GusTAvo BOMBINI

Reinventar la ensenanza
de la lengua y la literatura

libros del
Zorzal

CarituLo 2

EL conocimiento escolar sobre
la lengua v la literatura



Cambios de paradigma en la ensefanza
de la lengua

Federico Paruolo es el personaje de “Lengua y literatura”,
un cuento del escritor argentino Martin Kohan.’ Paruolo es
el alumno particular de un profesor que intenta ensefiarle a
analizar sintdcticamente la oracién “El alumno estudia”.
La escena es estdtica: Paruolo demora en sus res puestas, se
equivoca; el profesor se impacienta, se pone nervioso, gol-
pea la mesa con la palma de la mano mientras repite la ti-
pica letania escolar: “Piense Paruolo™, “Piense un poquito,
Paruolo™. Por fin, el perro de la casa de Paruolo, “un perro
tan auténtico en sus sentimientos patriGticos como puede
serlo un dogo argentino”, “herido por tanto golpe y tanto
grito desconsiderado”, salta de atrds de un sillén y muerde
el zapato del pie derecho del profesor, buscando reestable-
cer la armonia.

Lo interesante de la escritura de este cuento es el hecho
de que la voz del protagonista lleva adelante un andlisis de
la situacion pedagégica a medida que ésta va transcurrien-
do, mucho més sofisticado y complejo que la oracién a ana-

3 Kohan. M., Muero contento, Rosario, Beatriz Viterbo, 1994,
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lizar. La reflexién de Paruolo es liicida y parece dar cuenta
de esas voces ensordinadas que en muchos casos son las de
los alumnos cuando asumen una uo&nam critica E.mmmoﬁo‘ a
la prictica docente. Asf, frente al ritualizado andlisis m.?_-
matical, Paruolo se solidariza y afirma con sensatez: mm
natural que yo, Federico Paruolo —piensa en y para si
mismo-, siendo, como soy, un alumno, pensara en el .m_Ed-
no de esta oraci6n, antes que en el sujeto o en el predicado,
categorfas abstractas e inexpresivas”. |
En torno a la clase del alumno wm:mo,o.w su profesor
particular se podrian ensayar varias observaciones: algunas
referidas al vinculo pedagégico personalizado n.::m este
profesor particular y su alumno, a la escena de .onww.zmzwm
en tanto clase de apoyo y qué es lo que ella implica en
tanto tipica estrategia alternativa para que por ::. un m_c_m_,.
no como Paruolo apruebe la materia “Lengua y :SEE.‘.m. .
Pero me interesaba referirme especialmente a la .n:om:o:
del conocimiento sobre la lengua que se pone €n juego en
esta conflictiva clase. El cuento se llama :_u.onmcm y _:o\n“_-
tura”, y en la eleccién fuertemente a.o:oE:ﬁ_ de c,&.n titu-
lo se estd apelando a una referencia directa a jm qma_n_om,ao
una disciplina escolar y a sus saberes cldsicos. Analizar
oraciones ha sido una practica realizada hasta el :m:mw.mo
por sucesivas generaciones de alumnos, como lo ha sido
dar a analizarlas por sucesivas generaciones de profesores.
Mis alld de la legitimidad disciplinaria ao “.um.s saber y de
esta practica en sus sucesivas <9.a,o:om histéricas, desde _m
gramdtica tradicional a la gramatica ,nm:._._o::m_ ~ien n__u_n
corriente podriamos situar la gramdtica que mﬁ_,wumo ww-
ruolo?—, siempre se ha sostenido la pregunta por el inter \nm
pedagégico de la gramdtica y por su eficacia en me_..“.-n_on
con el desarrollo de las practicas de lectura y escritura,

REINVENTAR LA ENSERANZA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA 43

tanto a principios de siglo como a fines de €l cuando a
partir del ingreso de los saberes del paradigma lingiifstico
la pregunta por el sentido de la gramdtica comenz6 a ha-
cerse oir en los 4mbitos de la ensefianza. Lo que el cuento
de Kohan parece poner en juego —en una lectura interesada
en relacion con el tipo de discusién que quiero dar en este
libro— es la idea de que los saberes escolares estdn perma-
nentemente acechados por la amenaza de su inminente pér-
dida de sentido, por su tendencia a caer en el ridiculo y por
sus amplias posibilidades de mecanizarse y convertirse en
un ritual desatinado. Vale aclarar que nada de esto pone en

riesgo, por supuesto, ¢l interés de la gramdtica como cono-

cimiento relevante para la construccién de una propuesta

diddctica, y, sobre esto, quienes nos dedicamos a la diddc-

tica de la lengua tenemos una importante deuda de investi-

gacion que apunte a una construccién metodoldgica intere-

sante en relacién con esta tradicién de saberes.

Serfa interesante intentar rescribir el cuento de Kohan
poniendo en escena un alumno que tenga dificultades para
reconocer fenémenos de cohesién y coherencia Y que sea
insistentemente interrogado sobre el nombre de tal o cual
tipo de conector. Esta reescritura nos estaria mostrando
cierta I6gica recursiva en los procesos de configuracién
del conocimiento escolar sobre la lengua, segiin la cual lo
que retorna es un modo de hacer, una configuracién di-
ddctica, dirfamos, caracterizada por un trabajo centrado
en el conocimiento metalingiifstico por si mismo y no en
su articulacién con précticas de lectura y escritura. Esta

* Bombini, G., Los arrabales de la literatura. La historia de la enseiianza li-
feraria en la escuela secundaria argentina, Buenos Aires. Miiio v Ddvila-Fa-
cultad de Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires, 2004,
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especie de verdad de Perogrullo no ha verificado, mm.: em-
bargo, un afianzamiento en la l6gica de la tarea noma_mzm
en el aula. Aquellas précticas que llamarfamos de E:o.n
(de lectura, de escritura) suponen no sélo :mzm.m.oqamn_o-
nes en los modos de trabajar en el aula sino también un re-
posicionamiento respecto de aquello que entendemos por
conocimiento acerca de la lengua y la literatura. El taller
no es meramente una renovacion metodoldgica, sino que
exige un verdadero giro epistemolégico respecto de lo
que entendemos por conocimiento escolar sobre la lengua
y la literatura.s .

La idea de giro epistemolégico supone la necesidad de
una fuerte explicitacion de aquellos aspectos :mEEm.En:-
te sesgados o silenciados en lo que hace a la mm_ann.E de
contenidos para la ensefianza; la percepcion naturalizada
indica que el conocimiento escolar es una version mammpm-
da de los conocimientos cientificos de cada época histéri-
ca. Seguin esta légica, periédicamente, cada cierta omE.Emn_
de afios o décadas, se hace necesaria una tarea de reajuste
que ponga a los conocimientos escolares m_ dia en relacién
con los conocimientos cientificos actualizados. Sobre la
base de esta interpretacion empobrecedora, se :mé\mn_n-
lante el proceso de transformacion curricular n.ﬁ la ann.mam
del “90 a través del establecimiento de contenidos vaHnom
comunes para cada disciplina, y en el H.d_ma.o mqun___,u fue
interpretado el concepto de “transposicion aamﬂ_om , en-
tendido como un proceso de adaptacion, en el mejor de los

5 Véanse Cuesta, C., Discutir sentidos. La lectura ___,.awE,m,n Q._m.n m,ﬁa,.m_?
Buenos Aires, Libros del Zorzal, 2006; Frugoni, 8., Imaginacién y eseritu-
ra. La enseiianza de la escritura en la escuela, w:m:o,w Aires, r&:um del
Zorzal, 2006, e Twrrioz, P., Lenguas propias, lenguas afenas. Conflictos en
la ensefianza de la lengua, Buenos Aires, Libros del Zorzal, 2006,
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casos, 0 como un suceddneo de la idea de “bajada” al aula
de los contenidos disciplinares, en ¢l mas frecuente. Tanto
el concepto de transposicién diddctica, que reconocerfa
una complejidad mayor que la que ofrece esta versién ge-
neralizada, como la posibilidad de recurrir a otras teorfas
del conocimiento y del conocimiento escolar nos permiten
sostener que es necesario realizar una revisién de lo que
entendemos por conocimiento escolar sobre la lengua y la
literatura y, a la vez, de las consecuencias que estos modos
de pensar este conocimiento tienen hacia la préctica.

Es interesante que sea la propia literatura la que pone
en clave parédica a la ensefianza y al conocimiento escolar,
como en el cuento de Kohan o en muchos otros textos de
la literatura. Pareciera que desde el propio objeto de ense-
fianza, o mejor dicho desde el propio objeto cultural pasi-
ble de convertirse en un objeto de ensefianza, en este caso
la literatura, se producen ciertas advertencias a las que es
aconsejable atender. Otra vez, el riesgo de la mecanizacién
y ritvalizacién de los saberes convertidos en mero simula-
cro de saber poco consistente. El conocimiento escolar se
convierte en mueca, parodia inconciente de lo que era el
saber en su origen y también en fetiche cientificista: la ilu-
si6n de un curriculum actualizado como clave dnica para
reconocer que la escuela estd haciendo las cosas bien.

Por el contrario, la hipétesis que quiero sostener aqui
es que la posibilidad de que se produzcan cambios en las
ideas y representaciones sobre el lenguaje y en las practi-
cas de ensefianza de la lengua en la escuela supone sin
duda los necesarios procesos de actualizacién tedrica, pero
a la vez los excede. No alcanza con que la produccién cu-
rricular incluya aquellos paradigmas teéricos a los que se
les atribuye un potencial poder transformador, sino que se
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trata de pensar en modos més complejos por los que se pro-
ducirfan estas transformaciones en la ensefianza y que in-
volucran a la formacién docente inicial, a las trayectorias
profesionales de cada profesor, a las propias anc_n.mw\mm
personales, asi como también a los prejuicios y valoracio-
nes que tienen los docentes acerca de sus alumnos en tanto
sujetos usuarios de la lengua. En este sentido, ﬁwaaEOm
afirmar que una vision sobre la lengua arrastra consigo una
visién sobre el mundo, sobre la sociedad, sobre los sujetos

y sobre los modos en que esa lengua puede ser o:mmmmam‘
Sin duda, la concepcion més difundida en las ultimas
décadas en el campo de la ensefianza y mds alld, es aque-
lla que define a la lengua como ooE:Enmn_oz.. Desde cl
punto de vista de la produccién didéctica y curricular, esta
concepeidn ha dado lugar al predominio de lo que de ma-
nera mds o0 menos imprecisa se¢ ha denominado “enfoque
comunicativo™. Sin embargo, y a la luz de las considera-
ciones que estamos proponiendo, podemos mma,qu que la
incorporacién de estos aportes tedricos no termina de pre-
cisar los contornos del nuevo objeto de ensefianza en su
insercion en el horizonte escolar. Para ello es necesario
desocultar, poner a disposicién de los ?oEom, unoun.o.moam
el marco teérico general en el que se sitta la a_mn:m_c.: te-
6rica en el campo de conocimiento especifico; es decir, se
trata no sélo de reponer aquellos conceptos y marcos teo-
ricos que habran de ingresar de manera a,:,mnﬁw en la cons-
truccién de la propuesta diddctica, sino SB@_o.s aw recu-
rrir a teorfas y reflexiones mas globales, explicativas de
los debates epistemoldgicos dentro de los cuales se dan

6 Lomas, C. y Osoro, A. (eds.). El enfoque comunicativo de la ensefianza de la
lengua, Barcelona, Paidds, 1993.

REINVENTAR LA ENSERANZA DE LA LENGUA ¥ LA LITERATURA 47

las transformaciones en los contenidos de la ensefianza de
la lengua.

Si, segiin el enfoque dominante, desde hace algunos
anos se viene sosteniendo que el lenguaje es comunicacién,
esto llevado estrictamente al terreno de la vida cotidiana de
la escuela nos estarfa invitando a recuperar las escenas de
intercambio verbal, cada una de las instancias que van cons-
truyendo esa cotidianidad a través del lenguaje, en las que
se juegan siempre relaciones simbdlicas, estrategias de
poder, representaciones heterogéneas, normas lingiifsticas,
modos de la estigmatizacién de los sujetos, etc. En este sen-
tido, revisar la concepci6n de lenguaje a sostener en la es-
cuela supone entonces traer al 4mbito del andlisis la riqueza
de estos intercambios, la plurisignificatividad de esas rela-
ciones, la légica del poder discursivo, los modos de presen-
tarse de alumnos y profesores en esa microsociedad escolar.

Poco se ha reflexionado en el propio espacio de la es-
cuela sobre esta cuestién, habitualmente tratada en investi-
gaciones pedagégicas o lingiifsticas con poca presencia en
las consideraciones diddcticas y curriculares y, por ende,
con escasas posibilidades de incidencia en la vida escolar.
En general, las discusiones sobre el lenguaje en la escuela
se¢ hallan ausentes o reducidas a enunciados dogmitica-
mente normativos acerca de lo que se debe o no se debe

decir en la escuela, o motivadas por diagnésticos alarman-
tes sobre las competencias deficitarias de los adolescentes,
0 de alguna manera silenciadas frente a decisiones curricu-
lares y diddcticas que se presentan con el cardcter de una
verdad indiscutible.

Existe una micropolitica lingiifstica sobre cuyos efectos
mis concretos y contundentes en la vida de los sujetos que
por ella transitan, la propia institucién escolar en muchos
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casos no ha tomado conciencia. Y son precisamente estos
efectos los que interesan a la hora de reconsiderar el bino-
mio lenguaje / escuela. En esta relacion parecen wamo?onmo
algunos aspectos hoy cruciales de la escuela publica, como
lo son el eje inclusién / exclusion vinculado directamente al
fracaso escolar como una situacién que se puede modificar
y, por fin, la presencia de la diversidad cultural y lingtisti-
ca como rasgo presente en los escenarios escolares actuales.
El sociélogo francés Pierre Bourdieu define a la es-
cuela como uno de los espacios de produccién y _.o?ca_.hw-
ci6én de la llamada “lengua legitima”. La primera discusion
que plantea Bourdicu y que es interesante para pensar
desde el campo de la didéactica y la ensefianza tiene que <cw
con la idea de “sujeto hablante™. Nos preguntamos que
piensa la escuela que es —y en relacién con qué teorfas—un
sujeto hablante de una determinada lengua. Augusto
Comte habia hablado de un “tesoro universal” del que
todos participarian; Saussure habla més bien de un “tesoro
individual” utilizado por cada uno de los sujetos que perte-
necen a una comunidad, y Chomsky le atribuye a ese ha-
blante-oyente ideal todas las condiciones favorables: Q,u:o-
ce perfectamente su lengua, estd inserto mﬁ E.S comunidad
homogénea, no estd sujeto a errores ni a pérdida de memo-
ria ni a otros avatares. Segtin Bourdieu, esta lengua gene-
ral, definida como la lengua que es el objeto n_w estudio de
los lingiiistas, estarfa aceptando, al menos ticitamente, la
definicién de lengua oficial que sostiene cada Estado na-
cional como uno de los factores de su unidad politica.s

7 Bourdieu, P., ; Qué significa hablar? Economia de los intercambios lingiiis-
ticos, Buenos Aires, Akal, 1986.
& Viéase lturrioz, B, ap. cit.
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Bourdieu estd pensando seguramente en un escenario
complejo que cuestiona esta idea homogénea de lengua
nacional y estd hablando de algo que seguramente nos in-
teresa a los didactas y a los profesores de lengua y litera-
tura. Mientras la escuela estd proponiendo la codificacién
de un “estdndar”, de una norma que serd su utopia lin-
giifstica en términos de ensefianza, este estdndar va a con-
trastar con las otras “costumbres lingiifsticas”, dice Bour-
dieu, que seguramente serdn diferentes dialectos del
espanol integrados en la clase de lengua o las lenguas de
los pueblos originarios u otras lenguas primeras o segun-
das de los nifios que asisten a la escuela. Ia diferencia tar-
diamente aceptada por la escuela entre lengua oral y len-
gua escrita y la falta de reconocimiento o incluso el
desprecio por los diversos usos orales son una prueba de
la resistencia de esa lengua escolar homogénea estdndar a
dejar de ocupar su lugar central en la escena de la clase.
De esta manera, en un aula de la regién de Andalucia, un
maestro ocultard los rasgos particulares de su habla anda-
luza, en busca de un acento supuestamente neutro, lo més
cercano al espaiiol de Castilla, e impondra la misma con-
ducta lingiiistica a sus alumnos.

La discusién que planteo no pasa por cuestionar la fun-
cion de la escuela en relacion con el trabajo con la lengua
estdndar, sino por indagar acerca de las representaciones,
los prejuicios y las actitudes lingiiisticas que los profesores
y la escuela asumen en relacién con los diversos usos so-
ciales de la lengua. Bourdieu se refiere a los “estilos ex-
presivos™ que cada grupo social pone en juego en el uso y
como esos estilos expresivos de alglin modo se articulan en
relaciones jerarquizantes respecto del estdndar escolar.
Muchas investigaciones, nos recuerda Bourdieu, y este es
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un punto central para los pensar los cambios en la &n_m.,‘oﬁ.
ca y en la ensefianza, han demostrado que _mm caracteristi-
cas lingiifsticas de los sujetos influyen especialmente en .n,_
éxito escolar, en la trayectoria profesional, en la obtencion
de puestos de trabajo. Se trata, en definitiva, de una des-
igual distribucién del “capital lingtiistico™. N _
Hace ya mds de una década que Beatriz m_xmo y _._‘Em
Heredia, una lingiiista y un antropélogo de la C:E_maam.a
Nacional de Cérdoba (Argentina), realizaron una investi-
gacién en la pequefia localidad de San Javier en la que
analizaban las diferencias entre los sistemas de creencias
y de accién de los nifios pertenecientes a la n::ﬁE urbana
y los sistemas de creencias y de accién de los ninos ﬁmdc‘
necientes a la cultura rural. Bixio y Heredia llaman “es-
tdndar” o “variante normativa” a la norma lingiifstica que
ha alcanzado una posicién distintiva respecto de la lengua
“verndcula” o “variante anormativa”, que responde al uso
particular de un grupo social en relacién con &E:S,m fun-
ciones sociales de la lengua en esa comunidad particular.
Los autores nos aportan el concepto de :&mﬁnomm Q.EE&
y lingiifstica™, para dar cuenta de las complejas _,o_m_.u_o:ow
entre la lengua y la cultura del maestro y su relacion con
la lengua y la cultura de los alumnos. Desde el punto de
vista diddctico, tenemos que vincular esta idea de lengua
verndcula con la importancia que tiene la consideracién
del contexto sociocultural en la construccién de la lengua
en la escolarizacion. )
La pregunta que hoy podrfamos hacernos es de .@_._o
manera las teorias lingiiisticas incorporadas en la ensefian-

9 Bixio, B. y Heredia, L., Distancia cultural y lingiiistica, Buenos Aires, Cen-
tro Editor de América Latina, 1991,
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za de la lengua en la dltima década, sobre todo a partir de
los Contenidos Bésicos Comunes de la Educacién General
Bisica, dan cuenta o no de estos fenémenos cruciales enel
armado de la escena de la ensefianza, e incluso podriamos
preguntarnos también cudles serian los espacios de la for-
maci6n docente en los que estos problemas podrian ser
planteados y discutidos. Es decir, c6mo se vinculan estas
preocupaciones acuciantes de la cotidianidad escolar con
aquello que hoy en dia constituyen los temas centrales Jje-
rarquizados desde el curriculum y desde el curriculum de
la formacién docente.

Si revisamos lo que yo calificarfa como una satura-
cion de teorias lingiiisticas presentes en los Contenidos
Bdsicos Comunes y por consiguiente en los disefios curri-
culares de las jurisdicciones y en los libros de texto,
vemos que la perspectiva textual se ha presentado como
dominante: clasificar tipos de textos desde algin criterio
y describir aspectos intrinsecos referidos més a sus es-
tructuras que a sus contenidos se ha convertido en la teo-
ria y la préctica habitual en la escuela. Considerar que la
lengua es comunicacién, acercandoles a los adolescentes
la descripcién del circuito de la comunicacién de Roman
Jakobson, la definicién de los actos de habla de los fil6-
sofos de Oxford o la teorfa de la enunciacién de origen
francés divulgada a través de versiones bastante distantes
de los trabajos de Benveniste, Ducrot v Kerbrat-Orec-
chioni, es parte del guién cotidiano de la escuela media. Y
nos preguntamos en qué sentido estas teorfas que, como
superadoras del estructuralismo gramatical de los afios
‘60, vinieron a hablar de la lengua en uso, de la lengua
como comunicacién, escenifican o les ponen nombre a
€sos aspectos relacionados con la diversidad lingiiistica
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que constituye el escenario tipico de una gran mayoria de
escuelas en nuestro pais y en la region.

El gran teérico ruso Mijail Bajtin, que también ha re-

cibido alguna acogida en el “paquete teérico” de la escue-
la, escribe un interesante articulo llamado “El problema de
los géneros discursivos”1?, que se puede leer como un ver-
dadero tratado de pedagogia del lenguaje en el que parece
advertir, sin hablar especificamente de pedagogia, mo_.u:w
los usos riesgosos de la teorfa en la ensefianza. Sus propios
aportes, empobrecidos y mal 56%88&8. en todas las ma-
nipulaciones didécticas realizadas en los _.H_uﬂom de texto a.o
los dltimos afios, han servido a esa necesidad de construir
sistemas de clasificacién textual, reduciendo el sentido de
su distincién entre “géneros primarios” y :mmsﬂom.. secun-
darios” a una mera distincién entre géneros :ﬁ.&:g y a.o
uso social, confundiendo asf las tradiciones tedricas de gé-
nero literario con este aporte de corte mds netamente so-
ciolingiifstico. Precisamente Bajtin pone el mnm::,u en _m. ne-
cesidad de entender claramente que los mmmoBm discursivos
proponen una riqueza propia de _m diversidad y la .?m.ﬁao,
gencidad de las esferas de la actividad :E:w:m. Bajtin ad-
vierte, por una parte, acerca del “cardcter mds o menos es-
table”, segtin dice, de estos géneros, lo que se contradice
con el afdn clasificatorio y de exhaustividad que presentan
las tipologfas que se ensefian en las o_mmnm. am lengua en la
actualidad. Por otra parte, el teérico ruso insiste a lo _mamo
de su texto en el cardcter de respuesta que cada m:::n_mmo
tiene, lo que abona su teorfa dialégica ,n.o_u_‘,a el lenguaje,
que entra en directa contradiccién con los lineales esque-
mas de la comunicacién que nos ensefia la escuela.

10 En Bajtin, M., Estética de la creacin verbal, México, Siglo XXI, 1982
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Practicas de lectura y escritura, didactica
de la lengua y conocimiento escolar

Esta discusién acerca de los saberes escolares sobre |a
lengua, ya sea en términos de las decisiones que se toman
para el armado de una propuesta curricular y diddctica,
como en relaci6n con aquellas reflexiones més generales re-
feridas al vinculo entre lenguaje y escuela, reconocen una
dimensién especificamente diddctica en tanto la compleji-
dad que supone resolver las articulaciones entre “lo viejo”
¥y “lo nuevo™ en el marco de una renovada construccién te-
drico-metodolégica. En el caso de las transformaciones te-
oricas operadas en el campo de la ensefianza de la len gua,
se trata de una amalgama dificultosa entre las categorfas de
la gramdtica estructural y las pertenecientes a los nuevos sa-
beres lingiiisticos, a partir de la cual, o se plantea una seu-
dopolémica enunciada habitualmente en el dmbito de las
escuelas mediante la disyuntiva *“;ensefiar o no ensefiar gra-
matica?”, o se resuelve en una intrincada superposicion de
paradigmas que se van presentando a la manera de capas
geoldgicas en tanto saberes histéricamente acumulados que
no encuentran un sentido diddctico en su puesta en relacién.
Precisamente es la falta de resolucién de la dimensién di-
dictica o el hecho de entender la préctica de ensefianza
como mero aplicacionismo lo que da como resultado una
propuesta cuestionable en la formulacién de contenidos.!!

Por otra parte, y como un aporte a una critica al llama-
do “enfoque comunicativo”, podemos preguntarnos si esta

' Véase Krickberg, G. y Bombini, G.. “De texto, los libros L. Divulgacidn,
transposicion y textos para la ensefianza secundaria”, en Bombini, G., Otras
tramas, Rosario, Homo Sapiens, 1995.
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diversidad de teorfas incorporadas estaria mnozmnao. al
marco general necesario, a la direccionalidad y al mozsa.o
al que estarfa apuntando la ensefianza de la lengua hoy. _.u.:
esta linea cabria llevar adelante una revisién de las deci-
siones curriculares que han venido a innovar en el campo
de la ensefianza a partir de la década del *90.12 En ﬁna_:o,m
generales podemos afirmar, coincidiendo con otros investi-
gadores, que la posici6n terica sustentada desde ,_om OMO
parte del supuesto de transparencia en los usos € 1ntencio-
nes que los hablantes tienen cuando hacen uso nE lengua-
je. Al referirse a la linea anglosajona del estudio de los
actos de habla dice Beatriz Bixio:

descreo de que esta linea de n:&ﬂ.i v reflexién mav«m\ el
lenguaje —sobre el uso, como se dice— vxmn_a ser %EQ%-
ra para el andlisis de las emisiones a.\.mﬁmca._amwa produ-
cidas [...] En general, y a pesar de la insistencia en tener
en cuenta el contexto en la H...:.wwnwﬁnnax, del acto de
habla, desde sus origenes la teoria ha :ﬁ@@.ﬁn& con ora-
ciones propuestas por el lingiiista, con oraciones fuera de
contexto o en aberrantes contextos."?

Asimismo, en la presentacion de estas teorfas que .:.m-
tan de dar cuenta del lenguaje en uso y como o,oBE.__Qm-
ci6n, se observa, a la manera de una direccionalidad resi-
dual, la posicién normativista con _w que se leen, por
ejemplo, las llamadas “mdximas de Q_.wnm:. que se presen-
tan en enunciados curriculares y en libros de texto con-

12 Ministerio de Educacion, Contenidos Bdsicos Comunes de la _w..a:nﬂmwo%
Bdsica y fuentes para la transformacion. Area hma.n____a. Buenos Aires, .

13 Bixio, B., “Grietas enire el hablar y el hacer”, en Lengua y ?R«EHH_M._
Temas de enseiianza e investigacién, Cérdoba, Universidad Nacional de
Cérdoba, 2000,
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vertidas en explicitas reglas capaces de regular las conver-
saciones y no en una teoria que permite comprender los
complejos procesos de produccién de implicaturas con-
versacionales, 4
Avanzando un poco, pero sin agotar el problema, po-
drfamos decir que la tendencia a decidir por perspectivas
textualistas més que discursivas en relacién con el trabajo
con la lengua en el aula, se explica en la funcién normati-
va que viene a cumplir la descripcién inmanente y univer-
sal de los distintos formatos textuales que se presentan a la
manera de “esquemas a aplicar” para leer y escribir “co-
rrectamente” variedad de textos en la escuela. Sin duda, las
teorfas mencionadas, entre otras, como la teoria del texto
de Teun van Dijk, y diversas tipologfas textuales, la teorfa
de la enunciacién francesa o las nociones de cohesién y co-
herencia de la gramdtica del texto, estan ofreciendo un
marco epistemoldgico diferente al que planteaba la grama-
tica estructural. Sin embargo, para que el cambio en el te-
rreno diddctico efectivamente se produzca no basta con la
actualizacién de saberes de la disciplina lingiifstica, sea de
la orientacién que sea. Es necesario prestar atencién al
modo en que estas teorias ingresan como aportes a un cam-
bio en las précticas. La pregunta inicial se resignifica: ;qué
es aprender lengua? ;Aprender una versién de las catego-
rias metalingiifsticas mds actualizadas?, ;describir textos,
sus funciones, sus estructuras, sus componentes?
En sintesis, podriamos afirmar que la concepcién de la
lengua como comunicacién tal como ha sido divulgada en
el campo de la ensefianza, ha propuesto un horizonte aco-

" Véase Krickeberg, G. y Bombini, G., op. cir.
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tado para las consideraciones sobre las R_mnmo:nm, n_.g:.n len-
guaje y uso, lenguaje y contexto, lenguaje y subjetividad y
lenguaje y escuela, pues por una parte se oxc_zwn:.ﬂoﬂmw las
tendencias diferentes al llamado enfoque comunicativo, a
la vez que se crea una ilusién de transparencia acerca del
uso de la lengua que, paradéjicamente, impide ver la rique-
za y complejidad de la comunicacién. A su vez, la cozmﬁo-
racién de esta dimension queda reducida a una perspectiva
meramente descriptivista, en la que es notable la ausencia
de una mirada que tenga en cuenta las practicas més habi-
tuales de los sujetos en su medio social y, nmﬁm&mcm:,_ms..?
en el interior de la escuela. Por fin, estas teorias y las préc-
ticas didécticas que se desarrollan a partir de ellas no mues-
tran ¢l grado de conflictividad y las relaciones mo poder que
el uso del lenguaje conlleva, y omiten dimensiones Q.u:m:,
tutivas del lenguaje en sus relaciones con el pensamiento,
con la construccién del conocimiento y como vinculo y es-
cenario para la construccién de M.:E.Q?Ewanm. ,

Si estamos de acuerdo en que las politicas oaccm:.smm y
lingiiisticas de hoy, en la Argentina y en la regién latinoa-
mericana, deben atender a la problemdtica del fracaso es-
colar y la exclusién educativa, serd necesario postular una
ensefianza de la lengua y la literatura que se Bcom_.ao per-
meable a la particularidad de los contextos, a.:n:a_aom,:o
como mera variable a considerar Ocmmwosm_ q.:msﬁo sino
como parte constitutiva de la construccion tedrica y meto-
doldgica de la did4ctica de la lengua. o

Sabemos que existen trayectos de la nmoo._mzwwo_ou
particularmente sensibles a la producci6n de situaciones
de fracaso. Son, por ejemplo, los trayectos de pasaje mm un
nivel a otro —de inicial a primaria, de primaria a media, a,m
media a superior, 0 de EGB 2 a EGB 3, o de ahf al poli-
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modal- o los primeros afios de la escolarizacién en cada
nivel, las zonas criticas en las que la escuela puede abo-
nar o no a la construccién del fracaso. Sin duda, la lengua
como préctica social en el interior de la escuela y como
disciplina escolar especifica —aspectos que deben estar en
todos los casos relacionados— cumple un rol determinan-
te en estos procesos. La pregunta serfa: jen qué sentido
los saberes y los usos de la lengua en la escuela —espe-
cialmente en los trayectos més conflictivos de la escolari-
zacién— favorecen o tienden a evitar la construccién del
fracaso escolar?

Observar escenas de ensefianza en la escuela nos invi-
ta a reconocer el espacio reservado dentro del aula a préc-
ticas que sean efectivamente realizadas por los alumnos,
fundamentalmente lectura, escritura, uso de la lengua oral
y reflexion sobre su propia produccién. Los cambios de pa-
radigmas lingiiisticos y de objeto de enseiianza —de la gra-
mitica estructural a la gramtica o lingiifstica textual y de
la oracién al texto o discurso— no garantizan un cambio en
las practicas. Las estrategias cldsicas del anlisis descripti-
vo de la lengua se hallan incorporadas en las practicas de
aula, pues un cambio teérico puede generar seguramente
una actualizacién en las teorfas y los objetos pero no nece-
sariamente un cambio en las practicas. Las preguntas cru-
ciales en definitiva estdn relacionadas con lo que hacen
efectivamente los chicos en la clase de lengua: ileen?, jes-
criben?, ;describen?, janalizan?, ;en qué medida hacen
cada una de estas cosas? —esto es observable en las clases,
en los cuadernos de clase, en las planificaciones, en los pi-
zarrones, en los textos escolares—.

En una posicién diferente a la que sustenta un tipo de
propuesta curricular a la que podriamos llamar “academi-
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cista”, caracterizada por un exceso de confianza en _om\ﬁn..-
deres de la teorfa para resolver los problemas de la practi-
ca, algunos desarrollos en diddctica de la _E,ﬁmcm prove-
nientes del campo de las ciencias de la educacidn plantean
que ciertos problemas de la ensefianza de la lengua se re-
suelven en el trabajo con pricticas de lectura y nmo:::.m
efectivas en el aula. En relacién con estos desarrollos di-
décticos y curriculares, interesa discutir acerca nmm jm con-
sistencia epistemolégica y diddctica de estas Emm:nmm de
lectura y escritura, puestas en el centro del nE.H._nzch y
consideradas en s{ mismas como contenidos de n:mnzﬁwzwm.
Esas précticas definidas en algunas wwo_ucaﬁ.mm mo.Bo que-
haceres del lector” y “quehaceres del escritor”™s suscitan
una serie de preguntas polémicas sobre las que es necesa-
rio indagar. ;Qué significa desde el punto de .smS de lo que
entendemos por conocimiento escolar definir a las ,‘U_,mn:-
cas o a los “quehaceres™ como contenidos de n:wm:m,:wmw
. Qué tipo de saberes son los mmw.ﬁmm moE.o las .Em_.,.;\_omm,
(Sobre qué tradicién disciplinaria y aw investigacion se
sustentan? ;Qué estatuto epistemolégico _,ooo:onom en
tanto saberes acerca de la lengua y la _:Q.mEH.ﬁ @O«_a .:mo
de discusiones se traman con la propia :m&n_o.,_ discipli-
naria? Al respecto, la investigadora H.wEEm Ferreiro m.m ﬁ.nn-
gunta en el prélogo del libro escrito por la n%wEmme
Delia Lerner en el que se expone la propuesta curricular:

Veo con simpatia e interés ese cambio de .__neno” creo QM@
es sumamente oportuno e innovador, pero en términos de

15 Viganse Lerner, D., Leer y escribir en la escuela: lo real, lo hoe_.wh_a ylo m_-m.
cesario, México, Fondo de Cultura Econdémica, 2001, y Gobierno de la E
dad >_._.5:o=.__m de Buenos Aires, Prediseiio curricular para la Educacion
General Bdsica, Buenos Aires, 1999,
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la transposicién diddctica me pregunto: ;cudl es la cien-
cia que se ocupa de la conceptualizacion de las prdcticas
de lectura y escritura? [...] ¢Serd acaso la historia de g
disciplina de referencia, al menos por contraste? ; O bien
la diddctica estd interpelando a la sociologia o a la an-
tropologia de la lectura y la escritura para que contribu-
yan a construir sus pardmetros de referencia?16

A continuacién Ferreiro cita a la autora prologada:
“Las prdcticas actuales serdn objeto en el futuro de nuevos
estudios desde la perspectiva sociolégica e histérica. Mien-
tras tanto [...] resulta necesario recurrir a un anlisis intui-
tivo y no tan riguroso como serfa deseable de algunos as-
pectos de las précticas, de los quchaceres de lectores y
escritores”. Frente a lo que Ferreiro comenta: “Es precisa-
mente ese recurso a un ‘andlisis intuitivo’ de las précticas
contempordneas lo que resulta problemético, méds aun en
momentos de rdpidos cambios en esas mismas précticas”.
Por fin, Ferreiro se encarga de aclarar que no esta cuestio-
nando el interés y pertinencia del planteo curricular, sino
que se refiere “exclusivamente a los problemas tedricos
vinculados con un cambio de foco en la concepcidn del
‘objeto de ensefianza’”,

Sin prestar acuerdo a esta \iltima salvedad de Ferreiro,
creo que el riesgo es importante, al menos mirado desde la
perspectiva de una didéctica especifica que afirme la im-
portancia de lo disciplinar en su construccién. La dificul-
tad para definir nitidamente cudles son los contenidos que
s juegan en esas précticas —pues para esta posicién las
précticas son en sf mismas contenidos— parece ignorar la
existencia de las propias investigaciones en los campos es-

16 Ferreiro, E., “Prélogo™ a Lemner, D., op. cit.
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pecificos y el hecho de que las disciplinas escolares se
construyen a partir de tradiciones preexistentes, por lo que
resulta dificil imaginarse una construccién curricular que
pueda implantarse sin tener en cuenta saberes y v,a.ncnm,n
preexistentes. Frente a esta ambigiiedad en la aomj_nﬂ: .ao
las teorias de referencia, caracterizadas como :.SE_QP
nes”, es necesario recordar que las teorfas :nmﬁm:ﬁwmw y li-
terarias, en tanto teorfas referidas a objetos y E,un:omw, s0-
ciales y culturales diversos, entendidas como contenidos
en el sentido mds tradicional, se presentan como marcos a.m
referencia indispensables para reflexionar sobre las Em.n.:-
cas de lectura y escritura. Asimismo, el :.:n:mm por remitir-
se a ciertas précticas sociales de lectura y escritura exterio-
res a la escuela, como los llamados proyectos, que operaen
estas propuestas como una fuerte decision n__.amo:.nm, corre
el riesgo de forzar la reconstruccién de EEmQ.o:nm de
enunciacién, al extremo de sostener que no existe otra
forma de llevar adelante una propuesta de gmomamzwm de la
lengua si no es en el marco de proyectos c_._n. sefialan unos
propGsitos “reales”. Parece Qmmcwncmﬂm aqui la relevancia
de la propia escuela como espacio social en el que m.n leen
y se escriben determinados géneros que zn_._ms.mm::,ao en
si mismos, en tanto la escuela propone su propio universo
discursivo. El imperativo de los proyectos —de mc_m.. :._wx-
tucionales— se presenta como reductor en su afdn didacti-
zante y parece dar cuenta de una tendencia meramente
practicista que, en su peor versién en el m:_m.r _u_._m.am llegar
a excluir la reflexién metalingiifstica y metaliteraria ao._ ho-
rizonte de las practicas. Para esta perspectiva, no habria sa-
beres posibles a ensefiar, sean €stos gramaticales o més
textualistas o teérico-literarios, y, entonces, el saber sobre
la lengua y la literatura como objeto de ensefianza genera-
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dor de curiosidad y afin de conocimiento puede quedar
“justificadamente” relegado.
No se trata de recurrir otra vez a la receta academicis-
14, no estoy pensando en eso, sino que el tipo de preguntas
que surgen de una consideracién del conocimiento escolar
que atienda a las practicas como parte de la l6gica de su
constitucién cuestiona la relacién mecénica o adaptativa
del conocimiento cientifico al conocimiento escolar. Una
perspectiva que reconozca al conocimiento escolar como
una construccidn social e histérica habré de tener en cuen-
ta los contextos de produccién y circulacién de ese conoci-
miento en su ingreso a la escuela, a la vez que reconocerd
los modos en que la historicidad del propio saber discipli-
nario en la escuela incide en sus procesos de transforma-
cién y cambio. El conocimiento escolar sobre la lengua vy
la literatura propone un recorrido de construccién histérico
que s inevitable conocer en profundidad a la hora de avan-
zar en cualquier intento de modificar, de mudar, de cam-
biar, de reinventar en el campo de una disciplina escolar.
No existen innovaciones desde la nada, sino tramadas en
una historia previa.

Una mirada hacia el conocimiento desde las prdcticas
nos obliga primero a advertir que aquello que entendemos
por préctica, como veremos en el préximo capitulo, no se
reduce a la produccién prescriptiva formulada en libros de
texto o materiales curriculares, ni a los resultados proposi-
tivos obtenidos por los didactas en sus investigaciones de
aula, en las que se “prueba” la eficacia de tal o cual pro-
puesta de tareas o secuencia diddctica. Una mirada sobre el
conocimiento escolar que atienda a las practicas habrd de
acercarse a los lugares donde ese conocimiento posible es
objeto de la mediacién de un profesor, de sus decisiones de
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recorte, a la vez que es reconstruido por un grupo m_m m:.::-
nos determinado. S6lo con este acercamiento sera vwm_En
entender qué es lo que ocurre cuando una nueva teoria lin-
oiifstica es ensefiada en el aula o cuando una novela expe-
w:._mEm_ plantea desaffos de lectura en un grupo de alum-
nos de polimodal.

Especificidad de la literatura y conocimiento escolar

Si bien la mayorfa de las reflexiones presentadas al re-
ferirnos a la ensefianza de la lengua podria recuperarse a la
hora de pensar en la ensefianza de la literatura, ¢s necesa-
rio reconocer a la vez cierta especificidad en __”.um modos de
imaginar la construccion de propuestas n__amn,:omm en rela-
cién con este objeto particular. Existe una historia intere-
sante y a la vez conflictiva en las relaciones entre \_msm:m y
literatura en la ensefianza. Esta historia, que _uoa_,_m.mmw re-
corrida a lo largo del siglo XX, va desde un m_u.oa&o S:,m-
rico de cardcter normativo-descriptivo :mm,ﬁm cierto ,_.o:&o
de esa posicion en el trabajo con la mEH.:m:nm :ma_.o_osm_ w
con la gramdtica estructural, que mn_oo.eozu en la :\SBE.S
los textos que contienen aquellas oraciones que serdn obje-
to de andlisis, de modo que la n:n:_mnmoq en la nwncn_m de
la lengua mds aceptable y legitima estuviera mmﬂmu.:mmn_m.

Con respecto a los conocimientos puestos en juego en
el drea de literatura, la historia de la ensefianza muestra :nm
serie de cortes y transformaciones hasta llegar hasta hoy. Si
nos remontamos al siglo XIX, momento en que la escuela
media se define como nivel del sistema oa_._nm::wo y en que
la disciplina escolar Literatura ocupa un lugar si mn_rnm:wo
en el curriculum, nos encontramos con una doble matriz,
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retdrica e histérica, en tanto los textos son seleccionados y
leidos como modelos normativos de un cierto uso del dis-
curso y como representativos de distintos perfodos de las
literaturas nacionales. De este modo, la “espafiola”, la *“his-
panoamericana”, la “argentina” constituirdn los espacios
curriculares por excelencia para la literatura, repartidos e
intensificados segiin las épocas v las distintas modalidades
del nivel."” Cada uno de ellos albergar un canon de auto-
res y obras mds o menos arraigado, con sucesivas renova-
ciones entre las que cabe mencionar la entrada de los tex-
tos del llamado “boom” de la literatura latinoamericana. s
Se trata de una estructura curricular que se mantiene esta-
ble a lo largo de todo el siglo XX y gue reconoce un ver-
dadero cambio recién con la reforma curricular de la déca-
da del *90. Mis alla del caso particular de Argentina, en el
que con la reestructuracion del sistema educativo desapa-
recen los antiguos espacios curriculares de las historias li-
terarias nacionales o continentales, diluidos ahora en una
disciplina general denominada “Lengua”, interesa discutir
esta tendencia en la construccién curricular, pues refleja
cambios profundos en las concepciones sobre ¢l conoci-
miento escolar de la literatura y sobre el lugar de la litera-
tura en la educacion.
Estos cambios no se produjeron en un contexto politi-
co en el que se observaran condiciones favorables para una
discusion interesante, en la que hubiera sido necesario que

17 Véanse Bombini, G., Los arrabales de la literatura, op. cit., y Sardi, V., His-
foria de la ensefianza de la lengua v la literatura; continvidades y rupruras.
Buenos Aires, Libros del Zorzal, 2006.

'8 Piacenza, P, “Ensefianza de la literatura ¥ procesos de canonizacidn en la
escuela media argentina (1966-1976)", en Luli Cogquette. Revista de didic-
tica de la lengua y la literatura, n® 1, Buenos Aires. septiembre de 2001
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participaran diferentes actores del campo oacnﬁ?o y cul-
tural directamente ligados a la actividad literaria y de en-
sefianza. Pese a lo que se proclamaba, la reforma de :.um
*00), con su orientacién marcadamente tecnocratica no a,_o
el espacio suficiente para una m:ﬁm_.a‘m:c.as.n_ﬁm_._ma y ﬂ_m-
logada; los propios componentes mEoEm:om.ao la mom:wz
menemista parecian tefiir los estilos de gestion de los téc-
nicos educativos de entonces. Sin duda, la envergadura .ao
lo discutido ameritaba la participacién de pedagogos e in-
telectuales, de académicos y escritores, de mon:m\aoam, de
profesores y de alumnos. Las discusiones anc\mw&: haber
cruzado argumentos literarios, lingiiisticos, politicos y cul-
turales: nada més lejos de otras escenas de Rmo:.sm, o.: las
que se debatia en torno a los contenidos ﬂo_ :mn_onaau._.o
y participaban Joaquin V. Gonzdlez, Calixto Owc.&m_ Ri-
cardo Rojas, Leopoldo Lugones, entre otros, mu. mds tarde,
cuando se precisaba el lugar de la Eﬂoq.._omamwm _mznmmam-
ricana y se discutfa sobre la lengua nacional, con las inter-
venciones de Pedro Henriquez Urefia y Amado Alonso en
fuerte polémica con el profesorado de entonces, Ewnomo
este que darfa como resultado los programas de ensefianza
que atravesaron el siglo. o
En el marco de una reforma fuertemente técnica, poco
abierta a un debate ideoldgico, se impuso una Emanwﬂ.”_m, ten-
dencia comunicativa e instrumentalista —que describimos
mds arriba—, en la que la literatura considerada como un
discurso social o descripta como un tipo ﬂn,,x:._a entre otros
ocup6 un lugar mds en un catélogo organizador am la pro-
puesta curricular, en la que una aparente democracia de _o.m
discursos terminé por relegar a un lugar menor en m_ curri-
culum a una de las practicas discursivas mds significativas
de nuestra cultura.
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Si este desplazamiento de la literatura de su lugar cen-
tral acaso se produjo como una reaccién frente a los afios
previos en los que se constituyé como el discurso modéli-
co, su desplazamiento hacia ese catilogo deja como resul-
tado un empobrecimiento cultural en la produccién curricu-
lar y una ausencia de perspectivas para su abordaje tanto
desde el punto de vista epistemolégico como metodoldgico.

En relacién con la definicién de nuevos saberes en el
campo de la ensefianza, se podria sostener que desde la re-
forma curricular de los 90 se ha avanzado en el trabajo con
algunos conceptos, recortados mds o menos parcialmente,
del campo de la teorfa literaria ~como los conceptos cldsi-
cos de la narratologia (narrador, focalizacién, punto de
vista) u otros, como el de intertextualidad— y que esta in-
clusién viene a avanzar en lo que serfa el achicamiento de
la deuda tedrica desde los desarrollos de investigacién de
la teoria y la critica literaria hacia el campo de la ensefian-
za. Sin embargo, es necesario advertir acerca de los modos
posibles en que estos “nuevos saberes” entran en juego en

el escenario de la ensefianza y los riesgos de que otra vez
estemos ante un fendmeno de aplicacionismo academicis-
ta, en la creencia de que es con la mera actualizacién de
contenidos como se resuelven los problemas de la ense-
fianza. No estamos negando la necesidad de apostar a una
nueva construceidn tedrico-metodolégica en literatura, que
sin duda va a necesitar de los aportes de las disciplinas re-
lacionadas con la literatura —no sélo la teoria y la critica li-
teraria, sino también los nuevos desarrollos de la historio-
graffa mds alld de la historia literaria positivista, como las
microhistorias, entre ellas las historias del libro, de los lec-
tores, de la lectura, de las literaturas comparadas, asi como
también los estudios culturales, feminismos, estudios
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queer, entre otros—, sino que estamos afirmando @_._m los
modos en que se produciria esa construccién .aocn:m: re-
coger como advertencia las experiencias negativas ya tran-
sitadas en el campo de la ensefianza de la lengua. )
Retomando entonces el relato del estado del curriculo
y la ensefianza literaria en los tltimos afios, .ﬂ‘_nmam que los
‘80 constituyeron ¢l momento critico y, en cierto m.o:.:aP
asestaron la pufialada mortal a esa tradicién BoEo:wcnw y
enciclopedista de la historia literaria mmoo_mm cuyo tinico
efecto mds visible en términos didacticos habia sido ¢l .n_om-
plazamiento de las practicas efectivas ao. lectura, .mcm:ET
das entonces por un metadiscurso literario _.oa_._n_.éo.” bio-
grafias de autor, caracteristicas de los .S_Na.._:.a:ﬂom
literarios y/o referencias a ciertos hechos Empo:nom\m@m-
rentemente relacionados con el contexto de Eo.acno_o: de
la obra, resumen del argumento y descripcién inerte y re-
conocimiento de recursos retéricos, “figuras”, ..,EoE,mom,
expresivos”, que ratificaban la idea de que _m‘amn..:E.m _:.m-
raria era mero adorno sobreimpreso en unas ammw preexis-
tentes que constituian el nicleo mmmamomcé,mm lo que m,m
obra quiere transmitir”, esto es, el ::_ﬁsmmco del autor™.
Sentidos tnicos, preestablecidos, escrituras mammzmn_m.m. a
caracteristicas universales de los movimientos _:Q.m:.o"w,
subordinacién a un estilo tipificado de manera estereotipi-
ca, tema universal y trascendente —el amor, la :Emm:u, la
trascendencia, entre otros— postulaban lo que podriamos
llamar un ‘“‘aparato .ESBREH?.O. escolar™?, un no:oo?_o
equivalente al de “c6digo disciplinar” _uaou:.nm\ﬁo.noq Rai-
mundo Cuesta Ferndndez en el campo de la a_\amn:o.m de las
ciencias sociales, definido como “una tradicién social con-

19 Bombini, G., Los arrabales de la literatura, op. cit.
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figurada histéricamente [...] [que] estd compuesta por un
conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas”, es
decir, todo lo referido a métodos, contenidos, rutinas y dis-
positivos diddcticos e ideologias educativas que confluyen
en los modos de configurar una disciplina escolar.20
Contra este modo de leer opresivo y oprimente se le-
vantaron a principios de los ‘80 varios discursos reivindi-
cativos de la actividad del lector, de la lectura como pric-
tica posible en la escuela, que trataron de imprimir una
impronta més “literaria” a la tarea escolar y al modo de leer
literatura en la escuela. Es en esta €poca cuando se acufia
—0 se recupera de alguna tradicién pasada-— la idea de “pla-
cer de la lectura”. Construir esta relacién de placer se cons-
tituye como el fin dltimo de una posible ensefianza litera-
ria en la escuela, como garantia para la formacién de
lectores, asiduos, interesados, que “vivan ese placer”, se
dird, y no repetidores de datos, fechas, historias y biografi-
as, ni frios analistas de recursos expresivos en los textos. El
rechazo a la historia literaria es total, y se recuperan en este
momento tradiciones criticas por las que en otras oportuni-
dades, como en las primeras décadas del siglo XX o en los
anos ‘60, la historia literaria habfa sido descalificada. Se
trata entonces de un momento que se percibe como parte
de un proceso general de innovacién en la escuela, vilvula
de escape a los afios de opresién y censura vividos en la
€poca de la tltima dictadura militar,2!
El legitimo cuestionamiento a la historia literaria es-
colar supone entonces la generacién de un vacio de conte-

0 Véanse Cuesta Ferndndez, R., Sociogénesis de una disciplina escolar: la
Historia, Barcelona, Pomares-Corredor, 1997, v Sardi, V., ap. eit.
2! Véase Bombini, G., Los arrabales de la literatura. op. cit.
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nidos que debe ser llenado tanto en aqawnmm _.uo decisiones
curriculares como por una propuesta didactica a:mé.. Y,
como deciamos, es la teoria literaria el campo a_mo_ﬁ__um-
rio que se presenta con mayor nitidez de cara a una posi-
ble innovacién curricular. Sin embargo, en el caso de la en-
sefianza literaria es posible reconocer algunos rasgos
especificos diferentes a los que pudimos ocm.nEE en wm en-
sefianza de la lengua. Por una parte, woa:mu.._om m_:::m:
que la circulacién de la teorfa literaria en los dmbitos es-
colares ha tenido un impacto menor en cuanto a un cono-
cimiento més o menos familiar que las que tuvieron las te-
orfas lingiiisticas. Esto se debié quizds al ,:oo_._o de que las
teorfas lingiifsticas, sobre todo de matriz :wxEm__mE_ se
presentaron como teorfas integrales que w,oazmm mmm cuen-
ta de la totalidad de los textos de manera sistematica y pro-
piciando cotejos y modos de relacién 2.:8 los llamados
“textos no literarios” y los textos de la literatura. De este
modo, el espacio de la teoria tanto para la lengua como
para la literatura es ocupado por una teoria @:cm_ mm:nqm_
que da cuenta, por ejemplo, de textos zm:,m:e‘.om. de Em:.n.
ra genérica, ya se trate de una cronica _um_,_oa_m:nm__ un re-
lato oral o un cuento fantdstico. Mucho se ha a,:u.@o ya
acerca de la ausencia de especificidad en esta ann._\m_o_d ﬁ,a_-
érica, y hasta podriamos hablar a,o una Emn_,,wo_._mn_..on w__u._v-
temoldgica entre la teoria y ¢l objeto, es amm:ﬂon:o la :_T
giifstica y la literatura. Sin embargo, y ?om_m\EQ._ao con la
problematizacién, sucede que otra de las lineas posibles
que se desarrollan y ganan legitimidad en m_.ﬂoﬂon.ﬁo en
que se produce este cuestionamiento al historicismo litera-
rio, son aquellas propuestas que, en nombre de la recupe-
racién de la préctica de lectura en el ..“E._m.v \ﬁqoacoé: la
llamada “lectura placentera” que menciondbamos antes,
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que se postula como una situacién de acercamiento su-
puestamente genuino a la lectura literaria por parte del
adolescente o del joven, en la que es necesario desechar
cualquier intervencién escolarizante que se convertiria en
un obstdculo de esa relacién “natural”. Evidentemente, re-
cuperar el placer de la lectura, entendido como un acerca-
miento estético a los textos en el que el sujeto participa del
sentido posible de una experiencia, acaso inicidtica, trac a
la escuela aires nuevos y superadores de la memorizacién
0 el llenado de una guia con preguntas para ¢l control de
lectura. Sin embargo, esta relacién postulada como natu-
ral, como genuina, estaria dejando de lado y en cierto sen-
tido hasta despreciando todo aquello que la escuela como
institucién en la que se propone el trabajo con la lectura
podria aportar a la construccién de esa relacién. La sola
disponibilidad de textos y de situaciones de lectura no es
garantia para la apropiacién de los textos literarios, y la en-
senanza entendida como practica institucional necesita de
modos de intervenir del profesor, que es un lector experto
¥ que estd ahf para aportar esa diferencia en el trabajo con
la lectura que la escuela media puede proporcionar. Leer
literatura es parte de un legado cultural que la escuela tras-
mite y garantiza, y ese es el sentido que la intervencién do-
cente tiene sobre la existencia de un currfculum, de unos
saberes posibles sobre la literatura acumulados histérica-
mente, de unos modos de trabajar con la literatura en el
aula, asf como también de una produccién literaria y cul-
tural contempordnea que circunda y atraviesa positiva-
mente la practica escolar.
En esta linea es necesario apostar hoy a reinventar la
ensefianza de la literatura, a recuperar un espacio curricu-
lar en el que sea posible reconocer a esa disciplina escolar
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Literatura a partir de presupuestos tedricos consistentes, de
contenidos culturales significativos, de una propuesta de
lectura y de escritura (ficcional y critica) en la que tengan
lugar las identidades culturales de los sujetos que se en-
cuentran en el aula, entendida ésta como un dmbito para un
encuentro intercultural —la cultura del profesor y de la es-
cuela no como opuesta, sino como diferente a la cultura de
los alumnos o de la comunidad-.

Pero sin duda, una buena parte del sentido de esa re-
invencién de la ensefianza de la lengua y la _:QmE.B ex-
cede la discusién estrictamente disciplinaria y va mds alla
de la decisién sobre contenidos. En cualquier caso, a_m_m
discusién estd atravesada por los modos en que la préictica
moldea esas decisiones. Es en ese punto de cruce y con-
frontacién donde se hace necesario incorporar la dimen-
sién de las tradiciones del hacer, de los modos en que se
han venido resolviendo las tareas en el aula de literatura;
se trata de una construccién compleja, pues ?ﬂ:.m a Em
certezas indiscutibles del campo de la ciencia y la investi-
gacién se erigen las précticas, la m:mommn.wm misma como
lugar desde donde también se toman decisiones, campo de
trabajo donde se construye conocimiento y en el que inter-
viene un conjunto de voces que es necesario omncn:m.: para
que las decisiones tengan sentido. Campo que ademis acu-
mula una historia de modos de hacer, de puntos a.o vista
especificos y expertos en la tarea, de trayectorias singula-
res que han impactado mEHu:mHns.ﬁ_ de formas de ?nun__._n-
cién y de circulacién de conocimiento que son especifica-
mente escolares. .

“La literatura es un discurso social mds”, suelen ﬁmc:
los lingiiistas; “su lectura es mas compleja, mejor n_.&m_._.m
para después”, dicen algunos didactas a la hora de excluir
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el discurso literario de sus consideraciones; “la literatura
no es ensefiable”, afirman, categéricos, los criticos litera-
rios, y son este tipo de “verdades” obturantes las que deben
ser reabiertas y ampliamente discutidas por profesores y
especialistas en didéctica de la lengua y la literatura, por
formadores y técnicos curriculares.

También se hace necesario revisar las relaciones
entre produccion curricular y produccién intelectual y
critica. Pensar en esas ligazones propondria revisar deci-
siones curriculares tomadas desde los afios ‘90 y que han
mostrado la escasa correlacién entre ambos campos. Tal
es el caso de la ensefianza de la literatura argentina en la
escuela media, expulsada como parte de la oferta curri-
cular en tanto asignatura especifica, mientras que su es-
tudio y relectura constituye el corpus jerarquizado de la
produccion de la critica académica de las universidades
argentinas en el mismo periodo y hasta hoy. Sélo piénse-
se en las producciones de criticos como Ana Marfa Ba-
rrenechea, Beatriz Sarlo, Josefina Ludmer, Enrique Pez-
zoni, Jorge Panesi, David Vifias, Noé Jitrik, Maria Teresa
Gramuglio, Nicolds Rosa ¥ Ana Porriia, Martin Prieto,
Sylvia Saitta, José Luis de Diego y Miguel Dalmaroni,
entre los més jévenes.

A la hora de pensar en reinventar la ensefianza de la
lengua y la literatura, cabe preguntarse cudl es el lugar que
la escuela media le reserva a esta practica cultural especi-
fica, en qué sentido la escuela advierte hoy el papel funda-
mental que tiene a la hora de construir representaciones, de
proponer vinculos, de propiciar ciertas escenas inicidticas
de amplio impacto en la vida de los sujetos, en torno a sus
relaciones presentes y futuras con los objetos més comple-
jos de la cultura letrada.
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Final: reflexiones intempestivas sobre
el conocimiento escolar

Por fin, y ante la necesidad de seguir trabajando el pro-
blema del conocimiento escolar, resulta pertinente la ape-
lacién a Freidrich Nietzsche, en tanto el fil6sofo alemén se
ha rebelado contra la institucién académica en un texto es-
crito en 1874, llamado Segunda consideracién E:Ru%ﬂ:‘
va. De la utilidad y de los inconvenientes de los m&amﬂh
para la vida. El texto de Nietzsche se inicia con las si-
guientes palabras de Goethe: “Por lo n_m:..mP yo gnﬁnmﬁ
todo lo que no hace mds que instruirme, sin aumentar mi
actividad o vivificarla inmediatamente”. La frase, provoca-
dora, sintetiza un ademén comun en el fildsofo N,:n._.:wn.
Nietzsche arremete contra las usanzas del conocimiento
caracterizado como un saber que se adquiere “‘sin Emamaw-
cién”. Esta rebeldia de Nietzsche frente a la experiencia
académica —en definitiva, una de las formas de la Q,Gn-
riencia escolar— es lo que lo lleva a plantear su alerta fren-
te a un posible conocimiento muerto. Para o_,nmmc del co-
nocimiento escolar sobre la lengua y la literatura, un
conocimiento desligado de la vida consistirfa en un cono-
cimiento alejado de la experiencia del hablante en accion,
del lector activo frente al texto, del sujeto ammmnmo de es-
cribir o interviniendo activamente en una polémica.

La cuestién del conocimiento escolar en lengua y :ﬁ-
ratura merece una reflexién, en tanto se vuelve necesario
salir de los dos polos en tensién que se ?m.mmu_m,.ao:.o:._mm
péginas anteriores. Por una parte, la tentacion n_mszmoﬁm
asociada al fetiche de la actualizacién por la cual se sostie-
ne que todos los problemas de la m:mn_q._msmm se Rmcn?oﬂ
con la periédica y necesaria actualizacién de los conoci-
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mientos. De este modo, la escuela se halla a expensas de
las actualizaciones que le propone el conocimiento acadé-
mico, y peridédicamente la produccién curricular debe tra-
bajar para que se materialicen esas actualizaciones. Por
otra parte, la toma de conciencia de que la ensefianza es
una practica y que la lectura y la escritura también lo son
¥> en este sentido, el riesgo de producir una pauta curricu-
lar y una diddctica con una fuerte preocupacién centrada en
la préctica misma —“ensefiar lengua es ensefar a hablar,
leer y escribir”-, ignorando la dimensién de los saberes es-
pecificos referidos a la lengua, a la literatura, a la lectura y
a la escritura, como punto de partida ineludible en las de-
cisiones curriculares y didacticas en el marco de los deba-
tes epistemol6gicos que ellos suponen. Cuando digo “ig-
norando”, me refiero a que en muchos casos la
informacion referida a lo disciplinario que circula entre los
especialistas en curriculum o entre los autores de libros de
texto es una informacién de segunda mano, que toma como
verdadero y tnico tal o cual recorte del campo disciplina-

110 de la lingiifstica o de la teorfa literaria, sin contrastarlo

con sus fuentes ni con otras lineas tecricas que pudieran ser
elegidas o desechadas, pero que es necesario que sean re-

conocidas para una mayor comprensién de aquello que si
serd adoptado para la propuesta curricular. En muchos

casos, las propuestas curriculares y de libros de texto rea-

lizan curiosas amalgamas teéricas, con una légica acumu-

lativa insuficiente para explicar el sentido de la inclusién
de esos “contenidos™ en su propuesta.

Asimismo, estos procesos de construccién curricular
suelen apoyarse en los aportes de alguna disciplina prove-
edora de un marco explicativo para los procesos de ense-
fanza y aprendizaje que asegurarfa un supuesto compo-
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nente cientffico, como si los contenidos disciplinarios .am
hecho no lo tuvieran. Tradicionalmente, ciertas tendencias
en la didéctica y ciertas propuestas curriculares han con-
fiado la explicacién acerca de procesos universales a.n
aprendizaje a la psicologia, lo que ha dado lugar a un evi-
dente reduccionismo a la hora de explicar las escenas de
ensefianza y aprendizaje, en tanto estos procesos no son
dnicamente psicolégicos sino que se dan en coNLEXIos SO
cioculturales e institucionales especificos. En este sentido,
el pedagogo francés Philippe Meirieu, en su interesante
libro La opcién de educar, es contundente:

la insistencia sobre el polo psicoldgico en un modelo pe-
dagdgico puede implicar el peli gro, muy presente ma,za_w
hace afios, de una actitud partidaria de esperar los acon-
tecimientos, lo que subordina toda intervencion :_mw_ edu-
cador al hecho de que se haya _H,n_nm&mnm% en el sujeto la
presencia de “estructuras” que la permitan. Para el a.w.
cente, esto se traduce en la afirmacion de que no puede
hacerse gran cosa puesto que el sujeto “no estd .S. sufi-
cientemente maduro” o “no ha alcanzado el estadio co-

rrecto”. 22

Esta cita, que se refiere a cierta mala Eﬁoﬁwoﬁmoaz del
primer Piaget, podria también mEé:.va explicar el efec-
to estigmatizador de ciertas categorias naonnanz,ﬂo.m de la
psicologia cognitiva, ya arraigadas en la jerga cotidiana de
la escuela, que califican a los alumnos en @:o _m_uoam y
escritores como poseedores 0 no de determinadas “compe-
tencias” o los clasifican en “novatos” y :oxmoﬁmo%,. Insta-
ladas en la cotidianidad escolar, estas categorias se con-

22 Meirieu, P., La opcidn de educar. Barcelona, Octaedro, 2001
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vierten en herramientas para la estigmatizacion, nuevos ré-
tulos que descalifican a los alumnos.

El conocimiento escolar en lengua y literatura definido
no como pura prescripcidn de contenidos ni como mera va-
riable de un proceso psicolégico universal, sino como
construccion que se realiza en un espacio institucional de-
terminado, en el marco de una historia disciplinaria y di-
ddctica especifica, supone complejas operaciones en su de-
finicién. Se trata de un conocimiento cuya ensefianza
ocurre en el aula, que estd a cargo de docentes con deter-
minadas formaciones y trayectorias y cuyos destinatarios
son grupos de alumnos reconocibles en sus caracteristicas
sociales y culturales —no sélo psicolégicas—, a la vez que
en sus singularidades concretas.

Contra cualquier perspectiva sesgada o reductiva, es
necesario recurrir a diversidad de perspectivas tedricas. En
este sentido, nos ayuda a pensar el filésofo francés Michel
Foucault, quien en la primera leccién del 7 de enero de
1976 de su Genealogta del racismo, plantea la idea de cier-
tos “retornos de saber™, algo asi como ~dice Foucault— “no
mds saber sino la vida, no méds conocimientos sino lo real”,
Se trata —les explica a sus alumnos— de la insurreccién de
los “saberes sujetos”, es decir, los contenidos histéricos
que fueron sepultados dentro de coherencias funcionales o
sistematizaciones formales. Ahi, en los contenidos histéri-
cos se podrd encontrar “la eclosién de los enfrentamientos
y las luchas que los arreglos funcionales y las organizacio-
nes sistemdticas se han propuesto enmascarar”. Se trata de
saberes que estaban ocultos dentro de conjuntos funciona-
les y sistemdticos, y que —precisamente— se pueden re-

construir a través del instrumento de la erudicién. También
entiende Foucault por saberes sujetos, aquellos que han
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sido descalificados como no competentes 0 Emcmoﬁsa-
mente elaborados: saberes ingenuos, _.maﬁanmq:os‘ﬁm H,H:.o-
riores, por debajo del nivel de conocimiento o mﬁ::mnamn
requerido. Se trata de saberes considerados U&o.m. no n,m:-
ficados o hasta descalificados —como los del psiquiatriza-
do, del enfermo, del enfermero, del médico que cozm,c.:
saber paralelo y marginal respecto del wmvnq.am la medici-
na, o los del delincuente—; “esos saberes —dice Foucault—
que yo llamaria el saber de la gente” .
Esta idea de Foucault de saberes sujetos, del saber de
la gente, me parece productiva a la :o_,m‘go pensar en F
compleja trama que supone la Rnosm:cnn_.oz ao. la Emﬂo:m
de una disciplina escolar. En mi propia investigacion a,n
tesis de doctorado sobre la historia de la ensefianza de la li-
teratura en la escuela media argentina, pude comprobar
c6mo quedan en el camino del paso del :n&ﬁo las huellas
de unos debates clausurados, de unas posiciones hegemo-
nizantes que resultan triunfantes, de unas ,Wo.umm y unas
pricticas silenciadas pero a la vez todavia _a.m__u_nm‘ Son las
voces ensordecedoras del historicismo, del biografismo, de
la gramdtica estructural o de la lingiifstica textual, en cada
uno de los momentos histéricos correspondientes. Se trata
de las luchas sobre la génesis del conocimiento escolar que
se recortan sobre las luchas por el conocimiento, aoﬁo se
descubre su cardcter no neutral, polémico y estratégico.
En un texto fascinante que nadie que esté vinculado de
alguna manera con las practicas de _wo:_ﬂ puede dejar .ao
conocer, El queso y los gusanos del historiador Carlo Guiz-
burg, nos enteramos del caso de Menocchio, un molinero
friulano condenado a la hoguera por sostener sus propias
lecturas de la Biblia, “Otras cosas que he dicho |mma,8.m
Menocchio en su defensa frente al tribunal de la Inquisi-
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cién— sobre este caos [el que explica su propia cosmogo-
nfa] las he sacado de mi cabeza.” Su caso, que se presenta
como posible en el horizonte del movimiento de la Refor-
ma, muestra la emergencia de unos saberes construidos en
la lectura por fuera de la interpretacién oficial de la Biblia;
muestra una lucha entre una cultura letrada y una cultura
oral perteneciente al pensamiento de los sectores subalter-
nos. Se trata, en definitiva, de un saber sujeto, descalifica-
do hasta la hoguera. Seguramente, la experiencia escolar,
en nombre de conocimientos oficiales, autorizados y auto-
rizantes construye sus propios patibulos y enciende sus
propias hogueras.

Me pregunto: ;cudles son los saberes de esos grupos
de alumnos de origen boliviano que pueblan las aulas de
las escuelas de la ciudad de Buenos Aires, frente a cuyo si-
lencio los profesores suelen decir: “no saben hablar, se ex-
presan con monosilabos”?, ;qué otros sentidos no sabe leer
la escuela en ese a_gacﬂ (qué tipo de saberes que la es-
cuela no sabe “leer” se ocultan en la diversidad de expe-
riencias culturales que atraviesa un joven de una banda de
esquina de una zona de clase media baja del Gran Buenos
Aires?, ;,qué tipo de saberes son los que produce un obre-
ro en una escuela de adultos que escucha, deslumbrado, la
oralizacién de un texto literario, debatiéndose acerca de los
limites de la ficcidn, la verdad y la mentira?

Estas voces que constituyen los saberes sujetos de ado-
lescentes, jévenes y adultos construyendo en el aula su re-
lacion con el lenguaje, permiten reconstruir una historia de
las luchas y enfrentamientos entre las genealogfas del
saber, que siempre incluyen los acoplamientos entre saber
erudito y saber de la gente y que sélo vcoaoz $er reconoci-
das con una condicién —dice Foucault—: “que fuera elimi-
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nada la tiranfa de los discursos globalizantes con su jerar-
quia y todos los privilegios de la vanguardia tedrica”. Este
acoplamiento —concluye Foucault— “permite la constitu-
cién de un saber histérico de las luchas y la utilizacion de
ese saber en las técticas actuales”. Y aclara: “se trata de
poner en juego saberes locales, discontinuos, descalifica-
dos, no legitimados, y no se trata de reivindicar un derecho
lirico a la ignorancia, al no saber”.

Saberes sociales, saberes de los sujetos sobre la len-
gua, sobre la literatura, se juegan en las practicas de lectu-
ra y escritura en nuestras clases; saberes que no deben ser
descalificados, sino que deben ponerse de relieve en tanto
saberes sobre el texto y sobre la cultura que estdn activos
en cada clase. Discutir su estatuto epistemolégico es preci-
samente la tarea reservada a una diddctica; ensefiar a sope-
sarlos es la tarea inminente de una formacién docente que
no sea reductiva en sus modos de concebir el conocimien-
to escolar.



