente se logra
un silencio que parece incompatible con el “griterio” previo, los insultos, las carcajadas, el ruido. Si
alguno de los alumnos quisiera hablar o interrumpir mientras otro relata una experiencia directa con
este otro mundo (por ejemplo, la visita de un familiar muerto en forma fantasmal) hara que el resto de
la clase lo calle de manera rotunda y conminatoria. En este tipo de instancia de intercambios estabamos
con los estudiantes, luego de que la Luz Mala nos llevara a otros temas de este orden, cuando se les
propuso que escribieran algunos de esos relatos que circularon oralmente en el aula. De esta propuesta
surgieron quince escritos que narraban una situacion que, de alguna manera precaria pero seguramente
sin otro mejor atributo, relacionabamos en aquel entonces a “historias de terror” o “historias

sobrenaturales”.

En estos escritos y en las charlas que tuvimos a partir de ellos con los alumnos podemos
sistematizar las siguientes recurrencias que validan mayoritariamente lo que hemos venido relevando y
sefialando de nuestro trabajo de campo. Puntualizamos algunos elementos importantes a considerar.
Primero, las referencias a unos espacios como los caracteristicos del terror: el campo o la zona
periurbana en cuanto propicia para ingresar el contacto con el mundo sobrenatural; también pueden ser

otros espacios que prolongan la primera red de sentidos: casas abandonadas, un baldio, un arroyo, un

226



cafiaveral, una fabrica fundida, etc. Generalmente, respecto del campo es una “historia que se escuché”,
mientras la del barrio es una “historia que se vivi6”. Podemos, sin embargo, observar que los espacios
barriales privilegiados son, justamente, los que aun poseen un residuo rural ya que es donde todavia
existen algunos descampados, potreros, abundan los caballos y las gallinas, etc. Nicolas relaté historias
de su abuelo en el campo con la Luz Mala, principalmente ocurridas en el dia de San Bartolomé,
porque dijo que es el “tnico dia que los angeles dejan libre al Diablo y a todas las cosas malas no las
custodian”; el resto de los alumnos ubico sus relatos en el barrio. El segundo espacio privilegiado es el
intimo: el hogar. El peligro acecha, entonces, tanto en el espacio desolado de los caminos como en la
tranquilidad del hogar. No se excluyen, necesariamente, los encuentros masivos (un club, una fiesta, un
baile, etc.) pero son casos marginales. Generalmente, la noche, la oscuridad, la soledad acompafian a

estos encuentros.

En segundo lugar, se presentan una serie de elementos o personajes de ese otro mundo que
suelen ser ambiguos o, a veces, realmente peligrosos, tales como duendes, el Lobisén, el Pomberito, el
mismo Diablo y otros seres ominosos mas difusos (figuras fugaces, opacas, peludas, etc.), fantasmas y
almas en pena, santos, la Muerte, la Luz Mala, la Llorona, entre varios otros. Brandon, por ejemplo,
cuenta de un extrafio ser que ingresé en su casa (“una mancha blanca con garras”) y se escondia en
diversos rincones oscuros o bajo los muebles. Pudieron descubrirlo entrando a un armario que tiraron y
quemaron. Sin embargo, nos cont6 que el hermano “dice sentir algo que lo mira desde atrds cada vez

que esta solo” (anteriormente ya citamos y desarrollamos este caso en el apartado 4.2).

Un tercer grupo de elementos responde a una serie de ritos o referencias a personas que los
conocen que habilitan un contacto con ese otro mundo: gualichos, juego de la copa, brujos, conjuros,
etc. Generalmente, los alumnos previenen “con eso no se jode”. Estos ritos pueden comenzar una
secuencia de hechos funestos e incontrolables. Los estudiantes -en este curso del afio 2017 que estamos
tomando como caso de la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas”- recordaban los diversos suicidios de
jovenes, que algunos medios hicieron ptblicos, a causa del juego de la copa o algunas de sus variantes
como el Charly Charly. En otros grupos y otros afios hemos registrado otros juegos similares como el

de la Ballena Azul o Momo.

En cuarto lugar, delimitamos que las relaciones entre estos dos mundos son mds bien difusas y
todo el tiempo se superponen. De hecho, como antes sefialamos, los signos son ambiguos en tanto esa
relacion con este otro mundo es dual, al mismo tiempo, positivas y negativas, vinculadas al bien o al

mal, por ejemplo, San La Muerte o el Gauchito Gil pueden ayudar, pero también castigar si no se
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cumplen los pactos asumidos. De modo similar, el Pomberito es un ser que mientras se respete lo que
exige (tabaco, yerba, marihuana), protege y, como ya vimos en algunas oportunidades puede
considerarse un “amigo”; sin embargo, también castiga a quien “no cumple”. Néstor, por ejemplo, nos
cuenta solamente a nosotros porque lo crey6 algo intimo como para compartirlo oralmente con el grupo
que su sobrino murié en el mes ocho de embarazo. Y hoy contintia ejerciendo su presencia prendiendo
y apagando las luces, desordenando las cosas, haciendo ruidos en las habitaciones vacias. Nicolas, por
su parte, relata sobre dos duendes que vivieron en su casa durante afios y con su familia debieron
mudarse por no lograr tranquilizarlos: los enloquecian con ruidos, escondiendo cosas, rompiendo

objetos de valor.

Por ultimo, todo lo anteriormente narrado es vivido como experiencia en los términos
anteriormente establecidos con Bruner (1990, 1991, 2003, 2004, 2006). Las palabras asumen un orden
de lo real. Tal es asi que el silencio y respeto con que se suele acompaifiar estos relatos muestra que no
obedecer ciertas reglas puede romper una red mayor de relaciones que pondria en peligro al sujeto
(otros casos son robar algo de un altar o no respetar una promesa). En tal sentido, es significativo que la
mayoria de los alumnos asuma estos valores y explicaciones como validos. En este curso solo un

alumno afirmé que él “no creia en nada”.

En suma, recuperando todos los escritos de los alumnos, pero también los registros antes
analizados, hemos ido sistematizando dos grandes lineas de sentidos que confluyen en esta clave de
lectura que comenzamos a analizar en las interpretaciones de “El almohad6on de pluma”. Las
intervenciones y los relatos de los alumnos articulan sentidos, retéricas, estilos, formas, discursos,
topicos, por un lado, de tradiciones de larga duracion de las culturas de las clases populares y, por otro,
de la cultura de masas. Como ya se explico, no de una manera disociada sino en una retroalimentacion
continua y, a diferencia de las concepciones del consumo cultural que definen a los receptores como
“unidimensionales” o, en todo caso, pasivos, vemos apropiaciones muy particulares de la cultura de

5

masas'®. Nos interesa abordar cémo funciona esta respecto de la experiencia popular con lo

145 Las transformaciones de las narraciones sobre seres sobrenaturales, en particular en sus aspectos de formas, topicas,
estilisticas, etc, ya han sido desarrolladas. Suceden otros cambios materiales y simbolicos mas novedosos que constituyen
nuevas formas narrativas que desde hace unos afios Manuela Lopez Corral (2012, 2016) viene estudiando en relacién a las
actuales tecnologias donde toda una serie de géneros particulares surgen en paginas web, blogs, redes sociales, entre ellos,
las creepypastas. Ya nos hemos apoyado en el trabajo de la autora y sefialado que este género en particular aparece
mencionado por una alumna en el registro de Norma Maldonado (2017a), y que ahora ampliamos. Las creepypastas son
historias de terror escritas y reescritas por jovenes en plataformas que poseen sus propias reglas y loégicas (administradores,
publico, comentaristas, etc.). Lopez Corral, a su vez, ha observado en algunas de estas plataformas la continuidad de los
relatos tradicionales de origen criollo o indigena. En nuestro trabajo de campo, varias veces los alumnos nos han compartido
videos de sus celulares donde “se demuestra la existencia de los seres sobrenaturales”. Por ejemplo, uno de estos videos
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sobrenatural; no obstante, el estudio de la cultura de masas es un tema mucho méas amplio, variado y

complejo que el tratamiento que aqui le damos'*.

En relacién con lo expuesto antes, la didactica de la literatura de perspectiva etnografica tiene
como uno de sus retos principales repensar los problemas disciplinares a partir del cotidiano escolar. De
esta manera, nos habilita a reformular las relaciones entre géneros literarios y géneros discursivos que,
mediante sus tratamientos como contenidos de los disefios curriculares nacionales y jurisdiccionales,
con continuidad desde los afios noventa hasta hoy, se presentan al menos opacas en cuanto los suponen
como conceptos casi sinonimicos o intercambiables (Cuesta, 2011). Si los géneros discursivos son
construcciones histéricas y sociales que responden a usos de una comunidad y pueden ser mas o menos
reconocibles socialmente por una historicidad propia (Angenot, 2010; Bajtin, 1982), no pueden ser
comprendidos solamente como el estudio y la ensefianza de sus estructuras formales, sino como
intercambios que constituyen modos de hablar y de pensar el mundo desde una sociedad especifica con
actores, grupos, clases y sujetos con posicionamientos ideoldgicos particulares. En este sentido, en la
ensefianza de la literatura que se realiza en el cotidiano escolar descubrimos que trabajar con géneros

como el “realista” y el “fantastico”, ademas de que implican unos “rasgos” a reconocer, se convierten

trataba de un grupo de amigos haciendo un asado en una zona de campo, de noche, cuando se escucha un ruido y se ve un
movimiento cercano en las afueras de la cdmara. Asi, lo que primero se piensa como una liebre o algin animal silvestre se
descubre como un duende o Pomberito. Como este video nos fue mostrado por los estudiantes desde sus celulares (estaba en
aquel entonces circulando en grupos de WhatsApp), no pudimos obtenerlo posteriormente. No obstante, en Youtube existen
diversos videos que se presentan como “filmaciones verdaderas” de los seres sobrenaturales. Por ejemplo, uno que dice ser
una filmacién del Pomberito registrada en Misiones (recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=TZapjBBb zY).
Otra transformacién a atender que articula nuevos modos de los relatos tradicionales en la era de la conexién en red son los
casos de los conjuros que, en vez de la clasica repeticién en una habitacién cerrada de una serie de palabras secretas, bajo la
luz de una vela y mirando fijo la cara de uno mismo al espejo, ahora se hacen en condiciones similares, pero dandole play a
un video de Youtube.

146 Para brindar un ejemplo de esta linea de indagacién que todavia no ha sido formalizada en una investigacion mas
acabada, en otro trabajo hemos avanzado en una serie de aproximaciones sobre las formas del humor y el cuerpo en el
cotidiano escolar (Dubin, 2016). Por la extensién que exigiria abordar las nociones de cuerpo, culturas populares, cultura
de masas y humor no profundizamos estas dimensiones articuladas en la presente tesis, pero son parte de los fendmenos
recurrentes del cotidiano escolar y que no han sido atendidos por las perspectivas dominantes de la ensefianza de la
literatura y la formacién de lectores. Solo sefialamos que irreverencias, chistes, flatulencias, eructos, las llamadas “malas
palabras”, etc., parecen presentarse tan cotidianamente en las aulas como ausentes en los debates y desarrollos criticos sobre
las practicas docentes. Hay un mundo de gestos, comentarios, movimientos corporales y escritos que conocemos poco o, en
todo caso, los hemos pensado como temas menores o no pertenecientes a la ensefianza escolar. Asi, se constituye como uno
de los hechos mas evidentes de una historia no documentada de la escuela (Rockwell, 2009). Un hablar constante de los
alumnos que tienen al humor, la parodia, el chiste, el sarcasmo, el humor negro como centro. O, por lo menos, en muchos
momentos del cotidiano escolar existe este epicentro del humor en donde el cuerpo ocupa un lugar clave. En entrevistas y
didlogos con docentes hemos registrado que la mayoria refieren distintas anécdotas del cotidiano escolar con humor, cuando
un alumno se burla de un conocimiento ensefiado, de una categoria usada, de una manera de hablarles. Para entender este
tipo de humor se requiere de un relevamiento y sistematizacién de los consumos culturales de los nifios y jovenes, ya que
ellos apelan a programas de television, series, memes, sitios web, cadenas de WhatsApp, que exigen un andlisis
particularizado y situado respecto de sus expresiones en el cotidiano escolar.
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en la posibilidad de hablar sobre qué consideramos real (Cuesta, 2013a) y, por lo tanto, de enmarcarlos

en los problemas de narracion/experiencia/memoria (Bruner, 1990, 1991, 2003, 2004, 2006).

En consecuencia, la definicion de estos problemas nos ubica en otros distintos en cuanto
problemas epistemol6gicos, metodoldgicos y tedricos a los promovidos por los discursos educacionales
de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores que colocan
las “dificultades” de la ensefianza en el propio docente y en las maneras que lleva adelante su trabajo.
Este movimiento, nos permite reconceptualizar a la ensefianza de la literatura a partir del

reconocimiento de problemas del cotidiano escolar atin vacantes en las investigaciones didacticas.

4.5. El barrio como una modalidad de lectura y escritura en las intervenciones de los alumnos

La narratologia ha considerado a la narraciéon como aparato formal, es decir, sus componentes son
susceptibles de ser deslindados y explicados en particular (Bal, 1998; Genette, 1989). Las herramientas
de analisis narratolégico son un saber disciplinar escolar que los docentes y los mismos alumnos
reconocen con sentido y valor, principalmente, en la ensefianza de cuestiones formales (“narrador”,
“focalizacion”, “personajes”, “tiempo del relato”, etc.). Atin mas, la tradicién estructuralista ya posee
una larga y particular historia en la escuela argentina, desde los afios sesenta hasta la actualidad,
aportando modos de ensefianza valorados por los docentes y reapropiados de diversos modos originales
(Massarella, 2017). No obstante, es insuficiente en la construccion de un marco tedrico de referencia
para dar cuenta de las intervenciones de los alumnos porque supone una comprension de la lectura

2147

cifrada tinicamente en los “sentidos inmanentes del texto”'*' y lo que hemos fundamentado, en cambio,

es que estas formas toman relieve solo en un andlisis situado de sus motivaciones historicas, sociales y

147 Desde aproximadamente fines de los afios ochenta en adelante, y presentados como un supuesto corte con el
estructuralismo escolar (Massarella, 2017), los llamados estudios de la nueva narratologia francesa vienen siendo
sistematicamente didactizados en publicaciones diversas para el area, ya sea para el abordaje de la literatura como género
narrativo, novela o cuento, policial o fantéstico, tipificaciones de narradores y focalizaciones, tiempos y espacios, entre otras
categorias de andlisis afines (Labeur, 2010b; Lépez Casanova et al., 2003). También, para la postulacién de practicas de
lectura y escritura “literarias” que debieran orientarse segtin la aplicacién de dichos conceptos entendidos como lecturas en
si mismas, o como produccién escrita de “ficciones” por parte de los nifios y jévenes propiciada por la modalidad del taller
(Alvarado, 1997, 2001; Alvarado y Pampillo, 1986, 1988; Bas et al., 1999; Frugoni, 2006; Pampillo, 1982; Pampillo et al.,
1999, 2010). Este constructo pedagoégico didactico basado en la convicciéon de que dichos contenidos narratolégicos
suponen, o directamente serian, las lecturas y escrituras que naturalmente nifios y jovenes realizarian a propdsito de textos
literarios se halla, particularmente, en los ultimos desarrollos locales sobre literatura infantil y juvenil y la formacién de
lectores (Bajour, 2007, 2010; Bajour et al., 2005; Sardi y Blake, 2011).
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culturales, entre otras, a partir de sus inscripciones territoriales que indagamos, con detenimiento, en el

presente apartado.

De acuerdo con lo anterior, en las lecturas de los textos literarios, tal como ahora
ejemplificamos, cuando los docentes se preocupan por sefialar “cuestiones literales” de esos textos
leidos, algunos alumnos a manera de un desplazamiento inmediato realizan comentarios que parecen no
reponer la estructura narrativa y dicen otras cosas. Estas otras cosas que comentan, escriben,
interpretan los alumnos son parte de esos otros epicentros culturales (Seman, 2006) que anteriormente
explicamos y ahora indagamos en uno de sus rasgos que son las inscripciones territoriales, en
particular, barriales. Un caso que nos permite ingresar a esta problematica desde el cotidiano escolar

148

son los registros que tom6 Alejandra Prieto™, en el afio 2014, de su propio trabajo docente en un

quinto afio de la Escuela Primaria N° 54 de la ciudad de Berazategui a la que describe del siguiente

modo:

La escuela cuenta con una matricula de 600 alumnos repartidos en 20 secciones, 10 en el turno mafiana y 10 en
el turno tarde, con un alto porcentaje, aproximadamente un 70% de nifios nacidos en Bolivia o que son hijos de
bolivianos que emigraron de su pais de origen, principalmente por problemas de falta de empleo y pobreza,
asentandose en esta zona con precarias condiciones socioecondémicas. Los nifios inmigrantes bolivianos
provienen en su mayoria de los valles andinos (Tarija, Oruro y Cochabamba) [...] La comunicacién oral en
castellano es escasa en los hogares, las abuelas hablan quechua y los nifios muchas veces aprenden a hablar
quechua antes que castellano y conviven con las dos lenguas.

En la clase que analizamos, Alejandra Prieto estaba leyendo junto con los alumnos el libro
album Lo que hay antes de que haya algo (2007) del historietista Liniers. Posterior a la lectura,
encontramos un intercambio propuesto a partir de las preguntas de la docente que desde la narratologia
escolar se establece como secuencia de intercambio (y permite dar cuenta de personajes, voces,

focalizacion, intertextualidades). Prieto registra el siguiente dialogo con sus alumnos:

La maestra lee el cuento sin detenerse y sin interrupciones por parte de los alumnos. Al finalizar la lectura
pregunta:

- ¢Qué tiene en comun este cuento con el que leimos anteriormente?

Distintos alumnos:

148 Los registros de Alejandra Prieto fueron elaborados en el afio 2014 en el marco de la asignatura “Formacion orientada a
la investigacién I” de la carrera Licenciatura en Ensefianza de la Lectura y Escritura para la Educacion Primaria de la
Universidad Pedagégica Nacional (UNIPE).
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-Hay monstruos.

-Es de noche.

-Esta en su pieza, en la cama.
-También hay un nifio y esté solo.

-No tienen hermanos.

Las primeras respuestas permiten reconstruir marcas del uso del gético que realiza Liniers (la
noche, los monstruos, la soledad). No obstante, las tultimas dos sefialan los limites de este género
entendido como universal, es decir, en sus caracteristicas que nos dirigirian inequivocamente a sentidos
ya cifrados en sus formas. Los nifios, en vez de continuar identificando las “marcas goticas”, preguntan
donde estdn los hermanos. Esta intervencién que parece una fuga del texto, en realidad, indica
especularmente algo estructural del gético europeo: no hay este tipo de terror sin un proceso de
secularizacion. Este sefialamiento devela un mecanismo que ya se ha naturalizado del género en clave
universal, o en sus versiones de un goético local como puede ser este libro album de Liniers o cuentos
como “Casa tomada” [1951] (1964) de Julio Cortazar: propiedades vacias y espaciosas para unas pocas
personas. Las antiguas casas con zaguanes o las habitaciones separadas por largos pasillos (nuestros
castillos rioplatenses) responden a una representacién de clase en donde las familias poseen pocos
integrantes y existen estos espacios que resguardan la intimidad de cada uno. La literatura infantil
contemporanea mas difundida y prestigiada por instituciones, a priori contrapuestas, el mercado
editorial y la critica universitaria especializada construye un imaginario relativo a los nifios de las

clases medias urbanas y sus protagonistas donde se reproducen estos valores y expectativas de clase'®.

Lo que hay antes de que haya algo (2007) esta inmerso en los imaginarios de la clase media
urbana, principalmente, de la sociabilidad de algunos barrios de la ciudad de Buenos Aires. Es la

historia de un nifio a quien se le aparecen monstruos singulares cuando queda solo en su habitacién. No

149 Se presenta como vacancia de la investigacién didactica estudiar las representaciones del nifio lector que se han
conformado en la articulacion entre las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores,
la politica educativa en Argentina, el mercado editorial y los lineamientos educativos de los organismos internacionales.
Como antecedentes de algunas observaciones al respecto, se encuentra el trabajo de Maria Dolores Duarte quien ha
sefialado la importancia de atender a las variables del mercado que atraviesan a la literatura infantil y juvenil en sus tltimos
procesos de canonizacién escolar (Duarte, 2011: 5-6) y Carolina Cuesta que en su analisis de las politicas educativas
referidas a las areas de lengua, literatura y alfabetizacién ha puntualizado la participacién de los autores y criticos de la
literatura infantil y juvenil en acciones de politicas de lectura promovidas desde el Estado, en especial los planes de lectura
(Cuesta, 2011: 276-277). Cuesta, en relacién a esta vacancia, propone un relevamiento de “debates y lineas de trabajo que
trascienden los anélisis textuales desligados de las condiciones materiales y simbélicas de produccién y circulacion de la
literatura (Ludmer, 2010). Condiciones que suponen opciones estético-politicas y econémicas por parte de los escritores y
de la critica especializada que los consagra, denosta u omite, y que deberian presentarse como minima base exploratoria
para este campo para nada ajeno a las l6gicas del mercado editorial, particularmente el escolar” (Cuesta, 2011: 277).
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es necesario a instancia de lo que ya explicamos avanzar mas alla de la primera pagina del libro en
donde aparece un nifio hijo tnico (blanco), en un hogar de clase media, que duerme en una pieza solo,
en una cama individual con una biblioteca que posee una nutrida cantidad de libros en uno de sus lados
y una mesita de luz con un velador del otro lado. Todo es de madera, calido, y desde la puerta su padre
y su madre le dicen “hasta mafiana” y “que suefies cosas lindas” para irse por un largo pasillo que los
separa de su propio cuarto. La pregunta de los alumnos al leer el cuento desmonta la construccion del
gotico: ;donde estdn los hermanos? La pregunta de los alumnos, de hecho, muestra el artificio sobre el
que se basa este género que solo es posible en este tipo de construccion, es decir respecto de un tipo de

imaginario de clase social.

Los alumnos que realizaron la pregunta pertenecen a la comunidad boliviana en la cual,
mayormente, se encuentran familias numerosas y raras veces responden a la familia de hijo tinico que
presenta este libro album. Asimismo, los lazos comunitarios de las familias bolivianas, en gran medida,
construyen estructuras de encuentros familiares a partir de asociaciones, clubes y diversas instituciones
comunitarias (Novaro, 2015). De hecho, otra investigacion realizada por Graciela Cortés (2018) en la
misma Escuela Primaria N° 54 -en donde Alejandra Prieto efectué los registros de su clase- en relacion
a las migraciones bolivianas en la localidad de Berazategui y los modos de inclusion/exclusién que
operan en el sistema escolar nos permite dar mayor explicacion territorial a los registros de Prieto.
Cortés recupera las investigaciones de Gabriela Novaro (2015, 2017) sobre los alumnos bolivianos en
las escuelas argentinas, focalizando en particular la presencia de la cultura boliviana en el barrio
conocido como “barrio boliviano” del partido de Escobar, donde la antropologa “advierte la fuerza de
las imagenes del pais de origen en discursos publicos, en festividades, en charlas informales” (Novaro,
2015: 84). Cortés, siguiendo a Novaro, estudia las distintas tensiones sobre este origen boliviano en las
relaciones con el sistema escolar no solo en cuanto en la escuela operan, al mismo tiempo, l6gicas de
homogeneizacion cultural y de reconocimiento de la diversidad, sino en la misma comunidad con sus

complejas y no lineales relaciones con la escuela en un binomio de distincion/inclusion.

Graciela Cortés (2018) explica que el terreno donde estd asentada la escuela posee la
singularidad de haber sido una exigencia del propio barrio que nacié en 1994 a partir de una toma
organizada de tierras, que ha sido un fenémeno relativamente generalizado en la creaciéon de
asentamientos en el Gran Buenos Aires durante la misma década (Kessler, 2015; Merklen, 2005;
Svampa, 2000). Para ello, en “reuniones improvisadas, en las esquinas, acordaron destinar un predio

para la construccion de la escuela que sofiaban para sus hijos” y que “fue defendido a punta de pistolas
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y guardias nocturnas de algunos miembros del grupo para evitar ser arrebatados frente a nuevas tomas”
(Cortés, 2018: 16). Toda la zona donde estd emplazada la escuela fue poblandose a partir de distintas
migraciones bolivianas hecho que se observa en su arquitectura, sus negocios, sus cooperativas, sus
casas de comida. Estas ldgicas, saberes y practicas del barrio le imprimen sus rasgos a la escuela. Por
ejemplo, la presencia, principalmente entre los mayores, de la lengua quechua. Asi, Cortés desarrolla
cémo los nifios muchas veces ofician de traductores entre las madres o abuelas que hablan mayormente
la lengua indigena y las autoridades de la escuela (Cortés, 2018: 5-6). En relacion a los alumnos explica

Cortés:

Las docentes se muestran sorprendidas cuando descubren que existen comunicaciones en su lengua materna
entre pares, situacién que los mismos nifios prefieren no hacer visible. Ellos expresan sus vivencias y
demuestran sus saberes cuando son invitados al didlogo y a la escucha atenta. Este desconocimiento al que
haciamos referencia en el presente parrafo es repuesto en reiteradas oportunidades por los docentes, mediante la
construccion de preconceptos y prejuicios que obstaculizan la percepcién real de un sujeto étnico cultural en toda
su complejidad pero a su vez en todas sus posibilidades (Novaro, 2006). Por otra parte la comprensién de los
usos de la lengua oral y escrita, de las diferentes formas que tienen los alumnos migrantes de apropiarse de los
sentidos esta estrechamente vinculado con las practicas culturales de las que forman parte, vinculadas a la propia
existencia y a la necesidad de dar sentido a lo vivido (Cuesta, 2012) (Cortés, 2018: 14).

Conocer el barrio, sus escuelas, estudiantes, familias y comunidades de pertenencia, sus
lenguas, sus lecturas, sus vidas es lo que les permite tanto a Alejandra Prieto como a Graciela Cortés
realizar un analisis situado de las intervenciones de los alumnos. Es lo que nos habilita, en esta
instancia, a indagar como esta pregunta de los nifios sobre los hermanos estd dando cuenta no solo de
las lecturas posibles de un género (en este caso el gotico), sino que admite repensar los problemas
teorico literarios, en particular los de la ensefianza de la literatura, en y desde el cotidiano escolar.
Muchas veces, sin embargo, cuando se hacen estos analisis se supone que se esta sugiriendo “no leer
literatura” -como la de Liniers, por ejemplo- que no sea de la “cercania” de los alumnos. Esta
aseveracion esta sesgada por diversos motivos que ya estudiamos en la primera parte de la tesis, pero
principalmente resguarda el nucleo ideolégico de las perspectivas dominantes de la ensefianza de la
literatura y la formacion de lectores para las que “el barrio” es uno de los atavismos culturales de los
nifios y jévenes de los que “la literatura” los viene a liberar con el conocimiento de “mundos nuevos” y
“mundos posibles”. Y que son, en general, los mundos de los especialistas y de las clases medias
urbanas. Entonces el sefialamiento de que existe la literatura con imaginarios de clase se enmarca en

este debate fuertemente moral de las lecturas: qué deberian y qué no deberian leer los nifios y jovenes
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de los barrios de las periferias urbanas o de los mismos centros urbanos pero que no comparten las

ideologias de las clases medias.

No afirmamos que con los alumnos haya que trabajar con una literatura “mas cercana” o “mas
lejana” en relacion con sus cotidianos (de hecho, ya existe un canon escolar que ha configurado durante
décadas distintas lecturas que tanto los docentes como los alumnos “esperan” leer). Nos interesa, en
cambio, detenernos en las intervenciones de los alumnos y sus lecturas efectivas que no se cifran en los
supuestos “sentidos literales” de los textos que se dan a leer. Preguntarnos por qué estos nifios de
familias bolivianas develan un mecanismo (oculto) de este tipo de gotico: esos monstruos aparecen en
un “dormir solo” en una “habitacién propia”, ademas “grande”, hecho que no sucede en sus
cotidianidades ya que comparten su cuarto con hermanos y primos. Inclusive, entre los nifios mas
pequefios, una practica habitual es el colecho. Dicho de otro modo: los fantasmas del inconsciente y los

miedos seculares no entran en una habitacién llena de hermanos.

El efecto gotico no funciona de esta manera porque no existe “el nifio solo con sus fantasmas”,
en todo caso como ya hemos visto existen otros fantasmas pero que se estructuran en un orden
cosmolégico. Carolina Cuesta afirma que este tipo de lecturas que “se van de los textos”, como por
ejemplo la de estos nifios que preguntan por los hermanos del protagonista, no responden como suele
entenderse a “problemas de comprension lectora”, sino que sefialan la imposibilidad de articular de otra
manera el conocimiento teorico literario con los cuestionamientos de los alumnos y al hecho de confiar
en la existencia de un saber teorico totalizador que pueda ser “aplicado” en las clases de literatura
(Cuesta, 2010a: 9). En el caso del gotico, los alumnos en estas intervenciones nos permiten realizar
problematizaciones del conocimiento tedrico y articularlo con sus comentarios como anteriormente
desarrollamos con Norma Maldonado (2017a, 2017b) para hablar de un terror criollo. En particular,
hicimos su analisis en relacién a los seres sobrenaturales, pero es mas extensivo y complejo que lo que
actualmente podemos avanzar, porque no deja de revelar que lo que produce miedo es historico.
Cuando los nifios preguntan por los hermanos, donde estdn, es evidente que esto los intranquiliza y ahi
hay un orden del miedo, un elemento disruptivo de un orden comunal (y no entendido solo como un
miedo ontoldgico a perder un estado de cosas ya dado, por el contrario, la fragmentacién social y la
vulnerabilidad es un proceso en expansion). Por lo tanto, esta revision sobre el género no se agota en un
leer a un autor sino en como recuperar estas intervenciones que efectivamente se dan en las aulas en

clave disciplinar.
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Enmarcar el andlisis en términos de si “estd bien” o “estd mal” hacer ingresar la “cultura
barrial” de los nifios y jovenes a la ensefianza de la literatura es no dar cuenta, en principio, de algo que
ya se presenta como una recurrencia en el trabajo docente. Las lecturas, lenguas, formas de entender el
mundo, musicas, opiniones, de los nifios y jovenes estd de hecho en el cotidiano escolar. El barrio no
queda en la puerta de la escuela. Las intervenciones de los alumnos traen una y otra vez al barrio. En
este sentido, explicamos la inscripcion territorial en la escuela en tanto modalidad de lectura y escritura
en las intervenciones de los alumnos, es decir, lecturas, escritos, opiniones, comentarios, etc., que
recurren al barrio como un espacio de validacion o referencia en la enunciacion. Ya anteriormente
introdujimos la nocion de periferia para explicar, en parte, estas intervenciones. Si bien desarrollamos
las interpretaciones de los alumnos dando cuenta de la nocion de periferia en la descripcién de un orden
espacial (alumnos que son nifios y jovenes de la periferia urbana), nos interesa, ademas, otra acepcién
del término: lo periférico como una perspectiva que se actualiza a la hora de leer literatura y que se
desplaza y/o se contrapone a unos modos hegemodnicos de pensar el mundo contemporaneo y, en
particular, de pensar la literatura y su ensefianza. Es decir, una periferia de los sentidos construidos en
los saberes pedagogicos que componen los discursos educacionales de las perspectivas dominantes de
la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores, junto con sus esloganes. Por ejemplo, unas
lecturas del gotico constituidas de acuerdo al sefialamiento de los alumnos al texto respecto de que al

protagonista le faltan sus hermanos.

Avanzamos, finalmente, en un analisis de algunos escritos de alumnos en cuanto nos permiten
realizar un recorte microscopico (Geertz, [1973] 2003) de lo que nombramos como las inscripciones
territoriales de las interpretaciones e intervenciones. Su eleccion es explicativa de una recurrencia de
nuestro trabajo de campo: se trata de unas escrituras de los alumnos que no solo refieren al barrio, sino
que se organizan a partir de una voz barrial. Anteriormente fundamentamos, considerando a distintos
autores y perspectivas, el modo en que las clases populares urbanas se apropian del barrio como su
espacio social y cultural privilegiado (Acha, 2008; Adamovsky, 2012; Alabarces y Rodriguez, 2008;
Bajtin, [1965] 1988; Chaui, 2014; Chaves, 2011; Gravano y Guber, 1981; Hoggart, [1957] 2013;
Korzeniewicz, 1993; Margulis, 1975; Merklen, 2005; Miguez y Seman, 2006; Novick, 2008; Ratier,
1971; Seman, 2006). Un espacio que no solamente remite a un lugar sino, principalmente, a una
manera de circularlo, de habitarlo, de narrarlo, de hacerlo propio tal como ahora analizamos en un
escrito realizado en el afio 2011 por dos alumnos, Andrés y Joel, en un cuarto afio de la materia

Literatura, curso de la Escuela Secundaria N° 1 de la ciudad de Berisso. Era un grupo de quince

236



estudiantes, del turno tarde, en el que nosotros éramos los docentes a cargo. En clase habiamos leido en
voz alta el cuento “Marionetas S.A” de Ray Bradbury y al finalizar la lectura, luego de preguntar “qué
les habia parecido”, comenz6 un intercambio. Parte de los alumnos expresaron que no concordaban con
la visién aparentemente negativa que se presentaba de los robots, quienes reemplazaban a los humanos
en ciertas actividades que estos preferian no realizar mas. Durante la lectura, algunos de los
comentarios registrados fueron: “con uno asi no voy mads a la escuela”, “lo dejo en casa asi mi vieja
piensa que estoy estudiando y estoy de joda en el boliche”, “asi la re cuerneo a mi novia” y la réplica de
Evelyn a este ultimo comentario: “asi seguro que te cuernean a vos”. Esta estudiante, mas tarde, conto
que el cuento le habia parecido una telenovela y por eso, el final, no la sorprendié: “tipico, una

infidelidad”. Durante el intercambio se propuso, oralmente, escribir un cuento de ciencia ficcion

situado en Argentina. Andrés y Joel escribieron, entonces, “La esquina del futuro”.

En la esquina del futuro hay un robot con un parlante grande que suena fuerte, que tiene entrada USB, y en la
panza una heladera para el “tang” (una bebida especial) que tiene un lugar para guardar el medicamento por si
alguien se siente mal... Después de tomar un juguito y el medicamento por si les duele la cabeza en el baile,
salen los pibes de la esquina (Rulo, Durito, Negro, Morza, el Pata y el robot “el chapa”). En el baile lo mandan al
Chapa a chamuyar a la pibita que le gusta al Durito, total si lo corta no tiene el sentimiento de la vergiienza, pero
si sale el chamuyo va el durito. Y si pinta el bondi el Chapa va al frente y si se come alguna no importa porque
no le duele, le duele al otro. A la salida del baile iban pateando para el barrio y se cruzaron con otra banda que
tenian otro robot pero no era nada al lado del chapa y este queria boxiar y el chapa le gané, le sacé la heladera y
todo el medicamento para el dolor de cabeza y la otra banda se fueron sin robot. Guardaron para el otro dia el
juguito tang y el medicamento en el chapa y se quedaron escuchando muisica hasta que cant6 el gallo.

Mariana Chaves (2005) ha analizado a través de diarios, revistas, programas radiales y
televisivos, entre otros discursos que circulan de manera masiva, la construccién de estereotipos de los
jovenes como un actor social sin capacidad de accion. Estas representaciones sociales se instituyen, de
hecho, como un “obstaculo epistemologico” -tal como la autora los nombra- para el conocimiento del
otro (Chaves, 2005: 19). Recuperemos, en un movimiento inverso, algunas de sus voces al representar
la esquina y otros espacios barriales. En este caso, Andrés y Joel no encuentran que la esquina sea un
espacio negativo. Alli comienzan y cierran la narracién: es la cifra a través de la cual caminan por el
barrio, van al baile y vuelven al mismo punto. La esquina no es, como a veces se suele presentar en los
medios masivos, un acontecimiento contemporaneo surgido de la “dltima crisis social” pero tampoco

un caso en donde solo podemos encontrar exclusion, marginalidad y fragmentacién social'®. La

150 Hay una serie de trabajos sociolégicos que dan cuenta de la exclusién, marginalidad y fragmentacion social en relacién
al “tiempo ocioso” de jovenes que pasan sus dias completos en esquinas de sus barrios. Principalmente, dando cuenta c6mo
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esquina, ademas, ha sido el espacio de encuentro desde el origen de los barrios rioplatenses como se
documenta en parte importante de la musica, la poesia y la literatura argentina desde fines del siglo

XIX.

En los ultimos cien afos distintas manifestaciones musicales, que sintetizamos desde los
primeros tangos de Angel Villoldo hasta las actuales letras de cumbia villera, han centrado su poética
no tnicamente en topicos barriales (entre ellos, la esquina), sino que han utilizado el registro popular
del habla para sus letras. Pero solo sefialar una continuidad letristica seria hacer un recorte que nos aleja
ciertamente de la totalidad de la produccion social de sentido y de la representacion del mundo
(Angenot, 2010: 17). Si sorteamos los recortes mas exiguos de los analisis formales anclados en fuertes
tradiciones disciplinares, podriamos pensar el lugar del barrio y de la esquina en una concatenacion
mayor de discursos que recupera el tema barrial entramado en el habla popular: desde el Jorge Luis
Borges de “Hombre de la esquina rosada”, las aguafuertes de Roberto Arlt y, previamente, las crénicas
periodisticas de Soyza Reilly y Last Reason, la poesia de Enrique Santos Discépolo y los poetas del
tango de la década del 20 y el “30, el teatro de Alberto Vacarezza, los poetas lunfardescos, las novelas
de Joaquin Gomez Bas, pasando por algunos cuentos de Bernardo Kordon, Haroldo Conti y Roberto
Fontanarrosa y Flores robadas en los jardines de Quilmes de Jorge Asis, hasta la serie Okupas y el
nuevo cine argentino, la poesia de Washington Cucurto y Oscar Farifia, Kryptonita de Leonardo Oyola,
la letristica de Damas Gratis, Pibes Chorros y Meta Guacha, La virgen cabeza de Gabriela Cabez6n

Céamara, “Corte Rancho” de César Gonzalez o la revista La garganta poderosa para nombrar solo

hay una serie de instituciones del Estado (entre ellas, la escuela) que han abandonado su funcién de integradora social. En
“La ‘barra de la esquina’: violencia y exclusién social” (1995) de Silvia Kuasiiosky y Dalia Szulik estudian a un grupo de
jovenes del sur del Gran Buenos Aires. Las autoras analizan a dicho grupo a partir de la “ruptura total con la normatividad
social” que se expresa “en relacion a su inscripcién en el mundo de la ilegalidad: consumo de drogas y delincuencia”, “en
relacién a su exclusion del mercado laboral”, “en relacion a sus conductas reproductivas, ya que no llegan a constituir un
sistema familiar tipico” (Kuasfiosky y Szulik, 1995: 165-166). Este abordaje negativo de la esquina describe, sin duda, una
realidad de exclusion social que es vivida, asimismo, por los mismos habitantes de los barrios periféricos tal como sefiala
Ferraudi Curto (2014) en su trabajo etnogréfico sobre la politicidad popular en los propios territorios en el que explica que
quienes veian “una orientacion hacia el futuro en tanto quienes llevaban adelante la urbanizacién se definian a si mismos
como ‘los hijos del barrio’ (y el trabajo destinado a sacar de la ‘esquina’ a los pibes era clave en la justificacién cotidiana de
sus tareas -y en el reconocimiento de los vecinos-" (Ferraudi Curto, 2014: 18). Considerando estos dos ejes de analisis, por
un lado, no dejar de entender la esquina como parte de desigualdades sociales mayores (Kuasfiosky y Szulik, 1995) y que
son voces de los mismos barrios que hablan de “sacar a los pibes de las esquinas” (Ferraudi Curto, 2014), nosotros damos
cuenta, por un lado, de la pluralidad de “las esquinas”, es decir, los distintos modos en que los alumnos las nombran ya no
siempre en clave negativa pero, por otro lado, viendo su historicidad desde el origen de los barrios rioplatenses como un
lugar representado de distintas maneras. Hasta, de hecho, solo para mencionar un caso local la nocién de la barra de la
esquina si bien posee su especificidad social contemporanea también no deja de ser parte de un imaginario social de larga
duracion. Asi, La barra de la esquina fue también una pelicula comercial de 1950, éxito de taquilla, protagonizada por el
cantor Alberto Castillo. No homologamos estas distintas esquinas solo observamos que poseen, ademas, de unas dindmicas
contemporaneas, unas representaciones sociales de larga duracion y, asimismo, como ahora vemos en diversos ejemplos
distintos modos de representarla. En particular, dar cuenta de lo anterior es lo que nos permite repensar problemas de
ensefianza de la literatura, por ejemplo, el barrio en la literatura argentina.
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algunas producciones artisticas mds o menos conocidas, pero que conviven con otras menos
prestigiosas o prestigiadas. Pero igual de significativas desde esta perspectiva discursiva, como lo son
el periodismo deportivo, la tradicion del humor nacional, las propagandas de productos de consumo
masivo, los diarios sensacionalistas y algunas producciones teatrales y televisivas masivas. En todas

ellas, no encontramos unicamente el topico barrial sino ademas el registro popular del habla.

A su vez, este fendmeno discursivo no aparece solo en las producciones de circulacion publica y
masiva sino en los usos cotidianos: en la charla del bar, en la mesa familiar, en la discusion politica, etc.
La esquina de “La esquina del futuro” opera en una serie que puede recordarnos de manera mas
inmediata a la letristica de la cumbia villera pero que se extiende a campos de sentidos mas amplios,
aunque relacionados en una totalidad interdiscursiva (Angenot, 2010: 23). En suma, si realizamos un
desclausuramiento de los campos discursivos tradicionalmente investigados como si existieran aislados
y fueran auténomos en la totalidad discursiva (Angenot, 2010: 22) podriamos relevar el topico de la

esquina en discursos de procedencias historicas, sociales y culturales diversas, pero cointeligibles.

Evaristo Carriego, por ejemplo, a principios de siglo XX, en Misas Herejes, habia escrito sobre
la esquina como reunion de amigos en el poema “El guapo”: “La esquina o el patio, de alegres
reuniones, / le oye contar hechos, que nadie le niega: / jcon una guitarra de altivas canciones / €l es
Juan Moreira, y él es Santos Vega!” (Carriego, [1908] 2013: 109). En una novela reciente, Kryptonita
(2011) de Leonardo Oyola, aparece la esquina y la juntada de barrio en las historias de un grupo de
superhéroes en versiones arrabaleras -la novela supone qué hubiera sucedido si Superman en vez de
caer en Smallville (Kansas) desde su planeta Krypton hubiese caido en Los Eucaliptos, una villa de La
Matanza-. ;Pero qué podriamos encontrar en comun en las esquinas de Evaristo Carriego, de Leonardo
Oyola y de Andrés y Joel? La esquina se presenta, con sus variaciones, como el lugar donde uno se
curte: es un conocimiento que exige poner el cuerpo y, a su vez, la esquina como lugar de pertenencia
convierte a los participantes en iniciados donde es central compartir ciertos usos de la lengua como

indice de haber vivido, y a veces sobrevivido, a ciertas experiencias.

Recuperamos, nuevamente, a Sandra Sawaya (2008c). En sus trabajos sobre las practicas de
lectura y escritura en barrios de la periferia de San Pablo ha utilizado el concepto de cartografiar el
barrio para explicar un modo narrativo caracteristico de nifios y jovenes de dichos barrios. Este
concepto nos permite ir mas alla de una interpretacion formalista de “La esquina del futuro” y, con ello,
analizar la apropiacion que se hace del género de ciencia ficcion desde la experiencia de estos jovenes

y sus maneras de sentir y explicar el mundo que también y tal vez, sobre todo, constituyen formas
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originales en cuanto no solo hay formas de representacién que podemos reponer de diversos consumos
y practicas culturales, sino que hay formulaciones particulares. En todo caso este cartografiar el barrio
se extiende toponimicamente sobre otros espacios y discursos. En “La esquina del futuro” el barrio es
un modo de narrar construido en su propia voz. Una escritura que es atravesada por la memoria
colectiva local y en la que quedan las huellas de la experiencia en las orillas contemporaneas, en las
que se ponen en conflicto distintos discursos sociales sobre los modos de caracterizar y evaluar las
periferias urbanas. Discursos que no hay que entender como oposiciones totales e invariables ni
siquiera, de hecho, distribuidos proporcionalmente en los distintos sectores, clases y grupos sociales.
Muchas veces se superponen en un mismo individuo. En efecto, anteriormente hemos explicado
detalladamente la presencia de relatos sobre seres sobrenaturales entre los nifios y los jovenes de las
periferias urbanas. Pero estos seres, en sus reformulaciones contemporaneas, también poseen una nueva
inscripcién territorial. E1 Pomberito y el Lobisén no solo son vistos en montes y selvas sino en
esquinas, arroyos y baldios de los barrios del Gran Buenos Aires. Por ejemplo, Fernando, un nifio de 10
afos que asistia al taller de lectura y escritura que dictabamos en el Comedor Municipal “Hugo Stunz”,
entre los afios 2005 y 2009, trabajo que anteriormente ya desarrollamos en profundidad, escribi6 sobre

la aparicion de la Llorona en el barrio™":

Resulta que la Llorona y los hijos se iban a bafiar al arroyo y los hijos se le ahogaron. A la Llorona la mataron los
soldados y se revivio el espiritu y empez6 a matar sefiores, chicos, todo eso. Y siempre va a llorar al puente de
12 y 514.

El lugar donde Fernando ubica a la Llorona es una esquina donde se emplaza el puente que
cruza el Arroyo del Gato. Aparece, entonces, en coordenadas precisas del barrio. Lo que observamos de
esta inscripcion territorial en cuanto recurrencia es la de emerger como un espacio del que los nifios y
jovenes constantemente hablan, refieren, cuentan, opinan. No obstante, estas representaciones sobre el
barrio -que son también modos retéricos y estilisticos de referirlo- no son lineales y concentran
distintas contradicciones, tensiones, posicionamientos opuestos que dan cuenta del discurso social

como totalidad (Angenot, 2010). No es, como veremos, el “barrio idealizado”.

Mariana Provenzano (2015), en un trabajo que estudia los escritos de sus alumnos en la Escuela

Secundaria N° 5 ubicada en el barrio de Tolosa del Gran La Plata, se detiene en un analisis que recupera

151 En realidad, Fernando no escribié el texto, sino que nos lo dict6. Si acompafi6 el escrito con un dibujo como se puede
apreciar en el Anexo de la tesis.
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los cruces discursivos e ideoldgicos de los mismos escritos. La escuela es descripta por la autora como
una instituciéon que recibe jovenes de la periferia de la ciudad, mas especificamente de los barrios
conocidos como El Churrasco, El Mercadito y de la bajada de la Autopista La Plata-Buenos Aires,
donde muchos alumnos son hijos de trabajadores del Mercado Regional de Verduras, albafiiles o peones
de los stud del Hipédromo de La Plata (Provenzano, 2015: 169). La autora estaba a cargo de un curso
de cuarto afio en la materia Literatura, en el que habian estado analizando algunas notas periodisticas
que describian distintas situaciones contextualizadas en barrios de las periferias. Los alumnos, en el
transcurso de estos intercambios, le fueron contando a la docente historias de sus barrios que
corroboraban o contrastaban con lo leido. Atenta a estas inquietudes de los estudiantes les pidi6 que
escribieran relatos (incluyendo quienes quisieran aspectos autobiograficos) sobre sus barrios. Asi, una

alumna escribio el siguiente texto:

Cuando estoy en la calle con mis amigas a la tarde tipo 18 hs veo a los vecinos que salen a sus puertas a tomar
mate, los chicos andan en bicicleta por la calle hasta las 20 hs mas o menos. Después entran a cenar, y a la noche
ya se juntan los chicos y chicas mas grandes que paran en la esquina hasta las 3 y 30 de la madrugada. (...)
También hace dos meses atrds veia muchos allanamientos, escuchaba muchos tiros. Yo salia a la puerta y ya
estaban todos los vecinos chusmeando en la puerta para saber qué pasaba, los perros aullaban, las criaturas
lloraban, los policias andaban por los fondos y etc., “un barrio muy tensionado” con mucho miedo. (...) Hay un
par de personajes dignos de conocer como el Toto, Pablin, el Oji, el May, etc. Son buenos los pibes, trabajadores
y pelean por lo que quieren. Les decimos “los chicos del barrio”. Hablan educadamente con personas mayores y
con los pibes usan palabras todas villeras o tumberas, corte piola, wachin, salchicha, pescado, gato. Los cuatro
son re piolas (Provenzano, 2015: 165).

Provenzano realiza un andlisis del escrito considerando los distintos niveles de discursos sobre
el barrio que se entraman en el mismo texto destacando en el comienzo del relato el uso de referencias
temporales, a manera de una cronica periodistica; posteriormente, sefiala el uso entre comillas acerca de
que su barrio se encuentra “muy tensionado” (topico que suele aparecer en los medios de
comunicacion locales) y, cuando finaliza se refiere a sus amigos como “los chicos del barrio” que
“paran” en la esquina, entonces, su mirada cambia y confronta estilisticamente con los episodios que

antes venia describiendo (Provenzano, 2015: 165).

Este escrito que cita Provenzano es representativo de muchos otros que hemos recuperado tanto
en nuestro propio trabajo docente como en la lectura de trabajos de otros docentes en relacion a nuestro
rol en la formacion de maestros y profesores. En particular, se trata de la tensién caracteristica entre
distintas representaciones sociales sobre el mismo espacio en un mismo discurso. La inscripcion

territorial que anteriormente explicamos no unicamente como el hecho de nombrar un espacio sino, a
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su vez, como modos retdricos y estilisticos de referirlo, no debe entenderse a modo de una perspectiva
ideolégica -como anteriormente reseflamos criticamente respecto de nuestra primera perspectiva
ubicada en el bom sauvage-. Comprension que prima en algunos discursos progresistas y educacionales
que omiten las concepciones de las clases populares que no corroboran sus posicionamientos
ideol6gicos. Hemos mostrado, anteriormente, a las esquinas, a las ocupaciones de tierra, al delito como
instancias de negacion o negativizacion de los nifios y jovenes. Pero estos discursos no pueden
entenderse solamente como “algo de afuera” que llega a los barrios porque replicaria el tipo de
“derrame de ideas” arriba/abajo que revisitamos con Carlo Ginzburg [1976] (1999), sino que es desde

ahi mismo que también se formulan estos posicionamientos ideoldgicos.

En el afio 2014, en un sexto afo de la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas”, en un curso a
cargo nuestro, leimos junto con los estudiantes algunas aguafuertes de Roberto Arlt. En particular, nos
detuvimos en el trabajo que hace el autor cuando describe zonas y personajes de la ciudad de Buenos
Aires. En las lecturas, los alumnos se referenciaban en sus barrios para opinar de las descripciones de
las aguafuertes. De esta manera, algunos ratificaban con experiencias propias “tal cual, en mi barrio es
asi”, y otros discrepaban “eso ya no sucede”. Para cerrar el tema, propuse que retomaramos este trabajo
de descripcién barrial con los comentarios primeramente presentados oralmente para, asi, realizar un
escrito propio. Nos detenemos en cuatro de estos trabajos para analizar las contradicciones sociales en

las representaciones de los barrios. Primero, el escrito de un alumno llamado Brian:

No es muy dificil imaginarse las cosas que pasan en un barrio, gente ricachona y delincuentes de los de ahora,
pero mi barrio no es para cualquiera, no es ni “mds que menos” ni “menos que mas”, es igual a todos.

Todos los dias al levantarme y vaguear por el barrio sé que tengo a los malvivientes pungas que no conformes
con robarte, te apufialan o peor... pero hay uno de ellos que marca el estilo ante todos esos malvivientes, su jefe
“El Marito”, tiene sus cédigos, sus tatuajes al descubrimiento, sus pufialadas y segtin él maté a varios gorrudos
ya. Al seguir recorriendo el barrio en una esquina tengo a “Dofia Poggio”, muy anciana ya, que va todos los dias
con su chango en la verduleria y sus harapos viejos. Mas adelante estd “Don Cacho”, un viejito de 80 y pico de
afios que si pasas y le pisas su jardin de rosas te pone un bastonazo en la nariz. Luego tenemos a Isaura y Carla
que pasan en un carro todo destartalado vendiendo papa y cebollita; los viejos al acercarse y comprar y dandoles
charla, los nietos le roban los cajones del otro lado. En la otra cuadra esta la pizzeria “El mojarra” que su
delivery Franco te lleva las pizzas sin queso y todas partidas porque maneja como un desgraciado.

Los pibes del barrio que se juntan en la oscuridad de la plaza Almafuerte a chupar unas birras, unos porros y
charlar de las pibas, estos son del turno noche que se encargan de que a la noche puedas salir tranquilo sabiendo
que ellos te resguardan. En el turno tarde estan los pibes Cristo y Andy que se encargan que no vengan
extranjeros a invadir, asi los chicos jovenes pueden jugar tranquilos a la pelota o algo.

En estas tardes cando me voy al stper Chino la cajera Ilda me chusmea toda la que no sé del barrio para estar al
tanto. Al lado del stiper Chino esta la parrilla de Floripa y Rosendo que todos los fines de semana salen a regalar
chuletas de cerdo, carne y el resto que les queda a los pobres vagos de la calle. Como en todos los barrios esta la
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vieja loca llamada “Clara” que cuando te habla se le cae la dentadura y siempre mendiga plata para poder
reponer los dientes que le faltan a la pobre...

En fin, este es mi barrio, no sé si como otros pero bueno no hay otro lugar que no quiera estar que no sea mi
barrio... FIN.

El escrito de Brian, como el de la alumna que presenta Provenzano (2015), expone en un mismo
texto posicionamientos no resueltos en tanto hay “malvivientes pungas que no conformes con robarte,
te apufialan o peor” pero, también, “no hay otro lugar que no quiera estar que no sea mi barrio”. Se
trata de cierta retorica de un hic et nunc arrabalero que no responde a un discurso encomiastico e
ingenuo, sino que sefiala su lugar de pertenencia “a pesar de”. Este “estar arrabalero” se encuentra,
desde ya, en las letras de la cumbia villera o el rock chabon, por ejemplo, en “Una nueva noche fria” de
Callejeros: “Una nueva noche fria en el barrio / Los transas se llenan los bolsillos / Las calles son
nuestras / aunque el tiempo diga lo contrario”’?. Pero ya se presentaba en algunas letras y poemas de
tango, por ejemplo, luego de describir el desolado y salvaje panorama de un barrio de la ciudad de
Buenos Aires, Celedonio Flores confirma en “Arrabal Salvaje” su pertenencia barrial: “Es este mi

arrabal, asi lo veo, / asi lo quiero ver cuando me muera...” (Flores, [1929] 1975: 36).

Nos interesa sefialar estas miradas contradictorias de la vida cotidiana barrial porque tensionan
uno de los mandatos de los esléganes educacionales acerca de que la literatura debe proveer “otras
figuras identificatorias diferentes” (Petit, 2014), “el encuentro con la cultura ajena” para “la
construcciéon de su propia identidad a través de las lecturas” (Nieto, 2010: 135-136) o “lo curricular
tiene un rol fundamental para la produccién de nuevas subjetividades” (Bombini, 2011: 317), que
reproducen antiguas concepciones morales que apelan, a la vez, a una concepcion modélica de la
lectura. Pero, de hecho, los mismos textos literarios que son propuestos por el canon escolar estan lejos
de estas “figuras identificatorias diferentes”. Al menos, no podriamos considerar asi a Silvio Astier, el
protagonista de El juguete rabioso [1926] (1997) de Roberto Arlt. Esta novela (ya desde su propio
titulo) sintetiza esta representacion opaca, contradictoria y violenta de la vida barrial y no proyecta
ninguna vision inocente para “la construccion de su propia identidad” o “para la produccién de nuevas
subjetividades”. Es decir, escritos como los de Brian dan cuenta de contradicciones vivas y complejas

que no pueden desaparecer por mandatos ideoldgicos ya que son constitutivas de la realidad social

152 En el periodo que incluye nuestro trabajo de campo (desde el 2005 hasta la actualidad) hemos trabajado con gran parte
de los grupos, respecto de la ensefianza de la poesia, la consigna de buscar letras de canciones que les interesen. En todos
los grupos, al menos uno de los alumnos, ha traido letras de canciones de Callejeros (inclusive estando la agrupacién
disuelta desde el afio 2010 posterior a la tragedia acontecida en Reptiblica Cromaiién). “Una nueva noche fria” pertenece al

disco Presién (2003). Recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=a6a2LhKQJ7Y
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contemporanea. Hay una ilusién performatica en la palabra progresista cuando se cree que dara forma a
esas tabulas rasas de las identidades populares y, en resolucion Deus ex machina, los nifios y jévenes
“se liberaran” de sus “ataduras atavicas” o “barriales”. En cambio, “Arrabal salvaje” de Celedonio
Flores, “Una nueva noche fria” de Callejeros o El juguete rabioso de Roberto Arlt (en concordancia
con estas voces de los alumnos de los barrios de la periferia urbana) reponen contradicciones mas

complejas que las de los esloganes educacionales.

También, existen escritos de alumnos que no presentan estas contradicciones en un mismo nivel
y muchos son mas evidentes en sus valoraciones, sean positivas o negativas. Por ejemplo, otro alumno

del mismo curso, William, escribe un texto mas desencantado del barrio:

Mi barrio es un poco tranquilo, depende los dias estan en las esquina los vago fuma porros, que se sienten
polenta por solo fumar. Yo tengo un grupo de amigos que siempre a la tarde vamos a la cancha de atrés a jugar
un fulbito y raras veces se arma quilombo por no querer pagar la coca. El barrio cambia por completo a la tarde
noche cuando empiezan a venir gente desconocida a robar o a juntarse en las esquinas para entrar en algunas
casas. No hay mucho control, la policia las veces que entra siempre salen con los vidrios rotos y tienen miedo a
que los roben.

Los distintos escritos de los alumnos no nos permiten suponer, tampoco, posicionamientos
personales, ya que son realizados en el contexto escolar y donde se juegan sus expectativas en relacion
a lo que supone que la institucion, el docente, sus compafieros pueden esperar. También son escritos
circunscritos a una inmanencia espacial y temporal especifica, por ello, es dificil saber cuanto hay de
una creencia mas o menos firme de lo que se escribe. Nos son significativos para referir a los distintos
discursos sociales que circulan ampliamente y que existen y perduran mas alla de nuestro rol docente, y

mas alla (o mas aca) de nuestra afinidad con estos discursos.

Un ejemplo de un relato de signo contrario, por menos no sujeto a lo que, en principio,
considerariamos una semantizacién mas negativa, es el siguiente escrito de Tamara también estudiante

del mismo curso que venimos refiriendo de la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas”:

En el barrio, mi barrio José Hernandez hace veinte afios aproximadamente no habia agua, luz, gas, asfalto ni
muchos vecinos; el duefio de estas tierras era un tal Villa Zelmira y tenia varios empleados y sociedades con
medianeros (personas dedicadas a la cosecha de frutas y verduras). De este tltimo rubro venia Don Rodolfo
Lamaizon, mi abuelo paterno... Cuando puso los pies en mi barrio José Hernandez estaba indignado porque en
el mismo no habia agua, ni luz. El mismo con un grupo de vecinos se dispusieron a cavar la tierra, hasta
encontrar los pozos de agua; pasaron quince dias desde que habian empezado a cavar sin encontrar ni una gota
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de agua, hasta que el mas joven de los medianeros mi abuelo pasé una noche buscando, cavando, sudando y
encontrd el pozo de agua... luego de esto hicieron conductos de agua para el barrio, todas las familias estaban
contentas porque ya podian comenzar a sembrar sus productos y nunca mas falt6 el agua en José Hernandez.
Gracias a ese grupo de fruticultores hoy en las casas de mi barrio no falta, ni va a faltar agua.

Es valido, en parte, abordar estas tensiones sobre la representacion de un espacio (un barrio que
es visto desde diversas épticas) en las disputas por las interpretaciones legitimas, pero aiin mas, en las
disputas por un territorio material y simbdlico que no se da en un dualismo esquematico de conflictos
de clase delimitados en sus intereses y representaciones de manera tajante. Edward Said ha
fundamentado en Cultura e Imperialismo (Said, 1994: 48), retomando a Antonio Gramsci, que la
hegemonia se establece como una forma de organizar lo geografico. Desde esta dptica, cuando las
diversas manifestaciones de las culturas subalternas remiten a sus lugares de pertenencia no los
entendemos como “actos ingenuos”, sino que se inscriben en la continua conflictividad entre distintos
discursos y grupos sociales en torno a diversos ejes, entre ellos el de centro/periferia (Chaves, 2005,
2011, 2012; Chaves y Vecino, 2012). Este conflicto que esta en el escrito “La esquina del futuro” de los
alumnos Andrés y Joel se presenta, asimismo, en los poemas de Evaristo Carriego o Celedonio Flores,

en Kryptonita de Leonardo Oyola o en la serie Okupas, como ya hemos dicho.

La cotidianidad escolar, entramada en los discursos que la atraviesan, prolonga esta
conflictividad social como hace notar Mariana Provenzano (2015) al sefialar que en algunos escritos de
alumnos se presentan las tensiones entre las representaciones altamente negativizadas de los discursos
hegemonicos y las propias maneras de representarse a si mismos, sus barrios y sus practicas cotidianas.
Es posible que los modos narrativos de corte barrial -y, a su vez, una serie de expresiones barriales que
se descubren en el aula y en otros espacios escolares- tensen algunas practicas docentes.
Principalmente, si queremos analizar los escritos de los alumnos sobre su mayor o menor autonomia en
relacion a una hegemonia discursiva en los términos anteriormente citados de Said (1994), en cuanto
sostener la ilusion ya revisada criticamente en los distintos esléganes educacionales de que la literatura
los liberara de estas contradicciones. Estas contradicciones no pueden ser resueltas de modo espontaneo
por la “lectura literaria” porque son parte material y simbdlica de nuestra sociedad y apareceran una y
otra vez en las intervenciones de los alumnos. De cierto modo, es un hecho constitutivo: la cultura
escolar existe atravesada por las contradicciones existentes previamente. Por ejemplo, en el afio 2014,
en un escrito del mismo sexto afio de la Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas”, uno de los estudiantes,

Franco, escribe:
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Me mudé a mi barrio a la edad de 11 afios, este es un barrio muy tranquilo y lo bastante grande como para
conocer muchas personas, esta lleno de anécdotas en las cuales formé parte de unas cuantas. En el conoci a mis
mejores amigos, los cuales fueron encuentros muy raros, a mi mejor amigo lo conoci en un disturbio que durd
dos meses, en el cual se encontraban dos bandos, el de los del barrio y el de los usurpadores, fue una batalla
campal literal debido a que hubo vecinos armados disparando y revoleos de piedras lo cual hicimos con mi
mejor amigo apenas entramos en confianza, los usurpadores querian ocupar terrenos que no les correspondian y
asi formar una villa, cosa que los vecinos no querian y asi se armé una guerra, vino todo el destacamento de la
policia de Arana y la infanteria cortando asi la pelea. Los del barrio salieron ganando y los usurpadores se
tuvieron que ir por donde habian venido escoltados por la policia debido a que nosotros nos habiamos quedado
con bronca y los seguimos tirandoles piedras...

Como en los mismos textos del canon escolar, el ya nombrado El juguete rabioso, por ejemplo,
no hay “buenos” y “malos” de manera evidente. Mucho menos, la conflictividad social se resolvera
porque un docente explique dénde estan “los buenos” y “los malos” y como alcanzar una sociedad
idilica poscrisis. Un intercambio del aula es con las voces opuestas de Franco, Tamara, William y
Brian. No unicamente con una de ellas. Ni tampoco la literatura les proveera el “pensamiento critico”
(es decir, lo que piensa el docente que “esta bien”) para que los alumnos, sin mas tramite, abandonen
sus posicionamientos ideologicos porque la literatura “les abrio los ojos” respecto de lo equivocados
que estaban por pensar de tal modo. Sus opiniones, como vimos en sus escritos, fueron elaboradas en
experiencias de vida concretas, muchas para sobreponerse de situaciones extremas, y poseen sentido y

valor para ellos.

El ingreso del barrio al cotidiano escolar, de este modo, se da con unos tépicos y unas voces,
también mediante el ingreso de los conflictos sociales irresueltos, y las contradicciones estrucuturantes
de una sociedad desigual, ahora vehiculizadas en interpretaciones, opiniones, debates, escritos de los
alumnos. Un dltimo ejemplo, en este caso de la Escuela Secundaria N° 17 de La Plata, en el afio 2009,

en donde Mariano un alumno de la materia Practicas del Lenguaje que teniamos a cargo, escribio:

Ricardo siempre tenia el fierro a la cintura para ver si tenia alguna tramoya para hacer. Era alto, pelado, cara
cortada, dedos asperos, aliento a cloaca.

Un dia estaba sentado en la esquina y porque si para la policia, como siempre él tenia el fierro y para que no lo
agarren sale corriendo. Los policias lo persiguen y le tira tiros para que no lo agarren y él llega atras de los
edificios y ve a una chica andando en moto. El la ve, la para y le dice: “;Tenés hora?”. Ella le dice que si, cundo
va a buscar su reloj, le apunta con el fierro. El le dice dame la moto, se la lleva y él se escapa de la policia pero
ellos no se dieron por vencidos después de unas semanas pasan por el barrio, lo ven y se repite el mismo caso.

Corre, tira tiros pero esta vez no habia nadie para robarle. “;Qué hago?”, dijo [...] lo sali6 a correr un policia esta
vez, entonces €l estaba escondido y le da un tiro en la cabeza y lo mata. Entonces desde ese dia salt6 la bronca
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con el barrio y desde el dia ese hasta ahora se tirotean con la policia y no se puede vivir en ese barrio que viven a
los tiros. Un dia finalmente matan al chico que robé y se acabo todo el quilombo que habia en el barrio. FIN.

Mariano, quien vivia en Altos de San Lorenzo, un barrio de la periferia de la ciudad de La Plata,
se “enorgullecia” de ser amigo de ladrones. Y contaba, cada vez que podia, sus historias. Entre ellos,
estaba “Ricardo, el tira tiros” quien protagoniza la narracion. Si bien en sus relatos orales lo presentaba
de manera heroica, cuando escribe es el ladrén el centro del conflicto que se resuelve tinicamente con
su desaparicion: “un dia finalmente matan al chico que robé y se acabd todo el quilombo que habia en
el barrio”. El relato fue acompafiado con un dibujo que reproduce el estereotipo de “pibe chorro”. Estos
sentidos que se desagregan de los escritos de los alumnos, pero que se podrian presentar en una
anécdota contada oralmente o en la interpretacion de un texto literario, poseen una doble condicion de
“hecho disruptivo”: para aquellos discursos “mas conservadores” porque introduce un mundo barrial,
una periferia social y cultural, relatos de “ladrones”, “droga”, “armas” y “violencia”; pero una mirada
“mas progresista”, también modélica y aleccionadora, encontrara sus limites en una concepcion barrial
que no es concesiva ni inocente: para decirlo en la imagen de Arlt, ahora el juguete esta rabioso.
Ambos discursos educativos buscan monopolizar la clase con su voz y abonan en la creencia iluminista
que prohibir temas o sobredimensionar moralmente con la voz del docente producira efectos positivos
en los alumnos, es decir, “construira subjetividad”. Volviendo a Elsie Rockwell, se supone que “una
poblacion educada e inteligente” es el objetivo escolar que resolvera los problemas sociales o, dicho de
otro modo, “la ignorancia explica la pobreza social y la educacién traeria riqueza a todos” (Rockwell,
2012: 702). En esta maxima educacional se articulan los enunciados de que “el barrio es pobre”,
entonces “los alumnos son pobres”, y efectiian “las lecturas que también son pobres™ y, por lo tanto, la
literatura los sustraerd de esta pobreza material y cultural. El cotidiano escolar, la historia no
documentada de la escuela, muestra otra realidad social, mas compleja, variada y contradictoria. La
lectura de textos literarios, los intercambios, los debates, la escritura, la resolucion de consignas, o toda
instancia que habilite mas o menos el espacio para la voz y la interpretacion de los alumnos traera todos

los sentidos de una época y no solo los que el docente convalida.

No existe, en definitiva, una ensefianza que esté escindida de los distintos conflictos sociales. La
ensefianza de la literatura no puede ponerse “por fuera” de esta conflictividad social, o redimirla como
se propone en las perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores. El

barrio como tema, el barrio como voz, el barrio como una disputa de interpretaciones sociales, se
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convierten en posibilidades didacticas en pos de reingresarlos en la disciplina escolar si se resolidarizan
en una ensefianza de la literatura que recupere algunos de los ejes con que distintos autores han
pensado la historia y la literatura argentina (Adamovsky, 2012; Argumedo, 1993; Bocco, 2015b;
Dussel, 1992; Fernandez Retamar, 2008; Mailhe, 2010; Rama, [1974] 2004; Viias, [1982] 2003, [1964]
2005). Por ejemplo, para mencionar solo algunos textos y temas provenientes del canon escolar, en “El
hambre” de la primera fundacién de Buenos Aires, en los genocidios a los pueblos indigenas, en la
violencia sexual y politica de “El Matadero” de Esteban Echeverria, en el odio étnico-racial
constitutivo de las clases medias inmigratorias en “Cabecita negra” de German Rozenmacher o en la
“infancia” que se “enrabia” en la vida portefia de El juguete rabioso de Roberto Arlt. Se trata de
sentidos sociales que no son privativos de la literatura, por el contrario, son constitutivos de nuestra
historia, nuestro cotidiano, nuestras aulas y que los alumnos con sus intervenciones no hacen otra cosa

que actualizar.
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5. CONCLUSION

Una revision critica de las politicas publicas y educativas, los disefios curriculares y las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores en el marco del actual proceso de
mercantilizacion y pauperizacion del sistema educativo argentino (Feldfeber, Puiggrés, Robertson y
Duhalde, 2018), que lleva adelante la alianza de gobierno Cambiemos, que no solo ha significado un
empobrecimiento salarial y un deterioro atin mayor en la infraestructura escolar sino ademds una
profundizacién en la coordinacién de politicas acordadas con los organismos internacionales y
dependencia directa a sus estandares y requerimientos, podria parecer discordante con las mismas
revisiones criticas que hemos propuesto. Sin embargo, creemos que un analisis exhaustivo de estas
perspectivas dominantes, que dé cuenta en su produccion ideologica de las recurrencias histéricas en un
modo de entender a las clases populares y el rol del Estado, en tanto concepciones eurocéntricas, de
clase y civilizatorias de larga duracién, pone de relieve las continuidades y profundizaciones de la

politica educativa actual.

En principio, porque como se ha sefialado, las perspectivas dominantes de la ensefianza de la
literatura y la formacién de lectores, se consolidan hacia la década de los noventa en un proceso que
comienza en la posdictadura y contintia. Aun mas, las reformas educativas planteadas en los noventa,
sin dejar de considerar los ajustes y reformulaciones que se hicieron a partir del afio 2003 en un relativo
contrapeso a la hegemonia neoliberal -como podrian ser algunos aspectos de la Ley de Educacion
Nacional, sancionada en el afio 2006, y la conformacién de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios
(NAP)-, han establecido algunas matrices no discutidas tales como la atomizacion del sistema
educativo, algunos conceptos clave de la ensefianza orientados al mercado y la eficiencia educativa y,
como particular interés de nuestra investigacion, la disociacién entre la investigacién y el trabajo
docente, en una pauperizacién simbodlica de profesores y maestros a manos de dispositivos pedagégicos
que se autolegitiman como unicas instancias validas de enunciacién sobre la escuela, las disciplinas
escolares y los problemas de la ensefianza. A su vez, como describimos y explicamos detenidamente,
estas perspectivas dominantes reproducen valores, conceptos, ideologias que niegan o negativizan
fendmenos sociales y culturales relativos a las clases populares. Y si consideramos al fracaso escolar en
el marco de sus logicas intraescolares (modos de pensar la ensefianza, los contenidos de las disciplinas
escolares, la comunicacién entre docentes y alumnos, la circulacion de prejuicios y valoraciones
negativas sobre los nifios y jovenes de los sectores populares, entre otros), en especial en la

actualizacién de los preconceptos fundantes de una sociedad clasista y racista (Souza Patto, 1999), se
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hace todavia mas visible la necesidad de una revision de estas perspectivas dominantes de la ensefianza

de la literatura y la formacién de lectores.

La investigacion no se redujo a revisitar las perspectivas dominantes en una concepcion
unificada en términos epistemoldgicos ni metodologicos, ni de tradiciones disciplinares de la ensefianza
de la literatura. Fuimos sefialando los encastres entre los distintos actores, perspectivas y tradiciones de
conocimiento (Cuesta, 2011), deteniéndonos particularmente en los esléganes propios de estos
discursos educacionales (Fonseca de Carvalho, 2001), en donde se entiende a manera de definicion de
“la literatura” en sus distintas imagenes cristalizadas tales como “construccion de conocimiento”,
“construccion de significado”, “capacidad cognitiva”, “competencia lectora”, “construcciéon de la
subjetividad”, “experiencia de lectura”, “experiencia Unica”, “experiencia inefable”, “mundos
posibles”, “derecho a la metafora”, “bien cultural”, “derecho ciudadano”, “ingreso a la cultura escrita”,
“acontecimiento”, entre varias otras, en una enunciacion disociada de la realidad escolar y que abona
constantemente a desajustes en el trabajo docente al legitimarse no solo por fuera de una reflexion
didactica sino, ademads, en un abordaje que valida el conocimiento especulativo y abstracto de la

escuela, la disciplina escolar, los docentes, los alumnos y el cotidiano escolar en sus distintas

manifestaciones.

Estas perspectivas dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores estan
sobredeterminadas por una mirada de la escuela, que ya ha sido caracterizada con Elsie Rockwell
(Ezpeleta y Rockwell, 1983; Rockwell, 2009) por su construccion “desde arriba”, en tanto enunciacion

pedagogica legitimada que establece una historia documentada de la escuela:

Por ello, aquella version documentada, oficial o académica, es parcial y produce un efecto ocultador del
movimiento real. Esa tradicién por ejemplo nos ha ensefiado a ver en la escuela, dentro de ella, lo pedagégico y
fuera de ella -en las causas, efectos o resultados de la escolaridad- lo politico. Por su parte los andlisis criticos -
reproduccionistas, en particular- incorporan la “transmision ideolégica” al juego pedagdgico, pero siguen sin
darle lugar a “lo politico” dentro de la escuela (Ezpeleta y Rockwell, 1983: 3).

Esta historia documentada de la escuela nos ha ensefiado a ver solamente “buenas” y “malas”
practicas en la docencia, “docentes que no leen”, alumnos con las “competencias insuficientes” para un
“desarrollo” 6ptimo y distintos érdenes de una institucién que se percibe solo como reproductora de un

estado de “opresion” e “ignorancia” y que sera “redimida” por el “saber de los especialistas”. Asi, la
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institucion escolar tinicamente funcionara cuando los docentes y alumnos se actualicen teéricamente
seglin las retoricas e ideas de los especialistas. Esta historia documentada (en sus inflexiones mds o
menos reaccionarias o0 mas o menos progresistas) ha ocultado, en cambio, su propia materialidad, es
decir, encubre o ignora sus propias implicancias politicas e ideoldgicas. Dicho de otro modo, no hay
analisis posible del sistema escolar sin examinar a las perspectivas dominantes que son las encargadas
del disefio de la politica educativa y curricular, de las orientaciones del trabajo docente, de la creacion
de los esléganes educacionales que operan como sentido comtin académico y como formas de control y
disciplinamiento sobre las otras areas de saberes, en la legitimacién de los contenidos a ser ensefiados,
en la articulacion de los conceptos dominantes que promueven los organismos internacionales o
instituciones de peso regional o global.

Estas perspectivas dominantes, de hecho, ocupan un lugar especifico y jerarquico en la
estructura de reproduccion de sentidos hegemonicos en la sociedad, aunque se presenten a si mismas en
términos de “progresismo” y “cambio social”’. Como sefiala Terry Eagleton [1983] (1998), “el
humanismo liberal se redujo a una conciencia impotente de la sociedad burguesa” pero no porque fuera
una manifestacion puramente externa de esta sociedad, sino porque posee una “relaciéon esencialmente
contradictoria con el capitalismo moderno” ya que “forma parte de la ideologia ‘oficial’ de esa
sociedad, y a pesar que las ‘humanidades’ existen para reproducirla, al orden social dentro del cual en
cierto sentido existe casi no le puede dedicar ningtin tiempo” (Eagleton, [1983] 1998: 237). No
obstante, no nos detuvimos uUnicamente a indagarlas como producciones intelectuales en sus
implicancias ideologicas generales sino, por el contrario, como un dispositivo pedagégico central en la
produccion de politica educativa basada en concepciones sobre la escuela que podemos definir, de
nuevo, siguiendo a Elsie Rockwell (Ezpeleta y Rockwell, 1983a; Rockwell, 2009), en una mirada
“desde arriba”. Sobre esta nocion, en nuestro analisis que particulariza el caso de las perspectivas
dominantes de la ensefianza de la literatura y la formacion de lectores en Argentina, desagregamos un
“desde afuera” ya que encontramos otra particularidad de los especialistas en el area: posicionamientos
fuertemente especulativos que prescinden, inclusive, de las mismas dindmicas institucionales, sus
territorialidades, las lenguas que se hablan, los canones escolares y todo lo que remita en concreto a las
escuelas, el cotidiano escolar y al trabajo docente. Se omiten, entonces, las referencias a instituciones
de ensefianza, disciplinas escolares, politicas educativas relativas a sus jurisdicciones, programas de
estudio, manuales; todavia menos existe una reconstruccion documental del cotidiano escolar y el

trabajo docente a partir de registros, escritos de alumnos, entrevistas, es decir de un trabajo de campo
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sostenido en el tiempo. En algunos casos, solo hay “escenas” que ratifican los mencionados
posicionamientos.

No obstante, no quisimos detenernos en una indagacion pura de las perspectivas dominantes de
la ensefianza de la literatura y la formacién de lectores porque hubiera sido otro modo de reproducir
esta mirada “desde arriba” y “desde afuera” de la escuela que continuaria sin dar cuenta de su
movimiento “desde abajo”, del trabajo docente, del cotidiano escolar, de los alumnos, de sus consumos
culturales, de sus lenguas, de las consignas escolares, de las reapropiaciones del saber disciplinar que se
dan efectivamente en las aulas. En un contrapunto metodol6égico con estas perspectivas dominantes,
avanzamos en el estudio de las recurrencias del cotidiano escolar y el trabajo docente, en particular
respecto de intervenciones de los alumnos, dando énfasis a los fendmenos que relacionamos a la nocién
de culturas populares. A partir de las recurrencias que relevamos en nuestro trabajo de campo, y
validadas por voces de distintos docentes y estudiantes -si bien recortamos como espacio principal de la
investigacion a la ciudad de La Plata y el sur del Gran Buenos Aires-, destacamos una serie de temas
para la reformulacién de los problemas de la ensefianza de literatura.

La vastedad y complejidad de este desplazamiento epistemolédgico, que encontramos iniciado en
Carolina Cuesta (2011) en términos de lo que la autora llama una metodologia circunstanciada, y que
habilita a reformulaciones de los problemas tedricos a construir sobre la ensefianza de la literatura a
partir del cotidiano escolar, nos impidi6 desarrollar todos los aspectos que encontramos relevantes de
las intervenciones de los alumnos. En suma, algunos temas no pudieron ser abordados (como las
lenguas indigenas o modos del humor popular) y otros solo de manera parcial (como los consumos
culturales y las reapropiaciones de los alumnos de la cultura de masas). No obstante, se pudo
particularizar en otros registros de estas intervenciones de los alumnos, por ejemplo, los problemas de
la ensefianza del mito y la leyenda o de los géneros realista y fantastico en relacién a lecturas e
interpretaciones de los nifios y jévenes que no convalidan las premisas seculares de algunos conceptos
clave de la ensefianza de la literatura, también la presencia del barrio como inscripcién territorial en el
cotidiano escolar. Tampoco, nos detuvimos en una vision abstracta y especulativa de las clases
populares y las culturas populares, sino que las introdujimos con dos objetivos concretos: primero, para
describirlas y explicarlas en los contextos educativos y segundo, para que su estudio se articule con la
produccion de investigacion didactica. Produccion didactica, ademds, que no responde a “la”
originalidad de “un” investigador, sino que la didactica de la literatura de perspectiva etnografica, linea

en la que se inscribe esta investigacion, recupera ya modos de trabajo llevados a cabo por los docentes
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en y desde el cotidiano escolar, a manera de desarrollos colaborativos entre distintos actores e
instituciones. Porque tinicamente de este modo se pueden reformular los problemas de la ensefianza de
la literatura, revisar criticamente las politicas educativas y curriculares, para poner en contexto y
discusion al trabajo docente, para focalizar en categorias tedrico literarias respecto de relatos, lecturas y
escrituras de los estudiantes que no logran, o persiguen explicar. Es decir, por ultimo, buscamos colocar
nuevamente en el centro de las preocupaciones didacticas ya no a la autolegitimacion de campos,
enfoques, perspectivas cada vez mas reducidos a la sociabilidad académica, sino al trabajo docente, al

cotidiano escolar y a las intervenciones de los alumnos.
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7.1. Registro de Silvia Astrada (2014), Escuela Primaria N° 14 “Rosario Vera Pefialoza” (Berazategui)

En el marco de un proyecto que se envia a continuacién, mediante el que nos proponemos publicar en el hall de la escuela
una galeria de personajes sobre seres de la mitologia griega, con la intencién de informar a los padres sobre este tema, a
través de la literatura.

Anterior a esta clase se desarrollo otra dénde se les propuso a los alumnos una mesa de libros que circulan a través de la
biblioteca dulica enviada este afio por el Ministerio de Educacién de la Nacion, para que ellos mismos seleccionen lo que les
pudiera interesar para hacer un proyecto con el que trabajariamos este afio. Luego de seleccionarlos dictaron a la sefiorita y
agendamos en un afiche algunos titulos que les interesara leer, asi fue como descubrieron un libro BESTIARIO DE SERES
MAGICOS E IMAGINARIOS, escrito por GUSTAVO ROLDAN, se interesaron por la imagenes pero también comenzaron
a relatar entre ellos algunas historias que conocian de los comics y de la television, también les conté que en la caja habia
otro libro relacionado con algunos de los temas que relata Gustavo Roldan en su libro, les sugeri que también seria
importante leerlo para conocer més sobre los mitos griegos, Hércules, mas que un hombre menos que un dios, de Iris
Rivera. En ese momento me dijeron que Hércules no era un dios, era un héroe. Entonces, pensé en hacer circular esta
informacién que algunos tenian y que sin duda resulta valiosa para hacer un proyecto en el aula, fue asi como nacié este
proyecto, que si bien ya lo tenia pensado en mi planificaciéon anual, tuve que someterlo a algunos cambios porque
desconocia la informacién que ellos traian.

Registro de clase del dia 4 de abril
La docente inicia la clase diciendo:

Habiamos visto que habia un libro de Hércules con el que les conté que ibamos a trabajar, se acuerdan?. En este libro de
seres magicos, la docente lee el titulo completo, Se acuerdan que les conté que hay seres de la mitologia griega pero
también hay otros que son imaginarios.

A: cémo los mios!

: Cémo son los tuyos

: el capitan dientes de sable, el principito..... etc.

: y de donde son? Por qué son imaginarios?

: son de la television.

: leen y juegan con vos

: si, vamos a la escuela imaginaria.

: Por eso son justamente imaginarios, por que todo sucede donde?

: en la tele

O » U » U » O » O

: en la imaginacion
A2: Sefio, te puedo decir algo
D: escuchemos a Ariel

A2: Yo soy misionero, viste. Y alla viste que hay todo monte. Mi papa una vez se encontré con un lobo no hombre lobo,
viste ese que es como un perro que se parece a un lobo.

D: en el monte? Y qué pas6?

A1l: y después se encontr6 con el pomberito.

D: con el pomberito? Lo conoce?. Es interesante lo que dice el compafiero.
Al: el pomberito es amigo de mi tio, le da cosas.

D. Lo conoce?. Pero no entonces no es imaginario.

A1: NO.Y ademas hay un péajaro alla que te vuelve loco.

A2: El pomberito existe.
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Al: en serio eh, mird que yo no te miento.

D: No estamos diciendo que estas diciendo mentiras por eso te estoy escuchando.
Otros Alumnos comentan sobre el juego de la copa.

A3: el juego de la copa vos le pones la mano

D: pero eso es un juego.

D: eso tiene que ver con lo que estamos hablando?

Algunos alumnos: no.

A1: pero es un juego maldito, mira vos giras la copa.....

D: (interrumpe) bueno si, si pero volvamos a lo que estdbamos hablando. Lo recuerda.
D: vos que querias decir , facundo?

Ad4: es el juego de la copa.

D: y que pasa cuando juegan al juego de la copa?

Varios alumnos: aparecen fantasmas....

D: aparecen fantasmas?

D: y como es un fantasma?

A1: es una especie de plasma.

D: de plasma?

Al: es transparente.

Hablan varios a la vez.

D: como decia Ariel?

Al: un fantasma es de otro mundo, transparente, vos metes la mano y es transparente.
D: aja, y alguien lo vio a eso?

A5: yo lo vi.

A6. Mi mama dice que no existen.

Varios hablan a la vez.

D: algunos creen y otros no.

D: como decis?

A7: yo vi una momia.

D: bueno eso si existe de verdad.. Antes hace muchos afios en algtin lugar que se llama Egipto, cuando una persona moria lo
momificaban, lo envolvian en unas telas para que perduraran.

A: las pirdmides.
D: escuchen

A2: cuando hacian algo malo le cortaban la lengua , le ponian escarabajos, y lo encerraban en una tumba por mil afios, hasta
que encuentren un libro negro maldito, que hace que reviva y el dorado hace que saque toda la inmortalidad..

D: mira vos. Qué dijo mama? ( dirigiéndose a otro alumno)
A5: mama dijo, que en mi casa habia unos duendes.
D: unos duendes? Cémo seran los duendes?

Ab5: es petisito como el pomberito.

292



Hablan varios a la vez.

D: dejen terminar a Martin.

A5: una vez abri una ventana y vi todos duendes corriendo por todas partes.
D: aja. Priscila quiere decir algo.

A8: Las sirenas son verdaderas. Son lindas pero muerden.

D: hay muchos seres. Bueno vamos a volver al libro?. Vamos a volver....

En este libro entonces, escrito por Gustavo Roldan, ya el afio pasado leyeron de este autor que murié hace poquito, y
también leyeron de Laura Devetach, con la sefiorita Miriam, se acuerdan?. Gustavo Roldan era su esposo. Este libro ahora
lo vamos a ir leyendo pero también les voy a contar algo, Gustavo Roldan, vivié muchos afios en el monte chaquefio porque
era de ese lugar, exactamente del Chaco, contestandole a un alumno. Entonces como el vivié muchos afios ahi, conoci6 un
montén de estas cosas de las que ustedes estaban hablando recién, de lo que decia Ariel, entonces muchos de sus cuentos los
hizo en torno al monte chaquefio conociendo tanto como lo conocia, conocié muchas historias pero también imaginé
muchas historias con animalitos que estaban en ese monte. Pero aca en este libro, también hace alguna relacién no
precisamente al monte chaquefio pero si hace alguna relacién a seres que aparecen también en la mitologia de nuestro pais,
como son las leyendas saben lo que son las leyendas verdad?. Cémo los hombres lobos.

También hay historias de otros seres como el centauro, la hidra, en ese momento un alumno interrumpe y dice:
Al: La hidra es como una serpiente, pero que tiene seis cabezas.

A2

A: Yo veo a mi papé a la noche con dos cabezas. Como una rama aca y como una cabeza. Yo le tengo miedo.
D: pero no es tu papa, serd algo que te imaginas.

Algunos alumnos comentan entre si.

D: volvamos, .....

A09: es como san la muerte, yo lo tengo en mi casa, si vos mentis él no te va a querer.

D. ahhh, mira vos.

A9:también estuvo muchos afios en prision, asi que te lleva a la prision.

D. Entonces, en este libro, vamos a encontrar algunos que si existieron en la mitologia griega y otros que son absolutamente
imaginarios, por eso comienza su libro asi: Inasibles como los pensamientos los seres mitolégicos se mueven con entera
libertad en ese limite casi secreto de los suefios y la realidad. Que querra decir con esto de se mueven en ese limite entre los
suefios y la realidad?

AZ2: que algunos no son reales o que vos podes verlos como yo vi a esa vibora.
D. En este libro vamos a encontrar un indice. Los nombro.

D: no voy a leer todo hoy. Hoy vamos a leer una que esta relacionada con Hércules. Es justamente como dijo el compafiero,
la hidra.

Varios alumnos. Yo se la historia, cada vez que le cortaban la cabeza le crecian muchas cabezas.
D: esto esta relacionado con Hércules. Vamos a escuchar con atenciéon cuando leo porque hay palabras muy dificiles.

Luego de leer, la docente muestra los dibujos que parecen en el libro. Se abre un espacio de intercambio.
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7.2. Entrevista de Silvia Astrada a Ariel (2014), Escuela Primaria N° 14 “Rosario Vera Pefialoza” (Berazategui)

La siguiente entrevista de realiza en el aula de 3° Afio A, durante el desarrollo de una secuencia de relatos populares. El
alumno que actia como informante se llama Ariel, y es oriundo de la provincia de Misiones, sus padres emigraron desde alli
hace algunos afios. Es un alumno que presenta un vinculo permanente con sus parientes que ain viven alli, periédicamente
los visita y se nutre de estos relatos.

Mientras Ariel, brinda esta informacién, los demés alumnos estan realizando otras tareas, en algunos momentos de la charla
algunos se han acercado a escuchar y también quieren participar, pero Ariel no se los permite diciendo que esto es algo que
sabe porque su familia se lo conté.

La entrevista tiene por objeto indagar acerca de cémo el nifio conoce el relato y las costumbres del Pomberito.
Docente: ;Como es el pomberito?

Ariel: El pomberito es tipo un hombre, los ojos tiene todo rojo y no tiene esto... (sefiala una imagen que parece en el libro
de Colombres, en la que el pomberito aparece con una tinica),tiene orejas mas largas, no tiene esos vestidos, es todo
desnudo, solamente que tiene pelos. Es pelo todo pelo, por que mi tio me cont6.

Docente: ¢El lo vio?

Ariel: Si, porque mi tio es amigo de él. Vos le tenés que dar de comer y de tomar.
Docente: ;qué le tenés que dar de tomar?

Ariel: De tomar whisky y de tomar cualquier cosa.

Docente: ¢y donde lo encuentra?

Ariel: Vos pones la comida en el monte y él viene.

Docente: ¢y cuando te cont6 todo esto, tu tio?

Ariel: Mi tio me conté cuando yo fui a Misiones. Cuando yo tenia seis.

Docente: ;el Pomberito defiende a tu tio?

Ariel: Si, él lo defiende. E1 Pomberito ataca si alguien va al monte y aparece algtin peligro, ahi ataca. Para atraerlo, no viene
asi nomas, vos le tenés que hacer una invocacion.

Docente: ¢y como es eso?
Ariel: Nooo, eso todavia mi tio no me ensefio, porque eso es algo de maldad.
Docente: ;tu mama también lo sabe?

Ariel: Si, todos lo saben, ellos viven en Misiones. Todos lo saben. Mi mamaé dice que yo nunca tengo que salir a la noche a
fuera de la casa, porque el Pomberito puede andar por ahi, y si lo ves te puede atacar. Pero allad hay muchas historias, tenés
lobo, tenés hombre lobo, tenés yasi yateré.

La entrevista sigue pero hasta aqui se relata este fragmento.
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7.3. Registro de Norma Maldonado (2015), Escuela Primaria “Mariano Moreno” (Hudson)

El presente registro fue tomado en una clase de Practicas del Lenguaje de 5° afio, escuela primaria, del Instituto Mariano
Moreno.

El tema sobre el cual se reflexiond y se charlé fue “Mitos y leyendas”, similitudes y diferencias.

En clases anteriores los alumnos habian investigado qué eran mitos y qué eran leyendas.

Se habian leido dos textos, uno de mitos y otro de leyendas.

En ésta clase exactamente retomamos lo anterior, y el objetivo era realizar un cuadro comparativo, al final de la clase.
Pero a rajz de todo lo charlado, surge o es introducido por un alumno, su inquietud, que paso a detallar.

Kevin: Sefio, las leyendas que leimos son de los aborigenes!

Julieta G.: Pueblos aborigenes, Kevin!!! (Lo corrige haciendo gestos de que él ya debe saber que no los puede llamar ast).
Docente: Si!!!!

kevin: Mi abuelo me cont6, que alla , en el Chaco, se habla mucho del Pomberito. Y cuando busqué por internet lo que vos
pediste, me aparecia también “leyendas urbanas”.

Docente: Aaaah, si. Bueno el Pomberito es una leyenda urbana.

Varios alumnos hablan a la vez, acotando que también la escucharon, y que les contaron otras mas.

Debido a esto, surge la siguiente pregunta por parte de una alumna:

Lara: Y... Sefio ¢Qué son las leyendas urbanas?

Docente: ¢Qué son las leyendas urbanas? ;Qué piensan ustedes que son las leyendas urbanas?

Griterio total para hablar. Hablan todos a la vez.

Docente: No, no, no, vamos a organizarnos. Todos vamos a participar, pero... ordenadamente!! Gerénimo, si!!!
Gero6nimo: son como las de la dama de blanco, como el lobizén!!! No, Sefio??!!

Otra vez, desorden total. Griterio: “yo,yo,yo,...”

Tobias: (con gesto de “yo me sé todo”), la del Pomberito me la contaron. Las que leimos son distintas, porque son
fantasiosas, tienen magia.

Carolina: claro, se creen!!

Docente: ;Como que se “creen”? ;Cuales? No entiendo. (Hago gesto de estar confundida).

Caro: Y si, que se creen. Estas!!! (Se refiere a las urbanas) Si, Sefio, porque mi abuelo me conté que en Tucumaén lo vio.
Docente: ;A quién?

Caro: al Pomberito!!!

Santiago: es porque las de antes suenan como cuentos (relatos fantasticos). En cambio lo del Pomberito es real, porque tu
abuelo lo vio, entonces lo creés!!!

Tobias: Sefio, pero méas vale que éstas son ciertas, porque no puede ser que en dos minutos una mujer o una persona se
convierta, por ejemplo: en un arbol!!!(Realiza, a sus compafieros gestos y muecas de no ser creibles, y ser aprobado por sus
pares.)

Bruno: También estd la de la chica de la mancha de café!

Como, algunos de sus compaiieros no la saben, lo invito a que se las cuente.

Lara: jAy, no Sefio!! No me gustan, me dan miedo!!!

Sus compafieros se rien, como en un acto de que “no tengas miedo porque acé no va a pasar”.

Morena: O sea Sefio, que las leyendas urbanas, son leyendas actuales!!
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Docente: Si!!l

Maria: ¢La Llorona, también es una leyenda urbana???
Tobias: Aaaah, si, yo vi un dibujito!!!

Bruno: yo vi la pelicula!!! La podemos ver!!! Dale, Sefio!!!

Como finalizacion de la clase los chicos armaron, primero en forma oral un cuadro comparativo con las diferencias y
semejanzas, entre mitos, leyendas y leyendas urbanas (que no estaban en la planificacién), me lo dictaron y fui copiando en
el pizarron el cuadro. Finalmente lo hicieron en sus carpetas.

Fue tal el entusiasmo y las ganas de saber mas leyendas urbanas, que los alumnos propusieron traer para la préxima clase,
fotocopiadas, impresas o copiadas, leyendas extraidas de internet o escuchadas por un familiar.

Como cierre del tema, se proyectara la pelicula en dibujos animados de “La Llorona™.

Debo aclarar que hubo dos nenas que no querian ver la peli ni leer el libro que les propuse “Monstruos argentinos” de
Nicolas Schuff.

Puedo aportar que, la peli se vio con mis 36 nifios, y mas también ya que Kevin trajo en un pendrive una version de la
Llorona, pero con pasajes comicos.

El libro ya fue leido por TODOS, incluidas la dos nenas que tenian miedo!!!

Micaela trajo también en pendrive, un capitulo del Chapulin Colorado, que yo le propuse, sobre “La Llorona”.
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7.4. Registro de Maria Emilia Ferreyra (2017), Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” (La Plata)

Definitivamente no era para nada buena la estrategia de llegar temprano con el fin de no perderme parte del dictado de la
clase. Era un dia de lluvia y la circulacién de chicos era un poco mas reducida. Esta vez, me dirigi directamente a la portera
para darle aviso que necesitaba anunciarme en preceptoria. Llegué, no habia nadie. Es asi que comencé la espera
nuevamente y me sugirieron ir a buscar algin directivo a mesa de entradas porque quizas alli se encontraba alguna
autoridad. Una vez que me indicaron el lugar, me presenté, pregunté por la vicedirectora y me comunicaron que estaba en
reunién con los padres de un alumno de la institucién. Si o si debia aguardar en esa oficina a que se desocupase. Habia sido
raro no ver a esa autoridad oficiando de vigilante a primera hora de la mafiana.

Aguardé alli, esperé en el pasillo. Gracias a eso tuve oportunidad de ver con mas detenimiento los afiches hechos por los
estudiantes. Claramente eran de materias especificas de taller (o eso intuia). Imagenes de circuitos, de lo que creia que eran
maquinas (motores), algo de biologia o por el estilo. Afiches exclusivamente comunicando cosas técnicas, nada de
literatura, nada relacionado a algo social.

Al golpear la puerta para poder ingresar a la clase, me recibieron tanto los/as chicos/as como la profesora de manera mas
simpadtica que la primera vez. Ya no me miraban como incomodados por mi presencia, sino que me daban lugar como una
estudiante mas que efectivamente soy.

Como era de esperarse, la clase ya habia tenido su comienzo. No pude constatar si alli (tal como cuando yo asistia al
secundario) la profesora pasaba lista nombrando a todos por su apellido, por su nombre solo o lisa y llanamente el nombre
completo. Creia que en ese detalle encontraria una pista acerca del grado de confianza/acercamiento existente entre
profesora alumnado, como también (en ese gesto preciso e imposible de disimular que hacen los/as docentes cuando no
tienen ni idea de a quiénes quieren formar) si efectivamente la profesora sabe o ignora por completo sus nombres. La
primera clase me resulté extrafio e incémodo que a todos les dijera “vos” o “chica”/”chico” seguido de una referencia
espacial como para que si o si se diera por aludido/a la persona correcta a quien queria dirigirse. También me result6 curioso
que la cantidad de estudiantes en ese curso no fuera tan numerosa como para justificar la imposibilidad de acordarse de
todos. Quizas (arriesgo a pensar), la profesora corre la mala suerte de ser una de las famosas “profesoras taxi” en el que la
preocupacion mas primordial pasa por llegar a tiempo a trabajar en distintas escuelas y logras un sueldo digno que baste
para vivir mes a mes. En ese contexto, el nombre de los pibes y pibas pasa a un segundo plano y lamentablemente se les
quita toda importancia a la idea de que son sujetos y ni hablar de eludir o truncar sus subjetividades dentro del aula. Trato de
inclinarme por este presupuesto que me parece mas factible que el hecho de simplemente tener total desinterés sobre el otro
a quien se educa.

Estaban en plena relectura de “La leyenda del Gauchito Gil” cuando irrumpi en la clase. Escuché lo que quedaba hasta su
final. Luego, sin darle tiempo a nada a la profesora, una alumna que la clase anterior habia intentado participar sin éxito, se
le acercé y le extendi6 un libro traido de su casa. Supe que se llama Dalma por el intercambio que tuvo con la profesora.
Dalma reclamaba saber qué estaba mal en su libro, que no decia exactamente lo mismo que la leyenda que acababan de leer.
Las historias que se narraban eran muy diferentes aunque compartian los puntos centrales. Tampoco entendia por qué
minutos antes la profesora habia dicho que bien podia pensarse en la historia como un cuento fantastico. Desde esta
instancia comienza a escucharse un murmullo bien bajo entre chicos que estan sentados cerca mio. Apenas puedo distinguir
que se quedaron pensando en eso de que el Gauchito Gil pudiera ser un cuento fantastico como los que habian leido en el
afio. Con ese panorama, la docente no tuvo mas remedio que aclarar un poco el panorama y admitir que no existe una unica
version para las leyendas ya que la principal via de transmisién era la oralidad y como tal, nunca iba a ser exacta. También
dedicé un tiempo a explicar que tanto mitos como leyendas no tienen un autor conocido sino que forman parte de la
tradicién de una cultura.

Esas respuestas parecieron haber conformado a la duda de los alumnos.

Tras la intervencién de Dalma y las aclaraciones pertinentes, se propuso continuar con la lectura de un texto aclaratorio
sobre el contexto en el que podria situarse al Gauchito Gil. Varios/as se ofrecen para leer los dos Lucas y Luciano son los
mejores candidatos seleccionados por la profesora (La convocatoria que tiene la lectura me sorprende mucho ya que
contrasta con la imagen que me figuraba de lo que podia ser un aula cuando se plantease la lectura. Probablemente, para
conformar esa imagen me remitia a mis vivencias en el colegio o a los talleres en el barrio). Por turnos pautados por los
distintos parrafos, comienzan la lectura del texto de historia que sirve para unificar los distintos comentarios que se habian
compartido en relacién al “celestes y rojos” que tanto habia llamado la atencién con anterioridad. Mientras se desarrolla la
lectura, me percato que han faltado chicos a la clase y estoy segura que son chicos ya que las cuatro chicas estan ubicadas
exactamente en el mismo lugar que en el primer encuentro.
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Dalma, nuevamente interpela a la docente. Le muestra que en su libro figura el nombre de una persona como autor. Por este
motivo, la profesora ya no tan animada como en la primera participacién de la alumna, debe aclarar que no se trata de un
“autor” sino posiblemente se trate de la persona que se encarg6 de escribir esa versién en particular. Acto seguido, se
dispone a leer la version que figuraba en el libro de la alumna. Alli, la diferencia inicial es la existencia de una figura
femenina como motor del accionar del gaucho. Santino, ni bien concluye la lectura plantea que se trata de una version
mucho mdas amorosa, méas romantica. La docente le presta atencién pero manifiesta su descontento por la apariencia fisica
del chico, su comportamiento cual “rebelde”. Santino se encontraba sentado en una de las hileras del medio del lado de la
pared de la puerta (teniendo en cuenta que la habitacién cuenta con cuatro hileras de pupitres), al fondo de todo (al lado
mio). El es un chico que se mantiene aislado de todo el resto del grupo por eleccién (no como en el caso de Lucas que sus
compaiieros no tratan) y pretende dar la imagen de ser una mezcla entre freaky y rebelde: una remera de Korn, campera,
pantalén y zapatillas negras. Pelo negro, con flequillo largo en los ojos, capucha puesta, algunas tachas, un par de ufias
pintadas de negro y, curiosamente, sentado como chinito tal como yo me encontraba en ese momento. La profesora no lo
dej6 proseguir con lo que queria exponer y se dispuso a dejarlo en ridiculo ante el resto del curso, indicando cada una de las
caracteristicas que evidentemente no le caen bien. Comenzé diciendo que era imposible que nadie lo escuchase si se
pretendia comunicar de la manera en que se encontraba (cabe aclarar que por el contrario, se lo escuchaba perfectamente y
era absurdo el supuesto consejo). Remarc6 que si se sacaba la capucha y minimamente se peinaba un poco, los demas lo
iban a escuchar y a tomar enserio. Asegur6 al chico que de no tomar sus consejos ella desestimaria su participacién. Tras
una pausa, haciendo caso omiso a todas esas criticas, Santino terminé por dar su perspectiva en torno al texto. El quiso
remarcar como la persona que escribié la segunda versién busca dilatar mas la historia en su escritura, mostrandolo al
Gauchito como un hombre comtin que luego se vuelve héroe.

Federico (otro compafiero), no pide la palabra ni espera su turno. Cuenta sin muchos rodeos que en su casa todos son
creyentes del Gauchito Gil y que su papa le conté la versién que se la transmitié su abuelo en la mismisima Corrientes.
Expuso que no estaba para nada de acuerdo con que la profesora tildase de “cuento fantastico” a esa historia, ya que
realmente habia acontecido y los milagros ocurren. Conté el por qué el Gauchito es seguido por tanta gente, haciendo
alusion a que alld por Corrientes circula la idea de que ese gaucho era como un Robin Hood pero de aca. Asi dio lugar a
otras tantas voces que se sumaban a la idea de que la historia no podia ser cuento, que todos conocian o habian visto alguna
vez alguna casita roja con su imagen y que por algo era tan conocido. Federico, de remate, también cuestioné que se hable
de leyenda cuando para muchos es un santo.

Volviendo a la lectura, Julieta y Santiago hicieron hincapié en la importancia del poncho, haciendo un paralelismo con el
poder de defensa. Por este motivo, la profesora cuenta cudl es la funcionalidad que se solia dar al poncho en una pelea.

La docente, notando que Santino se habia sacado la capucha y peiné su pelo para un costado, le propuso releer la versién de
Dalma. Junto con esto, la profesora con tono burlén (y para mitigar la exposicién a la que lo sometié previamente) lo invita
a “pasarse al lado de la luz”, aprovechando el doble sentido que Santino rapidamente capté (por un lado porque al fondo
estaba bastante oscuro y por otro lado como guifio a Star Wars que se ve que a él le gusta). Durante su lectura, la docente
hizo diversas acotaciones sobre los puntos que le parecia pertinente resaltar. Cuando en el texto aparecen comillas, Santino
las marca y eso le da pie a la profesora para indicar que presten atencién a las cosas que dice (por ejemplo, cuando se
enfatiza en cémo una familia de poder hace de todo para perjudicarlo). Entretanto, un alumno llega tarde y pasa
desapercibido (la profesora habia dejado la puerta abierta y no se percat6 de su llegada).

Finalizada la lectura, los chicos indicaron como diferencia con la primera version, el hecho de que en este relato aparezca
palabras en guarani. Lucas, que siempre fue dejado de lado, encontr6 su momento de protagonismo. Fue en ese momento en
que se hizo alusion a su procedencia y se lo hizo participe de la clase sin ningiin reto de por medio. Por otra parte, Franco
distingui6é que en la primera versién se presenta al Gauchito como una persona que no le gusta pelear. Sin embargo, en la
segunda versiéon muestran cémo va a la guerra y es un hombre rebelde. Bautista remarca que en esta ultima version, la
historia estd contada desde un pasado atin més remoto de la vida del gauchito (antes, durante, después, lo cual lo detecta a
partir de los verbos que aparecen en el texto. La profesora cambia el eje y pretende que no se fijen en esos detalles, sino que
se concentren en lo narrado), mientras que en la primera solo se concentra en el conflicto. Tal como indica Bautista, la
segunda version presenta mas motivos para que un sector justifique su odio y su asesinato, rebelde a las ordenes de su
funcion (es transgresor).

Otra intervencién retomo la palabra “pueblerio” que todos detectaron como un sustantivo colectivo que suena despectivo.
Pacheco pidi6 la palabra y explicé que para la gente adinerada, duefia de las tierras en que mataron al gaucho, no queria que
la gente humilde fuera a meterse en su propiedad.

La profesora, luego sefial6 a un chico como “el chico que llegé tarde” para que de cuenta de otra diferencia entre las
versiones. El propuso entonces el modo de muerte.
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Santiago dijo haber encontrado mas narracién y descripcién en la segunda version mientras que la primera se queda con el
conflicto politico.

Ignacio por su parte, noté que en ninguna version se menciona el lugar especifico.

A Gabriel le parecié importante retomar el cémo cambian los verbos segtin las versiones, lo que se quiere contar y desde
donde.

Federico insistié con problematizar su categoria y la profesora hizo caso omiso.

Abruptamente, se pasa a trabajar con mito. La profesora por eso indicé algunos personajes que aparecen en el texto del
cuadernillo: Epimeteo, Zeus, Prometeo. Como todos tenian el cuadernillo menos Lucas (el chico sefialado como el
problematico de la clase), un compafiero se sent6 con €l en su pupitre para compartir el material. Asi, Lucas se ofreci6 para
leer. Santiago y otros compaiieros interrumpieron al final de cada parrafo pretendiendo continuar con la lectura. Sin
embargo, la profesora solo atind a preguntar qué tipo de acentuacién le corresponde a la palabra “colera” (todos
respondieron sin dificultad).

En el mito que leyeron se menciona una jarra que esparci6 males. Por esto, la docente consult6 si alguien sabia de qué
estaba hablando. Por este motivo Benjamin explicé brevemente de qué se trataba el mito de Pandora, recordando lo que
habia visto en algunos dibujitos y lo que dieron en la primaria.

Luego, la profesora les propuso detallar diferencias entre mito y leyenda, lo que fue confuso. De algiin modo se
construyeron definiciones para esas categorias que luego fueron modificadas por completo por la docente. Diferenci6
cosmogonia de antropogonia.

La clase de buenas a primeras volvié a la leyenda, estaban mareados con las definiciones dadas. Como no podian hablar
todos, dos de las nenas se comentaban lo que consideraban al respecto. El resultado: reto de la profesora por hablar. Todos
citan muchas leyendas y ningin mito. Para aclarar el panorama, la docente realizé un cuadro comparativo gigante en el
pizarrén cuyos encabezados decian: “El Gauchito Gil” y “La creacion de los hombres”. Asi, intenté distinguir leyenda de
mito y el problema surgié cuando los alumnos encontraban mas similitudes que diferencias, sumado a que persistia la
imposibilidad de encasillar al gaucho en un texto de esas caracteristicas.

A raiz del revuelo, la docente decidi6 dar por finalizada la clase veinte minutos mds temprano. Los chicos se dispersaron
pero sin moverse de su pupitre y otros se acercaron a la profesora para hacerles mdas consultas. Antes de salir al recreo
recuerdan el examen pospuesto y por eso fijan fecha para dentro de dos clases.
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7.5. Registro de Verénica Scherencov (2015), Escuela Secundaria Basica N° 5 (La Plata)

La escuela que elegi para trabajar una problematica de la didactica de la literatura fue la Escuela Secundaria Basica N° 5,
ubicada en la calle 530 entre 115 y 115 bis, de La Plata. Doy clases de Practicas del Lenguaje en un 2° afio del turno tarde,
dos veces a la semana, martes y miércoles, dos horas reloj cada dia, (un total de 4 horas).

El grupo es numeroso, bullicioso, por momentos violento de forma verbal y fisica. Los chicos son 36, con asistencia de 34,
siempre, nunca menos. La asistencia es muy buena.

Los alumnos no me escuchan ni se escuchan entre si. Tratar de plantear una clase se torna engorroso y desgastante. La
misma transcurre entre pedidos de silencio, de que no conversen entre ellos, de calma, de que cada uno se quede en su lugar,
sentados en las sillas (no en las mesas), de no tirarse con papelitos, que no usen cerbatanas, que apaguen las computadoras,
los celulares, en fin un caos.

Hay intentos institucionales por intervenir en la disciplina, sin éxito alguno. Se realizaron reuniones docentes para charlar
y comparar las practicas didacticas, mediante las cuales pude notar que he logrado trabajar con ellos, o tal vez, trabajar mas
que otros docentes con los que me reuni, a pesar del descontrol. Estos encuentros me han servido para colaborar con
docentes mas desesperanzados que yo y servirme de herramientas que ellos utilizaron y les dieron resultado a las cuales no
habia apelado. Intercambiar visiones del grupo y sobre cada uno de los chicos. Concluimos que los alumnos no dejan de
asistir a la escuela porque se encuentran cémodos y sobre todo acompafiados. Se sienten duefios de la situacion y del control
del aula.

La escuela cuenta con un gabinete psicopedagdgico que no da abasto con las problematicas que presenta la institucién en
general, motivo por el cual ha establecido prioridades para tratar con los diferentes grupos. Solo han atendido casos
puntuales de disciplina en mi curso, pero no al grupo. Atienden en primera instancia los casos de adicciones, de violencia
fuera de la escuela, de alumnos que roban, chicas que se lastiman con pequefios cortes en determinadas zonas del cuerpo
(piernas, muiecas), de pérdida de familiares del niicleo mds primario (madre/padre/hermanos), a los que se les realiza un
seguimiento dentro y fuera del aula. Con estas prioridades es muy dificultoso que se atiendan los problemas del salén.

El grupo no presenta dificultad en el aprendizaje, pero si un absoluto desinterés por las lecturas propuestas por el programa.
No he conseguido que se interesen salvo en raras excepciones y por muy escaso tiempo.

Teniendo en cuenta que estoy en el aula con ellos desde principio de afio es sumamente desmoralizante, solo presentan
trabajos cerca de la fecha de cierre de notas y aquellos alumnos que les tienen miedo o sumo respeto a sus padres.

No les importa la escuela y lo manifiestan abiertamente.

Narrar una escena

Ya pasaron quince minutos de la hora de inicio de la clase. Los chicos (veintinueve de un total de treinta y seis) se
acomodan y retomo con lo trabajado la semana anterior: el cuento fantastico. Trato de apelar a su memoria y comenzar una
charla, hasta que ingresan otros dos alumnos. Se saludan, con todos y cada uno de los que estaban en el aula, por supuesto a
mi también me saludan, respetuosamente con un beso.

Lleva bastante tiempo que se vuelvan a acomodar. Acomodar; no callarse, para retomar la charla que queria tener con
ellos, asi introducir el tema del dia; cuando entran tres alumnos mas, (para esto ya pasaron treinta minutos de la hora de
ingreso). Llegan acompafiados de la preceptora que les recuerda a todos que: -No deben llegar tarde. Frase que escucho por
enésima vez desde que empez6 el afio. Mensaje, que a su vez, no escuchan porque los chicos estan saludandose entre ellos
nuevamente y habléndome a mi, sin oirla, a ella y a sus amenazas de dejarlos libres.

Pido silencio, a estas alturas, por millonésima vez sin conseguir éxito alguno. Les pregunto qué peliculas han visto que
recuerden y relacionen con el género. Nadie me responde, hablan entre ellos.

Me siento en el escritorio, firmo el parte; ellos, hablan y comienzan a tirarse con bollitos de papel. Algunos me reclaman
que ponga orden y pida silencio. Vuelvo a caminar por el aula y a intentar hablar con ellos, retiro los bollitos de papel, trato
de poner orden. Mientras tanto, algunos alumnos se paran y van a hablar con otros, sobre que van a hacer a la salida, sobre
mensajes que se acaban de mandar al grupo de wasap, o se insultan por lo que mandaron al grupo, seguido de juego de
mano. Otros se acercan y me preguntan por la tarea de la semana anterior porque hay cosas que no entendieron. Les pido
que me esperen y separo a los que se estan pegando, les pido que se sienten en su lugar, que se sienten en la silla, (no en la
mesa), que no jueguen de mano, que no usen cerbatana, (a lo que acudieron apenas le quite los bollitos de papel).
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Explico a los que me preguntaron puntualmente alguna duda y comienzo a escribir en el pizarron la consigna de trabajo del
dia sin haber podido hablar con ellos.

Localizacién de problemaéticas desde lo disciplinar literario

Ya he mencionado que estamos trabajando el cuento fantastico. Leimos “La boda” y “La soga” de Silvina Ocampo sin
mucho éxito en cuanto a participacién y debate entre ellos y conmigo que es a lo que apunto, conocerlos, saber como leen,
que opinan sobre la literatura como disparador para abordar cualquier otro tema.

Cuando leimos “La boda”, no se cuestionaron ni el final, ni lo que sucede con las protagonistas, nada, ningtin tema, no les
interes6. Con “La soga”, hicieron una pequefia participacion, se entusiasmaron un poco y generé dudas y preguntas:

Alumno: ;Qué pasé con Tofiito? ¢Se muri6? ... No puede ser! Eso es todo un verso...No se lo cree nadie. Mira que lo va a
matar una soga. ..

Alumno: Usted trae cada porqueria para leer, son todos cuentos tristes, siempre se muere alguien.
Alumna: jPobrecito!

Profe: ;Por qué?

Alumna: Porque no tenia ni un amigo Tofiito.

Intento relacionar esto que me dice la alumna para llevarlo a las historias personales y saber cémo y con quiénes estan
ellos cuando salen del colegio, pero no tuve éxito. Me pidieron volver a leer el cuento.

Lo que pretendia era constatar si lo que se habia hablado en la reunién realizada con los docentes de este segundo, tenia
asidero, si los chicos no faltan al cole, porque realmente en sus casas estan solos todo el dia.

Apelo a un tltimo cuento que genere lo que estoy buscando antes de pasar al cuento de ciencia ficcién. Llevo “El
almohadén de plumas” de Horacio Quiroga. Este es un cuento que personalmente no me atrae demasiado, pero que sé que
provoca reacciéon de los alumnos y hacia ella voy. Como supongo que algunos de ellos ya lo leyeron, porque tengo
repetidores de esa y de otras escuelas, voy preparada para esa situacion.

Construccion de un corpus de otros objetos culturales no literarios

Me puse a investigar sobre el cuento, su origen y adaptaciones y es asi como doy con algunos cortos sobre el cuento que
bajé de youtube “El almohad6n de plumas” (adaptacién del cuento a video) y la historieta de Adolfo Baytigar, ademas del
articulo periodistico “Un caso raro” del diario La Prensa de 1880, en el que se inspir6 Horacio Quiroga para realizar el
cuento.

Con todo el material reunido ingreso al aula y conversamos un rato hasta que se puede comenzar algo parecido a una clase.
Me refiero con esto a la forma de actuar del curso, que detallé en la escena, ese bullicio y hablar unos sobre otros constante.
Les pregunto: “Alguien leyé “El almohadén de plumas”?”, mds de la mitad me responde que ya lo leyeron en otra escuela y
cémo lo analizaron.

Invito entonces a que lo cuenten a los compafieros que no lo leyeron y sucedié que todos comenzaron a contarlo y a
corregirse entre ellos y a dar detalles que creyeron haber olvidado. Aprovechando el entusiasmo realizamos una lectura
grupal. Les comento el articulo periodistico donde se inspiré Horacio Quiroga para crear el cuento, se los leo y comienzan a
decir:

Alumna Ludmila: —Profe, yo tengo un almohadén de plumas... ésta noche lo miro bien antes de dormir
Alumno Josué: —Profe, es un bichito que se cria en las gallinas, me conté mi abuela que existe.

Alumno Rodrigo: —En el campo eso pasa todo el tiempo, siempre aparece algo raro... (en alusién al titulo del articulo
periodistico), yo que crio caballos en el campo sé lo que le digo.

Profe: -;Tu familia cria caballos?
Alumno Rodrigo: -Si, por eso falto tanto, vivo re-lejos...

Josué toma el cuento y los trastoco de fantastico a realista para él era una lectura totalmente natural, ese bicho existia.
Rodrigo lo cree posible porque en el campo suceden cosas raras todo el tiempo.
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Creo que es la primera vez desde que comenzd el afio que realmente hago contacto con ellos, con todos, por fin pudimos
conversar todos juntos.

Trato de retomar el hilo y les pido silencio para ver la version en video del cuento, pregunto si alguien la vio, en cualquiera
de sus variantes, porque hay muchas versiones. Me dicen que no, asi que aprovecho y les muestro el que llevé. Para mi
grato asombro, lo vieron con atencion y se rieron durante los delirios de Alicia que aparecen en imagenes.

Hablaron un poco entre ellos pero teniendo en cuenta lo revoltoso del curso, casi nada. Pero también conversaron
relacionando al cuento con el video y la historieta que hice circular durante la lectura, el texto llegd, se instalo y se
converso. Se abrieron a contarme cosas de su familia y de su entorno.
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7.6. Registro de Alejandra Prieto (2014), Escuela Primaria N° 54 (Berazategui)

[Breve descripcion de la escuela: La Institucién educativa donde se desarrollara la investigacion se encuentra ubicada en el
barrio 1° de mayo en la periferia de Berazategui, conurbano bonaerense. El barrio se origin6 a partir de una toma organizada
de terrenos fiscales y unos afios mas tarde debido al alto crecimiento poblacional en la zona, se cred la escuela. El barrio se
destaca por la fuerte identidad comunitaria, su organizacién y capacidad de autogestiéon que permitié a sus habitantes, a
través del trabajo cooperativo mejorar el lugar y conseguir entre otras cosas la unidad sanitaria. La escuela cuenta con una
matricula de 600 alumnos repartidos en 20 secciones, 10 en el turno mafiana y 10 en el turno tarde, con un alto porcentaje,
aproximadamente un 70% de nifios nacidos en Bolivia o que son hijos de bolivianos que emigraron de su pais de origen,
principalmente por problemas de falta de empleo y pobreza, asentdndose en esta zona con precarias condiciones
socioeconémicas. Los nifios inmigrantes bolivianos provienen en su mayoria de los valles andinos (Tarija, Oruro y
Cochabamba) [...] La comunicaciéon oral en castellano es escasa en los hogares, las abuelas hablan quechua y los nifios
muchas veces aprenden a hablar quechua antes que castellano y conviven con las dos lenguas].

Lectura por parte del docente del cuento: “Lo que hay antes de que haya algo”, de Liniers, espacio de intercambio entre
lectores y luego los alumnos completan de manera individual la ficha con los datos del libro (nombre del lector, titulo, autor,
ilustrador, editorial, comentario de la obra). Esta actividad se desarrolla en el marco de una secuencia sobre la mirada del
mundo, segtn el personaje nifio a través del libro album.

La clase se desarrolla el dia jueves 10 de abril (paro nacional) con 20 alumnos presentes de los 28 que son en total y con la
orientadora escolar que se encuentra en el aula de manera ocasional sentada en el escritorio de la maestra, leyendo material
bibliografico.

Docente: Les voy a leer el segundo libro de la agenda de lectura, acomédense para poder ver todos, recuerden que por las
caracteristicas del género libro-album (libro para leer y mirar) deben escuchar y también observar atentamente las
ilustraciones.

Algunos alumnos corren las sillas para acercarse, otros se ubican en los pasillos o se quedan dénde estan.
Docente: También recuerden que los comentarios los realizamos al final de la lectura.
La orientadora escolar deja de leer, levanta la vista y se pone en situacion de espectador.

El maestro lee el cuento sin detenerse y sin interrupciones por parte de los alumnos. Al finalizar la lectura pregunta: -;Qué
tiene en comtn este cuento con el que leimos anteriormente?

Distintos alumnos:

-Hay monstruos

-Es de noche

-Estd en su pieza, en la cama

-También hay un nifio y esta solo

-No tienen hermanos

Docente: Me dijeron que hay monstruos y nifios ;Qué otros personajes aparecen?
Alumnos: (todos)

-Los papés

-El papé y la mama

Docente: -¢Qué funcién cumplen los padres en estos cuentos?

Alumnos: (silencio)

Docente: -Es decir ¢Para que aparecen los papas en estos cuentos? ¢Para que acuden los nifios a ellos?
Enrique: -Para que los ayuden

Matias: -Si, porque tienen miedo buscan a sus papéas

Docente: -¢En qué momento empieza a sentir miedo el nifio?

Tobias: -Cuando sale corriendo a la pieza de los padres.
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Erika: -No, antes

Docente: -¢A qué parte te referis?

Erika: -Cuando aparecen los monstruos

Giovanni: -No, cuando aparece el monstruo grande

Docente: -A ver les vuelvo a leer (lee nuevamente desde el principio hasta la parte que el nifio corre a la habitacién de sus
padres)

Varios al mismo tiempo dicen que siente miedo antes de que aparezca la nube, el arbol, el monstruo grande (diferente
denominacién pero coinciden en la parte a la que se refieren)

Maico: -Porque él ya sabe que el monstruo va a venir. -Sefio volvé para atras (hace el movimiento con las manos para que
pase las paginas y le dice al docente cuando detenerse) —ahi sefio lee esa parte.

Docente: Lee la pagina sefialada por Maico.

Maico: -Tiene miedo porque sabe quién va a venir, tiene miedo antes de que venga el monstruo.

Wendy: -Los monstruos pequefios también le tienen miedo al monstruo grande.

Docente: -;Como te das cuenta?

Wendy: -Porque tienen cara de miedo (se levanta y muestra la pagina donde estan los monstruos y sefiala a uno de ellos)
Tobias: -Si y ninguno habla, el tinico que habla es el grande.

Docente: -Hay algo que me llamé la atencién, cuando el nifio se acuesta con sus papas vuelven a aparecer los monstruos.
¢En qué momento sucede esto? ;Cuando vuelven a aparecer? (muestra la tltima pagina)

Enrique: -Cuando los papéas se duermen.

Docente: -¢Por qué creen que sucede esto de que los monstruos aparecen cuando los papas no estan o estan dormidos?
Varios:

-Porque se los imaginan a los monstruos.

-Porque es un suefio.

Enrique: -Porque los grandes no pueden verlos, los nifios nada maés.

Docente: -Enrique dice que solo los nifios pueden verlos, entonces existen 1os monstruos.

Enrique: -Es un cuento y en los cuentos puede ser que existan los monstruos.

Toca el timbre.

Docente: Salimos al recreo y después realizamos la ficha de registro lector sobre el cuento.

Salen todos y se acerca la O.E al docente, le pide el libro, lo mira y dice: -jQué hermoso libro!, me encantan las hojas;
cuantas cosas que dicen los chicos.

Un par de minutos mas tarde, Karen (alumna) se acerca al maestro en el patio y le dice si puede decirle algo (con el libro
abierto en sus manos).

Docente: -Si Karen, ;qué pasa?

Karen: -Sefio lo que dijo Wendy no es verdad, el monstruo que hace asi (realiza el mismo gesto que el monstruo con su
boca) no le tiene miedo al mas grande porque mira (muestra varias paginas) siempre esta asi, ademas esta de espaldas y no
puede verlo.

Docente: -jQué buena observaciéon Karen! Estd muy bien, pero igual eso no significa que Wendy no tenga razén,
simplemente ella tiene una opinién distinta. Te felicito, me gusté mucho lo que pensaste.

Terminado el recreo, vuelven al aula, el docente realiza la ficha en el pizarrén y los alumnos la copian y completan.
El docente les recuerda que el comentario final debe ser breve y no debe brindar demasiada informacién.

Los alumnos preguntan datos del libro, como por ejemplo cudl es la editorial.
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Todos se ponen a realizar la actividad.
Wendy le pide al docente llevarse el libro a su casa.

El docente se lo presta con la condicién de que sin falta lo devuelva al dia siguiente porque lo necesita para leer en el otro
quinto.
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7.7. Escrito de Agustin (2009), Escuela Secundaria N° 17 (La Plata)
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7.8 Escrito de Nadia (2009), Escuela Secundaria N° 17 (La Plata)
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7.9 Escrito de Estefania (2008), Institucion Educativa “La maquina de los sueiios” (La Plata)

T s R

L

O MPCISI 1D ooteFon

f’?’{f CoMl s Ron QuUE €/ BelhepiT QUE cidanNbo Wbs

pecis 3 Veses b/eR, te aPaRese ¥ UM _ dM1Gp DLE

Mi MaAM3 ﬂj{ b . XS D;({‘r gue _es in?“._l'_n y fiene

(N nB0el, GRANDE Yy el Solo Mz o  MvCHe +ARMEI-

eN. - [0 pietal,
|A HistoriA Pz /b LLoBomA
5, NoS peeis /o F moHBle pe |3 Jlweons EN €/

esfeldo Cobds Ja  Luges sescaps v MoMBRA las
aoMEee +e  3P3Rese ¢y tf €5Poms

LA Histogyh ez ML Kikp

2 Mi Tip €N £ RIOT> 3mMi Fla e 3P3Resiy

€ it Kiko cuanNbe estafis CoME@Npo <o

Pog guve <StaboNbe Ci1€Sta  y 3 [uepd Lo

eN *2980‘3 EN Ly Mesa: ¥ g& Fue B> DPeytes

y L& sPopecio 8] ML Kils Y S€ A5usio

1000y toPo ente38ou 5 pneteo 2 . EE

PeGuiden, gue Le B3Se » 12 co#ffaéw
e EFTTHS -

309
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7.11. Escrito de Fernando (2006), Comedor Municipal “Hugo Stunz” (La Plata)

o losan) 07 09_o0F
2E3 vlrm of -8 In f?ﬂiwq,. 7 os My fes :lf{l&uh-;‘-;'ht.&f
7 o.
lﬂt&g,:uu oc s Alogamay b} i'h— Nosova- A- ~.m:;7
.Yy S8 Kevivis” g/ a1
‘_.d.% 6;" iy ‘7" L ? 'ﬂf.lu o 7 TA AL Jl-\?u“

5/7 7 5:--1)@'. M-h-lﬁlk "4}"'"".’)6’!3}/
Moen de b b [ gy A .

St A vas Te

312



7.12. Escrito de Brian (2014), Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” (La Plata)
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7.13. Escrito de William (2014), Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” (La Plata)
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7.14. Escrito de Tamara (2014), Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” (La Plata)
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7.15. Escrito de Franco (2014), Escuela Técnica N° 6 “Albert Thomas” (La Plata)
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7.16. Escrito de Mariano (2009), Escuela Secundaria N° 17 (La Plata)
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