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Este libro presenta los resultados correspondientes a
la tesis doctoral La literatura como herramienta en la con-
figuracion de estrategias de inclusion socioeducativa. Un
estudio sobre las prdcticas de enserianza de literatura en las
aulas de Sto y 6to afio de escuelas primarias urbanas de
Tucumidn, realizada bajo la direccion de la Dra. Rossana
Nofal y la co-direccion de la Dra. Barbara Briscioli.

La defensa, bajo la modalidad virtual, tuvo lugar el
2 de mayo del 2022 ante el Jurado Examinador integrado
por la Dra. Analia Gerbaudo (CONICET-UNL), la Dra.
Laura Rafaela Garcia (INVELEC, CONICET/UNT), el
Dr. Julio Sal Paz (INVELEC, CONICET/UNT), y la Dra.
Constanza Padilla (INVELEC, CONICET/UNT) por la
Comision de Supervision. En esa oportunidad, el Jurado
decidié otorgar la calificacion SUMA CUM LAUDE
correspondiente a 10 (diez) y recomendd su publicacion.

La coleccion a la cual pertenece este libro tiene por
objetivo difundir conocimiento recogido y producido en
el marco del proyecto “Estrategias para la inclusion socioe-
ducativa”, ejecutado por el Instituto de Investigaciones so-
bre el Lenguaje y la Cultura (INVELEC, CONICET/UNT),
entre 2017 y 2023. De esta forma, esperamos aportar al
trabajo de quienes se encuentran comprometidas y com-
prometidos con la inclusion en el sistema educativo.
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Introduccion

Y alld van (...) buscando cambiar el mundo, para que
todos puedan mirar el arco iris y los pdjaros. Y las flores.
Y para que el pan no sea solamente para dos bocas.

GusTAvO ROLDAN

En este fragmento de “Cuento de nunca acabar”
(2007) resuena nuestra manera de entender la relacion
entre la ensefianza de la literatura y la inclusion educati-
va, ejes centrales de la presente tesis que se propone anali-
zar las practicas que acontecen dentro del aula en torno a
los textos literarios. En el cuento de Roldan, los animales
del monte escuchan la historia de Hansel y Gretel de la
voz de don sapo. El relato provoca indignacion dado que
el hambre es presentado como un problema que se re-
suelve con el abandono. Hay una decision deliberada de
los mayores de desentenderse de los nifios y dejarlos a su
suerte en el bosque. Para combatir este tipo de injusticias,
el bicho colorado, la pulga, el piojo y el sapo emprenden
un viaje hacia Buenos Aires. Los preparativos no estian
exentos de discusiones y vacilaciones: “~¢Nos animare-
mos? —se pregunté el sapo. —Alguien tiene que comen-
zar —dijo la pulga—. Tampoco es cuestion de achicarnos”
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(Roldan, 2011: 68). El juego con las dimensiones es una
constante de la poética de Roldan, en la cual los mas pe-
quenos en tamafo representan el ideal revolucionario.
La formacién de un colectivo es lo que permite enfrentar
grandes desafios.

Comenzamos con esta cita para definir los alcances
de las practicas pedagogicas cuando la ensefianza de la
literatura se enlaza con politicas de inclusion. Los anima-
les del monte se dirigen a Buenos Aires con el objetivo de
transformar la manera de apropiarse y consumir los bie-
nes. El cuento de Roldan se focaliza en la problematica
del poder y propone un ejercicio de la imaginacion a fin
de postular otro modo de ser de lo social. En el periodo
2003-2015 fue determinante la presencia del Estado para
inscribir la importancia de la lectura en la educacién en
Argentina. La restitucion de derechos, la igualdad y la in-
clusion educativa se han presentado como temas centrales
durante los gobiernos de Néstor Kirchner (2003-2007) y
Cristina Fernandez (2007-2015). En ese contexto, la poli-
tica de compra y distribucion de libros de literatura' a las
escuelas formo parte de un proyecto que buscé garantizar
la inclusion educativa a través de la igualdad de oportuni-
dades en el acceso a la cultura escrita.

Este trabajo se focaliza en las practicas docentes de
una muestra que comprende dos escuelas de gestion pu-
blica de nivel primario de la provincia de Tucuméan. A
partir del analisis de seis casos registrados entre los afios
2016 y 2018 nos proponemos aportar al conocimiento
en torno a las decisiones didacticas que se toman al mo-
mento de leer literatura en las aulas. Para aproximarnos

! La Resolucion N° 247/15 del Consejo Federal de Educacion, fechada el 23 de
febrero de 20135, declara que el Ministerio de Educacion de la Nacion publico y
distribuy6 gratuitamente cuarenta millones de ejemplares de cuentos y poemas
y mds de quince millones de libros en todas las escuelas del pais.
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a este objeto de estudio, nos ubicamos en una zona de
borde (Gerbaudo, 2011) que reine desarrollos teéricos
de distintas disciplinas con la intencioén de contribuir a
una mirada atenta a la relacion entre las infancias y la
literatura en el contexto escolar.

A diferencia de los adultos del relato de Hansel y
Gretel, las docentes y autoridades de las escuelas mani-
fiestan su compromiso con los derechos de las infancias.
Analizamos las practicas pedagdgicas porque en ellas se
juega un proyecto politico: la formacion de lectores pue-
de contribuir a la construccion de una sociedad mas jus-
ta e igualitaria o puede circunscribirse a un privilegio de
ciertos sectores. La ensefianza, por lo tanto, es un proble-
ma que nos concierne especialmente dado que es a través
de ella que de forma cotidiana se busca transmitir saberes
considerados valiosos para toda la sociedad.

Abordar el concepto de inclusion social es comple-
jo debido a la amplitud de problematicas que compren-
de. Flores y pan son los objetos en disputa en el cuento
de Roldan. En nuestro caso decidimos centrarnos en la
educacion y especialmente en el derecho a la lectura lite-
raria para reflexionar en torno a la integracion y el empo-
deramiento de los sujetos. Las flores como la literatura
pueden recomponer nuestra relacion con lo real (Ricoeur,
2006). En “Cuento de nunca acabar”, el bicho colorado
pelea con la pulga al no concebir su deseo de viajar en
un camalote con flores. El anhelo es entendido como un
capricho. Garantizar el derecho a la imaginacion, formar
lectores pensando en su capacidad de simbolizar puede
no ser autoevidente pero no por ello es una pretension
vana. Por el contrario, como afirma Gerbaudo (2011), la
ensefianza de la literatura tiene una funcién clave “dado
su potencial politico, es decir, su posibilidad de ayudar a
interpretar e intervenir los discursos de la polis” (25-26).
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El objetivo general de nuestra investigacion es pro-
fundizar en el conocimiento de la ensefianza de la lite-
ratura en el segundo ciclo de la Educacién Primaria in-
dagando posibles maneras de encarar la lectura literaria
como estrategia de inclusion socioeducativa, que prevea
la formacion de lectores criticos y garantice el ejercicio
del derecho a una educacion de calidad. Las escuelas se-
leccionadas para el trabajo de campo cuentan con pobla-
cion estudiantil proveniente de sectores vulnerabilizados
(Loyo y Calvo, 2009). Con esta expresion nos referimos
a la situacion de vulnerabilidad en la que se encuentran
los sujetos como resultado de un proceso historico y no
como una condiciéon propia. La concentraciéon de la ri-
queza, la explotaciéon econémica y la desigualdad en el
acceso a los bienes culturales son algunas de las causas
que ubican a distintos grupos sociales en dicha situacion.
Visto que el encuentro entre los chicos y los libros no es
una situacion generalizada, la presencia de la literatura
en el aula democratiza su acceso. Las iniciativas educati-
vas y culturales del Estado dan cuenta de una apuesta a
la redistribucion del saber. De esta manera se visibiliza
a aquellas otras infancias que padecen la imposicion de
un futuro unico que las ubica de forma anticipada en una
posicion de subalternidad y no como sujetos de derechos.

Nos preguntamos por la configuracion de condicio-
nes pedagogicas que hacen posible que los nifios y nifas
en situacion de vulnerabilidad social puedan no solamen-
te ingresar al sistema escolar y permanecer en él, sino
lograr aprendizajes valiosos a través de la experiencia
literaria. Por tal motivo, nos planteamos los siguientes
objetivos especificos:

e Describir y analizar las practicas de ensefianza vincu-
ladas a la literatura de una muestra intencional de do-
centes de quinto y sexto grado de escuelas primarias
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de gestion estatal ubicadas en zonas urbanas perifé-
ricas de Tucuman.

e Identificar posibles dificultades en las formas de or-
ganizacion institucional y de trabajo pedagogico que
obstaculicen la formaciéon de lectores en las aulas
observadas.

A fin de conocer las practicas de ensefianza para su
posterior descripcion y analisis, nos situamos desde un
enfoque cualitativo que reconstruye dichas practicas te-
niendo en cuenta la perspectiva de los sujetos y las parti-
cularidades de cada institucion y aula. El trabajo de cam-
po supuso una estancia prolongada en cada escuela, en
la cual se realizaron observaciones a las clases de lengua
en el turno mafiana y tarde como también entrevistas se-
miestructuradas a docentes y directivos.

La formacion de lectores queda establecida como
una prioridad a través de la Ley de Educacion Nacional
N° 26.206/062, la cual postula como objetivo “fortalecer
la centralidad de la lectura y la escritura, como condicio-
nes bdsicas para la educacion a lo largo de toda la vida,
la construccion de una ciudadania responsable y la libre
circulaciéon de conocimiento” (articulo 11). Asimismo, el
Anexo de la Resolucion CFE N° 247/15 Prdctica diaria
de la lectura en las escuelas determina que la lectura es
un derecho por lo cual es necesario planificar diversas
situaciones de ensefianza a través de tareas pedagogicas
concretas del equipo docente de cada escuela. En este
marco, se destaca la experiencia literaria frente a la lectu-
ra de otros discursos ya que la literatura permite extender
los horizontes de cada lector brindando un espacio de

2 La Ley de Educacion Nacional fue aprobada por el Congreso de la Nacion
Argentina el 14 de diciembre de 2006, promulgada el 27 de diciembre y publi-
cada en el Boletin Oficial N° 31062 del 28 de diciembre de 2006.
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reflexion acerca de la propia experiencia y ampliando la
comprension de uno mismo y del otro.

Desde el gobierno de Néstor Kirchner (2003-2007),
el Estado impuls6 un proyecto educativo que trabaja
para revertir la apropiacion diferencial del conjunto de
bienes materiales y simbélicos de la sociedad. La trayec-
toria lectora de los chicos y chicas que asisten a las escue-
las es objeto de politicas publicas comprometidas con el
acceso a los libros y con la creacion de las condiciones
de tiempo y espacio necesarias para la lectura. Dentro
de las lineas de accion desarrolladas desde este periodo
mencionamos el trabajo del Plan Nacional de Lectura, el
cual fue creado como respuesta al articulo 91 de la citada
Ley de Educaciéon Nacional, que declara la necesidad de
implementar planes y programas permanentes de lectura.
El Plan desarrolla distintas acciones como la producciéon
y distribucion de materiales literarios y la formacién de
mediadores de lectura entre docentes, bibliotecarios y bi-
bliotecarias de todos los niveles.

En este escenario, nuestras inquietudes surgen en
torno a cémo se ensefa literatura en el segundo ciclo
de la Educacion Primaria y, asimismo, qué relaciones se
pueden establecer entre las practicas de ensefianza de los
y las docentes con este reciente marco normativo y la
presencia de recursos en las instituciones escolares. ¢Los
cambios en el nivel de las politicas educativas tuvieron
repercusiones en las formas de trabajo pedagogico? ¢La
disponibilidad de los libros en las escuelas incidi6 en la
relacion de los alumnos y alumnas con el saber y su posi-
bilidad de construir poder intelectual?

Afios después de la implementacion de este marco
normativo, nos proponemos analizar los modos de inter-
vencion de la lectura literaria y sus efectos en la reduccion
de las brechas educativas y culturales de los nifios y nifias
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de zonas periféricas de la provincia de Tucuman. El estu-
dio de las practicas de ensefianza de la literatura nos per-
mite tener una muestra de la produccion y distribucion
del conocimiento, particularmente en dmbitos historica-
mente excluidos de la lectura literaria.

Centrar la mirada en la ensefianza de la literatura
permite una aproximacion al ejercicio de acciones demo-
craticas (Chambers, 2008) en el ambito escolar donde
se reconoce a las infancias como sujeto de derechos y se
habilitan espacios de participacion individual y colecti-
va. En la conversacion literaria, el docente mediador da
lugar a la palabra de los nifios valorando la experiencia
subjetiva de los mismos. La concepcion de los contenidos
escolares como conocimientos artisticos abiertos e his-
toricos promueve la representacion del libro como una
llave y no como una puerta cerrada (Bixio, 2005), con lo
cual el foco se dirige a los multiples sentidos e interpre-
taciones que surgen con y desde la lectura. La toma de la
palabra por parte de los mas chicos es una muestra de su
capacidad de pensar, imaginar, cambiar e interactuar en
su realidad cotidiana.

La eleccion de los ultimos dos afios del segundo ciclo
de la Educacion Primaria se vincula a la posibilidad de
acceder a una mirada amplia acerca de las trayectorias
lectoras de los chicos y chicas presentes en las aulas. En
esta etapa se prevén el desarrollo de practicas de lectura
distintas al comienzo de la escolaridad donde la alfabeti-
zacion inicial es central. La formacion como lectores en el
segundo ciclo supone una complejidad creciente en el ac-
ceso a diversos autores, géneros y obras mas extensas asi
como una progresiva reflexion sobre el discurso literario.

El segundo ciclo de la Educacion Primaria se confi-
gura como un nivel menos estudiado dentro del campo
de investigaciones argentinas que se preguntan por la
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ensefianza de la literatura en el dmbito escolar. Canén
(2003) distingue esta area de vacancia en su tesis de maes-
tria al sefialar la falta de antecedentes dedicados a los lec-
tores infantiles. La investigadora se propone realizar un
trabajo bisagra que enlace los estudios provenientes de
la didactica de la literatura y de la lectura. Actualmente
los desarrollos focalizados en el nivel primario y especifi-
camente en el segundo ciclo provienen del equipo de tra-
bajo que integra Mila Cafnén radicado en la Universidad
Nacional de Mar del Plata (UNMGJP) y del equipo diri-
gido por Marta Zamero en la Universidad Auténoma de
Entre Rios (UADER). Se trata de una linea incipiente a la
que esperamos contribuir con nuestra investigacion.

La educacion primaria es el nivel con mayor tradi-
cion en el sistema educativo argentino y es el que cuenta
con mejores logros en lo que respecta a inclusion y tasa
de egreso’. Sin embargo, resulta fundamental revisar en
qué condiciones se realiza la terminalidad del nivel y a
través de que estrategias y acciones se puede continuar
con la consolidacion de su caracter inclusivo. La ensefian-
za de la literatura reune diversos objetivos del nivel como
el desarrollo de la creatividad y la expresion, la recepcion
critica de los discursos, el trabajo individual y en equipo.
En este contexto, reflexionar acerca de las practicas de
ensenanza comprende indagar las condiciones en las cua-
les los chicos y chicas podran apropiarse del conocimien-
to. Consideramos que se trata de un ejercicio necesario en
una sociedad mas democratica por venir.

3 En 2014 la educacién primaria contaba con una matricula total de 4.550.923
estudiantes, lo cual representa una cobertura del 99,8% sobre la poblacién
en la franja etaria correspondiente. Asimismo, la tasa de egreso registra un
incremento del 88,9% (2003) al 95,5% (2013). Los datos aqui presentados
fueron extraidos de la publicacién del Ministerio de Educacién titulado La
politica educativa nacional 2003-2015. Inclusion y mejores aprendizajes para
la igualdad educativa.
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En el afio 2004, el Ministerio de Educacion Nacional
y las veinticuatro jurisdicciones asumieron el compro-
miso de desarrollar politicas dirigidas a brindar orien-
taciones compartidas acerca de qué debe ensefiarse en
nuestras escuelas. En este contexto surgen los Nucleos
de Aprendizajes Prioritarios (NAP) que identifican “un
conjunto de saberes centrales, relevantes y significativos,
que incorporados como objetos de ensefianza, contribu-
yan a desarrollar, construir y ampliar las posibilidades
cognitivas, expresivas y sociales” (NAP, 2011:11). En los
NAP del segundo ciclo de la Educacion Primaria, se re-
conoce como aprendizaje prioritario a la literatura des-
tacando como propdsito “descubrir y explorar —con la
colaboracion del docente— el mundo creado y recursos
del discurso literario (...), construir significados con otros
lectores (sus pares, el docente, otros adultos); formarse
como lector de literatura” (NAP, 2011:37).

Definir contenidos curriculares comunes supone
un proceso de evaluacion de la capacidad de los mis-
mos “para promover en todos una comprension de la
cultura y de los intereses de los otros participantes, en
su capacidad para producir mas igualdad en el conjun-
to de las relaciones sociales” (Terigi, 2008:214). En esta
direccion, la actuacién conjunta de Nacion y de las dife-
rentes Jurisdicciones en la revision del curriculum cons-
tituye una oportunidad para contemplar “los intereses
y las perspectivas de todos, incluyendo la de los menos
favorecidos” (2008:214). Resulta significativo identificar
las problematicas y prioridades actuales de los proyectos
curriculares del nivel primario con el objetivo de realizar
propuestas respondiendo a las particularidades y necesi-
dades del alumnado y su contexto.

De acuerdo con los objetivos de nuestra investigacion
esperamos reflexionar acerca de la inclusion educativa
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como un proceso de reestructuracion escolar que pro-
mueve no solo la presencia sino, ademas, la participacion
de todos y todas contribuyendo, de este modo, a vivir
con la diferencia y, precisamente, a crecer por esas mis-
mas diferencias entre el alumnado (Echeita, 2008). Cémo
revertir las situaciones de desigualdad en educacion es el
interrogante que nos convoca y compromete en este tra-
bajo que pretende hacer una revision de las practicas de
enseflanza a fin de construir en las aulas comunidades
de lectores.

En marzo de 2020 nos encontramos frente a un
nuevo escenario debido a la pandemia causada por el
COVID-19. La emergencia sanitaria dej6 al descubierto
las desigualdades en el acceso y uso de las tecnologias.
El paso abrupto a la modalidad remota evidencié6 la ne-
cesidad de repensar los modos de hacer escuela. En este
contexto, como afirman Dussel, Ferrante y Pulfer (2020),
el Estado es un actor mas demandado ya que juega un
rol fundamental en la produccion de materiales y conte-
nidos en distintos formatos para el sistema educativo vy,
también, en su responsabilidad frente a los procesos de
desigualdad.

El lanzamiento del Plan Federal de Conectividad
Juana Manso, la programacion educativa de los medios
publicos y la produccion de cuadernillos de apoyo para
el alumnado son algunas de las medidas tomadas por el
Estado que buscan garantizar el derecho a la educacion
de todas las infancias. No obstante, las trayectorias edu-
cativas de un vasto sector de la poblacién se vieron afec-
tadas debido a la falta de recursos para continuar con las
clases de forma virtual. La crisis sanitaria, por lo tanto,
revela demandas concretas y situadas que el Estado debe-
ra afrontar para construir una sociedad mas justa.
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Trabajar sobre la construccion de lo comin es un
punto fundamental para atravesar estos tiempos trau-
maticos (Dussel, Ferrante y Pulfer, 2020). Al iniciar esta
introduccién, hablamos de un grupo de animales que en-
frentan distintas adversidades. En la poética de Roldan
encontramos un elemento clave para pensar la actualidad
que nos toca vivir: la construccion de un colectivo, una
comunidad conformada por distintos sujetos que, a pesar
de sus diferencias, se retinen y no desisten. Se trata, por
lo tanto, de construir una comunidad entre los alumnos
y alumnas de cada grado a fin de escucharse y sostenerse
entre todos.

En su articulo “Una vez mas, la igualdad”, Jorge
Larrosa (2020) plantea que ante la pandemia se presen-
ta nuevamente la pregunta por la escuela como institu-
cion igualitaria. Es tiempo de dar respuestas provisorias
y abiertas que tengan como objeto la reconstrucciéon de
espacios y tiempos publicos. Los y las docentes trataron
de seguir haciendo escuela por los medios que contaban
y con las condiciones que se les impusieron. Pensar la en-
sefianza en este escenario cambiante promovid, en multi-
ples casos, distintos ensayos de imaginaciéon pedagogica.
Los alcances de estas nano-intervenciones (Gerbaudo,
2016) quizds seran visibles a largo plazo pero, como nos
muestra la historia de “Cuento de nunca acabar”, no de-
bemos desestimar su potencia por ser de pequena escala.

La estructura de la tesis se divide en cinco capitu-
los. En el primero resefilamos antecedentes nacionales y
extranjeros relacionados con nuestro objeto de estudio.
El estado de la cuestion pretende cartografiar los aportes
provenientes de distintas disciplinas que vinculan a las in-
fancias con la lectura literaria. Las investigaciones citadas
se focalizan en las practicas de lectura tanto dentro de las
instituciones escolares como por fuera de ellas. De este
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modo, logramos construir un panorama mas amplio que
nos ayuda a abordar nuestro tema.

El segundo capitulo se titula “La caja de herramientas”
puesto que alli se despliegan las categorias y conceptos del
marco teérico. La seleccion de las herramientas analiticas
resulto clave para nombrar lo que acontece en las aulas y
exponer un horizonte posible de comprension. El cuerpo
tedrico fue instrumento y lupa para afrontar las situacio-
nes problemdticas y emergentes que se presentaron a lo
largo del trabajo de campo en las dos escuelas.

El tercer apartado despliega y fundamenta las deci-
siones metodoldgicas tomadas en el transcurso de la in-
vestigacion. Se privilegié un disefio flexible atendiendo
a las condiciones de cada institucion y favoreciendo el
vinculo con las docentes que formaron parte del traba-
jo. Los casos se conformaron, entonces, de acuerdo a las
disponibilidades del contexto pero siempre previendo ni-
veles de saturacion.

En el cuarto capitulo describimos un primer nivel de
analisis que comprende la mirada institucional sobre la
formacion de lectores y las caracteristicas y factores de
cada escuela al momento de encarar la lectura. También
clasificamos las acciones llevadas adelante por las docen-
tes, las cuales nos permiten conocer los vinculos afectivos
con sus estudiantes y las consideraciones en torno a la
figura de lector y escritor.

El quinto capitulo se centra en las practicas de en-
sefianza observadas durante el trabajo de campo. Para el
analisis se describen distintas escenas acontecidas en las
aulas y se contrastan con las entrevistas a las docentes.
Este apartado se organiza en tres momentos de acuerdo
al tipo de intervenciones pedagogicas para luego profun-
dizar en las actividades propuestas después de la lectura
del texto literario. A partir de la puntualizacion de las
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consignas de trabajo en las clases, nos preguntamos si el
espacio se conforma como un aula de literatura o como
una sala de operaciones.

Posteriormente, se presentan las conclusiones gene-
rales a las que arribamos y se precisan los alcances y li-
mitaciones de los resultados. Por ultimo, se consignan las
referencias bibliograficas citadas en el cuerpo de la tesis
asi como también las resoluciones y documentos ministe-
riales referidos.

El relato de Roldan que abre este trabajo se titula
“Cuento de nunca acabar”. Advertimos que el vincu-
lo entre la educacion y la inclusion es una historia sin
fin. Practicar una mirada inclusiva, tanto desde las aulas
como desde la investigacion, requiere de un reflexionar
contindo. En nuestro caso nos centraremos en las flores,
en la literatura, pero sin perder de vista que las demandas
de estos tiempos son multiples y requieren de diversos
actores.
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Capitulo 1
Estado de la cuestion

Desde una postura comprometida con el pleno cumpli-
miento del derecho a la educacion, nuestro proyecto se
pregunta por los posibles modos de la lectura literaria
para intervenir en situaciones de vulnerabilidad estiman-
do su importancia en el desarrollo de la subjetividad y la
formacion de la vida ciudadana. Al proponernos investi-
gar las practicas de ensefianza de la literatura que tienen
lugar en las aulas del nivel primario nos ubicamos en una
zona de borde (Gerbaudo, 2011). Este concepto da cuen-
ta de la conjuncion de distintas disciplinas para poder
abordar problemas de la esfera educativa. La confluencia
tedrico-epistemoldgica es demandada por el mismo objeto.

En este primer capitulo presentamos una revision
bibliografica de las investigaciones afines a nuestro obje-
to de estudio. Las mismas representan importantes ante-
cedentes que contribuyen al tema que pretende abordar
esta tesis. Nos concentraremos especialmente en el ambi-
to nacional a fin de tener una mirada reflexiva en torno
a los procesos que sufri6 el sistema educativo argentino.
Si bien daremos prioridad a estos desarrollos, también
tomaremos investigaciones internacionales cuyos significa-
tivos aportes organizan los campos de estudio implicados.
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Tratandose de un trabajo en zona de borde, parti-
mos de los aportes de multiples disciplinas que nos per-
miten atender la complejidad del problema planteado.
Intentaremos historizar los antecedentes que se encarga-
ron de la relacion entre la infancia, la lectura y la litera-
tura. Si bien cada desarrollo sigue su propio camino, ob-
servamos puntos de contacto y, sobre todo, destacamos la
vuelta a la democracia en Argentina como un periodo de
consolidacion y crecimiento en estas areas.

A continuacion, se desarrollaran en primer lugar los
antecedentes provenientes del campo de la didactica. Los
mismos dan cuenta de los paradigmas que orientan las
practicas docentes, los principales conflictos al momento
de la ensefianza y los intentos por explicar los modos de
leer literatura en las escuelas, entre otras tematicas.

En segundo lugar, nos focalizaremos en los desarro-
llos en torno a la lectura y la construccion de la subjeti-
vidad. Si bien esta linea no se ocupa de la lectura dentro
del ambito escolar, sus aportes nos permiten considerar
la literatura como un derecho inalienable de todos los
nifios y nifias debido a su importancia para pensarse a si
mismo y a la sociedad. En este sentido, se vincula con el
concepto de inclusién que nos interesa.

Por ultimo, nos detendremos en los antecedentes
correspondientes a la critica especializada en literatura
infantil y juvenil. Abordar los avances de este campo nos
permite tener conocimiento acerca de los nuevos modos
de dirigirse a las infancias que proponen los textos litera-
rios. De esta forma, se podran (o no) establecer didlogos
con los modos de leer en las escuelas asi como las repre-
sentaciones de infancia presentes en ese contexto.
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La literatura en contexto de ensenanza. Una posible
cartografia

La accion de trazar mapas aludida en el titulo se
vincula a nuestro intento por dar cuenta de los aportes
del campo de la didactica en relacion con la literatura.
Armamos recorridos de acuerdo a nuestro objeto de es-
tudio y objetivos por lo cual no realizamos un trabajo
extensivo que pretenda presentar la totalidad de las in-
vestigaciones centradas en la ensefianza de la literatura
en nuestro pais. A pesar de ello, esperamos que las prin-
cipales preocupaciones e inquietudes del campo estén re-
presentadas en las siguientes paginas.

Dentro de los antecedentes nacionales diferenciamos
tres lineas: en primer lugar, distinguimos un amplio desa-
rrollo proveniente de la didactica de la lectura y la escritu-
ra, cuyas investigaciones se sitian en el nivel primario ocu-
pandose de la alfabetizacion inicial y tematicas vinculadas;
posteriormente haremos referencia a la didactica de la lite-
ratura que mayormente se dedica a la educacién secunda-
ria y que cuenta con distintos equipos de investigacion en
Argentina; por ultimo, encontramos una incipiente linea
dedicada a la didactica de la literatura en el nivel primario,
la cual reconoce a las infancias como sujetos de derecho y
cuyos aportes nos interesan especialmente.

Nos abocaremos en particular al ambito argentino
desde la década del setenta e inicios de los anos ochenta.
Aunque no dejaremos de referirnos a publicaciones interna-
cionales de relevancia para nuestro objeto de estudio, con-
sideramos importante priorizar la historia y conformacion
de nuestro sistema educativo. En el proceso de surgimiento
y consolidacion de las lineas de investigacion se observan
tensiones y conflictos entre los actores involucrados, lo cual
manifiesta también las particularidades locales e intereses
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comprometidos al momento de pensar la presencia de la
literatura en las aulas. A partir de la reconstruccion del
campo, advertimos que leer y dar de leer literatura en las
escuelas no es una accion sencilla sino que pone en didlogo
experiencias y practicas con teorias en contextos diversos.

Hacia un primer abordaje: la conformacion de la Diddctica
de la Lectura vy la Escritura

La publicacion de Los sistemas de escritura en el desa-
rrollo del nifio (1979) de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky
marca el surgimiento de la perspectiva psicogenética en
las investigaciones encargadas de la adquisicion del sis-
tema de escritura. Esta obra da cuenta de un nuevo po-
sicionamiento, el cual transformé tanto la concepcion
del sujeto de aprendizaje como del objeto de ensefianza
(Castedo, 2010). La referencia a este trabajo es ineludible
para comprender como se conformdé el campo de la di-
déctica de la lectura y escritura en nuestro pais.

El trabajo de Ferreiro, unica discipula latinoameri-
cana de Piaget, se inicia en Argentina en la década del
setenta. En ese momento se conforman dos grupos a su
alrededor: uno vinculado con la escritura, donde se en-
contraba Ana Teberosky, Alicia Lenzi, Susana Fernandez,
Ana Maria Kaufman y Delia Lerner; y otro dedicado a
la adquisicion de la lengua oral, al que pertenecian Celia
Jakubowitz y Liliana Tolchinsky.

Provenientes de las carreras de Psicologia y Ciencias
de la Educacion, estos equipos de trabajo se preguntan
por el rol del nifio en el proceso de aprendizaje de la len-
gua escrita. Ferreiro recuerda que los estudios de la época
provenian del enfoque pedagdgico y desde el campo psi-
cologico, las cuales se centraban en la acciéon del maestro
y en las habilidades de los individuos respectivamente.
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Influenciada por los aportes de Piaget, Ferreiro revolu-
ciona el campo dedicado a la lengua escrita al pregun-
tarse por la existencia de lo que ella define como nisio
pigetiano, un sujeto “que trata de comprender el mundo
que le rodea, que formula teorias tentativas acerca de ese
mundo” (2014: 21 [1999]).

Guiado por Ferreiro, el equipo inicia los trabajos en
escuelas publicas de zonas marginales con interrogatorios
a los chicos que asistian a las mismas. El trabajo se ve
interrumpido durante la dictadura, momento en el que
el grupo se separa: algunas integrantes deben exiliarse
mientras otras permanecen en Buenos Aires.

En didlogo con Lerner, Castedo (2010) recuerda que
durante la dictadura Lenzi y Fernandez organizaron gru-
pos de estudio con docentes para leer las primeras publi-
caciones de ese momento. Dentro de esos grupos partici-
paron Maria Elena Cuter y Marina Iparraguirre, quienes
se convertiran posteriormente en referentes del campo.

Por otra parte, en este recorrido historico es impor-
tante destacar el trabajo que generaron desde el exilio
Lerner en Venezuela, Kaufman en México y Teberosky
en Espania. Ya en democracia, Kaufman regresa al pais
y organiza un equipo en La Plata del cual formé parte la
propia Castedo.

No podemos dejar de mencionar los aportes de
la revista Lectura y Vida. Revista Latinoamericana de
Lectura, la cual se inicia en 1980. La misma se publicé
a lo largo de treinta y un afios, promoviendo el debate
en torno a la lectura y convirtiéndose en un referente en
Latinoamérica.

Es preciso destacar que, a partir de la década del
ochenta, se registra una numerosa produccion existente
en relacion con la lectura y la escritura como practicas
culturales. Desde diversos posicionamientos tedricos y
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metodologicos, se pone el foco en el estudio de las lec-
turas. En ese marco tiene lugar esta incipiente disciplina
que se ocupa de producir y organizar conocimientos so-
bre los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectu-
ra y la escritura en las aulas. En las dltimas décadas, la
didactica de la lectura y escritura se constituyé como un
campo que incluye tanto investigaciones como experien-
cias sistematizadas, desarrollos curriculares, produccion
de materiales, desarrollos sobre procesos de formacion de
docentes, entre otros temas.

Dentro de los referentes nacionales de esta area se
destacan Lerner, Castedo, Kaufman, Kuperman y Torres
por su doble rol de investigadoras y especialistas partici-
pantes en programas y planes educativos. Asimismo, en
distintas ocasiones se desempefnaron como integrantes de
equipos técnicos encargados de la elaboracion de mate-
riales curriculares a nivel nacional y provincial, en el caso
de Buenos Aires.

Los trabajos de Lerner son fundamentales para pen-
sar en el desarrollo de la investigacion didactica. En Leer
y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario
(2001) sostiene que la escuela es la institucion social que
tiene la obligacion de formar a los alumnos y alumnas
como lectores reflexivos y criticos. La especialista de-
nuncia que tradicionalmente los aspectos descriptivos y
normativos de la lengua se concibieron como objeto de
enseNanza y no asi las practicas de lectura y escritura. La
ausencia de las mismas en la curricula tiene como efecto
la reproduccion de las desigualdades sociales:

[la lectura y la escritura] seguird[n] siendo patrimonio
exclusivo de aquellos que nacen y crecen en medios le-
trados hasta que el sistema educativo tome la decisiéon de
constituir esas practicas sociales en objeto de ensenanza
[...], hasta que la institucion escolar pueda concretar la
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responsabilidad de generar en su seno condiciones pro-
picias para que todos los alumnos se apropien de esas
practicas (2014: 89 [2001]).

Lerner analiza las practicas de ensefianza de la lectura
y escritura presentes en las aulas desde la perspectiva cu-
rricular, la formacién del maestro y las dificultades invo-
lucradas. Sus aportes nos resultan significativos en tanto
postula la necesidad de entablar entre docentes y estudian-
tes una relacion de lector a lector brindando la oportu-
nidad de participar en actos de lectura donde el mismo
docente esta implicado y la lectura no representa una obli-
gacion exclusiva del alumnado. Respecto a las lecturas po-
sibles de un texto, Lerner plantea que defender una tnica
interpretacion se corresponde a una postura tedrica que
concibe la existencia de un tnico significado alojado en
el texto desestimando el trabajo realizado por el lector. Si
bien esta postura facilita la evaluacion (las interpretaciones
del alumnado coinciden o no con la del docente?), se obs-
truye la interaccion del sujeto con el texto constituyéndose
en un factor que dificulta la lectura en la escuela.

La didactica de la lectura y la escritura se propone
dar respuestas a los problemas que se presentan en las au-
las y, por ello, se detiene en los tipos de intervenciones del
docente, las formas de organizar la clase, la progresion de
saberes y conocimientos que se decide presentar al grupo
de estudiantes y el disefio de situaciones para comuni-
carlos. La literatura ingresa a estos desarrollos en tanto
contribuye a la formacion de lectores y lectoras pero no
es un objeto de estudio dentro de la disciplina. A modo de

4 Ricoeur (2006) se refiere a esta postura con el nombre de violencia ya que en el
campo de la critica literaria y las ciencias sociales todas las interpretaciones pue-
den ser cuestionadas. A diferencia del 4mbito juridico donde los procedimientos
de apelacion se agotan, en la critica literaria no existe una ultima palabra.
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ejemplo podemos mencionar los articulos “Una actividad
permanente: Club de Lectores” de Molinari y “Bibliotecas
en el aula” de Castedo presentes en el libro Enseniar a
aprender vy leer: jardin de infantes y primer ciclo de la
educacion bdsica (1999); los textos “La lectura: una acti-
vidad compleja” de Rodriguez y “;Coémo hacer para que
los nifios sean buenos lectores” de Kuperman incluidos
en Enseriar lengua en la escuela primaria (2007); las pu-
blicaciones de la revista Lectura y Vida que se correspon-
den tanto a trabajos de investigacion como a narraciones
de experiencias® y algunas de las tesis defendidas en el
marco de la Maestria en Escritura y Alfabetizacion de la
Universidad Nacional de La Plata. Un ejemplo de ello es
la investigacion de Peldez (2016) donde se analizan las
transformaciones de contenidos abordados por los alum-
nos y alumnas a través de situaciones de lectura, escritu-
ra y revision de los cuentos Caperucita Roja y Hansel y
Gretel en una escuela de la ciudad de La Plata.

Las investigaciones aqui resefiadas nos resultan rele-
vantes por su forma de concebir a las infancias y al tra-
bajo docente. La didactica de la lectura y escritura tiene
una larga tradicion de trabajo de campo en las escuelas,
lo cual conforma un valioso aporte a tener en cuenta. Sin
embargo, no hallamos antecedentes especificos a nuestro
objeto de estudio dado que seguimos otros propositos

5 Algunas publicaciones de la revista Lectura y Vida son “Modelo hegemonico
de la practica de la lectura en 3°, 4° y 5° grado: sus implicancias en la conducta
lectora infantil” (1993) de Maria A. Rinaldi y Ana C. Sola Villazén; “La cons-
truccion de la mirada individual: experiencia de un taller de lectura y escritura
en el Gran Buenos Aires” (1998) de Carolina Espinosa; “Estrategias y estilos
para promover las interpretaciones literarias. Una investigacion en el nivel ini-
cial” (2005) de Susana Gramigna; “¢Qué aprenden los nifios sobre la lectura y
la escritura cuando ya saben leer y escribir?” (2006) de Jimena Dib y Cinthia
Kuperman; “los circulos de Literatura en la escuela” (2007) de Mercedes
Obregdén Rodriguez; “Encuentros literarios. Leer, escuchar, recomendar, escri-
bir en la escuela” (2007) de Adriana Gallo, por mencionar algunos.
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vinculados con la forma de concebir la ensefianza de la
literatura en el aula.

Campo de disputas: investigaciones en torno a la diddctica
de la literatura

La ensefianza de la literatura es un controversial ob-
jeto de estudio en el debate argentino (Gerbaudo, 2009).
El campo intelectual se divide en distintas posturas tedri-
cas y metodoldgicas que intentan dar cuenta de la lectu-
ra literaria en el dambito escolar. Las disputas entre ellas
se presentan en multiples espacios como el académico,
en universidades y centros de investigacion; el editorial,
en la produccion de textos y materiales educativos; y el
publico, conformando equipos técnicos estatales de inter-
vencion y asesoramiento. Las conceptualizaciones y desa-
rrollos provenientes del campo académico buscan tener
implicancias dentro de la institucion escolar, a través de
propuestas que plantean distintos modos de pensar la es-
cuela, los contenidos y los sujetos involucrados. De este
modo, los debates en torno a la ensefianza de la literatura
se conforman en luchas por la legitimidad institucional
ya que las investigaciones pretenden incidir en el trabajo
docente dentro de las aula.

Si bien resulta imposible determinar una fecha de
inicio de la disciplina encargada de la didéctica de la len-
gua y la literatura en nuestro pais, podemos postular la
publicacion del libro La trama de los textos. Problemas
de la enserianza de la literatura de Gustavo Bombini en el
afno 1989 como un acontecimiento fundacional en la cons-
truccion del campo de estudio®. Siendo jefe de trabajos

¢ Asi lo evidencian los testimonios de distintos investigadores y docentes del pais
en el libro La memoria no prescribe. A veinte afios del primer Congreso Nacional
de Diddctica de la Lengua y la Literatura (1995-2015) (2015) compilado por
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practicos en la catedra de Didéctica y Practicas de ense-
flanza de la Universidad de Buenos Aires (UBA), Bombini
sefiala en su libro la necesidad de pensar la clase como un
espacio para la heterogeneidad de las lecturas. En el texto
puntualiza dos preocupaciones que reapareceran en in-
vestigaciones propias y de otros referentes del campo: por
un lado, escuchar el plural de las voces que leen un texto,
lo cual implica el trabajo docente de evitar la doble exclu-
sion de los y las jovenes del mundo de la cultura escrita
y de quedar los propios docentes fuera de la tarea que les
toca y, por otro, relacionar los problemas de la ensefianza
de la literatura con la produccion y divulgacion de sabe-
res en la universidad y el sistema de investigacion cienti-
fica. Respecto a esto ultimo, Gerbaudo (2009) mencio-
na un articulo posterior de Bombini llamado “Didactica
de la literatura y teoria: apuntes sobre la historia de una
deuda”, donde este reclama la falta de interés desde la
universidad por la tarea de divulgacion y transposicion
didactica a otros ambitos de ensefianza.”

Elba Amado y Gustavo Bombini: “En 1992 al pasar por una libreria encuentro
un libro que me llama la atencion: La trama de los textos (...) Recuerdo con
qué placer lo lei, mientras iba encontrandome alli en esas practicas, en esos
posicionamientos sobre la literatura, la lectura, los sujetos, c6mo se parecian a
las mias!!! Reconocer como comunes las intuiciones, los inventos, las creacio-
nes en précticas de otro colega fue revelador para mi y entonces estrenando mi
primera computadora, le escribi una carta...” (Amado, 2015, p.19); “Y casi
por magia corria el 1991 y cayé a mis manos un libro que planteaba muchas
de estas preguntas y arriesgaba respuestas, era La trama...” (Blake, 2015:33).
7 Sobre este punto Dalmaroni manifiesta: “Cualquiera que tenga contacto con
esa mayoria de nuestros ex alumnos de la universidad, es decir con los mds o
menos jovenes profesores de literatura de las escuelas secundarias, sabe que
enfrentan cotidianamente una serie de problemas y situaciones que nosotros,
los criticos e investigadores de la universidad que hemos sido sus profesores,
casi ignoramos por completo y sobre los que tenemos demasiado poco para
decir” (2011:3) y menciona como iniciativas recientes que buscan desbaratar
la subalternizacion a la que fue sometido el asunto a los trabajos de Jorge
Panesi, Alberto Giordano, Gustavo Bombini, Analia Gerbaudo, Rossana Nofal
y Daniel Link, entre otros.
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La consolidacion del campo de la didactica de la li-
teratura se lleva adelante en la década del noventa. En
1995 se organiza el Primer Congreso de Didactica de la
lengua y la literatura en la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP). Alli docentes, investigadores e investiga-
doras de distintas catedras del pais debaten las politicas
educativas del momento, el curriculo y la formacion do-
cente. Quedan, de este modo, trazadas distintas inquie-
tudes y temas a indagar: el canon escolar, los talleres de
lectura, las relaciones entre la literatura y diversos pro-
ductos culturales, entre otros asuntos.

Gerbaudo (2009) realiza una cartografia de las li-
neas de investigacion dominantes y de las discusiones
principales en torno a la ensenanza de la literatura en el
pais desde 1996. Para la autora, los textos de Bombini
en los afios noventa son trabajos fundamentales ya que
organizan la agenda de los principales interrogantes del
campo de la didactica de la literatura en Argentina.

Asimismo, esquematiza las investigaciones desarro-
lladas en cuatro grupos. El primero de ellos es la Narracion
de practicas propias, donde se ubican las investigaciones
de Cuesta (2001), Amado (2005), Bustamante (2006),
Frugoni (2005), Sardi (2005) y Camponovo (2006), entre
otros. Muchas investigaciones de este grupo recuperan
la posicion de los estudios etnograficos para describir y
analizar las practicas que tienen lugar en las aulas. Por
su parte, Bombini (2012) confirma el crecimiento de esta
linea al advertir los riesgos del abuso de las perspectivas
etnograficas en el campo de la ensefianza ya que observa
la convivencia de investigaciones productivas con «re-
latos celebratorios, autocomplacientes, exitistas, que se
postulan a si mismos como modelos de “buenas prac-
ticas” y que carecen del necesario horizonte autocritico
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que dé cuenta de la singularidad interesante que cada re-
lato aporta» (17).

Otra linea es denominada Construcciones en zona de
borde, donde se sittia Diaz Ronner (1989), Link (1994),
Panesi (1996), Montes (1999, 2001, 2006), Dalmaroni
(2006), Arpes y Ricaud (2008) y la propia Gerbaudo
(2006, 2011). Se trata de “espacios de interseccion que se
crean en los limites de las disciplinas, sin incluirse de modo
completo en ninguna pero recuperando aportes de todas
las involucradas” (Gerbaudo, 2009:165).

Los grupos restantes de esta cartografia son las
Reconstrucciones historicas de la enserianza de la literatura
y los Trabajos de diagnaostico y propuestas de intervencion.

En el enfoque historico se inscriben las investigacio-
nes de Piacenza (2001, 2003), Frugoni (2003), Prosperi
(2003), Bombini (2004), Sardi (2006), quienes estudian
las practicas de ensefianza de la literatura en diferentes
recortes historicos. Consideramos la publicacion de Los
arrabales de la literatura. La historia de la enserianza li-
teraria en la escuela secundaria argentina (1860-1960) de
Bombini (2004) como una de las investigaciones prin-
cipales de este grupo dada la extension de los afios y
el exhaustivo andlisis de multiples dimensiones como el
curriculum escolar, los libros de texto, las practicas de
ensefianza hegemonicas y contrahegemonicas, la posi-
cion de los hacedores del curriculum asi como también
la de profesores y estudiantes. Por su parte, Sardi (2006)
analiza la ensefianza de la literatura en el nivel primario
a comienzos del siglo XX en el marco de la constituciéon
de identidades nacionales. Las practicas de lectura reali-
zadas en el aula, el canon de textos literarios y las inter-
venciones estatales en la seleccion de los mismos junto
a las representaciones sobre la lectura literaria para ni-
flos, conforman aspectos indagados en esta reconocida
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investigacion y nos sirven de antecedentes para pensar la
actual ensenanza de la literatura en la primaria.

Los trabajos de diagnéstico y las propuestas de
intervencion dan cuenta de practicas puntuales lleva-
das a cabo en distintos lugares del pais. Los trabajos de
Amado (2005), Bustamante (2006), Camponovo (2006)
y Fernandez (2006, 2014a), entre otros, permiten revisar
los modos de intervenir, repensar las practicas en nue-
vos contextos o ante la emergencia de nuevos conflictos.
Ferniandez (2006) lleva a cabo talleres literarios en el
instituto de minoridad José de San Martin de la ciudad
de Buenos Aires. Como profesora de Didactica Especial
en Letras de la UBA, supervisa las practicas pedagogicas
obligatorias de los estudiantes (futuros docentes) en este
centro de minoridad. De los registros de los alumnos y
alumnas sobre los talleres se desprende que los chicos so-
licitan una atencion singular dirigiendo su deseo en dos
sentidos: hacia los libros y hacia la necesidad de ser consi-
derados individualmente. De esta manera, Fernandez in-
daga los diversos modos en los cuales cada sujeto trama
su relacion con la cultura escrita, con los libros y las his-
torias. El trabajo nos acerca a la necesidad de reconocer
otras maneras de vinculacion con el conocimiento y la
cultura escrita dada la apuesta de construir otra escena
posible: la de chicos y adolescentes institucionalizados
leyendo y transformando su vida cotidiana dentro del
instituto de menores. Si bien estamos interesados en es-
trategias de inclusion educativa en escuelas, los aportes
de Fernandez nos permiten pensar en propuestas educa-
tivas de intervencion en espacios marginales con sectores
vulnerabilizados.

Por ultimo, este grupo propuesto por Gerbaudo
(2009) incluye estudios que siguen una metodologia de
analisis de casos. Tanto las investigaciones de Herrera
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de Bett, Alterman y Giménez (2000) como la de Cintia
Carri6 (2004) siguen esta direccion.

De estas lineas resefiadas por Gerbaudo (2009) reto-
mamos los aportes de los equipos de trabajo dirigidos por
Bustamante y Cuesta ya que encontramos puntos de con-
tacto entre sus desarrollos y nuestro objeto de estudio.

Dado nuestro interés por las politicas orientadas a
mejorar la calidad educativa desde una mirada inclusiva,
seguimos las investigaciones focalizadas en la formacion
de lectores y en las instancias de capacitacion docente.
Destacamos el aporte de Bustamante (2012) y de su equi-
po de trabajo por el analisis de las politicas publicas de
lectura implementadas en Salta en el periodo 2004-2008.
Las investigadoras formaron parte del plan provincial
“Abriendo mundos... Salta lee y escribe” en articulacion
con el Plan Nacional de Lectura, que en esos afios estuvo
a cargo de Bombini. La pregunta central del trabajo es
“como conjeturar sobre los lectores, la lectura y la litera-
tura en el contexto especifico de la escuela y las politicas
publicas, en pos de pensar las decisiones didacticas como
estrategias de intervencion social” (22). El estudio com-
prende las seis lineas de trabajo® del plan de lectura de
ese momento y se analizan tanto las planificaciones de las
actividades como las experiencias registradas. Desde la
perspectiva sociocultural se busca producir conocimiento
situado y superar los discursos deficitarios sobre las prac-
ticas lectoras. La investigacion insta a pensar lo que la
escuela hace con la lectura:

$ Las lineas de trabajo son: Linea 1, el docente como adulto lector de literatu-
ra; Linea 2, formar nifios y jovenes lectores; Linea 3, formacion de mediadores
de la lectura; Linea 4, los docentes en formacion frente a la lectura y la escri-
tura; Linea 5, la sociedad frente a la lectura y escritura; Linea 6, las practicas
sociales de lectura y escritura en la provincia de Salta.
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Analizar los modos de leer que estamos ofreciéndoles y
revisar con mirada critica aquellas practicas en las que
el sentido queda desguarnecido ante la decodificacion.
También debieran considerarse los dispositivos institucio-
nales que la sociedad despliega (por ende la escuela que
sigue sus mandatos) para validar unas lecturas y relegar
otras (83).

En nuestro pais, se han realizado trabajos enfocados
en los modos de leer institucionalizados y los modos de
leer de los alumnos y alumnas. Cuesta (2003, 2006, 2012)
se propone dar explicaciones tedricas acerca de las y los
lectores de literatura presentes en las aulas considerando
la figura del lector como un objeto de estudio y no una
categoria descriptiva. De este modo, sus trabajos parten
de la hipotesis de la existencia de diversos modos de leer
literatura con los cuales operan los sujetos al leer textos
literarios. Como continuacién de esta linea, Dubin (2011,
2016) estudia las practicas de lectura y de escritura vincu-
ladas con la literatura en barrios periféricos de la ciudad
de La Plata. A partir de estudios etnograficos, se propone
visibilizar practicas y saberes de sectores populares que se
encuentran fuertemente estigmatizados por el discurso he-
gemonico. Estos aportes nos resultan utiles al momento de
trabajar con poblacion perteneciente a barrios periféricos
de Tucuman.

En el contexto internacional, dentro de los estudios
en lengua inglesa, nos interesa particularmente el aporte
de Chambers (2007, 2008) por el analisis de la figura del
adulto en la intermediacion entre los nifios y la literatu-
ra. El investigador presenta una propuesta de actividad
literaria y educativa para la escuela que se centra en la
conversacion sobre los libros. Se disefian preguntas para
el desarrollo de la conversacion literaria, las cuales se
organizan en dos tipos: preguntas fenomenoldgicas, en
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las cuales cada lector y lectora da cuenta de sus pensa-
mientos, observaciones y sentimientos durante y desde
la lectura; preguntas estructurales, que se enfocan en los
modos de narrar la historia y no en el contenido. Con
estas preguntas se espera hacer foco en la experiencia de
lectura vy, de este modo, superar los examenes de com-
prension que, en la opinién de Chambers (2008), “matan
por aburrimiento a la ensefianza de la literatura” (252).

En consonancia con el planteo de Petit (2001),
Chambers (2008) considera que la literatura es un dere-
cho de nacimiento ya que “la literatura nos ofrece ima-
genes con las cuales pensar” (16) y en ella “encontra-
mos la mejor expresion de la imaginacion humana y la
herramienta mds tutil para abordar nuestras ideas sobre
nosotros mismos y lo que somos” (37). Para ello, como
se afirma en numerosas investigaciones aqui resenadas, es
fundamental el rol del adulto mediador. El lugar del tra-
bajo docente en la discusion literaria es doble: se compor-
ta como lider ya que tiene mayor experiencia en literatura
pero, a su vez, no deja de ser un lector con interpretacio-
nes legitimas y valiosas como los otros lectores.

Retomamos los aportes de Chambers en tanto com-
partimos su concepcion del trabajo docente en la forma-
cion de lectores y lectoras. Se evitan los interrogatorios
donde docentes tienen las respuestas validas y los y las
estudiantes deben adivinarlas para, en su lugar, proponer
una conversacion entre el grupo que explora y comparte
en conjunto un texto literario. Esta conversacion partici-
pativa es un ejemplo de accién democratica y conduce a
un logro colectivo. La postura de este autor nos resulta
provechosa para pensar la relacion entre literatura e in-
clusién socioeducativa y las estrategias de ensefianza que
habilitan practicas democraticas dentro de las institucio-
nes escolares.
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Otra investigacion del contexto internacional que
deseamos destacar es el trabajo de Teresa Colomer en
Espania, el cual tiene una amplia difusion en nuestro pais.
Andar entre libros. La lectura literaria en la escuela (2005)
es uno de los textos mas emblematicos en Hispanoamérica,
centrado en el analisis de la relacion entre escuela, libros y
lectores. Al igual que otros autores y autoras, se defiende
la importancia del discurso literario y problematiza su en-
sefabilidad en el marco escolar. La autora afirma:

El interés de la formacion literaria en la escuela no radica
en el traspaso de un discurso establecido sobre las obras,
sino que la educacion literaria sirve para que las nuevas
generaciones incursionen en el campo de debate perma-
nente sobre la cultura, en la confrontacién de cémo se
han construido e interpretan las ideas y los valores que las
configuran. (2014:35 [2005])

Se disefian cuatro lineas de accién sobre los tipos y
objetivos de la lectura. El primero de ellos es la lectura
personal y extensiva de obras para el cual cada docente
planifica un tiempo y espacio dedicado a la lectura si-
lenciosa, autonoma y de eleccion libre. Seguidamente se
encuentra la lectura socializada que, en palabras de la
autora, “hace experimentar la literatura en su dimension
socializadora, permitiendo que uno se sienta parte de una
comunidad de lectores con referentes y complicidades
mutuas” (2014:194 [2005]). Al compartir la lectura en la
escuela se produce el transito desde una recepcion indivi-
dual a una recepcion dada en el seno de una comunidad.
Para Colomer, el gusto y el juicio se conforman a través
del contraste de opiniones vy, es por ello que, pertenecer
a una comunidad de lectores significa funcionar en una
comunidad interpretativa.
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Por otra parte, como tercera linea, se propone la lec-
tura integrada en los objetivos escolares donde leer tiene
propésitos distintos. Finalmente se desarrolla la lectura
integrada en la programacion de la ensenanza literaria
donde tiene lugar una lectura reflexiva que permite ad-
quirir competencias y conocimientos.

Como postulamos anteriormente, la ensefianza de
la literatura genera polémicas en el debate argentino
(Gerbaudo, 2009) ya que existen desarrollos posiciona-
dos en teorias contrapuestas o con enfoques y metodolo-
gias diferentes. Las investigaciones polemizan entre ellas
acerca del concepto de lectura en la escuela, lectores y
ensefianza, entre otros temas. Tener en cuenta estas discu-
siones nos permite distinguir las potencialidades y limita-
ciones de cada investigacion, lo cual contribuye a advertir
ciertas complicaciones en nuestro propio trabajo.

En esta direccion, incluimos una sintesis de la revision
critica que realiza Nieto (2010, 2013) de la trayectoria
profesional de Bombini. La posicion central de Gustavo
Bombini en el campo de la didactica de la literatura en
Argentina es confirmada en la tesis de maestria de Nieto
(2010), donde se da cuenta de su trabajo como docen-
te en las Universidades, como autor y especialista en la
produccion de materiales educativos y como coordinador
de planes y proyectos en el Ministerio de Educacion. Se
describen dos etapas dentro de su pensamiento critico:
de 1989 a 1999, etapa que se corresponde a una conso-
lidacion individual como investigador y un segundo mo-
mento a partir de 2001, iniciado con la publicacién de la
revista Lulii Coquette. Revista de diddctica de la Lengua
y la Literatura, donde se consolida su espacio grupal in-
tegrado por Carolina Cuesta y Valeria Sardi, entre otros.

Desde una perspectiva meta-didactica, Nieto indaga
los discursos tedrico-didacticos sobre la ensefianza de la
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literatura producidos por Bombini y su grupo con el ob-
jetivo de determinar las implicancias politico-educativas,
académicas y didacticas de sus conceptualizaciones teori-
cas en tanto grupo intelectual hegemonico del pafs.

En una primera etapa se advierte que sin llegar a
la formulacion de una propuesta concreta para la ense-
flanza a partir de las herramientas te6ricas, Bombini des-
taca la necesidad de contar con categorias provenientes
de la teoria literaria para que los y las docentes puedan
reflexionar acerca de su practica cotidiana. De este modo,
se postula que la planificacion de la ensefianza implica
tanto operaciones estéticas como ideologicas y que los
modos de leer comprenden concepciones en torno a la
literatura las cuales son historicas e institucionales.

Por el contrario, en el contexto de la escuela posme-
nemista, se postula que las teorias de la literatura no son
suficientes para comprender la complejidad de las prac-
ticas sino que es necesaria una “amalgama disciplinaria”
para construir una didactica de la literatura. Interesado
en los modos socioculturales de leer de los sujetos con-
cretos, Bombini sigue los aportes de las teorias sociocul-
turales de la lectura. De alli surge la idea de fundar la
“Didactica Sociocultural de la Lengua y la Literatura”,
nueva disciplina abocada a las practicas de lectura. De
este modo, se propone una didactica que “busca superar
tanto el universalismo abstracto de las lineas de investiga-
cion en didactica de la lectura de orientacion cognitivista
como el elitismo intelectual del investigador en teoria li-
teraria” (Nieto, 2013:4).

La principal critica de Nieto a la propuesta de
Bombini se dirige a ciertas cuestiones tedricas y episte-
mologicas. Nieto observa como problematico el uso que
hace Bombini del concepto foucaultiano de “saberes su-
jetos”, su concepcion de la lectura en el ambito escolar
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desde otros “escenarios interesantes” y la falta de defi-
niciones acerca del problema curricular de “lo comun”.

En lo que concierne a la intervencién en términos
de politicas educativas y propuestas didacticas, se obser-
van rupturas entre la postura de Bombini en su primera
etapa y los proyectos llevados a cabo en su etapa grupal.
Coincidimos con sus primeros planteos que sefialan la
responsabilidad del campo académico de la didactica en
realizar aportes que permitan la critica y reformulacion
de las practicas de ensenanza de las instituciones esco-
lares. Igualmente, el Estado tiene la obligacion de dise-
far politicas que favorezcan la actualizacion sistematica
del docente. Dentro de ellas, se mencionan politicas de
difusion de la cultura escrita y se citan como ejemplos
los trabajos de la Editorial Universitaria de Buenos Aires
(EUDEBA) y el Centro Editor de América Latina (CEAL).
La formacion de un publico lector es parte de las respon-
sabilidades estatales al igual que la formacion docente,
las cuales no pueden depender de la iniciativa individual
de los sujetos. Las mejoras en la ensefianza de la literatu-
ra dependen de decisiones politicas e institucionales y no
meramente individuales.

No obstante, Nieto (2010) sefiala que al momento
de coordinar el Plan de Nacional de Lectura, Bombini
realiz6 una exaltacion de la subjetividad en detrimento
de un proyecto colectivo. A fin de exponer esta postura,
Nieto (2010) selecciona la editorial de Luli Coquette.
Revista de diddctica de la lengua vy la literatura firma-
da por Bombini en mayo 2008. En ese texto, se critica
la gestion sucesora del Plan, la cual estuvo en manos de
Margarita Eggers Lan. Dentro de la critica, se observa
un divorcio entre lo politico y el ambito de las practicas
escolares. Para Nieto esta separacion impugna la posibi-
lidad de un proyecto comun dado que “toda propuesta
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metodoldgica para la ensefianza de la literatura fundada
en bases generales, aun cuando esa propuesta permita ser
pensada en diferentes escenarios, queda descartada por-
que solo es posible atender a lo local” (131).

El minucioso trabajo de Nieto acerca de las concep-
tualizaciones teéricas sobre la ensefianza de la literatura
del grupo de Bombini y sus implicancias en las politicas
educativas, el campo académico y las instituciones escola-
res, nos permite dimensionar la amplia circulacion de este
modo de investigar en el campo de la didactica, el peso de
esta figura y su grupo en el armado de una agenda’.

Este analisis critico comprende también una disputa
de posiciones dentro del campo académico. Nieto habla
de la “hostilidad” del grupo y de la ubicacion en los mar-
genes a quienes no comparten su metodologia o tienen
otros fines. Los cuestionamientos a la etnografia en el
caso de Cuesta o la falta de construccion de un proyecto
comun en los desarrollos de Bombini son ejemplos a par-
tir de los cuales el investigador busca delimitar su propia
linea en el campo de la didactica. Creemos que su tesis
de maestria es una manera de definir un nosotros, que
desde los margenes polemiza con aquellos investigadores
que se encuentran en una posicion dominante.

Por otra parte, cabe aclarar que actualmente el
grupo de Bombini tal como lo define Nieto se encuen-
tra desintegrado!®. Sin embargo, sin entrar en un analisis

> En Literatura y ensenanza, Gerbaudo (2009) sefiala que, en un articulo de
1996, Bombini organiza la agenda de los temas de investigacion dentro de la
did4ctica en Argentina para los proximos diez afios. La tesis de maestria de
Nieto confirma esta afirmacién de Gerbaudo exhibiendo los distintos campos
de accion del grupo.

10 Ver “La didactica de la lengua y la literatura en la Universidad Nacional de
La Plata: Historia de un campo dilematico” de Cristina Blake y “Una sucesién
de azares” de Gustavo Bombini en La memoria no prescribe: a veinte anos del
Primer Congreso Nacional de Diddctica de la Lengua vy la Literatura (1995-2015)
(Amado y Bombini, 2015).
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pormenorizado de sus propuestas, los equipos de trabajo
conformados por Valeria Sardi y Carolina Cuesta respec-
tivamente contintdan con la etnografia como metodologia
de investigacion y con ciertas conceptualizaciones origi-
nadas en el marco del grupo analizado por Nieto!'.

En este apartado se ha intentado resefiar el impor-
tante desarrollo critico de la didactica de la literatura en la
Argentina. También, hemos realizado algunas menciones
al contexto internacional, principalmente a aquellos refe-
rentes cuyos desarrollos son reapropiados en nuestro pais.
Retomando la afirmacion de Gerbaudo respecto a la ense-
fanza de la literatura como objeto polémico de estudio, en
este desarrollo hemos observado algunos puntos de encuen-
tro dentro del campo académico en relacion a la importan-
cia del discurso literario, su rol en la formacion de lectores
criticos y la revision de las practicas. También encontramos
divergencias en torno a las concepciones de un proyecto na-
cional o local para la construccion de comunidades lectoras,
investigaciones que eligen distintas metodologias como la
etnografia, el estudio de casos o el analisis de relatos de ex-
periencias. Los espacios de intervencion estatales también
conforman un punto de disputa y polémica.

En este apartado hemos seleccionado aquellos ante-
cedentes que nos resultan valiosos para nuestro objeto de
estudio. Nos hemos detenido en las investigaciones que
nos aportan ya sea por las caracteristicas de la pobla-
cion que observan, las formulaciones tedricas que desa-
rrollan o el posicionamiento teérico desde el cual parten.
Estos trabajos, en su mayoria, se corresponden con en
el nivel medio del sistema educativo. Las investigaciones

' Estos trabajos se presentaron en el marco de la reunién cientifica “Didactica
de la lengua y la literatura: desarrollos en investigaciéon”, llevada a cabo en la
Universidad Pedagdgica Nacional (UNIPE), entre los dias 30 de noviembre y 2 de
diciembre de 2017.
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que desarrollaremos a continuacién son deudoras de esta
tradiciéon aunque advertiremos nuevos posicionamientos
dadas las particularidades de los lectores infantiles.

La literatura en el territorio de la escuela primaria. Un
campo emergente

Con el objetivo de analizar el abordaje de lo literario
en el nivel primario, encontramos la siguiente serie de in-
vestigaciones que se centran en el estudio de las practicas
de ensefianza y en la presentacion de propuestas alterna-
tivas articulando, de este modo, teoria y practica.

Nuestro proyecto tiene como objeto de estudio la en-
sefianza de literatura en el segundo ciclo de la Educacion
Primaria. Este nivel se constituye especialmente como
una zona de vacancia dada las pocas investigaciones re-
gistradas que se centran en estos afios de las trayectorias
escolares. Canon (2003) senala la falta de anteceden-
tes al momento de realizar su tesis de maestria sobre la
construccion del canon literario en el segundo ciclo de la
Educacion General Basica (EGB). Si bien este aporte tiene
ya varios afios y, sobre todo, hubo una serie de modifica-
ciones importantes en el sistema educativo'? de nuestro
pais, su trabajo posee una importancia capital en relacion
con nuestro tema.

A fin de determinar cudles son los modos de construc-
ci6on del canon literario en la escuela primaria, Canén (2003)

12 La Ley Federal de Educacion N° 24.195/93, sancionada en 1993, organizaba
la estructura del Sistema Educativo en: Educaciéon Inicial (jardin de infantes
para nifios y nifias de 3 a 5 afos de edad, siendo obligatorio el tltimo afio),
Educacion General Bésica (9 afios de educacion obligatoria, dividida en ci-
clos), Educacién Polimodal (tres afios de duracién como minimo), Educacién
Superior. En 2006, la Ley Nacional de Educacion reorganiza la estructura del
Sistema Educativo Nacional y extiende la obligatoriedad escolar, entre otros
cambios. El actual segundo ciclo de la Educacién Primaria comprende los mis-
mos afos que el antiguo EGB II: cuarto, quinto y sexto grado.
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indaga en la relacion que se establece entre la literatura,
la escuela y el mercado. De este modo, la seleccion de los
textos literarios manifiesta la formacion de docentes me-
diadores, las representaciones de literatura e infancias
que estan presentes y como se lleva a cabo la formacion
de lectores en las escuelas. La autora realiza un trabajo de
campo donde combina el enfoque cuantitativo y cualita-
tivo realizando encuestas en un primer momento y, luego,
entrevistas abiertas y observaciones sistematicas.

Carion (2003) advierte como problematica central
en los primeros ciclos de la EGB la funcion que se le atri-
buye al texto literario siendo considerado “el mejor para
ensenar...”. A esta situacion, la autora la define como un
menosprecio al tipo de discurso ya que no se busca que
las y los alumnos desarrollen competencias especificas en
relacion con la literatura, su campo y sus elementos. La
literatura en la primaria es seleccionada como recurso vy,
en pocas ocasiones, como “campo disciplinario desde y
sobre el cual elaborar sentidos y aprendizajes significati-
vos y valiosos” (97).

En el momento de seleccionar textos para leer en el
aula, operan distintos actores: el campo escolar, el merca-
do editorial y el propio campo literario dirigido a nifios
y nifias. Las interrelaciones entre ellos dardan como re-
sultado determinadas comunidades de lectores infantiles,
en las cuales la cantidad de libros, las posibilidades de
circulacion del material, los criterios de seleccion de cada
docente haran o no la diferencia.

Interesadas en la densidad literaria, en su capacidad
de interpelar y cuestionar al lector, Cafion y Hermida
(2012) advierten que, por lo general, la escuela primaria
no habilita lecturas respetuosas del texto literario en su
especificidad. Por el contrario, la “literatura escolarizada”
estd motivada por ensefianzas y valores extraliterarios,
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“cristalizada en un listado de libros que evitarian con-
flictos, temas tabu o dificultades, un canon disciplinado y
ordenado de géneros, fragmentos y ‘trozos selectos’, activida-
des y reglas” (37). A esta situacion compleja se le suma la
tension entre la obligatoriedad de la ensefianza y el placer
o goce de la lectura.

Como hemos mencionado anteriormente, resulta fun-
damental el rol del docente como mediador y la seleccion
del corpus a leer con el grupo de estudiantes. Existen dos
posturas contrapuestas en torno a qué dar de leer. Por un
lado, aquellos que defienden la lectura de textos con los
cuales el grupo esté familiarizados (Sarland, 2003) y otra,
que entiende a la escuela como el lugar donde se tiene
contacto con lo no familiar (Almada, 1999; Sarlo, 2000).
Frente a este debate, Canén y Hermida (2012) proponen
presentar textos desafiantes pero sin perder de vista el res-
peto y la valoracion de los modos de leer de los alumnos.

Otro estudio reciente a considerar, que también se fo-
caliza en el corpus de textos, es Libros que importan. La
literatura para ninios en la Educacion Primaria (Hermida
et al., 2016). En el mismo se indagan dos programas es-
tatales de distribucion de libros y su repercusion en tres
escuelas de la ciudad de Mar del Plata. Al igual que en su
trabajo, el planteamiento de nuestro problema de investi-
gacion surge del interés por conocer como se relacionan
las politicas publicas de los ultimos afios con las practicas
lectoras que se promueven en las aulas. La literatura es
entendida como parte del derecho a la educacion de todo
el alumnado ya que la formacién de lectores es central
para una vida democratica participativa.

El estudio considera a las infancias como sujetos con
capacidades para construir y pensar mundos posibles.
Las personas adultas, ya sean docentes, bibliotecarias o
bibliotecarios, son los responsables de “achicar o agigantar
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la brecha social que integra o excluye a miles de estudiantes
de la escolaridad bésica, que en la Argentina es Ley” (63).

En Libros que importan... (2016), las investigado-
ras retoman los estudios de Chartier, Petit y Privat para
realizar un estudio exhaustivo de la seleccion de textos
ofrecida por el Estado. En el libro no se precisan los cri-
terios de eleccion de las escuelas que forman parte de la
muestra y tampoco se exponen las practicas observadas
en ellas. En los tltimos dos capitulos, se presentan re-
gistros de buenas prdcticas (Gerbaudo, 2011) y se busca
categorizar las respuestas infantiles ante la lectura de
textos literarios.

El analisis de las intervenciones de la o el docente a
cargo de la mediaciéon nos acerca a las estrategias y he-
rramientas provechosas en una conversacion literaria.
Malacarne y Caiion (20135) caracterizan los posibles mo-
mentos de la intervencion literaria y a partir de ello rea-
lizan una tipologia. Por un lado, advierten la existencia
de un patrén cerrado, donde la lectura del o la docente
domina la escena y las preguntas que se pueden suscitar
apelan al significado literal; y por otro lado, se encuentra
un patron abierto que instaura la posibilidad y no utiliza
criterios de verdad o falsedad. En este ultimo patrén, la
relectura y la repregunta permiten confrontar hipotesis
de lectura.

Las intervenciones planificadas son formas de par-
ticipar del o la docente con sus estudiantes. A través de
ellas, cada docente habilita un espacio intersubjetivo y
evita decir su parecer para, en su lugar, escuchar lo que
dice el grupo. Comprometidos con las nuevas infancias
en la formacion lectora, se ensefia a habitar la literatura y
a reconocer la mirada del otro que lee y escribe en comu-
nidad (Canon, 2017). Alli se visibiliza la relaciéon de cada
adulto con la representacion de infancia que tiene, ya sea
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que considera a sus estudiantes como un igual o los co-
sifica desestimando su palabra (Stapich y Cafion, 2012).

Este equipo de investigacion radicado en Mar del
Plata realiza un trabajo sostenido en la mediacion de la
lectura. Asi lo evidencian producciones como La litera-
tura en la escuela primaria. Mds alld de las tareas (2012)
de Canién y Hermida vy el libro Textos, tejidos y tramas
en el taller de lectura y escritura (2008), coordinado por
Stapich. Las autoras se posicionan en la didactica de la
literatura en el nivel primario y proponen herramientas
tedricas junto con practicas para intervenir en el aula.

El compromiso con la lectura también se refleja en
la Asociacion Civil Jitanjdfora, una organizacion marpla-
tense con mas de 17 afios de trayectoria. Desde este es-
pacio, se propone el fomento de la lectura literaria entre
nifios, nifias y jovenes creando, ademads, una red de suje-
tos interesados en la formacion de mediadores culturales
y en la investigacion como base para la capacitacion y
perfeccionamiento docente. Dentro de sus propésitos se
encuentra la transmision de las experiencias a través de
publicaciones de divulgacion y académicas y la organiza-
cion de encuentros y jornadas (Cafion y Hermida, 2017).

En consonancia con estos objetivos, destacamos el
trabajo de las investigadoras en la realizacion de las jor-
nadas “La literatura y la escuela” en la ciudad de Mar
del Plata y la creacion de la Revista Catalejos, publi-
cacion dedicada a la lectura, la formacion de lectores,
lectoras y la literatura para las infancias. La existencia
de esta revista académica no es un dato menor ya que da
cuenta de un campo consolidado con vasta producciéon
en investigacion y creciente interés. Dossiers dedicados
a las colecciones y al canon escolar, las representaciones
de las infancias en la ficcion, el uso de las TIC y nuevas
formas de leer, revelan un amplio abanico de lineas de
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indagacion preocupadas por el vinculo entre las infan-
cias y la literatura.

El interés por la formacion de lectores y lectoras en
la escuela primaria es compartido por Marta Zamero y
su equipo de investigacion radicado en la Universidad
Autoénoma de Entre Rios (UADER). En un reciente tra-
bajo realizado junto con docentes, se analizan carpetas de
alumnos de cuarto grado con el objetivo de conocer los
contenidos que efectivamente son ensefiados y su jerar-
quia de acuerdo con el tiempo dedicado.

La investigacion del grupo liderado por Zamero
(2010) se detiene en las practicas de lectura y escritura
que se promueven en las escuelas seleccionadas y en las
consignas planteadas para su abordaje. Asimismo, se cen-
tra en el segundo ciclo con el objetivo de observar como
se complejiza el tratamiento de los contenidos. Es en ese
momento de la escolaridad donde la ensefianza atiende
al desarrollo de estrategias de lectura a través de un pro-
yecto de alfabetizacion avanzada. Sin embargo, si bien se
ensefnan los contenidos pertenecientes al ciclo, se advierte
un “amesetamiento” en el aprendizaje de los chicos y chi-
cas dada la ausencia de avances significativos.

El estudio de carpetas contribuye a la reconstruc-
cion de distintos contenidos curriculares entre los cuales
se encuentra la literatura. Al respecto, se destaca la im-
portancia de los textos literarios en un proyecto de alfa-
betizacion avanzada que se propone la exploracion de la
lengua por parte de los y las estudiantes. No obstante, las
carpetas exponen otra situacion puesto que la mayoria de
los textos trabajados pertenecen a los libros de lectura y
en su abordaje no se advierte algtn criterio en particular.
Las actividades de lectura suelen originarse a partir de un
texto narrativo y, en algunos casos, estan presentes en el
manual que se utiliza en clase. Otra regularidad registrada
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es el uso de las opciones multiples y el cuestionario sobre
informacion literal. También se evidencia la presencia de
consignas vinculadas a la busqueda de palabras en el dic-
cionario y a la copia de su significado en la carpeta o la
distincion entre sustantivos, adjetivos y verbos. En el caso
de la poesia, se advierte el abordaje de elementos propios
como la cantidad de versos y estrofas pero mayormente
se proponen consignas similares a los textos narrativos.
De este modo, muchas de las posibilidades que ofrece la
literatura en la formacion de lectores se ven limitadas por
las actividades propuestas y la falta de criterios al mo-
mento de seleccionar el corpus de lectura.

Interesada en la alfabetizacion avanzada, Zamero se
detiene a reflexionar acerca de la ensefianza de la literatu-
ra en el segundo ciclo de la Educacion Primaria. Su acer-
camiento a las carpetas de los alumnos revela, al igual
que la investigacion de Candn (2003), que la literatura
es seleccionada como recurso para ensefar otros conteni-
dos o, en otras ocasiones, responde a un patrén cerrado
de preguntas que apelan al significado literal (Malacarne
y Cafion, 2015). Al momento de analizar las clases de
literatura pertenecientes a nuestro corpus tendremos en
cuenta las recurrencias registradas en estos trabajos. En las
escenas de lectura descriptas en ellos, la literatura en la
primaria pareciera ser como la Plapla de Maria Elena
Walsh. Como afirma Stapich (2012:7), en algunas oca-
siones, la literatura es una letra que no se queda quieta y
que es guardada en una caja por la maestra para detener
el desorden de la clase. Observaremos qué intervenciones
docentes se ponen en juego al momento de leer literatura
en las aulas de nuestra muestra.

En el siguiente subapartado consignaremos otra se-
rie de investigaciones interesada en la literatura y la me-
diacion, pero desde un enfoque mas independiente de las
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instituciones escolares. Aun asi, advertiremos que la pre-
sencia de la escuela es inevitable en el debate en torno a
la lectura de los mas chicos.

Inclusion: lectura y construccion de las subjetividades

En el contexto internacional, los trabajos de Petit
(1999, 2001, 2009, 2015) han abordado el papel de la
lectura literaria en barrios marginados de Francia. A par-
tir de numerosas entrevistas con adolescentes y jovenes,
destaco la importancia de una verdadera democratiza-
cién de la lectura ya que esta puede constituirse no solo
como un medio para apropiarse del conocimiento sino,
también, desempefar un papel privilegiado en la cons-
truccion de uno mismo, para darle sentido a la propia
experiencia y a la propia vida. Petit (1999) plantea:

En esos barrios periféricos las construcciones no son lo
unico que a menudo estd deteriorado, y tampoco el tejido
social es lo tnico que puede ser afectado negativamente.
Para una gran parte de los que viven ahi, también estd
menoscabada la capacidad de simbolizar, la capacidad de
imaginar y, por lo mismo, la de pensar un poco por si mis-
mos, de pensarse, y de tener un papel en la sociedad (74).

En esta direccion, la lectura puede desde la infan-
cia abrir el campo de lo imaginario, ser un espacio de
expansion del repertorio de las identificaciones posibles
y contribuir a la construccién de una ciudadania activa.
Se advierte que el imaginario no es algo con lo que se
nace sino que se enriquece con cada encuentro y, para
esos encuentros, es fundamental la intervencion de un
mediador que brinde la oportunidad de hacer hallazgos
en los libros.
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Respecto a las relaciones entre lectura y escuela, Petit
(2001) sefiala ciertos puntos de conflicto. En muchas de
las entrevistas realizadas a jovenes, estos afirmaron que
la ensefanza tenia un efecto disuasivo sobre el gusto
por la lectura. Sin embargo, para la investigadora, a los
docentes les corresponde propiciar el acercamiento a los
textos escritos, contribuir a una mayor familiaridad y sol-
tura, mostrar una diversidad de textos a sus estudiantes,
abrir el sentido dando lugar a varias interpretaciones y
lecturas como también ayudarlos a comprender que “entre
todos esos escritos de ayer o de hoy, de aqui o de alla, ha-
bra algunos que seguramente sabran decirles algo a ellos
en particular” (64).

Al considerarse la lectura como una experiencia
irremplazable para la elaboracion de una posiciéon del
sujeto, Petit (2001) postula como un derecho el “perte-
necer a una sociedad, a un mundo, a través de lo que
han producido quienes lo componen: textos, imagenes,
donde escritores y artistas han tratado de transcribir lo
mas profundo de la experiencia humana” (24). En nues-
tra investigacion consideramos que este derecho cultural
mencionado por la antropologa francesa debe ser asegu-
rado desde la escuela, instituciéon que alberga cotidiana-
mente a un gran numero de nifios y nifias provenientes de
distintos sectores sociales.

Al igual que Petit, quien basa gran parte de sus in-
vestigaciones en personas que asisten a las bibliotecas pu-
blicas francesas, Patte (2008, 2011) analiza el papel de
los y las responsables de las bibliotecas en relacién con
la formacion de lectores y lectoras. Para ello, realiza una
critica detallada a la literatura dirigida a nifos, principal-
mente a los llamados libros-album destacando la calidad
estética de muchos de ellos. Desde su perspectiva, la bi-
blioteca es el espacio de encuentro con los otros, donde
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las infancias pueden conocer y preguntar en convivencia
e intercambio con distintas generaciones.

Otro antecedente proveniente del contexto interna-
cional que propone pensar el vinculo entre la literatura
y las subjetividades en comunidades marginadas es de-
sarrollado por el programa People and Stories/ Gente y
cuentos fundado en 1972 por Sarah Hirschman (2011).
La propuesta contempla talleres literarios en distintas co-
munidades de Estados Unidos y América Latina, donde
se recupera el valor de la experiencia en el encuentro con
un universo simbodlico. Hirschman (2011) utiliza la teoria
literaria como caja de herramientas para disefiar una pro-
puesta que habilita el didlogo y facilita la participacion
de personas poco relacionadas con la lectura literaria.
Destacamos de esta investigacion tanto la importancia
que le brinda a la seleccion de los cuentos que se van a
leer en cada taller como la concepcion de la literatura en
tanto practica no reservada a un grupo social determi-
nado. De este modo se evidencia que, sin importar los
niveles de educacion formal, toda comunidad puede rela-
cionarse con la literatura desde la experiencia o desde la
epifania, como plantea Piglia (2011) recordando a Joyce
en el préologo del libro.

Dentro del dmbito nacional, mencionamos el trabajo
de la escritora Graciela Montes (1999, 2001, 2006) cuyos
aportes se dirigen a la formacion de lectores y lectoras y
al posicionamiento del o la docente como lector o lectora.
Gerbaudo (2009) clasifica la obra ensayistica de la autora
dentro de lo que define como zona de borde dado que, sin
pertenecer al campo de la didactica, aborda problemas de
esta. La actividad intelectual de Montes desde los afios
80 resulta un aporte significativo para los debates en tor-
no a las politicas de lectura en nuestro pais y contempla
la formacion de lectores tanto infantiles como docentes
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(Garcia, 2017). Desde una postura critica respecto a las
campaiias de promocion de la lectura y de “el placer de
leer”, Montes ubica a la literatura en lo que ella define
como frontera indémita. Retomando un planteo desarro-
llado por Winnicott, la frontera indémita se erige como
un territorio nunca conquistado completamente, “zona
de intercambio entre el adentro y el afuera, entre el in-
dividuo y el mundo, pero también algo mads: unica zona
liberada. El lugar del hacer personal” (2001:52 [1999]).
En este sentido, la escuela debe ensefiar literatura hacien-
do que esta ingrese en la experiencia de sus estudiantes
sin caer en la frivolidad o la escolarizacion, modos habi-
tuales de achicar dicha frontera.

En 2006, en el marco del Plan Nacional de Lectura
coordinado por Bombini, Montes publica La Gran
Ocasion. La escuela como sociedad de lectura. El texto,
destinado a ser un material de difusion en las escuelas
argentinas, hace hincapié en la importancia de la institu-
cion escolar como espacio publico de exploraciéon para
las nuevas generaciones. En palabras de Montes, la escue-
la no puede desentenderse de la lectura. La autora insiste
en que ensefar a leer consiste en “crear la ocasién, un
tiempo y un espacio propicios” (2006:17). Las y los do-
cente, como lectoras y lectores de literatura, tiene el tra-
bajo de ayudar a su grupo a apropiarse de los relatos, de
los universos culturales que este elige presentarle. En un
contexto social empobrecido y desigual, las y los docen-
tes pueden contribuir a la formacién de una comunidad
de lectura que permita dar la palabra a los chicos y chi-
cas. El aula puede ser un punto de partida para trabajar
por el fortalecimiento de las filiaciones sociales.

Advertimos en el contexto local importantes ante-
cedentes que contribuyen a nuestro objeto. Entre ellos
mencionamos los talleres literarios para nifios y nifias del
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Grupo Creativo Mandrdgora, que se dictan en Tucuman
desde 1995 bajo la coordinacion de Rossana Nofal y Ana
Garcia Guerrero. Se trata de una propuesta de interven-
cion y un fructifero campo de estudio ya que los talle-
res parten de la formacion en literatura y teoria literaria.
Tomar la palabra (1996) da cuenta del posicionamien-
to tedrico a partir del cual se realizan las propuestas de
lectura y escritura en el taller. Las autoras afirman que
toman los planteos de la estética de la recepcion de Iser
para la seleccion del corpus, interesindose en “textos
que estén abiertos por sus extremos, que tengan distin-
tos espacios para entrar y salir” (1996:12). Se adoptan,
también, la concepcion bajtiniana de didlogo y el término
derrideano de inscripcion para dar cuenta de las distintas
producciones de los chicos luego de los comentarios so-
bre la lectura.

Un rasgo para tener presente de este ineludible tra-
bajo es el posicionamiento de sus coordinadoras quienes
defienden el derecho a la fantasia, el acceso libre de las
infancias a un universo de palabras con limites difusos. El
Grupo Creativo Mandrdgora se reconoce alejado de cier-
tos rituales y modos naturalizados de la educacién for-
mal. El error, la letra prolija de la redaccion en la carpeta
de Lengua y “el incompleto” conforman un universo que
el taller busca desmontar en sus practicas.

El interés de vincular infancias y memoria son pro-
fundizados por Nofal (2003, 2006) en trabajos posterio-
res. La investigadora (2003) analiza la ausencia del tema
de la memoria en los disefios curriculares de la provincia
de Tucuman para el area de Lengua en EGB1 y EGB2.
La experiencia de los talleres habilita a Nofal a pensar
en la implementacién de nuevas estrategias al momento
de leer, para recuperar la fantasia e instalar desde alli un
didlogo sobre las memorias en conflicto.
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Como ya hemos mencionado, el Grupo Creativo
Mandrdgora construye un espacio diferente de en-
cuentro con la literatura que implicd, ademas, la for-
macion de distintos mediadores a lo largo de mas de
veinte afos (Garcia, 2017). La incorporacion de estos
nuevos talleristas permitié recorrer distintos lugares
de la provincia de Tucuman como la Casa Cuna, el
Hospital de Nifios, el Comedor Infantil Don Bosco,
el Hogar Escuela Eva Peron, entre otros, en el marco
del Programa “Literatura para todos”(Garcia, 2017).
Estas intervenciones resultan importantes antecedentes
a nuestra preocupacion por analizar las potencialida-
des de la literatura infantil en la configuracién de estra-
tegias de inclusion socioeducativa.

Por otro lado, la experiencia de los talleres literarios
para nifios y nifas del Grupo Creativo Mandrdgora dio
lugar a investigaciones dentro del campo de la literatu-
ra infantil (Garcia, 2013; Indri, 2014) y propuestas para
la conformacioén del aula de literatura (Benites y Nofal,
2015).Enelafno 2013, Nofal y Benites coordinaron el ciclo
de formacion docente en investigacion dedicado a la ense-
fianza de la literatura en el marco de un convenio entre el
Ministerio de Educacion y el Instituto de Investigaciones
sobre el Lenguaje y la Cultura (INVELEC), de doble per-
tenencia CONICET-UNT. Junto con un grupo de docen-
tes y de alumnas avanzados de la carrera de Letras de la
Universidad Nacional de Tucuman (UNT) se realizaron
propuestas de programas de literatura para el nivel me-
dio y para la materia de literatura infanto-juvenil de los
institutos de ensefianza superior. El desafio consistié en
pensar la conformacion de aulas de literatura inclusivas
habitadas por sujetos de derecho. El trabajo con el arte,
especificamente con la literatura, contribuye a un mejora-
miento en la comunicacién con el otro y, ademas, consigo
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mismo. Deudora de estos antecedentes, mi estudio se ins-
cribe en el trabajo del equipo de investigacion de la Dra.
Nofal atendiendo la relacion de la literatura con la inclu-
sion y la conformacion de subjetividades en la escuela.

En consonancia con la linea de investigacion pro-
puesta por el proyecto de Nofal y Benites (2015), se des-
taca el trabajo doctoral de Alejandra Huespe (2020).
Tomando como objeto el proceso de alfabetizacion ini-
cial durante el bloque de la unidad pedagogica, la inves-
tigacion analiza las practicas y usos con la literatura por
parte de una muestra de docentes de escuelas ubicadas
en la provincia de Tucuman. Si bien no corresponde al
segundo ciclo de Educacion Primaria, la tesis de Huespe
se pregunta por los vinculos entre las infancias, la in-
clusion y la literatura poniendo a funcionar categorias
de suma importancia para nuestro trabajo como aulas
de literatura, tensiones entre el escribir, decir y hacer y
estrategias de reinvencion.

Mencionamos al iniciar este capitulo que los apor-
tes de la didactica y de los estudios sobre la lectura
confluyen en este estudio junto con los avances de la
critica literaria argentina especializada en literatura in-
fantil. Las lecturas de la critica suponen contribuciones
para entender las propuestas literarias de cada autor,
las exploraciones e interrogaciones que presentan sus
obras. Los libros dirigidos a nifios presentan grandes
desafios a sus lectores. La ilustracion y el rol del ilus-
trador como autor cobraron importancia en el campo
infantil desde fines de los ochenta y durante los noven-
ta, momentos en los cuales se desarrolla una revolu-
cion editorial con la presencia del libro-album que se
dirige tanto a un publico infantil como adulto (Garcia,
2016). En el siguiente subapartado nos enfocaremos en
el desarrollo de la critica especializada en la literatura
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dirigida a las infancias para profundizar en los posibles
modos de leer estos textos.

La critica literaria, otra posicion respecto a las infancias

Las poéticas de la literatura infantil argentina se
distinguen como un campo en construccién a partir de
las investigaciones de Sardi y Blake (2011) y de Garcia
(2013, 2015, 2021). La literatura infantil enfrenta la mi-
rada generalizada del sistema cultural que la disminuye
considerandola un “género menor” (Diaz Ronner, 2000).
En Argentina, durante los afios sesenta y los setenta, la
produccion de Maria Elena Walsh delimita un espacio
cultural propio para la literatura destinada a nifios con
sus incursiones por el imaginario infantil, lo que permi-
ti6 la liberacion de la mirada ingenua y moralizante de
los primeros autores del campo. Durante la reapertura
democritica, se registra un proceso de mayor autonomia
de la literatura en la escuela primaria gracias a una defi-
nicién mas nitida del campo artistico con actores propios
como editoriales dedicadas a este tipo de produccion, es-
critores e ilustradores y una incipiente produccion critica
(Bombini, 2001). La apariciéon de nuevos modos de es-
critura que exigieron, a su vez, nuevos modos de lectura
permitieron la salida de la marginalidad de la literatura
infantil (Diaz Ronner, 2000). En ese marco, los primeros
aportes de Diaz Ronner (1989) reclaman la independen-
cia del campo critico y denuncia las intrusiones de la pe-
dagogia, la ética y la psicologia evolutiva en las practicas
de la lectura escolar y en la seleccion del corpus a leer.

En Argentina, durante la presidencia de Raul
Alfonsin (1983-1989), se desarrollé un proyecto pe-
dagogico con politicas y disposiciones orientadas a la
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democratizacion del sistema educativo. En este contexto
podemos mencionar el Plan de Lectura Nacional coordi-
nado por Hebe Clementi que formé educadores en prac-
ticas de lectura literaria desde sus origenes en 1986 hasta
el cambio de poder del gobierno nacional que implicé su
interrupcion (Mihal, 2009). Dicho Plan permitié el in-
greso de literatura de autor a las escuelas y la difusion de
libros infantiles sin caer en la escolarizacion de los mis-
mos. Este proyecto nos resulta clave para pensar en el
vinculo entre literatura e infancias dentro de la escuela
contribuyendo a la formacién de lectores criticos y no a
la reduccion didactica o moralizante.!3

La literatura argentina para nifios y nifias es un terri-
torio en expansion que presenta tensiones con el ambito
escolar y el mercado editorial al mismo tiempo que se
dirige a un publico objeto de nuevas intervenciones poli-
ticas. La Ley Nacional de Educacion N° 26.206 promul-
gada en el ano 2006 destaca la centralidad de la lectura
como parte de un derecho educativo y ciudadano, lo cual
constituye un nuevo escenario para el establecimiento de
una linea de accion en materia educativa destinada a pro-
mover la lectura (Mihal, 2009). La literatura infantil es
una practica cultural que revela como una sociedad enca-
ra la provision de cuidados a la infancia y las implicacio-
nes significativas para el logro de la igualdad de género y
entre clases sociales conformando asi logicas de cuidado
(Garcia, 2013).

Dentro de la critica literaria se contemplan distintas
lineas tematicas de interés. Una de ellas aborda el cuento

13 Respecto a ello, Inés Dussel (2006) agrega: “[...] la introduccién de la lite-
ratura infantil y juvenil a partir de la posdictadura ayudé a la valoracion de la
imaginacion como espacio de aprendizaje, y cambi6 algunas “reglas” clasicas
-no siempre escritas— de la lectura de textos, reemplazando la tradicional bus-
queda de sustantivos y adjetivos [...]” (2006:112).
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de hadas como un género con larga tradicion literaria. El
reciente trabajo de Zipes (2014) analiza la historia cultu-
ral y social del género con el objetivo de evidenciar como
los cuentos de hada resultan irresistibles para la huma-
nidad en distintos momentos historicos. Rescatando las
raices orales de estas narraciones, Zipes se detiene en dis-
tintas colecciones y recopilaciones desde aquellas delibe-
radamente ignoradas por ser transmitidas y escritas por
mujeres hasta colecciones alemanas, francesas e italianas
con mayor difusion. Asimismo, se analiza el personaje
de la bruja para ver como se difundieron y adaptaron
distintos estereotipos dominantes sobre las mujeres y, fi-
nalmente, se advierte como otras formas de arte incorpo-
raron los cuentos de hadas ampliando las apropiaciones y
difusiones del género. En esta direccion, a nivel nacional
destacamos el trabajo de Fernandez (2014b), que parte
de los cuentos maravillosos para rastrear la presencia del
devorador o comenifios encarnado a veces en un ogro, un
lobo o en una bruja, en las producciones culturales des-
tinadas a la infancia. Acentuando la situacion de belige-
rancia planteada por Diaz Ronner (2000) en la literatura
infantil, Fernandez inicia su libro denunciando el histo-
rico control y maltrato de los adultos sobre los nifios. En
este caso, el corpus analizado establece un abanico bas-
tante amplio de textos ya que incorpora literatura infantil
argentina como Irulana vy el ogronte (1995) de Graciela
Montes y El globo (2002) de Isol asi como también tex-
tos de los Hermanos Grimm, Edward Gorey y Anthony
Browne. La permanencia de esta figura a lo largo de los
siglos, conduce a Fernandez a preguntarse por su correla-
to en la historia de la infancia occidental. Asi dicha per-
sistencia, que fue sufriendo modificaciones en el cuento
maravilloso, nos revela la crueldad de los adultos hacia
los chicos de todas las épocas.
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Desde otra perspectiva, atenta a la construccion
identitaria, se encuentran trabajos que estudian las repre-
sentaciones de las infancias en la literatura para nifios
y nifias desde el género, el cuerpo y las sexualidades. El
libro Rey y Rey (2000) de las escritoras e ilustradoras
holandesas Linda De Hann y Stern Nijland es un ante-
cedente importante en el contexto internacional ya que
aborda un tema considerado tabu histéricamente en la li-
teratura infantil como ser la homosexualidad. Otro caso,
aun anterior al recién mencionado, es el libro-album La
historia de Julia, la nifia que tenia sombra de ninio de
Christian Bruel y Anne Bozellec, publicado por primera
vez en 1976. Se trata de un texto disruptivo que aborda
en toda su complejidad el tema de lo transgénero, donde
la expresion “ninanifio” es utilizada para expresar la lu-
cha por la representacion de esas identidades a través de
un nombre (Larralde, 2014).

En el campo literario argentino la variante de gé-
nero fue abordada por reconocidas autoras como Laura
Devetach, Graciela Montes y Graciela Cabal. Garcia
(2013) destaca el trabajo de Cabal en la ruptura de los
arquetipos femeninos cristalizados en la literatura in-
fantil tanto en su trabajo ensayistico como en su obra
literaria. La investigadora retoma los escritos de Cabal
en la década del ochenta y muestra como, desde el hu-
mor, se transgreden los mandatos y estereotipos feme-
ninos. Dentro de nuestro pais, se extiende una linea de
investigacion que analiza las poéticas de autor focaliza-
das en las diversidades sexuales y de género (Andino y
Sardi, 2012; Andino, 2014; Sardi, 2016). Desde alli se
busca difundir masculinidades alternativas, feminidades
emancipadas y evidenciar que el género es una construc-
cion sociocultural e histérica.
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Las producciones literarias destinadas a las infancias
contemporaneas proponen nuevas tematicas y modos de
narrar. En las Gltimas décadas, el lenguaje visual adquirié
importancia en el mercado editorial a partir del libro-al-
bum. Los debates en torno a la definicion de los albumes
ilustrados y su historia (Hanan Diaz, 2007; Salisbury y
Styles, 2012), la construccién narrativa en este tipo de
libros (Bajour, 2010; Scott, 2010) y la recepcion de los
mismos (Arizpe y Styles, 2004; Styles, 2010) son obje-
to de estudio en el campo de la critica. En nuestro pafs,
son incipientes las investigaciones sobre estos libros. Las
mismas analizan las potencialidades de este género y
las poéticas de autor (Bajour y Carranza, 2003; Crena,
2010; Maglio, 2010; Sardi, 2012; Guzzo, 2016; Purvis,
2016), asi como también los procedimientos narrativos a
partir de los cuales se construyen (Etkin y Krause, 2011;
Di Marco de Grossi, 2016). Existen numerosos relatos
de experiencias de lectura en las aulas y de los modos de
leer tanto en estudiantes como docentes (Canova, 2016;
Colombo, Goncalves Da silva y Canggianelli, 2016;
Grance, 2016; Jauregui Lorda, 2016; Thomson, 2016).

La complejidad del campo de la critica, brevemente
reseflada aqui, evidencia los distintos cruces entre iden-
tidades, estéticas y contextos socioculturales e histori-
cos de las producciones destinadas a los nifios y nifias.
Postulamos que la ficcion literaria es un espacio privile-
giado para la transmision de capitales culturales y simbo-
licos a los chicos (Nofal, 2006).

Desde el campo de las memorias, Nofal (2006) arma
la primera coleccién para contar la dictadura a los nifios,
exponiendo un modo de leer que se centra en el poder
de la fantasia para revelar y ocultar al mismo tiempo. La
pregunta por el pasado reciente manifiesta el compromi-
so de los autores argentinos con las nuevas generaciones,
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que tendrdan acceso a aquellas experiencias violentas y
traumaticas a través de la ficcion.

Garcia (2013, 2021) retoma esta propuesta y orga-
niza tres colecciones significativas para pensar la dicta-
dura desde la literatura infantil. La investigadora plantea
que la violencia se vuelve politica en la literatura para
nifios de los afios sesenta y setenta. Se distinguen distintos
momentos para contar esta violencia, los cuales se co-
rresponden con los itinerarios de lectura organizados por
Garcia (2013, 2021): las colecciones “Memoria de ele-
fante” y “las historias del Sapo de Gustavo Roldan” dan
cuenta de los mecanismos de control a partir de situacio-
nes narrativas que refieren al abuso de la autoridad; por
otra parte, la coleccion de “lo monstruoso” presenta los
efectos del horror. Garcia advierte que el corpus seleccio-
nado no hace una mencién directa a la violencia ejercida
sobre los cuerpos sino que manifiesta otras formas de re-
ferirse al pasado.

Ante la violencia del contexto social, los protocolos
de la imaginacion se constituyen en una herramienta de
resistencia y lucha. En este sentido, Nofal (2003) afirma:

La literatura infantil, un campo aparentemente inocen-
te y marginal, es uno de los espacios mds importante en
el que se libra los combates entre memoria y olvido mas
reveladores de nuestra cultura porque desde el Jardin de
Infantes a la Universidad la literatura es el instrumento
vital para la insercién de los individuos en las formas per-
ceptivas y simbolicas de la sociedad. [...] Es quizds una
de las ilusiones de nuestro tiempo, creer que somos libres
de leer y escribir cudndo, como y dénde queremos; como
cualquier otra préctica social, estas actividades estdn suje-
tas a diversas formas de control y regulacion. (1)
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Consideramos junto a Nofal (2003) que la lectura
literaria en el aula contribuye al fortalecimiento de una
democracia tendiendo a la recuperacion de espacios de
reflexion y a la ampliacion del acceso a los bienes cultu-
rales. En el marco de los complejos procesos de democra-
tizacion, los derechos civiles son problematicas centrales
(Jelin, 2004) y es por ello que nos proponemos leer la
literatura infantil atendiendo a los procesos de empode-
ramiento social y construccion de ciudadania.

A lo largo de este capitulo nos hemos referido a los
antecedentes mas relevantes para nuestro estudio. El cru-
ce interdisciplinario que hemos intentado trazar en esta
seccion nos permite delimitar nuestro problema de inves-
tigacion. Consideramos que reflexionar acerca de la ense-
flanza de la literatura en nivel primario demanda la con-
fluencia de distintas dreas, cuyos avances nos permiten
analizar la complejidad del vinculo de las infancias con-
temporaneas con la literatura y la escuela. De este modo,
retomamos conceptos y aportes estableciendo cruces y
didlogos con antecedentes provenientes de la didactica, la
critica literaria y la formacion de lectores y lectoras.
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Capitulo 2
La caja de herramientas

Desde el titulo de este apartado retomamos la propues-
ta de Foucault presentada por Nofal (2002) en su tesis
doctoral para dar cuenta de aquellos conceptos claves,
decisiones estratégicas y procedimientos justificados rigu-
rosamente a partir de los cuales establecemos la metodo-
logia de trabajo de esta investigacion.

Como adelantamos, ponemos en didlogo los desa-
rrollos tedricos provenientes del campo de la educacion y
de la critica literaria para pensar la literatura para nifios
y nifias en situacion de ensefianza. Desde estos enfoques
pretendemos destacar la relevancia de las practicas sim-
bolicas en la construccion de subjetividades empodera-
das. La educacion es uno de los ambitos desde los cuales
se deben dar respuestas y proponer cambios para evitar
la vulnerabilizacion de algunos sectores de la sociedad.
Apostar a la democracia significa continuar trabajando
para aumentar el numero de lectoras y lectores plenos,
no de descifradores.

En primer lugar, se presentara el concepto de aula de
literatura (Gerbaudo, 2011) a partir del cual pensamos la
construccion de un dmbito de conocimiento que contem-
pla la escena adlica y las decisiones previas a ella. Debido
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a su estrecho vinculo, también introducimos en esta parte
los aportes en torno a la subjetividad (Petit, 1999, 2001,
2009, 2015; Cuesta, 2013; Larrosa, 2013).

Posteriormente, haremos referencia a los desarrollos
provenientes de la historia de la lectura con el fin de acer-
carnos a los cambiantes modos de leer que circulan en las
instituciones escolares. Desde esta perspectiva, la lectura
se concibe como una practica social a la cual cada épo-
ca y circunstancia histérica atribuye distintos sentidos.
En este marco, resulta posible la construcciéon de nuevas
comunidades de lectores que contribuyan a una circula-
cion mas igualitaria de los bienes culturales. Vinculado
a estos aportes, desarrollaremos las conceptualizaciones
de inclusion social y educativa. La situacion de vulnera-
bilidad se refleja también en la capacidad de simbolizar,
imaginar y de pensarse a si mismo (Petit, 1999). Por lo
tanto, nos proponemos dar cuenta de la potencialidad de
la literatura como herramienta en estrategias de inclusion
socioeducativa.

Por tltimo, se introducira la categoria de nano-in-
tervencion (Ronell, 2011; Gerbaudo, 2013, 2015, 2016)
con el objetivo de analizar las practicas docentes y sus al-
cances. A partir de estos aportes, esperamos complejizar
los debates sobre la inclusion dado que se reconocen las
dificultades para efectivizar la permanencia y participa-
cion de los estudiantes.

Aula de literatura. Un concepto para abrir puertas

En la presente investigacion partimos del concepto
de aulas de lengua y literatura (Gerbaudo, 2011) para
pensar en el disefio de una clase donde se pone en juego
una serie de decisiones previas vinculadas a la seleccion
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de los materiales y contenidos, de los corpus a presen-
tar y el disefio de las evaluaciones, entre otros aspectos.
Siguiendo el planteo de Gerbaudo, nos enfocamos en el
rol de cada docente que organiza su propuesta didactica
de forma situada teniendo en cuenta las caracteristicas
de su grupo de alumnos y alumnas. En base a su forma-
cion lectora, el o la docente puede favorecer el encuentro
entre sus estudiantes y los textos de ficcion planificando
intervenciones que involucren a los chicos y chicas en la
lectura y abriendo espacios de intercambio para expresar
y discutir interpretaciones (Lerner, Stella y Torres, 2009).

En el armado del aula de literatura, el docente se
posiciona como autor del curriculum (Gerbaudo, 2011).
Esto significa que se trata de un transmisor y, sobre todo,
un productor del conocimiento que maneja ampliamente
un campo de saber. Las decisiones que se toman en el aula
son el resultado de reflexiones previas, de la seleccion de
textos significativos, de las observaciones de lo que ocu-
rre en la clase. La posicion de autor da cuenta de una
formacion tedrica, literaria y artistica a partir de la cual
se puede elegir. Sin embargo, no deja de ser un ensayista
(Dalmaroni, 2013), un agente del acierto y del error que
corre riesgos en cada actuacion con los alumnos y alum-
nas. Como plantea Cafién (2017), se disefia la escena de
lectura con las previsiones didacticas de cada caso pero
en el aula la maestra es una lectora mas: interpelada por
el texto, los silencios, las preguntas y respuestas de los
otros. En ese momento, es la encargada de hilar el dialo-
go que se sucede con los chicos y chicas sabiendo que no
se debe ni puede controlar todo. En este contexto, pen-
sar las practicas desde la categoria de nano-intervencion
(Ronnel, 2011; Gerbaudo, 2016) implica la responsabi-
lidad del trabajo docente pero con la ausencia de preten-
siones grandilocuentes.
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Vinculamos el concepto de aulas de literatura con
el de lectores dobles (Canén y Hermida, 2012), el cual
pone en relieve que el trabajo contiene una lectura para
si y otra para ensefar literatura. De este modo, la lectura
no es solo un acto personal sino que incluye también la
planificacion y mediacion en el aula. Un aula de litera-
tura atenta al grupo promueve la mayor diversidad de
situaciones de lectura con el fin de afectarse junto a sus
estudiantes y presentar nuevos desafios para todas las
personas involucradas.

La lectura literaria en el aula propicia experiencias
donde la subjetividad se manifiesta como “un hablar de
la vida” (Cuesta, 2013:116). Es decir, lo literario habilita
narrar la vida en la coyuntura de la clase. La experiencia
de lectura supone escuchar eso que el texto tiene para
decirnos y dar lugar alli a su potencial de formacién
y trans-formacion (Larrosa, 2013). Las aulas de litera-
tura, entonces, comprenden disefios hospitalarios para
que los lectores de la comunidad sean abordados por lo
que los interpela.

Gerbaudo (2011) advierte la presencia de obstacu-
los epistemologicos e ideologicos en el trabajo docente,
cuyos efectos es necesario minimizar. Los obstaculos epis-
temoldgicos hacen referencia a un saber cristalizado que
no se cuestiona mientras que los ideoldgicos conducen
al docente a despreciar o sobrevaluar una posicién que
esta internalizada. En ambos casos, Gerbaudo propone
que la formacion tedrica contribuye al desarrollo de una
mirada critica que permite revisar las practicas propias.
Observar esos posibles obstaculos constituye un ejercicio
inclusivo por parte de los y las docentes ya que adquieren
herramientas y estrategias para advertir aquellas barreras
que condicionan la participacion de todos y todas.
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En los siguientes apartados desarrollaremos con ma-
yor profundidad las discusiones teéricas referidas al con-
cepto de inclusion educativa y al de nano-intervencion.
De este modo, se presentaran otros presupuestos teoricos
que consideramos pertinentes para intervenir en el proce-
so de configuracion de las aulas de literatura.

La lectura como practica cultural. Algunas precisiones

Las investigaciones pertenecientes al campo de la
historia de la lectura nos resultan productivas al mo-
mento de conocer y analizar las practicas de lectura que
se promueven en las aulas observadas en el trabajo de
campo. Reconocemos el impacto de los aportes del his-
toriador francés Roger Chartier en el campo académico
argentino y sus reformulaciones en el contexto latinoa-
mericano. Historizar las practicas, las categorias intelec-
tuales y estéticas y los objetos permiten advertir que es-
tos no pertenecen ni pertenecieron a toda la humanidad,
por lo cual postularlas como universales es propio de una
postura etnocentrista de la cual pretendemos alejarnos.
Proponemos a continuacién un recorrido bibliografico
por las principales nociones desarrolladas en los trabajos
de Chartier (1993, 1994, 1999) y el uso de ellas en el
trabajo de Rockwell (2001) y Hermida y Cafién (2016),
quienes toman esos aportes para el contexto educativo.

La lectura, para Chartier (1993, 1999), es una prac-
tica cultural realizada en un espacio historico e intersub-
jetivo donde los sujetos comparten dispositivos, posturas,
actitudes y formas de apropiacion en torno a la lectura
y los textos. Los lectores y las lectoras pertenecen a una
comunidad de interpretacion, la cual tiene sus propias
normas, reglas, convenciones y codigos de lectura.
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Si bien la lectura no es aleatoria ya que esta inscripta
dentro de ciertas coacciones, restricciones y limitaciones,
al ser entendida como una practica de invencion de senti-
do (Chartier, 1999) “siempre desplaza o supera esas limi-
taciones que la constrifien” (2014:41 [1999]).

Chartier (1999) retoma los usos que hacen Foucault
y Ricoeur del concepto de apropiacion y realiza una
propuesta del término. La apropiacion da cuenta de la
pluralidad de usos, de la multiplicidad de interpretacio-
nes, las cuales estan ligadas a ciertos recursos y practicas
que dependen de la identidad sociohistorica de cada co-
munidad y lector. Las apropiaciones deben ser pensadas
dentro de las relaciones sociales ya que estas definen un
mundo social particular. Por lo tanto, provienen de una
tension contra las voluntades de control y monopolio. En
ese sentido, no se debe perder de vista que la apropiacion
es entendida como un uso inventivo y creador.

En México, Rockwell (2001) retoma los aportes de
Chartier para abordar el analisis de los libros escolares y
los modos de leer de los y las estudiantes de una escuela
rural mexicana. Rockwell parte de la materialidad del ob-
jeto leido ya que, como postula Chartier (1993), todos los
componentes que hacen al aspecto material de los libros
dan cuenta de un “protocolo de lectura” y un perfil del
“lector deseable”. En la disposicion del texto en la pagina,
la encuadernacion, la calidad del papel, el tamafio y la ex-
tension del libro, el lugar donde se ubican las ilustraciones,
etc. se encuentran estas sefiales e indicaciones de las que
habla el historiador francés. Al momento de pensar en los
materiales escolares, Rockwell también se detiene en la dis-
ponibilidad incluyendo asi otras dimensiones que permiten
reflexionar acerca de la lectura. Los materiales pueden ser
propiedad de la escuela y solo ser utilizados en clase o pue-
den llevarlos al mundo familiar en calidad de préstamo o,
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también, ser propiedad de los chicos y chicas. Asimismo,
estos objetos involucran distintos actores que aportan ele-
mentos que comunican determinado protocolo de lectura.

Las maneras de leer que caracterizan a cada contex-
to influyen también en la forma en la que se desarrolla
esta practica. En los ambitos escolares, Rockwell observa
que existen variadas maneras de leer, aunque es frecuente
la importancia que se le atribuye a la correccion y la re-
produccion literal del texto en desmedro del sentido. En
esta direccion, Rockwell sefiala:

Entre las muchas practicas que se han documentado en
diferentes escuelas, aparte de la lectura en voz alta frente
al grupo, se encuentran la memorizacién de textos para
su posterior recitacion, la copia de trozos de una leccion,
la busca en el texto de las respuestas a un cuestionario, y
la consulta de materiales impresos de distinto orden. Las
formas en que el maestro retoma el texto en la clase tam-
bién son diversas, desde la practica de narrar un cuento
agregando entonacion apropiada y el uso de preguntas de
comprension que se cifien al texto, hasta los intentos por
vincular la leccion con las experiencias cotidianas de los
alumnos. Lo interesante es explorar la disociacion entre
el protocolo ideal de lectura y las maltiples formas de leer
que se adoptan en la clase. Cada manera de leer puede
conducir a un uso diferente de un mismo material impre-
s0. A su vez, estas maneras reflejan creencias y tradiciones
arraigadas en cada contexto. (2001:16)

Rockwell postula, entonces, que en una clase se pue-
den adoptar distintas formas de leer. En ese caso, el proto-
colo de lectura propuesto por el material impreso no de-
termina las apropiaciones de dicho material. Es aqui donde
adquiere relevancia la invencion de los sujetos involucrados.

Respecto a las creencias sobre la lectura, este trabajo
expone las posiciones enfrentadas entre las y los autores
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de textos escolares, que buscaban dirigirse directamente
a las infancias a través de la lectura individual y la pro-
puesta de actividades que no requieren practicamente la
intervencion docente, y el trabajo cotidiano en las aulas
donde la mediacion sigue siendo fundamental. Por ello,
surgen situaciones no previstas en estos protocolos idea-
les que siguen otras creencias en torno a la lectura.

Por ultimo, otro eje que retoma Rockwell del analisis
histérico de la lectura de Chartier es el vinculo entre texto
impreso y oralidad. El estudio sobre las obras teatrales y
la oralidad de Chartier, le permiten entender la escuela
como “escenario de practicas que vinculan el texto con
la expresion oral” (2001:18). Las y los docentes no solo
fomentan las intervenciones de sus estudiantes sino que,
también, orientan la lectura del texto de manera oral.
Asimismo, las lecciones planteadas en el libro pueden ser
exploradas como guiones para impartir clases. Cuando
se siguen las secuencias didacticas redactadas en los ma-
teriales escolares la “ensefianza puede ser vista como una
‘puesta en escena’ de la leccion, una manera dramatica de
presentar los contenidos del libro” (18). Esta afirmacion no
pierde de vista que puede existir una reelaboracion de ello.

En el registro de clase que comparte Rockwell en
esta oportunidad queda expuesta la compleja relacion
que se establece entre el protocolo de lectura y las prac-
ticas de lectura dentro del aula. El aspecto material del
soporte tiene un rol destacado en las maneras de leer ya
que el protocolo implicito supone una lectura individual
y silenciosa. Sin embargo, la docente decidi6 dramatizar
el cuento, estrategia que hubiese funcionado si las y los
estudiantes no tenian cada uno un ejemplar del mismo.
Rockwell sefiala que, en la situacion de clase, el texto
se encuentra en todo momento inmerso en la interaccion
oral. Si bien la leccion del libro fue un punto de partida,
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la docente hizo modificaciones para mantener la interac-
cion con el grupo. Esto nos demuestra como entran en
juego tanto las variables sociales e individuales de lectura
como, también, aquello que se espera de una clase y lo
que efectivamente se construye en ese espacio. Las activi-
dades del aula estan atravesadas por las maneras de leer
que persiguen fines escolares y por las derivadas de otros
ambitos escolares. En efecto, como senala Rockwell, “la
cultura escolar estd atravesada por procesos sociales y po-
liticos originados fuera de la escuela. También es esencial
reconocer que en todo momento queda abierta la posibi-
lidad de la invencion cotidiana de nuevos usos y sentidos
de los textos recibidos” (24). Nuestro trabajo se propone
atender la complejidad de los procesos que ocurren en
las aulas de literatura, en los cuales intervienen distintos
actores con tradiciones e intenciones variadas.

Por otra parte, como hemos mencionado en el pri-
mer capitulo, en Libros que importan: la literatura para
ninos en la educacion primaria (Hermida et al., 2016)
se analizan practicas con libros entregados por el Estado
en el afio 2011 y 2012 en escuelas de la Ciudad de Mar
del Plata. Cabe destacar lo significativo que resulta este
antecedente, dado que pretende conocer las practicas de
lectura promovidas por las y los docentes en el marco
de politicas publicas interesadas en garantizar el derecho
a la cultura escrita y la imaginacion.

La investigacion de Hermida et al. (2016) parte de
los trabajos provenientes del campo de la historia de la
lectura y sigue especialmente los aportes de Chartier. El
abordaje del objeto retne tres perspectivas planteadas
por Chartier (1994): un analisis de la seleccion de libros
entregados, los procesos de edicion y distribucion de los
mismos y las practicas de lectura que habilitan y efecti-
vamente se realizan. En el analisis de cada uno de estas
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instancias, las autoras retoman también aportes del cam-
po de la teoria y la critica literaria y de la etnografia.

La comunidad de lectores en el dmbito escolar esta
integrada por “los alumnos/nifios/lectores en la escuela, los
adultos/mediadores/lectores/selectores leyendo con/para
construir un espacio intersubjetivo, su canon, su univer-
so de lecturas, sus competencias lectoras, etc.” (2016:40).
Los programas de distribucion de libros buscan instalar
estas comunidades, aunque su presencia por si sola no re-
sulta suficiente para consolidarlas. Por lo tanto, se consi-
dera necesario investigar las practicas que se producen en
torno a los libros.

Hermida et al. (2016) analizan dos programas esta-
tales de distribucion de libros a las escuelas. Uno de ellos
es el Operativo Nacional de Entrega de Libros, el cual
dependia de la Direccion de Politicas Socioeducativas. A
través de convenios con las editoriales, se compraron los
ejemplares para su distribucion. Por otra parte, también
es objeto de estudio el programa Mi Biblioteca Personal.
Se trata de una coleccion editada especialmente para su
uso en las escuelas. Estas diferencias de seleccion y edi-
cion son consideradas en el analisis ya que el libro instau-
ra un orden que delimita usos y apropiaciones posibles
(Chartier, 1996). El estudio del material distribuido a las
escuelas expone las representaciones de lectura y de las in-
fancias construidas en él, las orientaciones didacticas que
establecen y la promociéon de determinadas practicas en
las aulas. La lectura literaria se concibe como una prac-
tica compleja que requiere de la interaccién con otros
lectores y lectoras, sobre todo con el docente como
lector experto dentro del aula. Las investigadoras sefia-
lan que los libros buscan generar practicas innovadoras
y contribuir a la formacion de lectoras y lectores activos
dispuestos a explorar un material provocador.
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Como hemos observado en este breve recorrido, los
conceptos postulados por Chartier (1993, 1994, 1999)
resultan productivos al momento de analizar objetos de
estudio provenientes del campo escolar. Distintas investi-
gaciones interesadas en las practicas y procesos educativos
han retomado los trabajos del investigador francés puesto
que estos proporcionan herramientas para acercarse a la
practica real en las aulas. Destacamos que las categorias
de nuestro marco teérico fueron validadas en otras pu-
blicaciones anteriores con enfoques cercanos al nuestro.
A continuacion, presentaremos otro concepto clave para
nuestra investigacion, la cual se plantea desde un abordaje
centrado en la construccion de la igualdad educativa.

Escuelas habitadas por la hospitalidad: vinculos entre
la literatura y la inclusion educativa

Ante nuevos contextos socioeconomicos, se advierte
desde la década del noventa la importancia del concepto de
exclusion social en los debates pertenecientes a las ciencias
sociales. En el caso de América Latina, teniendo en cuenta
el cardcter multifiliatorio y parcial de la integracion, Saravi
(2006, 2007) propone detenerse en los circulos de desven-
tajas acumulativas para pensar la exclusion. Es preciso se-
fnalar que la educacién es un derecho que puede transmitir
herramientas importantes para comprender la realidad, en
tanto que la escuela es un lugar de contencién para los
nifios. La escuela, como testigo de la profundizacion de
las desigualdades sociales y culturales (Terigi, 2009a), debe
pensar estrategias para evitar la acumulacién de una des-
ventaja mas y asi acortar distancias.

Nos proponemos pensar los vinculos entre la inclu-
sion educativa y la ensefianza de la literatura a la luz del
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concepto de hospitalidad (Derrida, 2000). La escuela no
puede desentenderse de la tarea de formar lectores y lec-
toras. Brindar la oportunidad de entrar en contacto con
otros universos de sentido forma parte de la democracia
por-venir. Sin embargo, entender la lectura en términos
de derecho no es autoevidente. Por el contrario, como
lo plantea Rinesi (2013), es una postulacién politica que

parte de la constatacion fictica de que eso que postulamos
que es o debe ser (pensado como) un derecho de hecho no
lo es (eso pasa siempre con los derechos que decimos que
tenemos: que decimos que los tenemos justo cuando —y
porque- no los tenemos), y que esa postulacion politica
de lo que es una prerrogativa particular debe volverse un
derecho universal va acompafiada del sefialamiento del
sujeto —el Estado— que, encargado de velar por el bien
comun de la sociedad de la que constituye la expresion
juridica, tiene (debe tener) a su cargo la tarea de operar
esta metamorfosis, esta mutacion. Que es la mutacion,
entonces, del privilegio en derecho, de lo particular en
universal, de la desigualdad en igualdad, de la aristocracia
en democracia. (14-15)

A partir de esta cita, nos preguntamos ¢Qué varia-
ciones son necesarias para garantizar a todos el derecho
a la educacion y a la lectura? ¢Pensar la escuela desde
el concepto de hospitalidad es también una postulacion
politica? ¢La lectura de literatura puede aportar a la con-
formacion de una comunidad escolar mas heterogénea e
igualitaria, es decir, que acoge al otro? Estos interrogantes
funcionan como disparadores para avanzar en nuestra in-
vestigacion y, puntualmente en este caso, para abordar la
inclusion en el plano educativo.

En la historia de la educacion argentina se observa
una permanente tension entre ampliacion y restriccion de
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derechos (Pineau, 2008). La ultima dictadura militar se
define como el inicio de una etapa de situacion de despo-
jo que se consolidé a mediados de la década del noven-
ta. Feldfeber y Gluz (2011) sefalan que, a partir del afio
2003, hubo un cambio de rumbo en algunas de las politi-
cas sociales y educativas debido al rol mas activo asumi-
do por el Estado “en la garantia del derecho a la educa-
cion, en la promocion de la unidad del sistema educativo
nacional y en el disefio de politicas inclusivas y mds igua-
litarias fundadas en principios universales.” (2011:16).
Cuando hablamos de inclusion, hacemos referencia a la
reestructuracion de la cultura, las politicas y las practicas
de las instituciones educativas con el objetivo de atender
la diversidad del alumnado, implicando procesos que au-
menten su participacion en la cultura, la curricula y las
comunidades de las escuelas (Booth y Ainscow, 2002).
De este modo, se busca revertir la situacion de despojo y
habilitar trayectorias educativas signadas por la oportu-
nidad de repercutir en sus puntos de partida.

En busca de una formacion que abandone las visio-
nes y concepciones deterministas de la pobreza en el te-
rreno de la educacién, nos preguntamos junto a Redondo
(2013) por la posibilidad de construir una escuela desde
el principio de igualdad (Ranciere, 1996) y habitada por
la hospitalidad (Derrida, 2000). Siguiendo esta direccion,
Redondo reconoce a la escuela

Como espacio y posibilidad de hacer lugar para abrir, sin
preguntar “quién es”, la puerta al otro, del que no sabe-
mos su nombre, al extranjero (Derrida y Dufourmantelle,
2000). Y ya en el umbral, asumir la responsabilidad por el
que llega, dar la palabra, escuchar la palabra... (128-129)

Como anticipa el fragmento anterior, el concepto de
hospitalidad nos confronta a dos problematicas distintas
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que, a su vez, estan vinculadas: la pregunta y la lengua.
Por una parte, la hospitalidad conlleva la pregunta del
extranjero, la cual se desdobla en la pregunta dirigida al
otro y la pregunta venida del extranjero. “¢La hospita-
lidad consiste en interrogar al que llega? (...) ¢O bien la
hospitalidad comienza en la acogida sin pregunta, en una
doble borradura, la borradura de la pregunta y del nom-
bre?” (33), plantea Derrida. La pregunta por el nombre,
¢acaso no puede contribuir para que la escuela conozca
quiénes son los sujetos concretos que asisten a ella? ¢o
se corre el riesgo de seleccionar a quienes se recibe y, por
lo tanto, no cumplir con la universalidad del derecho?
Complejizamos el planteo de Redondo al considerar que
la pregunta dirigida a los recién llegados se puede rea-
lizar en tanto es una muestra de interés hacia los aco-
gidos. Disefar politicas y estrategias inclusivas implica
concebir experiencias de bienvenida y permanencia del
otro, formas de dar lugar y, para ello, no se puede des-
conocer quiénes son esos sujetos. Asimismo, dijimos que
la pregunta del extranjero es doble dado que incluye la
pregunta que proviene del otro. En el caso de la inclusion
educativa, la presencia de los chicos cuestiona las formas
tradicionales de transmision y construccion del conoci-
miento: ¢Qué saberes pedagogicos y literarios permitiran
crear comunidades lectoras en sociedades atravesadas
por la desigualdad?

La segunda problemadtica que nos interesa presen-
tar es la cuestion de la lengua. Respecto a ello, Derrida
puntualiza: “La pregunta de la hospitalidad comienza
ahi: ¢debemos exigir al extranjero comprendernos, ha-
blar nuestra lengua, en todos los sentidos de este término,
en todas sus extensiones posibles, antes y a fin de poder
acogerlo entre nosotros?” (21-23) ¢Qué condiciones se
imponen al iniciar una trayectoria escolar? Si la inclusion
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es un proceso que consiste en una busqueda continua de
mejores maneras de responder a la diversidad del alum-
nado (Echeita y Ainscow, 2011), ¢no serd necesario re-
visar las demandas que se le hacen a los recién llegados,
incluso antes de ser acogidos? La hospitalidad se convier-
te en hostilidad cuando el derecho a la educacién no es
efectivo, es decir, cuando se espera que los y las estudian-
tes dejen de ser quienes son histérica y culturalmente en
forma absoluta para acceder al conocimiento.

La inclusion no remite unicamente al derecho de de-
terminadas personas a vivir y gozar de unas condiciones
de vida similares a las del resto de los ciudadanos, sino
que supone el derecho y la obligacion social de construir
todos juntos comunidades para todos, que permitan y va-
loren la diferencia y, al mismo tiempo, estén basadas en el
reconocimiento basico y primero de la igualdad (Parrilla
Latas, 2002). Por lo cual, imaginar escenarios habitados
por la hospitalidad conlleva a cuestionar desde la escuela
ciertas concepciones relacionadas, entre otras dimensio-
nes, con las bajas expectativas ante determinados grupos
de estudiantes, sobre su capacidad para aprender y so-
bre el origen siempre individual de sus comportamientos
(Echeita y Ainscow, 2011). En otras palabras, dejar de
pensar a nifios, nifas y adolescentes como sujetos de pe-
ligrosidad social para visibilizar la vulnerabilizacion de
sus derechos y trabajar desde el sistema educativo para
revertir dicha situacion.

Para continuar nuestra reflexion en torno a la idea
de una escuela habitada por la hospitalidad, dialogamos
con los aportes de Carlos Skliar (2009), quien suma la ca-
tegoria de amorosidad como responsabilidad por el otro.
Las relaciones pedagdgicas afectadas por la amorosidad
y la hospitalidad recibirdn sin hacer del otro “un deudor
eterno de una deuda que, siempre, serd impagable” (151).
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El nombre, la lengua, el comportamiento, la nacionalidad
no podran determinar su ingreso y permanencia en la es-
cuela, si esta se compromete en dar lugar.

La escuela democratica, tal como la piensa Meirieu
(2013), transmite saberes que permiten a la vez inscribirse
en una historia y proyectarse en un futuro lo cual significa
trabajar por el fortalecimiento de las filiaciones sociales.
Desde el campo de la antropologia y la didactica, las inves-
tigaciones de Petit (1999, 2001, 2009, 2015) y Fernandez
(2006, 2014) estudian los vinculos que establecen sujetos
vulnerabilizados con la literatura, encuentros donde se
presentan las potencialidades de la palabra. En ambos ca-
sos, la literatura se percibe como proveedora de mundos
alternativos que distancian a los sujetos de discursos crista-
lizados que los posicionan como seres pasivos para, en su
lugar, ofrecer una oportunidad de pensar(se).

Michele Petit (2009), en el libro El arte de la lectura
en tiempos de crisis, indaga en torno a la experiencia de
lectores y lectoras que se encuentran en contextos de cri-
sis econOmicas, sociales y politicas en América Latina.
Este libro plantea un antecedente importante para nues-
tra investigacion dado que piensa la lectura en momen-
tos donde los marcos sociales parecen haber desapare-
cido y se vive en un tiempo inmediato, sin proyecto a
futuro. Es en esos contextos donde esta contribuye a la
reconstruccion de los sujetos y a su actividad psiquica.
La literatura habilita la posibilidad de una simboliza-
cion, ofrece metaforas!* para representarse, expresarse
y elaborar posibles traumatismos.

4 En relacién con lo propuesto por Petit (2009) en torno a la metifora, nos
parece interesante recuperar las palabras de Ricoeur (2001) quien la define
como un “proceso retérico por el que el discurso libera el poder que tienen
ciertas ficciones de redescribir la realidad” (2001:13).
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Pero ¢como se llega a la literatura en esos momentos
de crisis? En este sentido, se destaca el rol del mediador,
alguien que considera al otro en tanto sujeto y le muestra
un libro no como un monumento impuesto sino como un
objeto que puede pasar a formar parte de su experiencia.
“Todo parte de una hospitalidad” (2009: 44), dice Petit.
Este recibimiento en las palabras, en la cultura escrita es
un derecho de los sujetos y aquellos que son privados
de ello estin mas expuestos a la marginacion. La antro-
pologa francesa afirma que en la actualidad la lectura y
la escritura no garantizan nada pero que, ciertamente, el
estar alejado de ellas presenta grandes riesgos de quedar
marginado. Esto se debe a que la familiaridad con lo es-
crito condiciona el devenir social de los sujetos.

Para construir escenas de lectura que partan de la
hospitalidad, postulamos junto a Skliar (2009) la condi-
cion de “nunca ser impunes cuando hablamos del otro;
nunca ser inmunes cuando el otro nos habla” (147). Estar
dispuestos a preguntar, a ser interpelados, a escuchar y a
equivocarnos pueden ser acciones a favor de una comu-
nidad mads igualitaria. Como sefala Petit, las crisis pro-
vocan una fragilizacion o ruptura de los lazos sociales vy,
en estas situaciones, la lectura compartida concibe esce-
narios mas inclusivos y heterogéneos que buscan produ-
cir experiencias estéticas transformadoras. Testimonios
de mediadores provenientes de Espana, Colombia vy
Argentina afirman que esas experiencias conforman un
aprendizaje de la democracia donde los sujetos que parti-
cipan estan abiertos a la escucha, a nuevos conocimientos
y a cambiar actitudes. Muchos lectores y lectoras ven en
esos espacios la oportunidad de participar en su propio
devenir y en el de sus comunidades. De este modo, se
“trabaja en la invencion de otras maneras de vivir juntos,
en donde cada uno y cada una tengan voz y voto” (Petit,
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2009:160). Las experiencias literarias en esos espacios
colectivos contribuyen a la formacion de una educacion
sentimental que no esta ligada a la moral sino a la valo-
rizacion de la interioridad. Cabe aclarar que no se busca
idealizar estas sociabilidades, aunque destacamos la posi-
bilidad de conformar colectivos donde la singularidad de
cada persona tenga un espacio para expresarse.

En El arte... se recogen experiencias referidas al
trabajo de Ferndndez y Seoane en Argentina. Ferndndez
(2006), a diferencia de las investigaciones de Petit, analiza
experiencias de ensefianza en institutos de minoridad de la
provincia de Buenos Aires. En ellas, se apuesta a la imagi-
nacion pedagogica para atender a los distintos modos de
vincularse que tienen los adolescentes con el conocimiento
y la cultura escrita. Fernandez estudia el fracaso de distin-
tas propuestas de lectura y escritura, el cual lo entiende en
términos de tension entre los saberes narrativos de los ac-
tores involucrados, el status y la descalificacion. Por el con-
trario, se observa que la practica con estos jovenes requiere
de un docente apartado de las certezas, el encauzamiento de
lecturas, las interpretaciones monologicas y la enmienda
para aceptar la existencia de “lecturas desbordadas”.

Desde los talleres literarios en el instituto de mino-
ridad, Ferndndez y su equipo de alumnos practicantes
proponen la figura del lector plagiador, justificada des-
de el concepto de polifonia (Bajtin, 1999), palimpsesto
(Genette, 1989) y continuaciones infieles. En la didactica
del plagio, se invita a los alumnos a escribir a la manera
de un autor o autora que les ha impactado. La lectura y
la apropiacion son la base de esta operacion, donde los
adolescentes hacen suyo un texto advirtiendo que su dis-
curso deviene de otros discursos.

A partir de la investigacion de Fernandez (2006) ob-
servamos que el fortalecimiento de las filiaciones se produce
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desde la lectura y la apropiacion de las palabras del otro,
de donde emergen las palabras y experiencias propias. En
el taller circula una forma de pensamiento que habilita
la invencion y los reconoce a todos como parte de una
tradicion cultural.

La flexibilidad en las propuestas de lectura y escritu-
ra da cuenta de la necesidad de reformulacion en las prac-
ticas docentes para lograr el encuentro entre las infancias
y los libros. El concepto de inclusion educativa reclama
una reflexion constante acerca de los modos de ensefiar
mads apropiados para el conjunto de los estudiantes en
cada circunstancia. La seleccion del corpus de lectura, la
capacidad de escucha de aquello que los chicos y chicas
estan dispuestos a contar y la autocritica son elementos
que forman parte del desafio de ensefiar sin seguir un
“deber ser”, sino contemplando las particularidades de
cada situacion para poder desempenarse lo mejor posible
como docente mediador.

Por otra parte, la experiencia de Seoane dentro del
Plan de Lectura y en la Escuela de Capacitacion Docente
en la Ciudad de Buenos Aires, la llevan a postular la im-
portancia de la oralidad en la creaciéon de nuevas escenas
de lectura. Sin desestimar la instancia individual y silen-
ciosa de lectura, Seoane (2010) afirma que en la situacion
escolar la escena es fundamentalmente colectiva, donde
las interacciones constituyen un potencial que no se debe
desperdiciar. La oralidad se presenta en dos instancias: en
la lectura en voz alta y en el intercambio entre lectores y
lectoras. La palabra oral se asocia a lo afectivo como for-
ma de conocimiento en tanto tiende lazos que nos forta-
lecen y, a su vez, afecta a los sujetos comprometiéndolos
por medio del relato a una cultura.

La tarea fundamental de la escuela, para Seoane, es
trabajar para que aquellos que asisten puedan tomar la
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palabra. Es por ello que la narracion oral invita a todos a
contar, tanto a docentes como estudiantes:

¢Y por qué? ¢;Por qué tendrian que contar todos? Porque
la escuela (aunque no solo ella, claro esta) deberia proveer
un espacio para todos y, especialmente, para quienes no
tienen voz en otros ambitos (...) Que la escuela les dé un
lugar para contarse y ser escuchados, para escucharse en
medio de los relatos de otros, es un modo de legitimar su
palabra y avalarlos para que construyan una identidad
que no esté signada por la marginacion (2010:6-7)

Interesados en la inclusion educativa, consideramos
que la escuela se presenta como el espacio de la hospi-
talidad donde se reconoce a todos y todas como sujetos
de derechos. El aula de literatura (Gerbaudo, 2011) es
habitada por multiples voces y relatos que se legitiman
en ese lugar. La literatura propicia la produccion de una
inscripcion simbolica diferente, no marcada por la falta
sino por la potencia y el afecto. Al igual que Petit (2009),
consideramos que las desigualdades del mundo no se van
reparar a través de la lectura literaria, pero si creemos
que el aula de literatura puede abrir un margen de ma-
niobra que despliegue nuevas posibilidades de transitar
nuestras vidas.

La ampliacion de los derechos culturales de las in-
fancias supone explorar las potencialidades del lenguaje.
Hablamos de inclusién y de derechos dado que resulta un
desafio incluir y brindar una educacion de calidad para
todos (Rinesi, 2016). La lectura literaria es una apertura
a lo que conmueve, a lo que nos pasa y, en ese movimien-
to, esboza un lugar nuevo para que las infancias ocupen.

“Un acto de hospitalidad no puede ser sino poético”
(2000:10), afirma Derrida. Nuestra investigacion se pre-
gunta por los posibles modos de intervencion de la lectura
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literaria para reducir las brechas educativas y culturales
de los nifios y nifias de zonas periféricas de la provincia
de Tucuman. La situaciéon de vulnerabilidad a la que son
expuestos algunos sectores de la sociedad abarca también
el campo simbdlico. El aula de literatura pone en juego
la capacidad de invencion, es tarea del Estado garantizar
que todos participen de ese juego.

Pensar las practicas docentes desde el trabajo cotidiano

¢Qué practicas de ensefianza, qué gestos, operacio-
nes y posiciones de las y los docentes seran recuperadas
posteriormente por los chicos y chicas que se encuentran
hoy en las aulas? ¢Acaso alguna dejard una marca? En el
libro Maleducada (2016), Silvia Schujer hace un recorri-
do por la primaria en la década del sesenta en Argentina.
A través de la ficcion y con una mirada aguda, se rea-
liza un retrato de cada maestra de grado. En el cuento
“El tnico defecto”, la narradora nos dice lo siguiente:

En cuarto tuvimos a Ofelia. Era su primer afio en la es-
cuela (...) Ella no ponia bien, mal, regular o excelente.
No juzgaba. Escribia en verde frases como: “No hiciste
todas las cuentas bien. Repasd un poco”. O “Me gust6 tu
composicion, ¢querés leerla en voz alta?”. Asi de original
era Ofelia. (45)

Iniciamos este subapartado con la imagen de una
docente “original” creada por Schujer para reflexionar
acerca de las propuestas pedagodgicas, que acontecen en
las escuelas de Tucuman y que responden a un continuo
desarrollo de pequefias propuestas concretas que buscan
garantizar la igualdad de oportunidades.
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En Maleducada (2016), Schujer ficcionaliza distin-
tos sucesos vividos en la escuela primaria que nos per-
miten repensar los vinculos entre docentes y estudiantes.
En algunos de los relatos se plantean situaciones injustas
y absurdas que conducen a sufrimientos evitables des-
de el accionar del adulto pero, como la misma Schujer
(2017) senala, “(...) no evitados y, desde esa perspectiva,
fundacionales” (11). Tomamos esta reflexion como pun-
to de partida para preguntarnos acerca de las practicas
docentes y sus derivas en las trayectorias escolares. Las
situaciones de ensefianza conllevan la responsabilidad de
posibilitar la ampliacion de los limites o su impedimento.

¢Qué practicas deberdn ser imaginadas para achi-
car la brecha social que excluye a miles de estudiantes
en nuestro pais? Preocupados por la construccion de una
sociedad cada vez mas democratica, nos preguntamos si
la escuela puede vy, especificamente la literatura, propiciar
el surgimiento de otras relaciones de poder en la socie-
dad. Entendemos que las y los docentes son mediadores
capaces de “generar intervenciones respetuosas de la voz
del otro” (Canén y Hermida, 2012:18) atendiendo a di-
versos modos de leer y construir sentidos. En esta direc-
cion, la escuela es la que puede habilitar dicha experien-
cia campodo ciertas injusticias.

En esta seccion tomamos el concepto de “nano-in-
tervencion” de Ronell (2011) para pensar las practicas de
ensefianza que tienen lugar en las escuelas selecciona-
das en nuestra investigacion. Situada en las antipodas
de “lo espectacular”, las operaciones que acontecen en el
aula se circunscriben a la “pequefia tarea”. La posicion
de Ronell muestra un distanciamiento de las gestas gran-

dilocuentes pero, a su vez, no deja de revelar la respon-
sabilidad y los alcances de la tarea (Gerbaudo, 2013b).
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Las busquedas de transformacién abandonan la alti-
sonancia para formar parte de la nano-politica asumiendo
un trabajo en pequefa escala (Gerbaudo, 2013b, 2015,
2016). Sin embargo, resulta incalculable la expansion y
los efectos de estas acciones acotadas. Asi lo evidencia
la investigacion de Gerbaudo (2016) sobre las “fantasias
de nano-intervencion” de los criticos, que ensefiaron li-
teratura argentina y teoria literaria en la universidad pu-
blica en la Argentina de la posdictadura. De este trabajo
de Gerbaudo, recupero una escena puntual sumamente
provocadora: Nofal pregunta, desde Tucuman en 2009,
“¢como salir del canon Sarlo?” (2016:301) revelando
los alcances insospechados de las nano-intervenciones de
aquella académica.

A la luz del concepto de Ronell, planteamos que las
propuestas pedagogicas de las y los docentes en las aulas
de literatura pueden habilitar espacios donde las infan-
cias en tanto sujetos de derecho participen y construyan
una mirada critica a partir del trabajo con la literatura.
La lectura puede, desde la infancia, abrir el campo de lo
imaginario, ser un espacio de expansion del repertorio de
las identificaciones posibles.

En la primera clase del Seminario “Algunos proble-
mas de teoria literaria” dictado en 1985, Ludmer plantea
las posibles marcas de la escuela primaria en la ins-
talacion de un modo de leer y de pensar la literatura
(Ludmer, 2015). En el marco de la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206/06 y de politicas publicas de distri-
bucién de libros literarios, ademas de la Ley de Proteccion
Integral de los derechos de las nifias, nifios y adolescentes
N° 26.061, nos preguntamos por los cambios y persis-
tencias en las practicas de lectura y los modos de leer
presentes en las aulas de la primaria.
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Teniendo en cuenta los libros entregados en las es-
cuelas en 2011 y 2012 en la ciudad de Mar del Plata,
Hermida et al. (2016) apuntan al adulto en tanto en ellos
recae “la responsabilidad de una seleccion literaria que
suscribe a la diversidad y a la representacion de una in-
fancia liberadora” (95). A su vez, consideran la dotacién
de libros como una oportunidad que “invita también a
la revision de los usos y las practicas, de los protocolos
de lectura posibles en el marco de lo diverso” (p. 93).
Si, como dice Ludmer (2015), los modos de leer son his-
toricos, cambiantes y se enfrentan entre si ¢Qué modos
de leer propicia este nuevo marco legal y la presencia de
recursos en las escuelas?

Por otra parte, el concepto de “nano-intervencién”
nos permite revisar la “espectacularidad” propuesta por
la promocioén de la lectura y el paradigma educativo que
divulga la formula “el placer de leer”. Recuperamos las
palabras de Montes (2001 [1999]) que con total claridad
nos dice:

¢Qué se traerd bajo el poncho ese “placer de leer”, al pa-
recer tan manso e inocente, tan amable, tan atractivo, tan
blando, tan muelle si se lo contrapone al rigor de “la letra
con sangre entra”?

Convengamos que la facilidad y la comodidad, que ya
identificamos como compafieras inseparables de la con-
signa en su curso corriente, excluyen todo riesgo. Si es
facil y comodo, no hay peligro. Y un paso mas: si no hay
peligro, es porque todo esta bajo control, porque todo
esta controlado. (85)

En esta direccion, la capacidad de escandalo que de-
tenta la literatura (Ronell, 2011) es adormecida y clau-
surada en nombre de una promocién alejada del trabajo
que dia a dia se realiza en el aula. La promocion de la
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lectura ostenta el suefio de omnipotencia del yo sostenido
en la intencién (Gerbaudo, 2013a). Por el contrario, las
nano-intervenciones de las y los docentes despojadas de
fantasias desmesuradas pueden proponer en las aulas de
literatura, siguiendo a Derrida (2001), un nuevo punto
de referencia. De este modo, se le da lugar al otro a con-
testar o no entendiendo la ensefianza como un movimien-
to de apertura, tal como lo planteaba Panesi (Gerbaudo,
2016). En este gesto incompleto que supone la ensefianza
se produce el reconocimiento de los sujetos involucrados
en el acto. Cada docente organiza su propuesta didactica
de forma situada teniendo en cuenta las caracteristicas de
su grupo de alumnos sabiendo que incluso la no-respuesta
es una posible respuesta a su clase.

Montes repara en el fuerte control y regulacion de
las practicas de lectura. Esto nos sugiere la capacidad de la
literatura de dar lugar a lo inesperado, de exhibir su po-
tencialidad peligrosa. Si entendemos las practicas desde
la categoria de nano-intervencion, las aulas de literatura
son planificadas renunciando a la posibilidad de control
de todo lo que alli acontece. La ensefianza de la literatu-
ra, entonces, no se trata de una accion basada en la unidi-
reccionalidad del que ensefia sino que esta atravesada por
“lo incalculable (y por lo tanto, no intencional, no perso-
nal) en la efectualidad de lo que se produce” (Cragnolini,
2014:33). Cada docente solo podra “hacerse cargo de lo
que hace o deja de hacer” (Gerbaudo, 2016:107-108).
Los estudiantes seran quienes decidan.

Este acercamiento a la categoria de “nano-interven-
cion” propuesta por Ronell (2011) y reapropiada por
Gerbaudo (2013a, 2013b, 2015, 2016), contribuye al
analisis de las clases de literatura en escuelas primarias de
Tucuman. Este aporte nos permite entender las practicas
de ensefianza acontecidas en las aulas como operaciones de

95



pequefia escala que atienden a una democracia por-venir,
con la confianza en que la escuela puede hacer algo ante
la desigualdad.

En la configuracion de nuestra caja de herramientas
hemos procurado vincular los conceptos claves que nos
permiten acercarnos a las practicas de ensefianza y a los
relatos de las docentes acerca de su trabajo en las aulas.
Creemos que este cruce entre distintos enfoques y campos
de investigacion apuesta a una ensefianza abierta, que mo-
tiva la apropiacion de conocimientos e interviene estable-
ciendo didlogos entre los saberes de los docentes mediado-
res y los de los alumnos.

El equilibro entre la planificaciéon y el espacio para
lo incierto da lugar a un aula de literatura, donde las lec-
turas se complejizan procurando vastas trayectorias lite-
rarias para los lectores y lectoras infantiles. Recibir en
palabras corresponde a una enorme tarea que combina
pequefias acciones cotidianas.
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Capitulo 3
Metodologia

“Es preciso desarmar una cocina para cada torta” (2017: 11),
aseguran Alvarado y De Oto en la introduccion del libro
Metodologias en contexto. Intervenciones en perspectiva
feminista/poscolonial/latinoamericana. A partir de esta
cita, consideramos que no se puede pensar la metodo-
logia en clave de maquina sino que debe ser entendida
como un conjunto de opciones estratégicas vinculadas a
cada objeto de investigacion. En este capitulo, se presen-
tan las herramientas de construccion y analisis de datos
que se emplearon a lo largo del proceso investigativo con
el propdsito de esbozar una fundamentacion de las deci-
siones metodoldgicas tomadas.

Preguntas para una investigacion

Oliverio coleccionaba preguntas como quien junta figuritas.
Pero con tres diferencias:

1) que no podia comprarlas en los quioscos;

2) que nadie se las cambiaba; y

3) que el dlbum no se llenaba jamads.

Oliverio junta preguntas de Silvia Schujer
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Al igual que Oliverio, nos convertimos en un co-
leccionista de preguntas cuando decidimos realizar una
investigacion. Si bien no podemos intercambiarlas con
otras personas, resulta necesario entrar en didlogo con otros
trabajos cuyas preguntas son similares o pertenecen al
mismo campo a fin de conocer los procesos recorridos.

A lo largo de nuestro estudio construimos un album,
como el del protagonista del cuento de Schujer, que no se
completa sino que estd en permanente reformulaciéon. La
metodologia que seguimos es una hoja de ruta para con-
testar algunos de los interrogantes coleccionados. Lejos
de las recetas de cocina, las decisiones que tomamos sur-
gen en consonancia directa con nuestro objeto de estudio.
La investigacion supone un ejercicio intensivo de reflexi-
vidad sobre nuestra implicancia subjetiva, la metodologia
y el marco tedrico elegido.

Nuestro trabajo parte de concebir la formacion de
lectoras y lectores criticos como una responsabilidad
de la cual la escuela no puede desentenderse. En contex-
tos cada vez mas desiguales y empobrecidos, la escuela es
la gran ocasion (Montes, 2006) para que los nifios y ni-
fas tengan la oportunidad de entrar en contacto con una
literatura desafiante. Seguimos a Sousa Santos (2006) al
afirmar que, a partir de la metodologia, buscamos ser ri-
gurosos con el conocimiento que producimos aunque no
neutrales. Esto se debe a que consideramos que ensefar
literatura es un acto politico.

Como explicamos anteriormente, en esta investi-
gacion nos preguntamos como se ensefia literatura en el
segundo ciclo de la Educacion Primaria con el objetivo
de reflexionar sobre los posibles modos de intervenciéon
de la lectura literaria para reducir las brechas educati-
vas y culturales de los nifios y nifas de la provincia de
Tucumdn. Al momento de definir y construir el objeto

98



de investigacion, result6 relevante pensar la desigualdad
en el acceso a los libros asi como también la posibilidad
de disponer de un tiempo y espacio dedicado a la lectura.
La incorporacion de estas dimensiones contribuye a inte-
rrogar en profundidad los problemas planteados en torno
a la ensefanza, la inclusion educativa y la formacion de
lectores y lectoras.

Con esta investigacion se busca generar conoci-
miento en un campo de indagacion poco explorado: las
practicas de ensefianza de la literatura en el segundo ciclo
de la Educacion Primaria. Para alcanzar los objetivos, el
proyecto presenta un enfoque cualitativo atendiendo a
las diversas vinculaciones que construyen los sujetos con
la literatura, a los modos de leer (Ludmer, 2015) que se
habilitan en el aula y a los distintos actores sociales que
intervienen en las practicas de lectura. Se optd por un
estudio de casos (Stake, 1999) con el propésito de rea-
lizar un recorte de la vida escolar focalizando nuestra
observacion y anadlisis en las clases de lengua donde se
trabaje con la literatura y/o se presenten contenidos vin-
culados con ella.

La relevancia de este estudio no se fundamenta en
su representatividad entendida en su posibilidad de ge-
neralizacion, sino en la capacidad de acercamiento y
entendimiento de la singularidad de las practicas de en-
sefianza, que llevan a cabo las y los docentes en tanto
configuraciones para un horizonte educativo compartido.
A través del estudio de casos, profundizaremos en deter-
minadas situaciones y hechos con el fin de arribar a una
comprension holistica y contextual del objeto (Neiman y
Quaranta, 2006).

Seguimos un disefio flexible que no constrifie por an-
ticipado. Por el contrario, se mantiene atento al transcurso
de la investigacion y a las circunstancias que requieran la
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modificacion de ciertos aspectos del trabajo de campo y
del marco teérico.

Como ya hemos mencionado, los objetivos de nues-
tra investigacion se dirigen a describir y analizar las
practicas de ensefianza vinculadas a la literatura de una
muestra intencional de docentes de escuelas primarias de
gestion estatal ubicadas en zonas urbanas de la provin-
cia de Tucumdn. Asimismo, nos proponemos identificar
posibles dificultades en las formas de organizacién ins-
titucional y de trabajo pedagogico que obstaculicen la
formacion de lectores y lectoras en las aulas observadas.
El proceso de investigacion no se encuentra sometido a
la verificacion de hipotesis previas sino que los objetivos
son los que orientan el estudio (Davila, 1995).

Tomamos como unidad de anilisis a los docentes de
lengua de quinto y sexto grado de instituciones publicas
con poblaciéon vulnerabilizada que ensefian literatura,
conformandose como casos las practicas de ensefianza de
seis maestras. Siguiendo a Stake (1999), se procurd ob-
servar los casos en sus actividades habituales por lo cual
se redujo al maximo las intrusiones o intervenciones que
pudieran modificar la cotidianeidad del aula.

Valiéndonos de esa unidad de analisis, apuntamos
a comprender la mirada de los actores involucrados. Al
tratarse de un estudio descriptivo-interpretativo, preten-
demos preservar los distintos puntos de vista, incluso las
contradicciones que se pueden registrar en el campo.

Punto de partida: seleccion y acceso a las instituciones

El criterio inicial que impulsé la buasqueda de las es-
cuelas fue la poblacion que asistia a las instituciones. En
una reunién con integrantes del Ministerio de Educacion
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de la provincia de Tucuman, se designaron dos estable-
cimientos de gestion estatal que podian ser de interés
para la investigacion. La primera escuela seleccionada
(Escuela N° 1 en adelante), ademas de atender a estu-
diantes provenientes de sectores vulnerabilizados, formé
parte de un proyecto de alcance nacional denominado
Escuelas del Bicentenario el cual ofrecio capacitacion a
las y los docentes y brind6 material didactico y libros de
literatura. Para contrastar, la segunda escuela (Escuela N° 2
en adelante) acoge una poblacién mas heterogénea y no
participé en ningin programa de formacién docente en el
area de Lengua a nivel institucional.

Los establecimientos escolares se ubican en dife-
rentes escenarios territoriales del Gran San Miguel de
Tucuman: la Escuela N° 1 al este de la ciudad, cerca de la
Banda del Rio Sali y la Escuela N° 2 al oeste de la ciudad,
en el limite con el municipio de Yerba Buena. Otra carac-
teristica que los diferencia es la cantidad de alumnos: la
Escuela N° 1 cuenta con tres divisiones en ambos turnos
y la Escuela N° 2 con dos divisiones en el turno mafiana
y una a la tarde. Este dato no nos parece menor dado
que el plantel docente se organiza teniendo en cuenta la
matricula de la institucién. De este modo, en la de mayor
afluencia hay una docente encargada tnicamente del area
de Lengua mientras que en la Escuela N° 2 la docente
dicta Lengua y Ciencias Sociales.

El trabajo de campo se realiz entre el mes de abril
del afio 2017 y noviembre del 2018. La primera visita a la
Escuela N° 1 fue en septiembre del 2016. La directora y la
vicedirectora nos recibieron en esa ocasion. En el encuen-
tro, se describieron las tareas de investigacion a desarrollar
y se comento el particular interés en el Programa Escuelas
del Bicentenario. La directora afirmé no conocerlo en pro-
fundidad dado que habia ingresado a la institucion hace
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unos pocos meses. A diferencia de ella, en ese momento,
la vicedirectora tenia siete afios de antigliedad en su cargo
y pudo explicarnos brevemente como funcioné el progra-
ma en el establecimiento. Durante la reunion, ambas ma-
nifestaron su interés por fortalecer la lectura y la escritura
y nos dieron su autorizacion para llevar a cabo el trabajo.

Garantizadas las condiciones de accesibilidad a la
Escuela N° 1, se acompané por unas clases a la maestra
de Lengua de sexto grado a fin de realizar un estudio pi-
loto. Formalmente las observaciones a las clases se inicia-
ron en abril del 2017 y se permaneci6 en dicha institucion
hasta octubre del mismo afio.

El ingreso a la Escuela N° 2 se llevé a cabo en abril
de 2018 después de un encuentro con la directora de
dicha instituciéon. En esa oportunidad, la directora ex-
presO su preocupacion por generar instancias de lectura
y escritura en las aulas y, en ese sentido, nuestra inves-
tigacion le result6 atractiva para reflexionar acerca de
las propias practicas. Sin embargo, consideré necesario
consultarle directamente a las docentes de quinto y sex-
to grado si deseaban participar del estudio. Al momento
de continuar el trabajo de campo en el turno tarde, se
realiz6 una reunion con la vicedirectora y se le pregunt6
a la docente de ese turno si daba autorizaciéon a que se
la observase. La estadia se extendi6 hasta noviembre del
afno 2018.

En la Escuela N° 1 se acompaié la propuesta peda-
gogica de tres docentes tinicamente. Como se observa en
la Tabla 1, la maestra de sexto grado del turno tarde tomé
licencia mientras realizibamos el trabajo de campo vy la
docente reemplazante no autorizé nuestra observacion a
sus clases. Por otra parte, la Escuela N° 2 tiene division A
y B en el turno mafiana mientras que a la tarde existe un
solo grupo por grado. De este modo, la maestra de Lengua
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de la tarde tiene a su cargo dos grados distintos en lugar de
dos divisiones como sus colegas de la mafiana.

En sintesis, se desarrolld un estudio intensivo de tres
casos en cada escuela teniendo en cuenta el consentimiento
de las participantes y la estructura organizativa de cada
institucién. Los establecimientos fueron visitados en mo-
mentos diferentes del afno escolar y, a lo largo de cada esta-
dia, se pautaron con las docentes por lo menos seis obser-
vaciones a las clases de lengua. El propésito era distinguir
el ordenamiento en los contenidos de literatura, qué acti-
vidades y modalidades de trabajo se proponian, cémo era
la interaccion en el aula con los estudiantes y entre pares.

En cada institucion se realizaron entrevistas semies-
tructuradas a las docentes de lengua y a la directora de
acuerdo con su disponibilidad durante las visitas a la es-
cuela. En algunos casos se recolectaron las planificaciones
y carpetas, teniendo acceso a la bitdcora de trabajo de las
maestras y se tomaron fotografias de distintos trabajos
realizados en clase. De este modo, se busca poner en rela-
cion discursos y practicas de los actores que conviven en la
escuela teniendo en cuenta las situaciones y los interlocu-
tores en cada contexto. A partir de la investigacion empiri-
ca, intentamos reconstruir la diversidad de las practicas de
las docentes sin perder de vista los marcos, las relaciones
sociales y las situaciones concretas del ambito donde tra-
bajan con el fin de visibilizar las tensiones, negociaciones y
consensos que rigen en cada institucion escolar.

Seleccion de los casos

De las partes que integran la comunidad educativa,
nuestro proyecto dirige su mirada a las y los educadores
del segundo ciclo de la Educacié Primaria. Para definir los
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casos seguimos determinados criterios: las participantes de-
bian trabajar en escuelas primarias de gestion estatal y tener
a su cargo la materia de lengua de los grados pertinentes. No
se estipularon limites de edad o afios en servicio de modo
que la muestra presenta un rango amplio en estos aspectos.
Otro rasgo determinante fue la poblacion con la cual
trabajaban las docentes. En ese sentido, se seleccionaron
maestras de una escuela en una zona periférica de San
Miguel de Tucuman a la que asisten sectores vulnerables.
Entre las y los estudiantes se encuentran nifios de un hogar
para menores sin cuidado parental, nifios y nifias cuyos
padres son beneficiarios de la Asignacion Universal por
Hijo (AUH) y que, en la mayoria de los casos, estin en
situaciones laborales precarizadas. Con el fin de realizar
un contraste, la Escuela N° 2 que se incluy6 en la muestra
se encuentra en la zona oeste de la ciudad en el limite con
Yerba Buena. A ella asiste una poblacion heterogénea dado
que el nivel de estudio de los padres varia de un primario
incompleto hasta un terciario o universitario completo.'

15 Las dos instituciones escolares que forman parte de la muestra se ubican en
el Gran San Miguel de Tucuman. La Escuela N° 1 se ubica en la periferia del
municipio capitalino (San Miguel de Tucumadn), hacia el margen oeste del rio
Sali. Esta zona es mds propensa a inundarse durante la época de lluvias y sus
habitantes tienen un acceso limitado a los servicios basicos (Boldrini Peralta,
Del Castillo, Malizia, 2014). Por otra parte, la Escuela N° 2 se encuentra en
el municipio de Yerba Buena, al oeste de la capital. Durante los afios noventa
los grupos con mayor poder adquisitivo se trasladaron a este municipio, el cual
concentra actualmente la mayoria de los countries y barrios privados de la
provincia (Malizia, Paolasso, 2009). Yerba Buena presenta la coexistencia de
distintos grupos sociales: muchas de las urbanizaciones cerradas se edificaron
alrededor de asentamientos y viviendas de los sectores mds bajos o expulsa-
ron a estos grupos a zonas aun mads periféricas. Segtn lo informado por la
directora de la Escuela N° 2, la mayoria de los estudiantes provienen de los
barrios Nicolds Avellaneda 1, 2, 3 y 4, el barrio 200 Viviendas y Apunt. Estos
barrios se encuentran alejados de la avenida Aconquija, principal via de acceso
y zona comercial donde se encuentran los centros bancarios, los comercios y
shoppings. Los barrios Nicolds Avellaneda 1, 2, 3 y 4 se encuentran al noreste
del municipio, en los margenes de la Avenida Presidente Perén y en cercania
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Al momento de disenar el trabajo de campo se pla-
ne6 iniciar las observaciones en los quintos grados de
cada escuela y turno para luego, en un segundo momen-
to, continuar con los sextos grados. Esta secuencia nos
permitiria contemplar con mayor facilidad la articulacion
entre las docentes y el itinerario lector propuesto para
la terminalidad de la primaria. No obstante, cuando se
realizo el estudio piloto en la Escuela N° 1 la directora
sugirié iniciar con la docente de sexto grado del turno
mafiana dado que tenia mayor experiencia y la maestra
de quinto grado se encontraba de licencia. En consecuen-
cia, en el afio 2017 nos contactamos nuevamente con la
maestra de sexto grado (en adelante Paula) para iniciar
formalmente el trabajo de campo.

A fin de armar un cronograma de visita a las clases
de Lengua, se le solicit6 a Paula sus horarios. Sin embar-
go, se presentaron grandes dificultades para realizar el se-
guimiento de un grupo debido a que los horarios no eran
fijos. Las divisiones se alternaban entre las y los docen-
tes de las grandes areas a cargo de ese afio (Matematica,
Lengua y Ciencias). Esto significa que Paula podia estar el
lunes con sexto grado A, el martes con sexto grado B y el
miércoles con sexto grado C y asi seguir rotando.

A su vez, esta organizacion sufria modificaciones en
casos de feriados, capacitaciones, licencias, entre otros
motivos. Dada esta particularidad en las horas de dictado
de la materia, no nos fue posible acompanar en simulta-
neo la propuesta de la docente de quinto y sexto grado
del turno mafiana ya que podian superponerse entre ellas.

al Canal Sur. Servicios como cloacas, pavimento, alumbrado publico, sumado
a la contaminacidn de las zonas aledafas al canal, son reclamos constantes de
los vecinos (LV12, 12 de Abril de 2018). Los barrios 200 Viviendas y Apunt
estdn ubicados al sur del territorio, zonas que antiguamente se destinaban para
el cultivo y donde en las tltimas décadas se establecieron también las urbani-
zaciones cerradas.
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En la Escuela N° 2 se realiz6 el trabajo de campo
en dos etapas siguiendo los turnos del establecimiento.
Las observaciones se llevaron a cabo en simultaneo: el
horario de las clases nos permitieron seguir la propuesta
de Julia, la docente de quinto grado y de Claudia, la de
sexto grado. Finalizada esa etapa, observamos las clases
de Daniela, maestra de ambos cursos en el turno tarde.

En relacion con el trabajo en el aula, en nuestra pla-
nificacion nos proponiamos acompanar a una division de
cada afio para profundizar en la propuesta pedagogica de
la docente. Se le comunicé este requisito a las docentes
pero, en todos los casos, se les dio la libertad de seleccio-
nar la division. El comentario que muchas de ellas nos
hicieron fue “este es el (grado) que mds me sigue”, “este
grupo trabaja bien”. A partir de estos comentarios, esti-
mamos que existen conflictos y tensiones dentro del aula
por lo cual la docente decide mostrar “el mejor grupo de
todos”. Construir una dindmica dialdgica con las y los
estudiantes supone de un trabajo constante de busqueda
de formas y actividades que estimulen su participacion.

Por otra parte, la eleccion de las maestras evidencia
la trascendencia que adquiere la observacion a nivel sub-
jetivo. Si bien esperdbamos no representar una intrusion
e imposicion en sus aulas, somos conscientes que nuestra
estadia pudo haber cohibido algunas situaciones. La de-
cision de que cada docente disponga con libertad el gru-
po a observar, tuvo como intencién construir un vinculo
de confianza con ellas. Consideramos que de esa forma
podiamos tener menos dificultades para hacer el segui-
miento de una misma division a lo largo de una secuencia
didactica. Este proceso de acompafiamiento no se pudo
cumplir en un caso en el cual la maestra decidié cambiar
de division luego de un conflicto con un alumno, situacion
que revela las disputas que acontecen cotidianamente.
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La investigacion cualitativa es un proceso inter-
pretativo de la realidad social y, por ese motivo, hemos
seguido formas de investigar donde se intenta recons-
truir con otros sus miradas sobre la lectura literaria en
el aula. A continuacion, presentaremos las técnicas em-
pleadas para construir la informacién que fue analizada
en este trabajo.

El encuentro con el otro: entrevistas y observaciones

En nuestro estudio, la posibilidad de comprender en
profundidad depende del acceso a las aulas y también a
los discursos de las participantes que intervienen en ellas.
En este contexto, la entrevista y las observaciones resul-
tan importantes instrumentos de indagacion dado que, a
través de la palabra de las docentes y de sus practicas de
ensefianza, se producen e intercambian sentidos sobre la
experiencia de lectura.

Vallés (2002) sostiene que la entrevista se constituye
en una técnica en tanto se reconoce la capacidad de los
sujetos de narrarse, de reconstruir su propia existencia
frente a otro. Asi, nos acercamos a la perspectiva de las
docentes en relacion con sus experiencias dentro de las ins-
tituciones educativas. La situacion de entrevista es enten-
dida como un momento de producciéon de datos para la
investigacion, los cuales se encuentran condicionados por
el marco interactivo, las expectativas de los sujetos que
intervienen y las imagenes que se construyen de si y del
otro estos participantes.

Para el disefio y elaboracion del instrumento, pen-
samos en un guiéon que posibilite el desarrollo de una
conversacion producida en coautoria donde nuestras in-
tervenciones dirijan el discurso hacia ciertos puntos de
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interés. A través de las preguntas, pretendimos que las
docentes hilvanen los retazos de su propia historia: aque-
llo que fue pensado, sentido y vivido en el curso de sus
practicas y formacién puede ser organizado y comunica-
do en sus relatos durante nuestros encuentros.

A partir de las entrevistas, buscamos reconstruir los
sentidos sobre la experiencia de las maestras y profun-
dizar en la comprension de sus decisiones didacticas. En
este sentido, algunos de los temas de indagacion fueron:
las planificaciones, los criterios de seleccion del corpus a
leer en clase, las practicas de lectura y las propuestas de
trabajo en el aula, el disefio de las clases, la evaluacion,
su formacién como docente y lectora, los recursos ma-
teriales con los que se cuenta en la escuela, las posibles
relaciones con la biblioteca, entre otros. El guién con-
tuvo variadas preguntas que invitaron a la entrevistada
a vincular momentos de su propia historia profesional
y personal propiciando la reflexiéon sobre su propuesta
pedagdgica en torno a la literatura.

Ademads de los asuntos previstos, la entrevista se-
miestructurada nos permitié introducir preguntas para
enfocarnos en ciertos puntos y profundizar en cuestiones
emergentes que pudieran ser relevantes. Por consiguiente,
el momento de la entrevista no estuvo restringido a seguir
las preguntas bosquejadas previamente sino que busco
construir un horizonte de descubrimiento.

Los aportes de Ripamonti (2017) en torno a la in-
vestigacion a través de narrativas, nos resultaron valiosos
para pensar en los relatos de las docentes. En consonan-
cia con el trabajo de Benjamin, la investigadora sostiene:
“El relato pone nombre, reconstruye lo singularmente
vivido y lo ubica por delante. Pierde sentido ‘decir la ver-
dad’ como si esta existiera como a priori expectante a ser
pasado a cierto lenguaje que la legitime como tal” (85).
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El vinculo entre la narrativa y la experiencia es cen-
tral para comprender como se construye el relato de cada
docente en las entrevistas. El posicionamiento de cada
entrevistada puede ser distinto de acuerdo con el modo
de reconstruir sus practicas docentes, su relacion con el
contenido a ensefiar y su vinculo con los estudiantes.

Por otra parte, la concepcion de “verdad” planteada
en la cita permite cuestionar la supuesta escision entre el
decir y el hacer. Desde esta postura, no existiria un dis-
curso verdadero del sujeto sino que su relato emerge en
determinados marcos y estd condicionado por ellos. Asi,
la idea de la transparencia se convierte en una ilusion.

“Cada narrador/a al relatar opera una seleccion en
funcién de afectaciones del presente. Cada narrador/a
realiza recortes, engendra sentidos, instituye silencios de
forma tal que produce por medio de palabras una narrati-
va que atiende a los condicionamientos, los intereses y los
deseos del presente.”, afirma Ripamonti (87). Esto nos
permite reflexionar acerca del momento de la entrevista:
¢Cuales son las afectaciones del presente que se revelan
en los relatos de las docentes? ¢Qué sentidos se ponen en
juego alli? El planteo de la investigadora nos conduce a
revisar las entrevistas desde otra Optica: poder contem-
plar al otro como un sujeto interpelado por su presente.

“Tus ojos son/ como palabras nuevas/ escondidas
en el diccionario,/ como la conjugacion tan irregular/ del
verbo ir” dice el poema Tus ojos (2014) de Eduardo Abel
Gimenez. Ir, mirar, registrar, problematizar, describir e
interpretar son algunas de las actividades presentes en el
desarrollo de una investigacion. La mirada del investigador
busca desnaturalizar ciertas practicas, visibilizar las ten-
siones que las atraviesan y otorgar nuevos sentidos.

A fin de contemplar la complejidad del objeto de
estudio y de garantizar la rigurosidad de nuestro analisis,
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realizamos la triangulacion de datos. Es decir, ademas de
las entrevistas a docentes y a otras personas de la comu-
nidad educativa, se llevaron a cabo observaciones a las
clases de lengua de quinto y sexto grado de las escuelas
seleccionadas para el trabajo de campo.

Nuestra presencia en el aula sin mediaciones de ter-
ceros nos permite contactarnos con el referente empirico
de lo que buscamos estudiar. En este acceso, se establece
un vinculo fluido entre la informacién que ofrecen la vis-
ta y el oido y nuestro marco teérico siendo este altimo el
que dara sentido a lo registrado (Guber, 2005).

En el disefno de la investigacion, se propuso acompa-
fiar a las docentes en el desarrollo de una secuencia didac-
tica en torno a un contenido de literatura presente en el
programa de su materia. En cada caso, se logré seguir las
propuestas de las maestras por lo menos por seis clases.
De acuerdo a las posibilidades, se pudo extender la per-
manencia en las aulas por algunas semanas mas aunque,
en muchas de esas ocasiones, las actividades observadas
no aportaron nuevas caracteristicas sobre la propuesta
pedagodgica de la docente.

Estar en el aula es interaccionar constantemente con
otros, observar y ser objeto de observaciones. En ese con-
texto, cobra relevancia el registro como herramienta de
construccion y analisis de datos ya que este no supone “la
realidad registrada” sino que es un recorte construido desde
nuestro angulo como investigadores. Como plantea Guber
(2001), el registro se produce cuando el investigador toda-
via estd en el campo y revela el didlogo entre el mundo de
los investigados y el de los académicos. De ese modo, hay
una implicancia subjetiva en la forma de consignar, regis-
trar y describir las situaciones. Nuestra propia perspectiva
de conocimiento sobre la realidad que investigamos se ve
interpelada por los sujetos que esa realidad incluye.
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La tabla 2 presenta los datos recogidos en cada caso:
cantidad de entrevistas realizadas y su duracion, el numero
de clases observadas y el material recopilado.

Inicialmente en la secuencia del trabajo de campo,
contemplamos la posibilidad de entrevistar a las docentes
en dos momentos distintos: previa y posteriormente a las
observaciones de sus clases. Sin embargo, la administra-
cion del tiempo en la Escuela N° 1 nos impidio seguir lo
planificado vy, por ello, realizamos una unica entrevista a
cada docente en simultaneo a las observaciones. Aunque
todos los encuentros se desarrollaron en las instalaciones
del establecimiento escolar y fueron pautados previamen-
te en horas libres, hubo distintas interrupciones que acor-
taron el tiempo disponible.

Como se observa en la tabla 2, en la Escuela N° 2
pudimos realizar mas de un encuentro con dos maestras.
Esto nos permitié retomar puntos interesantes de la pri-
mera entrevista, profundizar en esos aspectos y reflexionar
sobre las practicas de ensenanza. Por otra parte, nos que-
d6 pendiente la entrevista con Claudia, docente de sexto
grado turno mafana, quien solicit6 licencia debido a una
fractura de costillas. También contamos con una entrevista
realizada a la directora de la escuela con el propdsito de
recoger informacion relacionada con la historia institu-
cional, los objetivos pedagdgicos propuestos y la pobla-
cion que asiste al establecimiento. El encuentro se realizé
en su oficina una vez finalizadas las observaciones a las
docentes. A pedido de la directora esta entrevista no fue
grabada en audio, solo fue registrada de forma escrita.
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Respecto a las observaciones, en todos los casos se
pudo cumplir el objetivo de acompaniar el desarrollo de
seis clases. No obstante, el tiempo con cada docente y
grupo vari6 teniendo en cuenta las licencias, feriados
y otros inconvenientes que surgieron. Por ejemplo, en
el caso de la maestra Paula iniciamos las observaciones
en noviembre del 2016 y concluimos en septiembre del
afio siguiente.

Los casos de Paula y Mariana nos permitieron esta-
blecer el nimero de clases a observar. La revisiéon cons-
tante del registro tomado en el campo nos revel6 que las
actividades propuestas en el aula se repetian después de
cierto periodo. Igualmente, advertimos que el rapport en-
tablado con las docentes entraba en tension cuando la
estadia se prolongaba. Las informantes se preguntaban
qué mas se esperaba de ellas, lo cual generaba descon-
fianza y suspicacias. Una permanencia mas corta en el
aula daba lugar a una activa cooperacion entre ambas
partes. Esa relacion favorable debia ser construida en
cada encuentro a fin de no caer bajo sospecha. Un mie-
do recurrente de algunas informantes era estar frente a
un investigador delator (Taylor y Bogdan, 1987), es decir
alguien que pudiera comprometerlas con la informacién
que recogia. Consideramos que esta idea puede vincular-
se con nuestro ingreso a las escuelas, el cual fue media-
do por el Ministerio de Educaciéon de la Provincia. La
fantasia de ser una evaluadora encubierta sobrevol6 en
algunos momentos el trabajo en la Escuela N° 1, ocasio-
nando ciertos obstaculos durante la estancia. A mediados
de septiembre del afio 2017, proximos a concluir nuestro
estudio en el establecimiento, la maestra de quinto grado
del turno mafana nos recomendé reunirnos nuevamente
con la directora. Sofia comenté en esa oportunidad que
la directora afirmaba desconocer nuestra presencia aunque
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en realidad “se esta haciendo la que no sabe”. El encuen-
tro posterior fue muy breve, en el mismo la directora
manifestd su preocupacion por representar una posible
distraccion para el trabajo de la maestra y pregunté nue-
vamente los objetivos del estudio.

Recoleccion de documentos, materiales y producciones

La recopilacion de material durante la estadia en las
escuelas constituy6 otro aporte significativo para el ana-
lisis de los casos seleccionados. Al igual que en las entre-
vistas y observaciones, la situaciéon de campo condujo a
reformulaciones y limitaciones de lo programado.

En primera instancia, se les solicité a las maestras
sus planificaciones anuales y carpetas didacticas. Se ob-
tuvo este material solo en dos casos en la Escuela N° 1:
Sofia nos brind6 su carpeta didactica del afio 2017 co-
rrespondiente a quinto grado del turno manana y Paula
su planificacion para el sexto grado del mismo turno. En
el resto de los casos, no se insisti6 en el pedido respetando
su decision de no ofrecer el material. Esta negativa no fue
explicitada en ningin momento, fue el paso del tiempo el
que nos permite hacer esta lectura.

La carpeta de Sofia contiene el desarrollo de to-
das las actividades semana a semana. De esta manera,
se puede continuar su propuesta anual que incluye tanto
contenidos de literatura como de lengua. Asimismo, se
incluyen las pruebas trimestrales y comunicados dirigidos
a las y los estudiantes y/o sus padres como normas de
convivencia, avisos de salidas, entre otros. Mds adelante,
analizaremos este material con mayor detenimiento.

El documento brindado por Paula se divide en dis-
tintas secciones donde se detallan los objetivos generales
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en relacion con la lectura y la escritura, las unidades y
los contenidos a ensefiar, el tiempo estimado para cada
una de ellas, los criterios de evaluacion e instrumentos
y la bibliografia. También contamos con un proyecto de
lectura y escritura propuesto por la docente, el cual fue
desarrollado en el periodo de nuestra visita.

En relaciéon con los materiales de lectura, tenemos
los libros leidos en la mayoria de los cursos observados
y una version digital de mitos griegos, texto entregado
por el Proyecto Escuelas del Bicentenario. Destacamos el
libro de mitos ya que es de lectura obligatoria en sexto
grado de la Escuela N° 1 y también es leido en la Escuela
N° 2, donde trabaja una maestra que fue capacitada por
el mismo proyecto en otra institucion.

Respecto a los documentos institucionales, en nin-
guna instancia pudimos fotocopiarlos. La directora de la
Escuela N° 2 nos permiti6 copiar algunos datos durante
la entrevista mientras que en la Escuela N° 1, la directora
hizo mencién a algunos fundamentos del proyecto insti-
tucional pero sin brindar el documento.

Por ultimo, a través de un registro fotografico tene-
mos producciones de estudiantes de la Escuela N° 2 y car-
teleria colgada afuera de las aulas. Las carpetas de las y
los alumnos fueron revisadas en distintas oportunidades
pero no fotocopiadas dado que nuestro interés se dirige a
las practicas de ensefianza que propone la docente.

Registro y estrategias utilizadas para el analisis de
datos

El registro de los datos del trabajo de campo presen-
ta lo que consideramos relevante y significativo duran-
te nuestra estancia en las escuelas. Como plantea Guber
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(200S5), las notas del investigador no son transcripciones
directas de “lo real” sino que revela la perspectiva de
quien hace las anotaciones y la ampliacion de su mirada
al aprehender el campo.

Con el proposito de no incidir de manera negativa en
el medio observado, optamos por las anotaciones escritas
para la observacion de clases y la grabacion en audio para
las entrevistas. Estas formas de registro nos posibilitaron
mantener un buen vinculo con los informantes dado que,
por comentarios de las propias docentes y de las direc-
toras de ambas escuelas, las observaciones a las clases
generan de por si recelo. Ante esta situacion, evaluamos
que las grabaciones a las clases podian ser mal vistas por
las docentes e incluso inhibir su comportamiento e inter-
venciones en el aula.

En las clases, el cuaderno de notas nos sirvié para
asentar los intercambios que se producian durante la hora
de lengua, las intervenciones de las docentes y los comen-
tarios entre los propios alumnos. Dentro de cada aula,
nos situamos en distintos lugares. En muchas ocasiones
esto se debi6 al pedido de los propios chicos y chicas,
quienes movidos por la curiosidad que les generaba nues-
tra presencia, se acercaban a charlar. Estos desplazamien-
tos posibilitaron el acceso a otras miradas respecto a los
contenidos que se veian en el aula y, también, a distintas
percepciones respecto a la maestra. También apuntamos
lo escrito en el pizarron y esbozamos un croquis de las
aulas con la disposicion de los bancos y la ubicacion de
los alumnos y alumnas.

Respecto a las grabaciones de las entrevistas, en algu-
nos casos fueron mas productivos los comentarios hechos
por las docentes durante las clases que en los encuentros
pautados. Esto nos conduce a pensar que el grabador si
bien nos permite tener un registro de alta fidelidad, tiene
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un efecto contraproducente en las informantes. En el caso
de las maestras Julia y Daniela, advertimos que esta for-
ma de registro no era un factor de inhibicién pero si los
lugares donde dialogabamos. De este modo, en espacios
mads apartados de la escuela o fuera de ella, las entrevis-
tadas se sentian con mayor libertad para hablar de los
conflictos y negociaciones a las que tenian que llegar con
otras compafieras de la institucion.

Posteriormente a cada entrevista, se realizaron ano-
taciones detalladas de la situacion del encuentro a fin de
reconstruir las expresiones faciales, los gestos y movi-
mientos de las informantes. Por ejemplo, la segunda en-
trevista a Daniela se llevé a cabo en la zona posterior
de la escuela a pedido de la docente. Alli, a medida que
avanzaba la charla, prendié un cigarrillo. Esta libertad
para fumar frente nuestro, estando aun dentro del esta-
blecimiento escolar, es entendida en el marco de confian-
za que pudimos construir con ella.

Para el estudio de cada caso en profundidad, se uti-
lizaron estrategias de comparacion constante y categori-
zacion. El trabajo de comparacion de codificaciones de
entrevistas y de observaciones en torno a una serie de cate-
gorias, nos brind6 una herramienta metodoldgica para ini-
ciar el analisis. En didlogo con los antecedentes y el marco
tedrico, se identificaron categorias centrales que permitie-
ron establecer relaciones de similitud entre los casos como
también particularidades de cada propuesta pedagogica.
Cabe aclarar que durante el proceso de analisis, se busco
establecer un intercambio fluido entre el marco tedrico y
los datos sin imponer categorias preconstruidas.

La lectura transversal de los registros de las clases
y de las transcripciones de las entrevistas, nos permi-
tié identificar las propuestas predominantes en las au-
las de literatura (Gerbaudo, 2011) de nuestra muestra.
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Concentramos nuestro analisis en tres momentos: previo
a la lectura, durante la lectura y las intervenciones pos-
teriores. La reconstruccion de las practicas de ensefianza
en el aula nos permitié trazar distintos itinerarios lectores
atendiendo a los modos de dirigirse a las infancias que
proponen las docentes. Se torna necesario, como afirma
Gerbaudo, “promover y discutir formas de lectura que
centren su atencion sobre la literatura como forma del
arte.” (2006:3).

La literatura también nos aport6 herramientas para
pensar las intervenciones en el aula. Tomamos categorias
trabajadas en nuestra tesina para pensar la transmision
de saberes y la formacién de una comunidad de lectores
y lectoras.!® El espacio privilegiado que adquiere el co-
lectivo (Badiou, 2005) en la poética de Gustavo Roldan
nos permite visibilizar estrategias de grupalidad y solida-
ridad. El “nosotros” que se construye nunca es una con-
dicion sino un arduo resultado, en este caso del trabajo
desarrollado por la docente.

Las decisiones metodoldgicas que tomamos pue-
den ayudarnos a visibilizar las experiencias emergentes
que acontecen en las escuelas. Los modos de planificar
la lectura literaria en las aulas pueden contribuir o no
al proceso de ampliacion y universalizacion de derechos.
Recuperar el caracter politico del acto de educar expresa
la voluntad de democratizar la vida social.

16 La tesis de grado se tituldé La escritura de Gustavo Rolddn: una coleccion
de utopias en la literatura infantil argentina (2014) y fue dirigida por la Dra.
Rossana Nofal. En ella, leemos los cuentos de Rolddn como utopias (Ricouer,
2006) al proponer una sociedad alternativa que cuestiona la manera de ejercer
el poder y también de apropiarse y consumir los bienes. En su obra, el autor
explora todas las potencialidades de un grupo de animales. En este sentido, las
practicas de ensefianza son entendidas como nano-intervenciones (Gerbaudo,
2016) que tienen la posibilidad de traer consigo nuevas formas de sociabilidad
y de subjetividad (Jelin, 2004).
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Capitulo 4
Un primer acercamiento:
las condiciones escolares

Caracterizacion del contexto y de la poblacion

Para alcanzar una comprension de los casos, resulta
fundamental describir y comprender el entorno donde se
desarrollan las practicas docentes de la muestra seleccio-
nada. Esta caracterizacion contribuira a entender las par-
ticularidades y circunstancias de cada institucion escolar.
Daremos cuenta de la matricula, la gestion del tiempo
de clase, las condiciones edilicias y las posibilidades que
estas brindan asi como también las relaciones interperso-
nales entre sus distintos actores.

En ambos casos se trata de escuelas centenarias, re-
ferentes en la zona donde estan ubicadas. A partir de los
datos obtenidos en el trabajo de campo, comprobamos
que distintas generaciones de una misma familia asistie-
ron y asisten a estas escuelas. Asi lo expresaron las do-
centes de la Escuela N° 1, quienes reconocen como ex
alumnos a los padres de sus actuales estudiantes. Por otra
parte, en el mes de mayo se festeja el aniversario de la
Escuela N° 2 y, en ese contexto, las paredes se colman
de poesias, mensajes y cartas abiertas de ex estudiantes,

121



muchos de los cuales expresan haber elegido dicha insti-
tucion para educar a sus hijos e hijas.

La Escuela N° 1 cuenta con una amplia matricula
de alrededor de setecientos estudiantes en el nivel prima-
rio. Hasta el afio 2007 funcionaron tres turnos: mafnana,
intermedio y tarde. Actualmente se conservan los turnos
maifana y tarde, comprendiendo seis divisiones por gra-
do. En el mismo edificio funciona de noche una escuela
primaria y de oficios para adultos.

El segundo ciclo del turno mafiana se organiza en
tres grandes dreas: Matematica, Lengua y Ciencias (com-
prende Sociales y Naturales). Por cada afio, entonces, hay
tres docentes referentes que alternan sus dias. Como ex-
plicamos en el apartado de Metodologia, los horarios de
las materias no son fijos sino que van cambiando semana
a semana. De este modo, la docente de un area concentra
sus clases con cada divisién en uno o dos dias de la sema-
na. Esta administraciéon del tiempo imposibilita garanti-
zar las horas estipuladas para cada materia, dando lugar
a oportunidades desiguales de aprendizaje en un mismo
establecimiento escolar.

El turno tarde cuenta también con tres docentes
para cada grado pero se sigue un horario establecido.
Por ejemplo, la maestra Mariana tiene clases de lengua
con el grupo de quinto grado E las primeras horas de
los dias lunes y viernes. Sin embargo, con el reemplazo
de la vicedirectora a mediados de agosto del afio 2017,
se evalua la posibilidad de imitar la organizaciéon del
turno mafiana.

Cabe aclarar que, en ambos turnos, se registran
licencias por parte de las y los profesores de materias
especiales y de las tres areas principales que hemos se-
falado. Cuando se trata de las materias especiales, las
docentes de las areas de Matematica, Lengua y Ciencias
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cubren esas horas adelantando temas o haciendo re-
pasos para reforzar los contenidos. En cuanto a la au-
sencia de una maestra de grado, durante el trabajo de
campo identificamos dos soluciones: ante el pedido de
licencia de Paula, se suspendieron las clases de Lengua
de los grupos de sexto grado; por otra parte, por dispo-
sicion de la vicedirectora, Mariana recibid en sus clases
de quinto grado E a un grupo de alumnos de la divisién
F debido a que la maestra de Ciencias se encontraba de
licencia. Ambas medidas traen consigo complicaciones:
en una de las situaciones, los alumnos dejaron de tener
clases de Lengua por dos semanas y, en la otra, la maes-
tra se encontré ante el desafio de pensar estrategias para
trabajar con ese nuevo grupo.

Por su parte, la Escuela N° 2 cuenta con una matri-
cula de alrededor de quinientos alumnos en el nivel pri-
mario. Existen dos divisiones por cada grado en el turno
mafiana y una division en el turno tarde. Las maestras de
Lengua tienen a su cargo Ciencias Sociales mientras que
las de Matematica son responsables del area de Ciencias
Naturales. De este modo, Julia es docente del quinto gra-
do A y B, y Claudia del sexto grado A y B. Por la tarde,
existe una sola division por lo cual Daniela ensefia en el
quinto y sexto grado C. Si bien todas las docentes tienen
horarios fijos, durante la entrevista Julia manifest6 que en
muchas ocasiones se dedica a los contenidos de Lengua
y no de la otra materia. Ante esta situacion, la directora
evaltia la posibilidad de una reorganizacion en el turno
mafiana para el afio lectivo 2019: las cuatro maestras se
dividirian entre ellas el dictado de las materias (Lengua,
Matematica, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales) res-
petando las horas estipuladas por drea y teniendo a su
cargo quinto y sexto grado.
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Durante el periodo observado no presenciamos li-
cencias de las docentes que componen la muestra, pero
la entrevista a Claudia no pudo concretarse debido a un
extenso pedido de licencia a causa de un accidente. En ese
caso, desde direccion se pidi6é un reemplazo.

Respecto al establecimiento escolar, la Escuela N° 1
presenta una gran cantidad de aulas para alojar a sus
estudiantes. No obstante, los grupos de sexto grado no
tienen un lugar estipulado sino que cambian de un aula a
otra de acuerdo al area que les toca ese dia. Este es el caso
de Paula, quien ensefia a todas las divisiones en el aula
que lleva como cartel “sexto grado B”.

La escuela cuenta también con una sala de compu-
tacion, donde Paula proyecta una pelicula para las tres
divisiones de sexto grado. Si bien el espacio es amplio, no
logra alojar comodamente a la cantidad de alumnos. Los
alumnos ven la pelicula en una pantalla grande, la insti-
tucion cuenta con el material necesario para garantizar la
proyeccion.

En la Escuela N° 1, en el turno mafana cada division
tiene su aula asignada. A fin de propiciar el trabajo en
clase, cada docente toma decisiones respecto a la organi-
zacion en dicho espacio. De este modo, Julia les asigna a
los alumnos un lugar determinado para sentarse mientras
que Claudia arma un semicirculo con los bancos de sexto
grado. A la tarde, Daniela permanece en un grado y los
chicos van rotando de acuerdo a las materias. La docente
explica que tiene la llave del armario que se encuentra
en esa aula y alli guarda libros y material para trabajar,
como hojas blancas y revistas para recortar.

Los proyectos que desarrollan las docentes requieren
de distintos recursos. Daniela propone el armado de un
libro con producciones de las y los estudiantes y para ello
utiliza las netbooks del programa “Conectar Igualdad”.
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Los de quinto y sexto grado turno tarde pasaron sus poe-
mas y cuentos policiales respectivamente a las computa-
doras de la institucién para luego realizar la publicacion.
Aunque en clase se descubrié que muchas de ellas no fun-
cionaban, Daniela pudo llevar adelante la actividad con
quince maquinas. Estas volvieron a estar presentes en las
aulas para la busqueda de informacion en otras activida-
des planificadas por la maestra.

Ademas del aula y la biblioteca, advertimos el uso de
otros espacios como la sala de musica. Claudia organiza
la exposicion de los trabajos de sexto grado en ese lugar
dada su capacidad y la posibilidad de montar una esceno-
grafia. Por otra parte, nos llamé la atencién la existencia
de un consultorio odontologico dentro de la institucion.
Presenciamos revisiones periddicas a las y los estudian-
tes, y también la asignacion de turnos para tratamientos
especificos. La escuela, entonces, brinda otro servicio de
cuidado en las horas de clase.

Con el proposito de comprender las decisiones to-
madas en el aula, incluimos en este apartado una breve
caracterizacion de las docentes y sus recorridos perso-
nales. Las maestras que participaron de la investigacion
son todas mujeres de entre 32 y 53 afos que hicieron el
profesorado en nivel primario en distintos institutos de
ensefnanza superior de la provincia.

Agrupamos los datos mas relevantes en la tabla 3.
La mayoria de las docentes, salvo Daniela, estuvieron en
distintas instituciones antes de las escuelas de la muestra.
Estas experiencias previas son mencionadas en las entre-
vistas y propician comparaciones con sus situaciones ac-
tuales. Los grupos de estudiantes y el vinculo con la direc-
cion de la escuela son algunos de los temas mas citados en
dichas comparaciones.
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Si bien todas tienen por lo menos diez afios de anti-
giiedad en docencia, esto no significa que se hayan desem-
pefiado y especializado en el area de Lengua durante todo
ese tiempo. Tal es el caso de Daniela quien, al momento
del trabajo de campo, tenia a su cargo la materia desde
hace tres afios; o el de Sofia que el afio anterior ensefia-
ba matematica en cuarto grado y, para el ciclo 2017, la
directora decidié que sea la maestra de Lengua de quinto
grado. La movilidad de un grado a otro o entre areas es
frecuente en las instituciones: Paula es la tnica docente
que afirma ensefiar Lengua desde hace 5 afios en el ulti-
mo grado del segundo ciclo de la Educacion Primaria. El
resto de los casos mencionan su paso por distintos afios o
areas como narra Mariana, quien por primera vez tiene a
cargo un quinto grado.

La tabla 3 sefala, también, la situacion laboral de
cada maestra. A pesar de ejercer la docencia por muchos
anos en la misma escuela, el cargo de Daniela es interino
lo cual genera preocupacion en la entrevistada. Tampoco
se registran otros cargos en ninguno de los casos. Las do-
centes de la muestra afirman dedicarse exclusivamente
a la ensefianza de los grados designados en el estableci-
miento donde se desempenan.

La caracterizacion realizada en este apartado con-
tribuye a nuestra comprension del marco institucional
desde el cual realizamos el estudio. Las trayectorias de
cada maestra, al igual que el proyecto educativo de las
escuelas, seran ampliadas en los siguientes apartados que
tienen como proposito describir y analizar las acciones
institucionales e interpersonales. De este modo, pretende-
mos profundizar en las formas en las que se traman los
vinculos entre las docentes, sus estudiantes y la literatura.
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La formacion de lectores desde la mirada institucional

¢A partir de qué momentos se construye la identi-
dad lectora de cada sujeto? En su libro La construccion
del camino lector (2008), Devetach nos invita a explorar
y reflexionar en torno a los textos internos que poseemos
desde muy chicos, a revalorizar las palabras guardadas que
provienen de distintos contextos y practicas cotidianas.
Descubrir esos textos es reconocer que todos tenemos un
bagaje, un camino de palabras para seguir construyendo.

En este apartado se presentaran aquellas acciones
institucionales que se relacionan con la formacion de lec-
tores en las escuelas de nuestra muestra. Los items a inda-
gar son los siguientes: proyectos institucionales, el traba-
jo departamental del area de lengua, el uso de la biblioteca
y el tiempo de clases. Estos datos nos permitiran analizar
modos de enriquecer las textotecas (Devetach, 2008) de
cada alumno y comprender el marco en el cual se llevan a
cabo dichas practicas.

En la Escuela N° 1, las docentes identifican como
punto de inflexion en su trayecto profesional la capacita-
cion recibida por el Proyecto Escuelas del Bicentenario.
Si bien no se trata de un proyecto propio, fue una ca-
pacitacion en servicio que involucr6 al plantel docente y
directivo de la institucion y dotd de libros a la biblioteca
escolar. Ademas de estos motivos, decidimos reconocerlo
como parte de un proyecto institucional dado que, desde
la escuela, se asume un compromiso con la lectura y la
formacion de lectores.

Desde el afio 2006 al 2013, el Proyecto Escuelas del
Bicentenario trabaj6 en seis jurisdicciones del pais. La
propuesta surgio de una articulacion entre lo publico y
lo privado, donde intervinieron el Ministerio Nacional
de Educaciéon y Ministerios provinciales, la escuela de
educacion de la Universidad de San Andrés, organismos
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internacionales como la Comision Econémica para América
Latina (CEPAL), el Centro de Implementacion de Politicas
Publicas para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC) y el
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF);
cont6 ademads con la colaboracion de mas de 40 empresas y
fundaciones y alcanzé un total de 132 escuelas. El Proyecto
identifico y trabajo en cuatro areas de mejora de las cuales
nos centraremos en la Mejora Académica, linea de accion
encargada de la planificacion y puesta en acto de propuestas
pedagdgicas junto con los docentes de las instituciones esco-
lares involucradas.

Dentro de los objetivos del proyecto, se destaca la
mejora de la oferta educativa en escuelas publicas que
atienden poblacién vulnerable!” en todo el pais forta-
leciendo los procesos de ensefianza y disminuyendo la
tasa de repitencia. Es de nuestro interés este proyecto
educativo en tanto Tucuman fue una de las jurisdiccio-
nes participantes y, en ese marco, la Escuela N° 1 formé
parte de esta propuesta federal. Dada esta situacion, de-
cidimos organizar el andlisis en dos partes: primero una
instancia de revision del material de trabajo elaborado
por los equipos técnicos con la propuesta didactica del
area de Lengua y, un segundo momento, de andlisis de
las practicas y testimonios de las docentes que se desa-
rrollard en el capitulo S.

Respecto al material, atenderemos especialmente a las
propuestas vinculadas a la literatura destinadas al segundo
ciclo de la Educacion Primaria incluidas en el documento
con el proposito de identificar las conceptualizaciones y
representaciones de la literatura y del lector presentes en
ellas. Cabe destacar que el documento que analizaremos
fue escrito luego de cuatro afios de implementacion del

17 La poblacién destinataria es denominada de tal forma en Proyecto Escuelas
del Bicentenario. Memoria de un recorrido (2006-2013).
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Proyecto y, como bien enuncia, “compila las propuestas
para el trabajo en el aula que el Proyecto Escuelas del
Bicentenario ha desarrollado en su escuela” (Cuter et al.,
2012:6). Por lo tanto, se puede suponer que las propues-
tas han sido construidas, revalidadas y reformuladas de
acuerdo con el trabajo junto a las y los estudiantes en las
aulas. En consecuencia, no seria una propuesta alejada de
la realidad educativa de las escuelas seleccionadas.

Por otro lado, no podemos dejar de tener en cuenta
que el disefio de este material es posterior a la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206/06 y a la implementa-
cion de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP).
Sumamos a este escenario las complejidades propias de
la provincia de Tucuman que en esos afnos contaba con
disefios curriculares que databan del afio 1996 advirtien-
do, entonces, la necesidad de un proceso de revision y ac-
tualizacién curricular con el fin de adecuarse a las nuevas
disposiciones del sistema educativo.

El documento correspondiente al drea académica
de Lengua lleva el nombre de “Practicas del Lenguaje”
y contempla précticas de lectura, escritura y oralidad en
vinculacion con la literatura. En este marco, la literatura
es entendida como un ambito de la vida sociocultural por
donde circula el lenguaje. La propuesta incluye el disefio
de un recorrido lector con novelas y cuentos de distinta
procedencia para estudiantes del segundo ciclo: cuentos
con animales (Kipling, Quiroga, Roldan) y La Leyenda
de Robin Hood para cuarto grado; Las mil y una noches
y un itinerario por la obra de la autora Ema Wolf para
quinto grado; mitos griegos, cuentos con fantasmas y no-
velas de aventuras para sexto grado. El Proyecto propone
este recorrido comun para todos los alumnos pero tam-
bién da lugar a exploraciones individuales. Para ello, es
fundamental la posibilidad de entrar en contacto con el
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material de la biblioteca de la escuela y/o la biblioteca del
aula que, siguiendo el documento, el docente armé junto
con sus estudiantes a principio de ano. De este modo,
observamos que la escuela se percibe como un escenario
propicio para el tramado de distintas lecturas.

La formacion de una comunidad de lectores, como
sugiere el Proyecto, no supone comunidades escolares ho-
mogéneas sino un espacio inicial de encuentro con la litera-
tura que puede derivar en distintas trayectorias personales.
El documento destinado a docentes habla de “artificiosi-
dad” al proponer que todos los nifios y nifias sigan a un
mismo autor pero se justifica la decision dado que “se com-
pensa por el valor didactico de la situacion” (Cuter et al.,
2012:163). Esto nos remite a antiguas polémicas respecto
al lugar de la literatura en el curriculum escolar, que con-
duce a preguntarnos acerca de la clase de conocimiento
que es el conocimiento literario, cudles son los modos de
ensenar y aprender mas apropiados y los problemas es-
pecificos de la didactica de la literatura (Bombini, 2001).
Como plantean Cafion y Hermida (2012):

La escuela estd obligada a ensefiar la lectura y la litera-
tura, de alli que no replica exactamente los gestos socia-
les, pero si intenta reconstruirlos en el aula, con la mejor
transposicion didactica, con textos de calidad estética que
propongan experiencias artisticas mediadas por adultos
competentes. Estas experiencias poseen propositos didac-
ticos porque se producen en la escuela que tiene un com-

promiso social con todos los nifios que asisten dia tras
dias a clase (148).

Las tensiones entre la literatura y los propositos di-
dacticos son inevitables al momento de pensarla a esta
como objeto de ensefianza y aprendizaje dado que la
escuela no puede abandonar su funciéon de transmision

131



de conocimientos. Esta problematica esta presente en el
material analizado habilitando la pregunta acerca de los
modos de presentar y trabajar con una practica cultural
como lo es la literatura.

Se advierten posturas contrapuestas respecto a la li-
teratura en tanto discurso abierto a diversas interpreta-
ciones. A lo largo del material, se propone la relectura de
los textos en mas de una ocasion ya sea de forma indivi-
dual o grupal. El objetivo de estas relecturas se va modifi-
cando y esto lo vinculamos con distintas representaciones
acerca de la literatura y la lectura.

En primer lugar, desde una mirada adultocéntrica,
la lectura pareciera habilitar una tnica interpretacion
que minoriza la construccion de sentidos por parte de las
infancias: “Empleen dos o tres clases a lo largo de la se-
mana para que los nifios relean y comenten los hallazgos
que unos y otros van realizando. No es necesario for-
zarlos para que alcancen la interpretacion de los adultos
pero si ofrezca tiempo y pistas para alentar profundiza-
ciones” (Cuter et al., 2012:61). La nocién de hallazgos
nos recuerda a la tradicion de la Estética de la recepcion
mediante la cual se piensa que hay “sentidos ocultos”
alojados en el texto. Esta postura excluye variables so-
cioculturales e historicas que dan cuenta del acto de leer.
Asimismo, se promueve una jerarquizacion de interpre-
taciones donde si bien “no es necesario” imponer la del
adulto, esta es entendida como la deseable. Mas adelan-
te, la propuesta de relectura se encuentra motivada por
otro proposito que es el de validar las interpretaciones.
Vinculamos este uso de la relectura con la propuesta de
Ricouer (2006), la cual entiende la conjetura y la valida-
cion en una relacion circular “como enfoques subjetivo
y objetivo del texto” (186). De este modo, se considera
que el texto es “un campo limitado de interpretaciones
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posibles” (2006:187), donde la relectura permitiria ad-
vertir qué interpretaciones son mas probables que otras.
Esta postura tedrica se plasma nuevamente cuando en el
material destinado al docente se despliega la secuencia
didactica correspondiente a la lectura de “La noche del
elefante” de Gustavo Roldan. Alli se plantea la confor-
macion de un espacio de intercambio, donde el docente
asegura las condiciones necesarias para que cada alumno
comparta su interpretacion construyendo una mediacion
dialégica. En este caso, la vuelta al texto es necesaria para
justificar las interpretaciones desarrollando lecturas mas
complejas que “expresen algo mds que un ‘porque si’”
(Cuter et al., 2012:74).

Si bien el documento elaborado por el equipo técnico
del Proyecto Escuelas del Bicentenario es muy detallado
en el desarrollo de propuestas para el aula (incorporando
incluso posibles comentarios para los espacios de inter-
cambio), también se destaca el trabajo docente en la toma
de decisiones para las planificaciones y la figura de lector
experto. Consideramos que en este posicionamiento que-
da planteado que el acceso a la lectura literaria no depen-
de unicamente de la existencia material de los libros sino
también de las condiciones simbdlicas para su apropia-
cion dentro de las cuales el docente cumple un rol funda-
mental (Kalman 2003). En esta direccion, la concepcion
del docente como lector experto nos recuerda lo plantea-
do por Petit (1999) al afirmar: “No es la biblioteca o la
escuela lo que despierta el gusto por leer, por aprender,
imaginar, descubrir. Es un maestro, un bibliotecario que,
llevado por su pasion, y por su deseo de compartirla, la
transmite en una relacion individualizada” (168).

Como mencionamos anteriormente el Proyecto con-
sistio en una propuesta federal enfocada a poblaciones
vulnerables. Nos preguntamos entonces cudles son los
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libros que forman parte de la historia lectora de estos ni-
flos y nifas, y cdmo se configura una politica de igualdad.
Qué dar de leer a las infancias en tanto sujetos de derecho
no nos parece un tema menor. En este sentido, el Proyecto
Escuelas del Bicentenario fue un programa que contd con
la distribucion de libros dado el interés de potenciar el
uso de las bibliotecas personales y del aula. El corpus en-
tregado constd de catorce titulos de edicion propia y la
dotacion de otros libros literarios que son los mismos que
circulan en el espacio social. El material destinado a las
y los docentes da cuenta de una diversidad de propues-
tas estéticas que no se limitan Unicamente a los titulos
mencionados en las secuencias didacticas propuestas sino
que, ademas, se incluyen sugerencias de otros posibles
textos que pueden intercambiarse o incluirse.

La justificacion del armado de una biblioteca del
aula en el documento es introducida por un fragmen-
to escrito por Garcia Lorca: “No s6lo de pan vive el
hombre. Yo, si tuviera hambre y estuviera desvalido en
la calle no pediria un pan; sino que pediria medio pan
y un libro. Y yo ataco desde aqui violentamente a los
que solamente hablan de reivindicaciones econémicas
sin nombrar jamas las reivindicaciones culturales (...)”
(Cuter et al. 2012:27). Leemos esta cita entendiendo
que la lectura es una experiencia irremplazable para
la construccion de subjetividades. De este modo, re-
tomamos el planteo de Petit (2001) al hablar de dere-
chos culturales y vinculamos la propuesta del Proyecto
Escuelas del Bicentenario con lo que la antropéloga
francesa postula como el derecho a “pertenecer a una
sociedad, a un mundo, a través de lo que han produ-
cido quienes lo componen: textos, imagenes, donde
escritores y artistas han tratado de transcribir lo mas
profundo de la experiencia humana” (24). La literatura
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es una herramienta para fortalecer las filiaciones socia-
les de los alumnos ya que la lectura permite que fluyan,
entren en didlogo y se vayan transformando distintos
universos de sentido (Montes 2006).

Lo desarrollado hasta aqui es un acercamiento al ma-
terial difundido por el Proyecto Escuelas del Bicentenario,
el cual nos sirve de marco para adentrarnos en los datos
construidos durante el trabajo de campo. Observamos
ciertas marcas del proyecto tanto en los relatos de las
docentes, que tienen lugar en las entrevistas realizadas,
como también en sus planificaciones. Para analizar las
practicas educativas escolares, tenemos en cuenta los di-
ferentes niveles o planos que intervienen en su configura-
cion ya que lo que sucede en el aula es también producto
de procesos y decisiones que tienen su origen en la for-
macion docente, los apoyos disponibles, el material di-
dactico y los recursos (Coll y Sanchez, 2008). Revisar los
documentos de una de las capacitaciones ofrecidas en el
contexto de las politicas educativas de los tltimos afos,
nos permite comprender mas acabadamente el conjunto
de intervenciones que las docentes despliegan en las au-
las. Nos resta aun por identificar los modos particulares
en que estas conceptualizaciones en torno a la literatura
y el lector se presentan en la Escuela N° 1, qué resisten-
cias y tensiones despiertan. Esto serd desarrollado en el
siguiente capitulo.

Respecto al proyecto institucional, la directora de la
Escuela N° 2 menciona la existencia de un plan alfabe-
tizador que se desarrolla desde el nivel inicial. Lectura,
escritura y oralidad son los tres ejes que se propone abor-
dar el plan y, para ello, se hace uso de los libros de texto
y de literatura disponibles en la biblioteca. La lectura de
novelas desde el primer ciclo es una innovacion del afio
2018, ya que no se suele leer libros extensos desde esa

135



edad. De este modo se busca “trabajar desde alli distintos
aspectos vinculados a la lengua”, afirma la directora.

La construccion de itinerarios lectores es otra es-
trategia que se desarrolla desde el area para trabajar en
las aulas. Para ello, se llevan a cabo reuniones entre las
docentes a fin de seleccionar las lecturas de cada afio.
Asimismo, la directora menciona la incorporaciéon de
recursos audiovisuales para trabajar con cuentos leidos
previamente en clase. La propuesta busca contrastar
los distintos modos de contar y sus recursos. Desde
esta perspectiva, la lectura no sélo involucra el len-
guaje escrito sino que contempla los modos de narrar
desde lo visual.

Leer y escribir son consideradas practicas transver-
sales a todas las areas por lo cual se propician activida-
des de lectura, de busqueda de informacion e interpre-
tacion en todas las materias. “Trabajar la comprension
es importante”, concluye la directora. Los manuales de
grado son el recurso mas utilizado en estos casos, en la
escuela se encuentran libros de distintas editoriales para
cada ano.

Un aspecto a mejorar, mencionado durante la en-
trevista, es la “fundamentacion por escrito”. Si bien se
destacan las herramientas de las y los estudiantes en rela-
cion a la oralidad, la directora reconoce la necesidad de
profundizar en la escritura. Aprender a escribir respues-
tas fundamentadas y textos de invencion es un objetivo
que se propone la institucion en todos sus niveles. En este
sentido, se distinguen las propuestas de talleres literarios
y de armado de libros por parte de algunas docentes del
area de Lengua.

En la Escuela N° 1 identificamos el funcionamiento
de un departamento del drea correspondiente al segundo
ciclo. Los testimonios de Paula y Sofia hacen referencia a
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un trabajo conjunto para definir el corpus de lecturas de
cada grado:

Paula: —Lo que hemos hecho a principio de afio ha sido
juntarnos las docentes de Lengua de cuarto, quinto y
sexto grado y hacer una selecciéon de contenidos de los
nucleos prioritarios, esto de los NAP. Y eso se lo ha pre-
sentado ante la supervisora docente para que sea apro-
bado y cada escuela ha presentado su seleccion de con-
tenidos con los libros que... los posibles libros a leer, los
obligatorios que nos piden... y se ha hecho esa seleccion
de forma conjunta. Toda una semana seleccionando los
contenidos y se lo ha hecho en todas las areas, no tan
solo en Lengua ¢no?

Sofia: —lo que es selecciéon de contenidos, si [hay un in-
tercambio con otros colegas]. Digamos lo que es por ci-
clo... vamos... vamos conversando con mis comparfieros
que es lo que vamos a ir dando. Estee para que no demos
cosas repetitivas digamos.

La planificaciéon anual y el acuerdo entre los docen-
tes forman parte de un compromiso institucional. Como
afirma Paula, en la escuela se dispone de un periodo de
planificacion conjunta para acordar los contenidos por
grado. En el caso de Lengua, observamos la planificacion
del segundo ciclo en la carpeta didactica de la maestra de
quinto grado, Sofia. Alli se especifican los libros a leer en
cada afo, los cuales coinciden en parte con la seleccion
propuesta por el Plan Bicentenario.
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En la Escuela N° 2 no se registra la organizacion en
departamentos pero igualmente hay una seleccion con-
junta de contenidos en el mes de febrero. La directora
explica que, cuando se trata de un grupo nuevo para la
maestra, se recurre a los informes del afio anterior para
saber el rendimiento de los chicos. La institucion requiere
de estos informes donde cada docente deja por escrito
qué ha trabajado ese afo y qué contenidos se deberian
reforzar en el proximo. Los documentos son un insumo
al momento de cambio de docente.

Al igual que en la Escuela N° 1, la planificacion
anual de cada docente se fundamenta en los Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios (NAP), en los disefos curricula-
res de la provincia y los cuadernos para el aula. La deci-
sion institucional en ambas escuelas de realizar acuerdos
entre las docentes en torno a los contenidos y al corpus
de lectura contribuye a la proyeccion del camino lector de
las y los estudiantes.

Desde la Ley Nacional de Educacion, el Estado se
compromete a dotar a las escuelas de bibliotecas. La exis-
tencia y uso de las mismas es otro item donde confluyen
la gestion administrativa y las decisiones pedagogicas de
las docentes. A continuacion describiremos las condicio-
nes en que estas se encuentran.

En la Escuela N° 1, el acceso a los recursos es desigual
de un turno a otro dado que la biblioteca no permanece
abierta en todos los horarios. La primera mitad del afio
2017, Paula trabaja con el libro Héroes y viajeros de la
Antigua Grecia. Antologia de relatos miticos (2012) y en-
via a dos alumnos de sexto grado a la biblioteca a buscar
ejemplares para todo el grupo. Esta escena que definimos
como cotidiana a la mafana no se repite en el otro turno
dado que la bibliotecaria de la tarde no trabaja los dias
viernes. Por este motivo, Mariana no puede acceder a los
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libros con los cuales planifico trabajar. En dos ocasiones,
se observa que la maestra hace un pedido especial a la
vicedirectora para que le permita entrar al lugar y retirar
el material requerido para la actividad del dia.

La biblioteca se ubica en el patio trasero de la escue-
la. Se trata de una habitacién pequefia cuyas paredes no
logran verse dada la cantidad de estantes con libros. En el
medio hay una mesa donde la bibliotecaria se sienta a tra-
bajar. Dentro del material disponible se encuentran libros
de literatura, manuales, enciclopedias, libros entregados
por el Programa Escuelas del Bicentenario y las colec-
ciones de aula otorgadas por el Ministerio de Educacion
durante la segunda presidencia de Cristina Fernandez de
Kirchner (2011-2015). También se hallan laminas corres-
pondientes a temas de las areas de geografia y biologia asi
como mapas. En la entrevista, Mariana comenta que el
lugar no esta en condiciones para recibir a las y los estu-
diantes debido al espacio reducido. En nuestra estadia no
se observan visitas del grupo a la biblioteca aunque Sofia
nos cuenta en su entrevista que concurrié con un quinto
grado y, de esta forma, sus estudiantes encontraron la no-
vela Maruja de Ema Wolf.

En la otra institucion donde realizamos el trabajo de
campo, la biblioteca permanece abierta en ambos turnos.
Cuenta con recursos como manuales, enciclopedias, dic-
cionarios, libros de literatura y las colecciones de aula.
También tiene un mueble destinado a una ludoteca. En los
recreos las y los estudiantes se dirigen alli a pedir juegos
de mesa como el ajedrez, las damas y la batalla naval. La
biblioteca cuenta con mesas en su interior y también con
mesas recicladas en la puerta y sus alrededores. Melina es
la bibliotecaria de la mafiana, una docente de plastica que
hizo cambio de funciones hace unos afos. Ella arma ban-
cos y mesas bajas reciclando bidones de agua. También se
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observan macetas con plantas en las ventanas, las cuales
fueron realizadas a partir de botellas de plastico.

La biblioteca es un espacio de reunion tanto de do-
centes como de alumnos. Se observa mucho movimiento
en los recreos y en las horas de clase. Como parte de sus
actividades, Claudia realiza una visita con sus alumnos y
alumnas de sexto grado para realizar un trabajo grupal
sobre los mitos griegos.

En el turno tarde, trabaja otra docente como biblio-
tecaria que organiza juegos de preguntas y respuestas
sobre distintos temas para que participen las y los estu-
diantes de la escuela. Por ejemplo, durante nuestra esta-
dia, la bibliotecaria se acerca al sexto grado de la maestra
Daniela para anunciar los ganadores del cuestionario en
torno a San Martin. En el recreo se dirigen al quiosco a
retirar su premio: un helado.

Como ya dijimos, el material se encuentra disponi-
ble para su uso. A pesar de ello, Daniela comenta que
anteriormente cada grado tenia las colecciones entrega-
das por el Ministerio en su propia aula y se podian hacer
préstamos. Ante la suspension de envios de material por
parte del Estado, desde la direccion se decidié que los
libros permanezcan en la biblioteca y no sean llevados a
domicilio. Este cambio tuvo repercusiones en la planifica-
cion de actividades dado que limita el tiempo de lectura
a las horas de clase.

Habilitar momentos de lectura supone la dedicacion
de tiempo para esta practica. Como explicamos en el
apartado de Metodologia, las instituciones de la muestra
presentan dos modos distintos de organizar el horario de
clases. Mientras la Escuela N° 1 se distribuye las divisio-
nes en dias, la Escuela N° 2 sigue un horario fijo para las
materias. Estas estructuras brindan oportunidades des-
iguales a primera vista dado que ciertos grupos cuentan
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con mayor cantidad de clases. Sin embargo, no dejamos
de tener en cuenta que, atn en estas condiciones, las ac-
tividades a realizar en el aula pueden propiciar experien-
cias de lectura (Larrosa, 2013).

En sintesis, hemos descripto las diversas acciones
institucionales que se vinculan a un compromiso por
parte de los directivos y docentes con la formacion de
lectores manifestando también algunos obstaculos. A
pesar de sus diferencias, los establecimientos indagados
destacan la lectura literaria como contenido prioritario
en sus agendas. A continuacion, analizamos las acciones
interpersonales que ponen en juego estas concepciones.

El trabajo docente (como funciona la maestra)

Para iniciar este apartado tomamos prestado el titu-
lo de un libro-dlbum escrito por Susanna Mattiangeli e
ilustrado por Chiara Carrer. Cémo funciona la maestra
(2016) retrata, desde una mirada aguda y detallista, los
distintos tipos de docentes que se encuentran en las aulas.
Los contenidos que quieren ensefiar, los modos de diri-
girse a sus estudiantes, sus estados emocionales y otros
aspectos forman un inventario de situaciones escolares
reconocibles. “Arriba de la maestra esta el techo del aula,
o el cielo cuando estd al aire libre. Debajo (...) estd el piso
(...) Alrededor (...) estan los nifios, a veces en fila, a ve-
ces en ronda, de pie o sentados” (2016). A continuacion,
analizamos un repertorio de escenas pertenecientes a
nuestro registro donde dirigimos la mirada hacia las inte-
racciones y los lazos entre las maestras y sus estudiantes.
Con voces que cambian, se-pa-ran-do en silabas, gritan-
do o en voz baja, las docentes trazan distintos caminos
para el encuentro de los chicos y chicas con las palabras.
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En su articulo “El dios alojado...”, Dalmaroni (2013)
plantea que producir experiencias con los estudiantes re-
quiere de docentes afectados por pasiones alegres. El de-
seo de con-fraternizar y la circulacion de afectos impul-
san a leer, pensar y conversar sobre lo leido. El vinculo
entre las docentes y sus estudiantes serd educativo y de in-
vencion compartida en tanto ambas partes se reconozcan
como integrantes de un nosotros, es decir mientras exista
un sentimiento de pertenencia a un colectivo. Formarse
como lector o lectora es un proceso intersubjetivo. Como
afirma Devetach (2008), “todos los textos internos que
poseemos provienen de algtn vinculo afectivo o de cir-
cunstancias cargadas de afectividad” (38-39). En este
sentido, es relevante para nuestra investigacion analizar
la dimension vincular de las acciones interpersonales que
llevan a cabo las docentes.

De acuerdo a nuestras observaciones, realizamos
la siguiente clasificacion: acciones que construyen una
relacion afectiva con las y los estudiantes, acciones que
manifiestan confianza en su posibilidad de aprender y
acciones que reconocen a sus estudiantes como lectores
y escritores. Abordamos cada una de ellas en los siguien-
tes apartados:

Acciones que construyen una relacion afectiva con sus
estudiantes

La distancia entre la docente y sus estudiantes redu-
ce, como afirma Dalmaroni (2013), la potencia de actuar
y, por lo tanto, de construir comunidades de lectores. La
existencia de una relacién afectiva contribuye a dialogar
e interrogar ideas e intuiciones tanto de los estudiantes
como de la maestra.

Durante el trabajo de campo, registramos distintas si-
tuaciones que dan cuenta de los lazos que construyen las
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docentes con el grupo. Aqui detallamos algunas de ellas y
mostramos la complejidad de los vinculos en las aulas.

Entre un conocimiento acabado de los contenidos a en-
sefar y la presencia de potenciales apercibimientos, la maes-
tra de sexto grado turno manana de la Escuela N° 1 cons-
truye su aula de literatura. La relacién de Paula con sus
alumnos y alumnas es ambigua: por momentos se obser-
va cierta indiferencia y desprecio por parte de ella mien-
tras que, en otras oportunidades, se preocupa y atiende
casos especiales. Igualmente, dedica parte de su tiempo a
participar de los juegos que le proponen.

En algunos recreos registramos que Paula les dice
al grupo: “desaparezcan de mi vista por estos minutos”,
“no quiero saber de ustedes”. Al toque de timbre, co-
menta “voy a buscar al ganado” y sale del aula. Cuando
recorre las mesas del grado se observa que les da chirlos
en la cabeza o los agarra del pelo. Sin embargo, algunos
le sonrien. Por su reaccion parece haber cierta complici-
dad entre las partes.

Siempre que se le pide algun favor, la docente ac-
cede a ayudar. Las y los estudiantes tienen la confianza
para acercarse y plantear situaciones personales. En una
ocasion un nene le explica que su tia no vendra a buscar-
lo y que debe avisarle a su mama. La docente se ofrece
a llamarla desde su celular. También interviene con otra
docente para pedirle la pelota que le quitaron a un alum-
no. En esas ocasiones, los alumnos le dan un beso y un
abrazo para expresar su agradecimiento.

A la Escuela N° 1 asisten chicos de un instituto de
menores que son considerados “los chicos del techo”
dado que en muchas ocasiones intentan retirarse por alli
en horario de clases. Durante nuestra estancia se regis-
tran dos situaciones conflictivas con Patricio, un alumno
que vive en el hogar: Paula interrumpe una clase cuando
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advierte que este alumno no regresé6 al aula después del
recreo. La docente recorre la escuela busciandolo, mien-
tras el resto permanece dentro del grado. Paula vuelve
por momentos al aula para pedir que sigan trabajando
con tranquilidad. Una vez que lo encuentra a Patricio, este
se retira de la escuela acompafiado de un tutor del hogar.

A la salida, Paula comenta que atin esta nerviosa por
lo sucedido con Patricio. Si bien no es la primera vez que
un chico se escapa de la escuela, a ella nunca le habia
pasado. “Estas cosas de los maestros no se ven, estas co-
sas que pasamos...”, afirma. Asimismo, explica que habl6
con la directora de la institucion donde vive Patricio. “La
situacion de ellos es complicada”, concluye Paula hacien-
do alusion al grupo de alumnos que viven en el hogar y
asisten a la escuela.

En otra oportunidad, Paula proyecta en la sala de
computacién una pelicula sobre el mito de Jason y los
Argonautas para las tres divisiones de sexto grado. Ya
avanzada la mafiana, la directora llama a la docente por-
que Patricio estaba jugando al futbol en el patio y tir6 la
pelota al techo. La maestra sale a buscarlo y en su ayuda
va el profesor de educacion fisica. La situacion parece
complicarse ya que desde la sala se escucha que hay un
forcejeo con Patricio, quien quiere subirse al techo a re-
cuperar su pelota. Desde la escuela se llama al hogar para
que acuda un tutor. Paula es la encargada de recibirlo y
hablar con él. Posteriormente, la docente manifiesta que
se siente mal debido a lo sucedido con el alumno y deja
entrever que la comunicacion entre la institucion escolar
y la de menores es complicada.

La permanencia de las y los estudiantes en el aula es un
asunto dificil de lograr para Sofia, la maestra de quinto
grado turno mafana de la Escuela N° 1. En varias opor-
tunidades, el grado se encuentra vacio a pesar de ser
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horario de clase. Con frecuencia debe salir del aula para
congregar al grupo, que se encuentra jugando a la pelota
o hablando entre ellos. Mencionamos dos momentos re-
gistrados durante el trabajo de campo que resultan repre-
sentativos de la relacion entre la maestra y sus alumnos:
al finalizar un recreo, la paralela de Sofia en el area de
matematica se acerca a la puerta del grado para comentar-
le que algunos alumnos de su division siguen en el patio.
En consecuencia, Sofia deja el aula para buscarlos. A su
regreso, los chicos se sientan. La maestra no manifiesta
enojo, no hace ninguin comentario respecto a la conducta
del grupo. Por el contrario, contintia con la clase como si
no hubiera existido ninguna interrupcion. Sin embargo,
minutos después, anuncia que va a dar tarea para que
realicen en sus casas. Esto parece ser una amenaza por-
que finalmente no plantea ninguna consigna a resolver. Se
ausenta nuevamente del aula y el grupo aprovecha para ir
al patio a jugar o comprar algo en el quiosco. Al regreso
de la maestra, se encuentra con el curso practicamente
vacio salvo por cinco chicas que estan hablando entre
ellas. Sin decir nada, da media vuelta y se dirige al pa-
tio. A los minutos las y los estudiantes regresan al aula
junto con la docente. Les exige que copien lo que ella
escribio y se sienta en su escritorio. Por lo que resta de
la clase, el grupo permanece en su lugar copiando el
cuadro del pizarrén.

Sofia se disculpa a la salida manifestando que espe-
raba que la clase de hoy sea “mejor”. Excusandose agre-
ga “ellos son los culpables, no yo”. ;Por qué la docente
toma esta postura? Dadas las circunstancias ¢la relacion
con sus estudiantes puede no ser de enfrentamiento?

En otra ocasion, la docente cambia de lugar su escri-
torio y lo ubica en la puerta del grado con el objetivo de
evitar la salida de los chicos y chicas. La reaccion de la
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docente es poner su cuerpo como valla para obstaculizar
el escape. No hay un comentario de ella o alguna pala-
bra que funcione de advertencia. La palabra no es usada
como mediadora, en su lugar se expone el cuerpo.
Mariana, la docente a cargo del quinto grado turno
tarde en la Escuela N° 1, explica durante la entrevista:

Mariana: —... vos le tenés que hacerle quedar aca [el cua-
derno] porque va y vuelve sin hojas. (...) Este chiquito
[Néstor]| a veces me viene con las hojas cortadas y ya le
dije: no quiero que me vengas con las hojas. A veces tene-
mos que tener ese cuidado de hacerle quedar el material
para que tenga una continuidad o al menos decir bueno
aca, estas son las tareas.

En el fragmento citado, observamos una logica de
cuidado personalizada que lleva a cabo la docente para
contribuir a las trayectorias de sus alumnos. Mariana es-
tablece un vinculo con cada estudiante al recorrer banco
por banco. Los chicos y chicas, que la docente identifica
que presentan dificultades, se encuentran sentados cerca
de su escritorio. De este modo, el intercambio entre ellos
es constante.

Si bien en ambas escuelas se dispone de un mo-
mento para el desayuno o la merienda, registramos que
Mariana es la unica docente que abandona las acti-
vidades para compartir la merienda con sus estudian-
tes. Ella se encarga de servir la bebida y de entregar
la colaciéon mientras que el grupo saca un mantel, una
toalla o un repasador para cubrir sus bancos. Antes de
comer, rezan juntos. El aula adquiere un ambiente mas
distendido, donde los alumnos y alumnas hablan entre
ellos y con la docente o escuchan musica. Este ritual
se registra durante nuestra estadia practicamente sin
modificaciones. Es un paréntesis para la actividad que
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refuerza los vinculos afectivos entre la docente y sus
estudiantes.

Analogamente a lo resefiado respecto a la primera
institucion, en la Escuela N° 2 se presentan distintos mo-
dos de vincularse con el grupo de estudiantes. La proxi-
midad se construye a partir de distintas practicas y dis-
cursos. La participacion de los grupos también denota el
afecto y la confianza que existe con la docente.

En sus clases de Lengua con quinto grado A, Julia
ejemplifica el esquema actancial con los personajes de la
telenovela turca “El sultan”. La docente sabe que mu-
chos de sus estudiantes siguen la telenovela y que, traer
temas como estos al aula, es una invitaciéon a hablar.
Ellos se ven habilitados a comentar en torno al conteni-
do curricular y también a sus impresiones como televi-
dentes. El aula es un espacio receptivo de otros consu-
mos de los chicos y chicas.

“¢Como estamos hoy?” o “¢Coémo pasaron el fin de
semana?” son las preguntas que hace Julia al entrar al
aula. Intervenciones como “¢Tuvieron algun festejo en
familia?”, “¢Fueron de paseo a algtn lugar lindo?” con-
vocan a la participacion del grupo. Todos comparten sus
experiencias del fin de semana, hablan de sus familias y
de lo que hicieron con ellas. La docente también les co-
menta si comio algo rico o qué hicieron sus perros.

Estos didlogos revelan el deseo de Julia por
con-fraternizar con los chicos. No obstante, en la prime-
ra entrevista, la docente explica que la relacion con sus
estudiantes varia completamente de una division a otra.
Una madrugada de agosto del afio 2018 recibi6é una ame-
naza por mensaje de whatsapp de un nimero desconoci-
do. En el texto se la presiona para aprobar a los varones
de quinto grado B en la materia de Lengua. El mensaje
incluye una descripcion de la fachada de su casa, detalle
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que la asusta. Sin embargo, afirma no sorprenderse por el
origen de la amenaza. Julia hace referencia al comporta-
miento de ese grupo, a los reclamos de los padres y a las
actividades que no tuvieron una repercusion favorable en
el aula.

Dentro de los casos de nuestra muestra, Claudia es
la Gnica docente que propone una disposicion distinta de
los bancos. Frente al pizarron del aula, los asientos for-
man un semicirculo. De este modo, los alumnos de sexto
grado A pueden verse entre ellos al momento de partici-
par en clase.

La docente usa el espacio dentro del semicirculo para
realizar ejercicios que “los haga perder la verglienza”, como
afirma ella misma. Bailar el vals como en un cuento de
hadas o imaginar que tienen un hilo entre sus manos son
actividades que propone Claudia para que los alumnos
interactden entre ellos.

En la clase donde juegan con un hilo imaginario, la
maestra les da distintas indicaciones: “acorten y estiren el
hilo imaginario”, “hagan que suba y baje”, “ahora unan
con los hilos de los compafieros”. Posteriormente a la cla-
se, Claudia comenta que el objetivo de estos ejercicios es
crear un ambiente de confianza en el aula, lo cual estima
importante para la ensefianza.

“Comportarse bien y ser buenos compaifieros”
forma parte de las preocupaciones y ocupaciones de
Claudia. En distintas oportunidades les explica que
ella anota “todo lo que ocurre tanto en el aula como
afuera”, haciendo referencia a los recreos. Advertimos
que desde el discurso y sus practicas, Claudia procura
inculcar el valor del respeto y la solidaridad. Destaca
cuando alguien al prestar algin material o al explicar
una consigna. Cuando van a la biblioteca o los visita
la directora, la maestra recuerda las formas de dirigirse
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a esas personas y a expresar agradecimiento al recibir
su ayuda. También habla de estos valores dentro de la
familia y la responsabilidad de cooperar en sus casas con
distintas tareas.

En el turno tarde la Escuela N° 2 cuenta con una
sola division de quinto y sexto grado por lo cual la docen-
te a cargo de la materia de Lengua es una sola. Daniela o
“Dani”, como le dicen todos, conoce los gustos de cada
uno de sus estudiates. En una clase sobre autobiografia,
la docente enumera las actividades extracurriculares de
cada uno: Matias juega al futbol y le gustan las motos;
Camila hace patinaje y danza; Lourdes es bailarina de
folclore y de 4rabe. Al dirigirse a Martin le consulta
“¢cuantos libros leiste ya?” y le sugiere poner en su au-
tobiografia que es un lector fanatico de Harry Potter. La
maestra afirma que otro alumno es un youtuber y “Paula
es una atleta”.

Durante un recreo, Dani manifiesta que en las acti-
vidades vinculadas a la Educacion Sexual Integral (ESI)
“que no es sobre sexo sino sobre su cuerpo, sus conduc-
tas, sus vinculos”, muchos se animan a compartir y ex-
poner sus sentimientos y preocupaciones. El espacio les
genera confianza y algunos incluso lloran al narrar de-
terminados hechos que vivieron. La maestra se muestra
interesada por la vida de sus estudiantes y narra breve-
mente algunos casos. “¢Qué puedo pedirle al nene que
tiene una madre que intenté suicidarse?”, se pregunta en
un momento.

La relacion de proximidad también se observa
en quinto grado, grupo que Dani ya tuvo a su cargo el
ano anterior. La maestra, los alumnos y alumnas se ha-
cen bromas y se rien, realizan comentarios que denotan
complicidad entre ellos. Esto no impide que la docente
intervenga de manera firme cuando la burla se dirige a
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un estudiante: el relato autobiografico de Celeste genera
risas dado que incluye expresiones como “el chichi” para
hablar del periodo de lactancia materna. Dani media ra-
pidamente para objetar algunas opiniones del grupo. En
esta situacion les pregunta “¢acaso ustedes le decian a sus
madres ‘mama dame el busto por favor’?”, concluyendo
de esta manera con los comentarios.

Como se ha mostrado, las escuelas alojan y habilitan
vinculos donde las partes (docentes y estudiantes) se in-
volucran de distintas maneras. En algunos casos, se con-
templan docentes movilizados por las pasiones alegres y
el deseo de con-fraternizar, como menciona Dalmaroni.
En otras situaciones, advertimos contextos mas comple-
jos donde se dan disputas y tensiones. Incluso en estas
coyunturas, se observan sentimientos encontrados por
parte de las docentes como es la situacion de Paula con
su alumno Patricio. Profundizaremos en otros aspectos
vinculares a continuacion.

Acciones que manifiestan confianza en la posibilidad de
aprender

Las experiencias escolares pensadas desde el em-
poderamiento pueden habilitar trayectorias educativas
que no sean reconfirmaciones de los puntos de partida
(Kaplan, 2006). Esto implica cuestionar desde la escuela
ciertas concepciones relacionadas, entre otras dimensio-
nes, con las bajas expectativas ante determinados grupos
de estudiantes, sobre su capacidad para aprender y so-
bre el origen siempre individual de sus comportamientos
(Echeita y Ainscow, 2011).

En el capitulo dedicado al marco teérico, presenta-
mos la categoria de amorosidad de Skliar (2009) para dar
cuenta de una escuela habitada por la hospitalidad. En
esos términos, las relaciones pedagdgicas afectadas por
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la amorosidad y la hospitalidad parten de la condicion
de “nunca ser impunes cuando hablamos del otro; nunca
ser inmunes cuando el otro nos habla” (147). Manifestar
la confianza que tiene cada docente en las posibilidades de
aprendizaje de sus alumnos y alumnas es parte del vinculo
pedagdgico.

En el trabajo de campo, registramos distintos mo-
mentos que pueden leerse como manifestaciones de las
docentes respecto a las capacidades de los chicos y chi-
cas. En relacion a la creatividad e imaginacion de los
grupos, seleccionamos las siguientes escenas donde se
aluden a estos aspectos:

Escena A

Durante una evaluacion escrita, Sofia les pide a
sus alumnos: “No escriban ‘se casaron y fueron felices
y tuvieron dos hijos’ (...) ustedes tienen mucha ima-
ginaciéon, mucha creatividad. Pueden hacer una muy
buena produccion”.

Escena B

Para una exposicion en torno a los mitos griegos, los
alumnos de Claudia deciden disfrazarse con telas blan-
cas, doradas y plateadas. Algunos llevan elementos en las
manos como rayos, copas doradas y bastones. Muchas
alumnas se hicieron trenzas en el pelo y se pusieron vin-
chas doradas. Al verlos, Claudia los felicita y dice: “{Estan
hermosos! jCuanta creatividad!”. En la devolucion a cada
grupo, la docente repite su elogio a la creatividad del grupo
para convertirse en “dioses y diosas, héroes y heroinas”.

Otra manera de expresar la estima se observa en las
proyecciones a futuro. La permanencia escolar es una
problemdtica que atraviesa de modo particular a los
sectores mas vulnerables (Jacinto y Terigi, 2007: Terigi,
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2009Db). por lo cual no es menor que las docentes dedi-
quen tiempo de su clase para dialogar sobre los anhelos e
intereses de ellos a futuro.

Escena C

Claudia organiza una cartelera dentro del aula a fin
de tener un espacio para compartir textos de sus estudian-
tes. En los meses de abril y mayo la cartelera se colma de
papeles de colores con las profesiones que quieren seguir
los alumnos. Ser profesora de educacion fisica, policia o
veterinario son algunos de los deseos que aparecen alli.

Escena D

En una clase, Mariana explica que es importante re-
pasar los contenidos de la materia antes de ir a la escuela.
Afirma que este habito les serd muy util en el secundario
y mds adn en la universidad. Al nombrar esta institucion,
un alumno comenta que él no va a ir. Este comentario
interpela a Mariana, quien contesta: “El estudiar los be-
neficia, los ayuda a tener un trabajo diferente al que pue-
da tener la mama o el papda”. La docente comparte su
propia historia: les cuenta a sus alumnos que su mama
es empleada doméstica y su papa un albaiiil, “trabajos
muy sacrificados”. Ella tuvo la oportunidad de estudiar y
seguir una carrera que le permite “tener una casita mejor,
una vida un poco mejor”. Los chicos la escuchan aten-
tamente mientras Mariana les dice “todos son inteligen-
tes”, “imaginense el orgullo de su mama cuando vayan al
secundario y comiencen a traer notas bonitas”.

En estas acciones y comentarios de las maestras se
evidencia la confianza de ellas por la posibilidad de sus
alumnos y alumnas de transitar y completar su carrera
escolar. Pensar en el futuro laboral apelando a la univer-
sidad o a carreras especificas como el caso de veterinaria,
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por dar un ejemplo, destaca la capacidad de aprendizaje
de los chicos.

Por otra parte, las docentes reconocen que las va-
loraciones positivas sobre los trabajos estimulan la con-
tinuidad de los estudios. Durante la entrevista, Mariana
cuenta el caso de una alumna:

Ella esta... se ha alfabetizado el afio pasado pero llegd a
quinto grado usando letra de molde. Ehhh hace produc-
ciones, hacia producciones al comienzo con ayuda... ella
tenia la idea pero no sabia cémo construirla, como armar-
la. Entonces con un poco de ayuda, con un poco mds de
confianza... el otro dia le digo “vas a tratar de cambiar la
letra”, (...) Entonces al darle confianza, al incentivarlos es
como que ellos tienen ganas de seguir y seguir, de hacer mas.
Entonces la nena que... la chiquitita ella ya logré cambiar.

Dani también hace referencia a los comentarios que
son entendidos como incentivos para todos los estudian-
tes: “decile que esta muy lindo, decile que esta perfecto,
que esta hermoso y que puede hacer mejor cosa, mejores
cosas. Entonces decir ‘¢Ves? jQué bien que te ha salido!
¢Ves?’ Entonces como que los estds incentivando.”

El discurso de las maestras se sitda en el lugar de la
posibilidad y, en ese sentido, el aula es vista como la opor-
tunidad que tienen los alumnos y alumnas de aprender y
mejorar sus condiciones de vida. Las docentes saben que
sus palabras son motivadoras y que infunden confianza y
seguridad en los chicos.

Como dijimos anteriormente, observamos tres ti-
pos de acciones interpersonales en las aulas. A continua-
cion desarrollaremos aquellas que reconocen a las y los
estudiantes como lectores y escritores, categorias que
también manifiestan la confianza de las maestras hacia
los grupos.
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Acciones que reconocen a las y los estudiantes como
lectores vy escritores

Leer con las infancias es establecer un vinculo asimé-
trico donde es el adulto el que lee, selecciona, ensefia y, es
en esas acciones, donde se visibiliza su representacion de
infancia (Cafién y Stapich, 2012; Candn, 2017). A partir
de los postulados de Bajtin, Canén y Stapich (2012) plan-
tean que propiciar el didlogo en torno a la literatura es
reconocer la existencia de otra conciencia con los mismos
derechos que uno a responder. El monélogo, al contrario,
es sordo y cosifica al otro dado que pretende, a través de
su palabra, clausurar el mundo representado.

En este apartado detallaremos aquellas escenas don-
de las maestras definen a sus estudiantes como lectores y
escritores. Ese gesto se puede entender como una forma
de garantizar los derechos de las infancias a tomar la pa-
labra e intervenir en su entorno.

En sus clases de Lengua con quinto y sexto gra-
do, Dani privilegia las consignas de escritura creativa.
Durante el trabajo de campo se registran actividades, tan-
to individuales como grupales, que proponen la escritura
de poemas, mitos, biografias y autobiografias. “Tené en
cuenta que estos chicos ya son escritores”, me advierte la
maestra antes de que se inicie una lectura en el aula.

A pedido de la docente, los alumnos y alumnas de
sexto grado escriben su autobiografia. La consigna impli-
ca un trabajo de la memoria, una seleccion de relatos a
través de los cuales cada alumno presenta su vida. Ellos
resuelven distintas tensiones que se presentan: ¢Como
contar que no se sabe nada del padre? ¢;Como hablar de
una familia adoptiva? Sin embargo, algo que se repite
en todas las narrativas es el hecho de ser escritores. En
la entrevista a Dani, ella lo explica asi: “Date cuenta, ¢te
acordas cuando han hecho la biografia los de sexto grado?
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¢Qué es lo que han escrito todos cuando han hecho su
biografia? jQue eran escritores! Viste que muchos han
puesto: ‘escribi un libro’. Entonces si vos les das la impor-
tancia a los chicos que tiene, es como que les gusta eso.
Les gusta y se sienten importantes.”

En septiembre, la Escuela N° 2 participa de la
Maratén de Lectura. Dani prepar6 distintas consignas
para resolver ese dia con el grupo de quinto grado. Al ex-
plicar la actividad, afirma que es similar a los poemas dis-
paratados que escribieron en clases anteriores. Mientras
el grupo trabaja, la maestra hace comentarios respecto a
sus capacidades: “de acd a unos afios van a ser poetas,
escritores”, “ustedes son excelentes escritores”, “aca hay
buena madera para eso”.

Julia, la docente de quinto grado turno maifana de
la Escuela N° 2, propone talleres de escritura al finalizar
un contenido de su materia. En la entrevista explica: “Yo
he visto ahi, desde que han empezado a leer, que les gus-
ta también escribir. ¢Viste? pequenos lectores y pequefios
escritores. Y... es crearles el habito. Crearles el habito ehh
que existe mas alla de la, de lo... no sé... de La Gaceta,
no sé... de lo que puedan leer. Que existe otro mundo.”.

“Darles la importancia” son las palabras de Daniela
que dan cuenta de un reconocimiento al otro. La escri-
tura habilita un espacio de intercambio entre la maestra
y sus estudiantes. Este tipo de consignas proponen un
trabajo con el lenguaje y con la imaginacién de cada
chico y chica. Las maestras plantean apropiarse de la
literatura desde la produccion personal. El proponer y
acompaniar este tipo de trabajo no es una tarea sencilla,
como tampoco lo es al momento de la evaluacion. Por lo
tanto, podriamos afirmar que la incorporacién de estas
consignas manifiesta la conviccion de las docentes res-
pecto a la capacidad de invencién de sus alumnos.
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Observamos que la lectura genera otro escenario
dentro de las aulas. Las disputas por el sentido y el fingi-
do didlogo que consiste en adivinar lo que piensa la maes-
tra (Chambers, 2008), desplazan a las y los estudiantes
del lugar de lectores para relegarlos al de reproductor. La
literatura es un objeto incomodo cuando se trata de cons-
truir sentidos e intercambiar interpretaciones. Esto se ob-
serva en las intervenciones posteriores a la lectura, en las
cuales las docentes clausuran ciertas posibilidades para,
en su lugar, dar relevancia a una sola interpretacion.

En la carpeta de Sofia, después de la lectura de una
leyenda, se encuentran las siguientes actividades:

Fotografia de la carpeta de la maestra Sofia, tomada durante el trabajo de
campo.
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Las actividades propuestas para abordar el texto,
por lo general, tienen como propédsito reponer infor-
macion presente en el relato. La quinta pregunta podria
abrirse a mas respuestas pero, por la forma en que esta
redactada, intuimos que Sofia espera cierta resolucion.
Estas consignas instalan una dindmica en la que todo esta
controlado y previsto de antemano. Es decir, se deja poco
espacio para la elaboracion de las y los estudiantes. En
ese sentido, la lectura no es un juego ni un desafio a re-
solver sino pasos a seguir y completar.

Sobre este punto avanzaremos en el proximo capitu-
lo, en el cual nos centramos en las practicas de ensefian-
za registradas en el trabajo de campo. De acuerdo con
nuestro objetivo, abordamos las practicas de ensefianza
de literatura de una muestra de seis docentes del segundo
ciclo de la Educacién Primaria, para analizar el modo en
que estas posibilitan o no una experiencia con la palabra.
La construccion de lectores es el asunto primordial a tocar.
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Capitulo 5
Cuando se lee literatura en la escuela:
hacer foco en las practicas de ensefanza

En el presente capitulo se analizan las intervenciones
docentes en relacion con la lectura literaria en las aulas
de quinto y sexto grado. Este eje de analisis adquiere
relevancia dado que, como vimos en los antecedentes,
la ensenanza de la literatura en el segundo ciclo de la
Educacién Primaria no ha sido un objeto de estudio pro-
lifico en el campo de la didactica. La investigacion puede
revelar practicas que promueven la toma de la palabra
por parte de los chicos y su insercién en una trama sim-
bolica, cultural e historica asi, como también, advertir
ciertos obstaculos en las secuencias propuestas.

Para abordar los modos de leer que proponen las
docentes, es preciso analizar detalladamente como la
ensefianza puede favorecer u obstruir la experiencia con
la literatura. Desde nuestro marco tedrico asumimos
que, en contextos de fragilizacion o ruptura de los lazos
sociales, la lectura compartida concibe escenarios mas
heterogéneos e inclusivos (Petit, 2009). En este senti-
do, nos preguntamos qué caracteristicas presentan las
situaciones de lectura registradas en nuestro trabajo de
campo y como intervienen las docentes en ellas: ¢Qué
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modos de leer pueden aportar a la conformacion de una
comunidad escolar mas heterogénea e igualitaria, es decir,
que acoge al otro? ¢Coémo se configura un aula de litera-
tura en contextos de fragilizacion de los lazos sociales?
¢Qué estrategias ponen en juego las maestras?

A fin de responder a tales interrogantes, nos centra-
mos en las intervenciones docentes realizadas en tres mo-
mentos: antes de la lectura, durante la lectura y después de
la lectura. Escogimos seguir esta estructura ya que las pro-
pias docentes organizan su carpeta didactica de esta forma.
Asimismo, Julia menciona esta secuencia en su entrevista:

Julia: —La lectura tiene tres fases: es la prelectura, la lec-
tura y la postlectura. La prelectura justamente tiene que
ver con el paratexto y el texto. Es decir, tapa, contratapa,
¢Si? Y las anticipaciones, jugar con las anticipaciones de
los nifios. La lectura es cuando, ya una vez que vos has
leido tapa, contratapa muchas veces (...) Entonces cuando
vos ya leiste todo eso, leiste sobre el autor también

¢Si? (...) bueno... ya vos le tienes que explicar al nifio que
viene ya la etapa de la lectura. Por eso hice el cartel ese de
“shhh hora de la lectura”, que saben que nadie tiene que
entrar, que ellos no se tienen que mover. Es una lectura sin
interrupciones. (...) una vez que vos... que ya leimos, ¢si?
Que se hizo la prelectura, se hizo la lectura... si ya viene la
parte, ¢si?, en la cual participan los nifios. [Pregunta: ¢Ese
es el momento de poslectura?] Exactamente. En la cual
hacen las intervenciones del docente, que se llama.

Esta disposicion descripta por Julia se repite en otras
docentes tanto de la Escuela N° 1 como en la 2, motivo
por el cual nos detendremos en sus partes. El analisis de
las microescenas registradas durante el trabajo de campo y
las voces de las docentes nos permiten pensar la ensefianza
y los saberes que hay detrds. A continuacién, presentamos
un relato que busca problematizar el acontecer escolar.
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Antes de la lectura: ¢Qué se lee en la tapa de un libro?

Chartier (1994) plantea que la lectura es siempre una
practica encarnada en gestos, espacios, habitos. Cada co-
munidad de lectores tiene «usos legitimos del libro, mo-
dos de leer, instrumentos y procedimientos de interpreta-
cién» (25). En este apartado, observamos qué gestos se
realizan al presentar un libro: ¢Qué hace la docente con
él? ¢Qué usos son legitimados durante la clase? ;Cémo se
vinculan los alumnos con los libros en el espacio del aula?

Mariana les anuncia a sus alumnos de quinto grado E
que les va a leer un cuento de un autor que ya conocen.
Menciona que este tipo de textos tienen un lugar y un
tiempo aunque a veces la historia no lo exprese explici-
tamente. “Hay marcas que nos permiten saber”, explica.
Avisa que deben estar atentos a los personajes y a los
hechos de la historia.

El autor del cuento es Gustavo Roldan. Muchos de
los chicos y chicas afirman conocerlo dado que leyeron
distintos libros de él en tercero y cuarto grado. Mariana
explica que la lectura va a estar a su cargo porque el libro
que tiene en las manos es el tnico ejemplar de la bibliote-
ca. Manifiesta que algunos de estos cuentos estan en una
antologia pero la bibliotecaria no la encuentra. “Traten
de entender el cuento... me voy imaginando como una
pelicula”, “vean cual o cudles son los personajes mas im-
portantes”, son algunas de las indicaciones antes de ini-
ciar la lectura.

La maestra lee el titulo del libro: Como si el ruido
pudiera molestar. Los chicos lo reconocen. Luego agrega
“del autor Don Gustavo Rolddn” y nombra la editorial,
“es de Editorial Norma”. También se detiene en los datos
de la contratapa: explica que alli se cuenta brevemente
quién fue el autor y de qué se tratan los cuentos del
libro. Los alumnos agregan nombres de otros cuentos
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que leyeron en la escuela como “La noche del elefante”
y “Las historias del piojo”. Al leer el indice, aseguran
conocer la historia del alacran y el cuento “Como si el rui-
do pudiera molestar”. Un alumno opina “la del alacran me
gusta mas”.

En esta situacion, el grupo expresa y comparte sus
conocimientos respecto al autor. Sin embargo, la docente
no los retoma para abordar la nueva lectura. Al inicio de
la clase, menciona que los cuentos tienen un marco tem-
poral y espacial. Dado que los chicos conocen al autor, el
lugar donde se desarrolla la historia puede ser un espacio
ya visitado en otras lecturas. Pero, Mariana se limita a
leer la resena de la contratapa sin habilitar el didlogo en
torno a lo que alli se comunica.

Como lo explica la propia docente, hay un solo ejem-
plar en la escuela. Durante la etapa de prelectura y lectu-
ra observaremos que el libro estd en manos de Mariana
unicamente. La docente lo muestra, comparte sus partes
leyendo el indice, pasando cada una de sus paginas hasta
llegar al cuento “Un animal de pelea”. La mayoria del
grupo la sigue con la mirada.

Otra escena registrada es la de Paula, maestra de
sexto grado de la Escuela N° 1. En agosto de 2017, la
docente inicia la lectura de la novela El espejo africano
(2008) de Liliana Bodoc. “¢Sacamos la carpeta y los li-
bros?”, pregunta la maestra a modo de invitacion. Paula
sostiene en sus manos el libro: “;Qué encontramos en la
tapa?”, consulta. Los alumnos mencionan algunos datos
como el nombre de la autora, del ilustrador, la editorial.
Paula confirma que esa informacion se encuentra alli y se
dirige a la contratapa. Se lee la biografia de Bodoc y el ar-
gumento de la novela. A diferencia del grupo de Mariana,
ningun chico reconoce a la autora pero si les resulta fami-
liar el nombre de San Martin.
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Paula se posiciona frente a todo el grupo y va ho-
jeando su libro mientras explica el contenido: en la pri-
mera pagina dice “esta hoja estd en blanco”, luego mues-
tra el titulo en la siguiente y se detiene en la tercera donde
se encuentra la dedicatoria. Leen de forma colectiva esta
parte. Paula orienta al grupo para que reconozcan las dis-
tintas autorias de la dedicatoria y del epigrafe siguiente.
La cita es de Pessoa y debajo de su nombre dice “heteré-
nimo”. Las y los estudiantes no saben el significado de
dicha palabra, por lo cual sacan sus diccionarios o sus
celulares para buscarla. Se leen algunas definiciones y asi
se aclara que heter6nimo hace referencia a un seudénimo
que utiliza el autor.

“Veamos que nos dice la autora aca”, afirma Paula y
lee en voz alta el prologo. “¢Sobre qué habla?” pregunta
la maestra al terminar la lectura. No obstante, no se es-
pera el comentario del grupo dado que, a continuacién
de su pregunta, Paula habla sobre la importancia de los
espejos en la literatura. Explica que hay mucho escrito
sobre ellos y que el mas conocido es el de Blanca Nieves
como plantea Bodoc. Les anuncia que, después de la no-
vela, van a leer un cuento de terror donde también hay
un espejo y finalmente veran una pelicula donde aparece
nuevamente este objeto. El grupo se interesa y pregunta
el titulo de la pelicula pero Paula dice que es secreto y rie.
Regresa al prologo y consulta “¢Qué tiene de particular
este espejo?”. Esta vez una de las alumnas, Romina, res-
ponde “entrelaza muchas historias”. La clase finaliza de
esta forma.

Caiién (2017) afirma que, cuando el adulto se apura
en decir su interpretacion, su palabra obtura la posibili-
dad de un auténtico didlogo. En la escena anterior, Paula
no espera la intervencién de sus estudiantes sino que se
precipita en explicar cada fragmento que lee. Ninguna
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parte quedara sin ser descripta por la docente, quien para-
da frente al grado exhibe su libro en todo momento. Como
vimos, incluso les muestra que hay una pagina en blanco
antes del titulo.

Durante mi estadia en el aula de quinto grado A de
la Escuela N° 2, presencio una secuencia didictica centra-
da en los mitos griegos. Julia propone la lectura del tex-
to “Perseo y la Medusa” perteneciente al libro Héroes y
viajeros de la Antigua Grecia, entregado por el Programa
Escuelas del Bicentenario. La docente posee dicho texto
debido a que recibio la capacitacion del programa cuando
se encontraba en una escuela en la zona de San Andrés, al
sureste de la capital de San Miguel de Tucuman.

Julia entrega a cada alumno un juego de fotocopias
y aclara que leerad en voz alta y sin interrupciones. Antes
de ello, se detienen a analizar los elementos presentes en
la tapa y contratapa, también fotocopiados. Al respecto,
explica en la entrevista: “(...) no me gusta trabajar con fo-
tocopias asi de una hojita. Fotocopias si, de libro. Porque
a veces es imposible comprarlo al libro. Pero que sepa
que esteeee eso que estan leyendo tiene tapa, contratapa
(...) Tiene un autor (...) Si vos le das una hoja, es como
que... jEs nada!”.

La docente les pide a sus alumnos que se imaginen
una situacién en una libreria: ;Como elegirian un libro
para comprar? En ese caso, ¢qué informacion les brinda
la tapa y contratapa?

Los chicos hacen comentarios al respecto en los cua-
les se destaca la importancia del titulo al momento de
escoger un libro.

Al revisar la tapa de Héroes y viajeros..., Julia advier-
te que muchos alumnos reconocen a Poseidon y a otros
dioses griegos. Se debe a las peliculas de la saga Percy
Jackson, la cual tiene como protagonista a un adolescente
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hijo de Poseidén. Asimismo, dado que el titulo contiene
la palabra “viajeros”, los alumnos hipotetizan que se pre-
sentaran distintas aventuras.

Antes de iniciar la lectura, la maestra aclara que esta
serd sin interrupciones. Al finalizar se haran las interven-
ciones correspondientes, momento en el cual cada estu-
diante podra hacer comentarios sobre el mito. El timbre
del recreo suspende momentaneamente la actividad.

¢Qué protocolos y acuerdos en torno a la lectura se
observan en estas escenas? Como planteamos en el capi-
tulo La caja de herramientas, existen distintas maneras de
leer que llevan a diferentes usos de un material impreso,
lo cual revela creencias y tradiciones de cada contexto
(Rockwell, 2001). Detenerse en la lectura de la tapa y
contratapa del libro deriva en distintas experiencias en
las aulas. Algunas docentes habilitan un dialogo en torno
a lo que alli se lee mientras que otras conducen el sentido
que se le debe dar.

Julia propone una situacion para problematizar las
partes que conforman el objeto libro. ¢En qué se fija un
lector al momento de comprar? ;Qué lo convoca? La do-
cente deja por fuera las resefias o posibles recomendacio-
nes con las que uno puede llegar a determinado autor,
autora u obra. En su lugar, pone el foco en el objeto: el
titulo, el disefio de la tapa, la sintesis de la contratapa,
algunos datos del escritor o escritora. La mayoria de las y
los estudiantes afirman fijarse en el titulo. Este elemento
es el que atrae su atencion, el que les permite hacer con-
jeturas respecto a la historia, el que habilita la posible
lectura. Esto lo vemos reflejado a continuaciéon cuando a
partir del titulo Héroes y viajeros..., los alumnos y alum-
nas arriesgan sus hipotesis sobre lo que leeran a continua-
cion. La ilustracion, por otra parte, permite un anclaje
a la idea de aventura. Los chicos reconocen a los dioses
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griegos por lo cual pueden saber algunas caracteristicas
de la historia que leeran.

Tanto Mariana como Julia explicitan el modo en
que se leera el texto. Mariana plantea los elementos en
los cuales se tienen que centrar (los personajes y los he-
chos) y aclara que la lectura la hara ella en voz alta. Julia
también anuncia que serd quien lea el texto y determina
que no debe haber interrupciones y que el grupo podra
intervenir al final de la lectura. Estos son acuerdos que
se establecen al interior de cada comunidad. Las y los
estudiantes los respetan, comprenden que al momento de
la lectura corresponde la escucha atenta de ellos y no su
participacion, aunque sean comentarios suscitados por
la misma escucha. Mariana no expresa que el grupo no
debe comentar pero esto parece estar sobreentendido al
decir “me voy imaginando”. Dicha frase establece el rol
que cumplird el grupo en ese momento.

En el caso de Paula, advertimos que no hay expre-
siones por parte de la docente que den cuenta del acuer-
do o el protocolo de lectura. Sin embargo, se trata de un
pacto tacito que le concede a Paula un lugar mas activo
que a las y los estudiantes. La mayoria de las acciones
y de las palabras en la escena referida recaen en ella y
clausuran el didlogo. Es decir, el reconocimiento de las
partes del libro se limita a una exposicion que no da
lugar a la palabra del otro. En esta situacion no se confi-
guran formas de participar entre la docente y un alumno
o alumna, un grupo o con el colectivo. Afirmamos que
se trata de un pacto dado que el grupo tampoco intentan
participar sino que son guiados por la voz de la docen-
te. En este punto se contempla otra diferencia entre las
propuestas de Mariana y Paula, dado que en el caso de
Mariana las y los estudiantes participan aunque la do-
cente no retome esas voces para abordar el texto.
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En los casos restantes, los paratextos también for-
man parte de los contenidos a ensefiar. En la carpeta di-
déctica de Sofia, la docente planifica lo siguiente:

L\ ' ,td(ﬁmﬂi;

AT

Fotografla de la carpeta de la maestra Sofia, tomada durante el trabajo de
campo.

No contamos con el registro de las clases correspon-
dientes a la lectura del libro Maruja (1989) pero, dado
que la docente especifica el estudio de los paratextos, po-
demos conjeturar que durante la clase se destina un tiem-
po para analizar estas partes con las y los estudiantes. La
planificacién no contempla las intervenciones de la maes-
tra en ese momento previo a la lectura de la novela. Por
lo cual, no podemos afirmar si se trata de una exposicion
de las partes o de un didlogo para introducirse en la his-
toria. Sin embargo, la mencion de distintas tipografias y
de las ilustraciones revela otros elementos que componen
la novela y que deben ser leidos.

Antes de iniciar la lectura, Claudia invita a sus es-
tudiantes de sexto grado a realizar una lluvia de ideas en
torno a la palabra mito. La mayoria dice “cuento” y “fic-
cion”. La actividad es interrumpida por dos alumnos que
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leen la definicion que escribieron en sus casas como parte
de la tarea. Claudia aprovecha la intervencion para ela-
borar oralmente una definicion colectiva, que se repeti-
ra en varias ocasiones durante esa clase. Asimismo, les
consulta por la tarea y siguiendo el orden de los bancos,
cada uno comparte lo que escribi6. A medida que avan-
za la ronda, algunos afirman tener la misma definicién
que ley6 un compainero. La docente plantea que todos
van a leer porque se debe valorar el trabajo de cada uno
ya que cumpli6 con lo requerido.

Una vez finalizada la revision de tareas, Claudia
expone brevemente quienes son los héroes y los dioses.
Luego se detiene en la figura de Zeus, “el padre de los
dioses”. Se acerca al pizarrén y escribe su nombre para
que sus estudiantes lo reconozcan. “¢De qué se trataran
los mitos? ¢Qué contaran?”, pregunta la docente pero
nadie responde. Asegura que se tratan de explicaciones
a distintas preguntas que pertenecieron a pueblos anti-
guos. Da los siguientes ejemplos: “¢coémo nacera el sol?”,
“¢como surge la lluvia?”.

Antes de mostrar el libro con el cual trabajaran, la do-
cente pregunta de nuevo qué es un mito. Frente a ello, el
grupo repite la definicion elaborada anteriormente. Claudia
explica que van a leer un libro titulado “Dioses, héroes y
heroinas” de la Editorial Santillana. Muestra la tapa y la
contratapa y les consulta a los alumnos qué tipo de infor-
macion se encuentra en esas partes. En el aula se escuchan
distintas voces que comentan el nombre del libro, el autor,
la editorial, una breve resena, entre otros elementos. Los
chicos y chicas recuerdan que el afio anterior les ensefiaron
cuales son los paratextos de los libros de literatura.

Claudia dirige el libro hacia su pecho y asegura que es
una oportunidad para conocer mas. Le pide a un alumno,
que se encuentra cerca de ella, que tome el libro y diga
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lo que éste le produce. A partir de ese momento, el libro
pasa de mano en mano para que cada estudiante exprese
su opinion. Se escuchan las siguientes frases: “yo voy a
leer este cuento”, “yo voy a aprender junto a este libro”,
“yo quiero leer”, “yo no me separaré de este libro”, “me
gustan los libros”, “leeré y aprenderé de este libro”, “yo
alimentaré este libro leyéndolo”. Ninguno se niega a par-
ticipar, aunque les genere vergiienza o gracia la propuesta
de la docente.

Posteriormente, Claudia pregunta qué tipo de libros
les gusta leer. Algunos responden que les atraen las le-
yendas y los cuentos de terror como la historia del perro
familiar, relato que conocen por sus padres o abuelos.
Otro grupo menciona las fabulas y nombran algunos per-
sonajes tipicos como el zorro, la tortuga, el leon.

Después de este intercambio, la docente decide ini-
ciar la lectura del estudio preliminar. En el mismo se da
una definicion de mito y se cuenta el origen de la palabra.
Claudia sefiala que mito significa hilo y lo escribe en el
pizarron. A continuacion, les propone participar en un
juego: cada uno debe imaginar que tiene un hilo entre sus
manos y seguir sus indicaciones. Al finalizar el juego, se
plantea que de la misma forma en que se entrelazan los
hilos, se retinen las palabras que forman un texto. En el
pizarron realiza un dibujo de un buzo que se teje con hilo
y lo compara con el mito.

Retoma la lectura del libro y se detiene en algunos
fragmentos para hacer preguntas y comentarios. La figu-
ra de Zeus genera interrogantes entre los chicos y chicas
dado que es el padre de otros dioses y también de distin-
tos héroes. Asimismo, la lectura suscita dudas respecto
al Olimpo y sus caracteristicas. Claudia anuncia que la
tarea para la proxima clase consiste en averiguar datos de
Zeus y del Olimpo.
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En esta escena, a diferencia de las otras, el libro pasa
de mano en mano. Asi como utiliza la estrategia de la llu-
via de ideas, Claudia les propone a sus estudiantes com-
partir impresiones de forma espontanea. En ese momento
aparecen distintas representaciones que también pueden
entenderse como una negociacion con las expectativas de
la docente. La “lluvia de impresiones” esta enmarcada en
una clase de Lengua lo cual condiciona las respuestas de
los chicos.

Por otra parte, advertimos la insistencia de Claudia
en la definicion de mito. Antes de leer el texto elegido,
la docente ensefia las caracteristicas, cuales son los per-
sonajes, los lugares de estos relatos. ¢Esto condiciona la
lectura? ¢Las caracteristicas son ensefiadas para luego ser
detectadas en el mito? Ahondaremos en estas preguntas
en el apartado destinado a las actividades posteriores a
la lectura. Sin embargo, la secuencia que sigue la maestra
evidencia que previo al encuentro con el texto literario,
es necesario aprender el contenido. En este sentido, la li-
teratura es entendida como un contenido antes que como
una experiencia.

Durante la lectura: ¢Como se comparten los textos?

En el apartado dedicado al concepto de inclusion
dentro del capitulo La caja de herramientas, retoma-
mos los aportes de Seoane (2010) para pensar la si-
tuacion escolar como una escena colectiva. La inves-
tigadora propone que la oralidad se presenta en dos
instancias con mucho potencial: la lectura en voz alta
y el intercambio entre lectores y lectoras. A continua-
cién, nos centraremos en la primera instancia para
analizarla desde la categoria de vocalidad (Zumthor,
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1989) y determinar el lugar destinado a esta practica
en el disefo de las clases.

Pasadas las 14:30 horas, se inicia la lectura del
cuento “Un animal de pelea” en el aula de quinto gra-
do E. Los chicos y chicas siguen atentos a Mariana que
recorre el aula a medida que lee la historia del enfren-
tamiento entre el sapo y el tigre. En el fragmento donde
el piojo se cae de la cabeza del nandu, la maestra golpea
la mesa para acompanar la caida. También hace gestos
con las manos y algunas caras en las intervenciones del
sapo. Al terminar pregunta “¢Qué les ha parecido este
cuento?”. Se escucha: “lindo”, “hermoso”, “entreteni-
do”, alguno dice “malo” pero esa voz se pierde entre las
otras. “¢Qué parte les gusta? ¢Sera realmente un animal
de pelea, el sapo?”. La mayoria responde que el sapo es
“un mentiroso” y “engafioso”.

La docente menciona que el cuento “tiene partes
chistosas”. Algunos reconocen la parte del piojo y su
caida como un fragmento coémico. Mariana decide re-
leer el texto argumentando que quizas no todos estuvie-
ron atentos a esas secuencias graciosas. Esta vez recorre
un poco mas el aula. Antes de empezar le pide a Néstor
que borre el pizarrén, por lo cual cada tanto desvia la
mirada hacia él y hacia otros chicos. Nuevamente gol-
pea la mesa en la parte del piojo pero, esta vez, es un
poco mas exagerada en algunos gestos durante la lectu-
ra, principalmente donde habla el sapo. Al finalizar, pre-
gunta “¢;qué entienden por esa primera parte?”. Parte
de grupo explica que la historia estd ubicada durante
el amanecer en el monte. La maestra pregunta por los
personajes y los alumnos van mencionando en orden de
aparicion. Hace otras preguntas como “¢Qué dice (el
sapo) de su encuentro con el tigre?”, “¢de qué mane-
ra se enfrenta?”, “¢;cémo logra escapar?”. “El se queria
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hacer el valiente”, dice un alumno. “Pero era cobarde”,
agrega otro.

En las clases siguientes, cuando cada estudiante
cuenta con una fotocopia, Mariana dedica tiempo a la
lectura en voz alta. Respecto a esta practica, en la en-
trevista afirma que considera importante que cada estu-
diante pueda “leer con expresividad”. En estas escenas de
lectura, los chicos y chicas leen todos juntos mientras la
docente les hace indicaciones en relacion a los signos de
puntuacién: “Ahi hay un punto, respiro”, por ejemplo.

Durante la entrevista, la docente reconoce que las
situaciones de lectura y escritura que se plantean en el
aula deben ser reformuladas en algunos casos debido a
los problemas con el lenguaje escrito. Si bien se trata del
segundo ciclo de la Educacion Primaria, algunos alumnos
y alumnas atn no han asimilado el principio alfabético
que rige la escritura o estan empezando a enfrentarse a
problemas del sistema de escritura como la separacion
de palabras. También se plantean dificultades en torno a
la organizacion textual, la manera de contar, entre otras.

Ante esta situacion, la maestra construye una escena
colectiva donde propone la lectura coral. En esos momen-
tos, ella hace sugerencias y da pautas para que el grupo
lea los distintos fragmentos de la historia. Sus estudiantes
incorporan las recomendaciones de la docente y releen al-
gunas frases siguiendo otra entonacién o respetando las
pausas marcadas por los signos de puntuacion. Esta es-
trategia demanda la lectura en voz alta pero no de forma
individual. En consecuencia, aquellos alumnos y alumnas
con dificultades no quedan expuestos ante todo el gru-
po. Mariana hace correcciones de forma colectiva e in-
centiva a todos a que sigan la lectura. La repeticiéon de
la actividad con un mismo texto, les permite a algunos
ir reconociendo y asimilando las palabras alli escritas.
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Asimismo, estimula la colaboracion entre pares dado que
los mismos chicos se hacen comentarios para mejorar: “fi-
jate aca”, “deci asi...”, son algunas de las frases que se
escuchan en el aula.

En las aulas de Paula, Julia y Sofia, la primera lec-
tura la realiza la docente en voz alta ante todo el grupo.
En ese momento se construye un ambiente donde, por lo
general, cada estudiante permanece atento y callado. Las
voces de las maestras adquieren otros tonos, se realizan
distintos gestos y sus manos se mueven acompafando
algunas palabras o zonas del relato. Aunque se les pide
que sigan el texto en silencio, algunos dirigen sus miradas
hacia la docente. Esta actitud, que también se advierte en
el caso de Mariana, nos remite a la categoria de vocalidad
(Zumthor, 1989) dado que la lectura de las maestras pro-
voca que los textos literarios sean comprendidos como
“objetos de percepcion sensorial” (24). El potencial de
esta instancia que menciona Seoane (2010) lo vinculamos
a la posibilidad de entender la literatura como una expe-
riencia interpretativa donde interviene la voz y el cuerpo
de la docente.

Zumthor (1989) afirma “la vocalidad es la historici-
dad de una voz: su empleo” (23). Cuando las docentes eli-
gen compartir el texto a partir de su voz y su cuerpo, em-
plean estas herramientas de una forma especial. El aula se
convierte en un espacio de transmision intergeneracional
donde se evidencia la potencialidad de la fantasia frente a
la literalidad (Nofal, 2006). Al momento de estudiar las
actividades posteriores a la lectura, observaremos si esta
transmision habilita las elaboraciones subjetivas y creati-
vas por parte de las y los estudiantes o las obtura en una
reproduccion mecanica.

Siguiendo nuestro registro de las clases, Daniela y
Claudia entregan los textos para que la lectura sea realizada
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por cada estudiante o en pequefios grupos. No se contem-
plan escenas como las anteriormente narradas. Daniela
entrega en sexto grado un manual escolar para que divi-
didos en grupo lean un mito. Esto también sucede en una
actividad exploratoria, en la cual la docente entrega entre
tres y cuatro libros de poesia por mesa para que los de
quinto grado conozcan nuevos autores y producciones.

Por su parte, el grupo de Claudia primero inician
una lectura individual y silenciosa del mito de Hércules.
“¢Van entendiendo el mito?”, pregunta la docente.
Después de recibir una respuesta afirmativa, propone leer
en voz alta por fragmentos con el propésito de que varios
pueden participar. Cinco estudiantes se ofrecen levantan-
do la mano, la maestra indica el orden que van a seguir.
Sin embargo, la lectura se pospone unos minutos debi-
do a que primero decide hacer algunas preguntas como
“¢Quién es el autor?”, “¢Qué significa que sea anoni-
mo?”, “¢Desde qué época se narran los mitos?”.

Los cinco estudiantes leen los fragmentos sefiala-
dos por la maestra. Al finalizar, Claudia les pregunta
a algunos chicos y chicas qué les gust6 del mito. Una
alumna habla de las decisiones que tiene que ir toman-
do Hércules para salir victorioso en las pruebas que le
imponen. Otro alumno se queda en silencio cuando es
interpelado por la docente, lo cual provoca la interrup-
cion del tema para, en su lugar, hablar de la importan-
cia de la lectura. “Para hablar de un texto, yo lo tengo
que leer ;o no?”, expresa Claudia. La pregunta funciona
como disparador para distintas reflexiones que desarro-
lla la docente sobre lo que es la lectura y para qué sirve:
“si no leo, no voy a aprender. No tengo buena diccion
ni ortografia. No sé de qué se trata...”. Asimismo, los
estimula a no desistir antes de empezar una actividad:
“Yo me tengo que animar con la lectura. No decir juh!”.
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Explica que teniendo esa actitud “ya desde el vamos es-
toy diciendo que no quiero leer”. “¢Me hace bien como
joven pensante?” pregunta Claudia y agrega “voy a cre-
cer sin aprendizaje”. La maestra les solicita que mencio-
nen problemas que puede traer no leer. El grupo repite
varios de los fundamentos ya dichos por ella como la
ortografia y la falta de comprension.

Posteriormente, Claudia pregunta qué lugar ocupa el
autor de un texto al momento de leer. El grupo explica que
este “vuelca sus sentimientos” en aquello que escribe como
sus emociones, alegrias, enojos y conocimientos. Por lo
tanto, en la lectura se descubre todo su “mundo interior”,
concluye la maestra. Finalmente, les pregunta “¢es necesa-
rio leer?”, “;Si!”; “¢Es importante leer?”, “;Si!”. Claudia
propone que cada estudiante escriba un texto donde den
su opinion sobre la importancia de leer. “jQuiero que se
conviertan en productores de texto!”, expresa.

En la escena referida, la lectura se vincula al apren-
dizaje no de lo literario sino de otros contenidos como la
ortografia o la diccion. Se acerca a un paradigma mecani-
cista (Dubois, 2015; Cafién, 2017), donde se realiza una
lectura literal en busca de extraer informacion. La expec-
tativa de Claudia sobre la posibilidad de escribir es dificil
de imaginar en ese contexto, donde se postula que la lec-
tura nos enseflard a pronunciar mejor algunas palabras.
En ese caso, la lectura no engendra el deseo de escribir
como plantea Barthes (1987). Hablar de la importancia
de la lectura no es suficiente si no esta acompafado de
practicas que sostengan ese enunciado. ¢Cémo se plani-
fica la lectura?, es la pregunta que nos interpela luego de
compartir las distintas escenas registradas y, sobre todo,
la de Claudia. Las aulas de literatura (Gerbaudo, 2011)
contemplan el disefo didactico de las clases y las decisio-
nes previas que cada docente pondra en juego en ellas.
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¢Qué tiempo se dedica a la lectura en el aula? ¢Qué

gestos la encarnan? ¢Qué practicas median en ese mo-
mento? Respecto a este eje, las docentes mencionan lo
siguiente en sus entrevistas:
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Paula: —lecturas individuales, lecturas mediadas por mi
y después algo que les gusta a ellos y me funciona mucho
a mi son las lecturas dramatizadas. Uno hace de Ulises,
otro hace de Penélope, otro hace de Telémaco y pasan y
lo leen al frente como obra teatral. Entonces se van inter-
calando las voces y ya no es la misma voz mondtona que
puede llegar a tener una misma persona. (...) si es un per-
sonaje mujer el que tiene que leer pasard, una nena y eso
se van intercalando y ellos estan escuchando. Les atrae y
tampoco se aburren. Y estan pendientes de la lectura, no
se pierden con el... tienen que estar atentos a ver cuando
siguen. Y a ellos eso les gusta mucho.

Mariana: —J[la lectura en voz alta] Me gusta porque yo
trato de que... no sé a mi me gusta. A mi me gusta. No
sé si esta bien o estd mal pero yo lo veo como... para mi
y para ellos... yo veo que es algo que a ellos los favore-
ce mucho. Ehh ¢en qué sentido digo bien o mal? si per-
demos tiempo o tenemos tiempo. Podriamos avanzar en
otra cosa y estamos en esto, en la entonacion... o sea para
mi es importante que el nifio aprenda a ser expresivo y la
expresividad misma lo va a llevar luego a lo que yo me
propongo al final que es hacer la dramatizacién.

Daniela: —Primero tenés que buscar una lectura que sea
de interés, que los atrape. Y bueno, la forma en que lo vas
leyendo. Ehh por ahi encontrés... yo he encontrado uno
en el grado que hace una lectura tan pasiva, tan calma
que vos de solamente escucharlo era como que te daba ga-
nas de seguir escuchando. Esa calidez en la voz que tiene,
que lo atrapa. Entonces estaba destinado para la lectura
y todos escuchaban, ¢entendés? O sea también ha sido



una suerte, ¢entendés? Y sino ya me toca el papel a mi,
de hacerla a la lectura con todas las pausas, con todo...
con todas las expresiones que tiene que tener. Entonces
el chico se va atrapando. Como te digo, me parece que
basicamente debe ser la seleccion, el material que vos le
acercas. Porque si no... pero tenés que conocer al grupo.

Julia: —(...) el docente hace la [primera] lectura. Los chi-
cos siguen con la vista. Y sin interrupciones. Y sin saltear
parrafos ni tampoco por ejemplo dice suponete hipdcrita
“ay no el chico no va a entender le voy a poner otra pa-
labra”. Tampoco sustituir el vocabulario porque eso es lo
que lo hace también a su vocabulario de literatura, ¢viste?

Las primeras declaraciones vuelven a hacer foco en
la vocalidad (Zumthor, 1989) y la atraccion que genera en
las y los estudiantes. En la afirmacion de Daniela obser-
vamos que la voz es un elemento que confiere autoridad:
el alumno a partir de su voz y su corporalidad es el centro
de la experiencia de lectura. Asimismo, la dramatizacion
es uno de los propositos de las maestras pensando en la
muestra de fin de afio. Sin embargo, la prictica contintia
de la lectura en voz alta contribuye también en otras di-
recciones. Compartir textos literarios en el aula habilita
la interaccién colectiva con el texto, la confrontacion de
ideas, la posibilidad de cotejar entre distintas hipotesis
y, en esa direccion, la formacion de una comunidad de
lectores democratica.

Otros puntos que tocan las maestras en sus entre-
vistas son la seleccion del corpus y el vocabulario del
texto. La categoria de vocalidad entonces se encuentra
acompanada de otros factores para lograr que algo les
pase a los lectores: aquello que pueden pensar de si mis-
mos desde el texto, contra el texto o a partir del tex-
to (Larrosa, 2013). “Me parece que basicamente debe
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ser la seleccion, el material que vos le acercas”, dice
Daniela. Elegir un corpus que desafie a los lectores for-
ma parte del trabajo docente y para ello, como dice la
maestra, se pone en juego la relaciéon con el grupo, la
complicidad entre ambas partes. El vocabulario o “el
lenguaje en el que se escribe”, esas pisadas de hormi-
gas que pueden guardar una aventura asombrosa como
dice Roldan (2011), es el modo de recibir a los nuevos.
Ensefar implica un compromiso para con el lenguaje en
el que son introducidos los alumnos (Larrosa, 2013).
La posicion de seguir la lectura sin saltear fragmentos o
reemplazar palabras forma parte de la responsabilidad
de transmitir y garantizar el derecho de los nifios a los
bienes culturales.

Si bien registramos que la lectura en voz alta esta
presente en la mayoria de las planificaciones docentes,
generalmente esta se sucede una sola vez en el aula.
Posteriormente a la primera instancia colectiva, las do-
centes optan por una relectura del texto en la casa o en el
aula de forma silenciosa e individual. No hay un proceso
recursivo, donde la maestra proponga la relectura para
confrontar interpretaciones. En el siguiente apartado de-
sarrollaremos algunos de los caminos que se toman al
plantear la vuelta al texto, las preguntas y actividades que
surgen a partir de la lectura.
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Después de la lectura: el aula de literatura o la sala
de operaciones

Uno tiene su mundo.
Otro tiene el suyo.
Todos saben que un dia Uno y Otro se encontraron.

Uno y otro (2013) de Maria Wernicke

En el presente capitulo se analizan las intervenciones
docentes posteriores a la lectura de los textos literarios.
Se describen las actividades planteadas en las aulas con
el propdsito de indagar en los modos de leer que estan
por detrds de las propuestas de cada docente. Este foco
de analisis adquiere importancia debido a que evidencia
estrategias y herramientas potentes para la construccion
de comunidades lectoras habitadas por la hospitalidad
asi como también revela mediaciones que reproducen el
monologismo (Bajtin, 2000; Cafién y Stapich, 2012). Se
contemplan las acciones y discursos de las maestras en
torno a la confianza en el aprendizaje de sus estudiantes,
su reconocimiento como lectores y escritores y, en defi-
nitiva, el vinculo afectivo que se establece con el grupo.
Estas temadticas abordadas en el capitulo precedente en-
tran en juego aqui dado que las decisiones diddcticas de
las maestras estdn atravesadas, entre otros factores, por
estos vinculos y representaciones.

Para abordar las condiciones en que se ensena litera-
tura en el segundo ciclo de la Educaciéon Primaria pone-
mos en primer plano el rol del docente en la mediacion,
“los modos de intervenir que se eligen o inconscientemen-
te se erigen” (Cafion, 2017:25) porque, a partir de alli,
se construyen distintas aulas de literatura. Desde nuestro
marco tedrico, asumimos que la ensefianza de la literatura
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supone hacer lugar para que el otro arme su respuesta,
hacer hablar y dejar hablar sobre lo que el texto da qué
decir. De acuerdo con nuestro problema de investigacion,
nos preguntamos: ¢Qué pasa cuando Uno y Otro se en-
cuentran en el aula? ¢Qué dialogo establecen cuando tie-
nen una conversacion literaria? ¢Qué se espera que haga
Otro con la literatura?

Para responder tales interrogantes, nos centramos en
las tareas que se registran en los casos de nuestra mues-
tra. Algunas de ellas son analizadas en profundidad debi-
do a que se observan con mayor frecuencia en las aulas.
Sin embargo, no desestimamos las actividades menos re-
currentes dado que, como toda nano-intervencion, su al-
cance es imprevisto. Consideramos que nuestro aporte al
area de vacancia delimitada en el primer capitulo consiste
en dar cuenta de lo que ocurre en las aulas de literatura
de quinto y sexto grado. Por tal motivo, presentamos la
mayor parte de las intervenciones registradas.

El analisis que desarrollamos a continuacién, parte
de los registros de clases y de las entrevistas a las docen-
tes. Hemos tomado categorias provenientes de la didacti-
ca de la literatura, de la teoria literaria y del campo de las
memorias para estudiar el trabajo de las maestras. Esta
conjuncion de categorias y conceptos reafirma la posicion
de zona de borde (Gerbaudo, 2011) en la que se encuen-
tra estd investigacion ya que acercarnos al objeto deman-
da esta confluencia teérico-epistemologica. Asimismo,
destacamos que la relevancia de este trabajo no radica en
su pretension de generalizacion sino en el estudio detalla-
do de los casos que lo componen.

En la siguiente tabla se presentan los tipos de pro-
puestas llevadas a cabo en el aula en el marco de 43 clases
entre la Escuela N° 1 y la Escuela N° 2. A lo largo del
trabajo de campo, observamos 51 clases en total pero,
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como vimos en los apartados anteriores, no en todas se
plantean actividades. También se destina tiempo para la
lectura del texto o de los paratextos.

Recorrido lector

Intervenciones orales

Cuestionario y opciones mdltiples
Dibujo

Consigna de escritura

Proyecto

Actividad para trabajar otro contenido

Tabla 5. Actividades posteriores a la lectura registradas en el trabajo de campo.

T =~ 00 W =~ o O

Tal como muestra la tabla, las propuestas se distribu-
yen practicamente de forma equitativa. No obstante, ad-
vertimos que las intervenciones orales y los cuestionarios
representan un control de lectura en dos modulaciones.
Estas actividades se presentan tanto de forma individual
como colectiva, oral o escrita segtn el criterio de cada
docente. La mayoria de las veces se resuelven en clases y
no en el domicilio, por lo cual se realiza una puesta en co-
mun para revisar el trabajo de cada estudiante en caso de
ser una tarea individual. Nos abocaremos a estas escenas
que tienen lugar en el aula ya que nos interesa estudiar
si estos momentos colectivos y orales habilitan el dialo-
go entre la docente y sus estudiantes o, por el contrario,
no promueven la participacion. En el siguiente apartado,
presentamos y analizamos fragmentos de registros y de
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entrevistas donde aparecen las intervenciones orales y los
cuestionarios como forma de trabajar con la literatura.
Posteriormente, continuaremos con el estudio de las otras
propuestas registradas en las clases.

Guiar la lectura: entre la comprension y el control

“Lo que yo quiero es que me puedan renarrar. Ir
de la comprension oral, una vez que logran entenderlo
al texto, internalizarlo... ellos me van a poder volver a
narrar”, afirma Paula durante su entrevista. Tomamos el
término de renarrar para explorar las actividades en tor-
no a la guia o cuestionario. Este propdsito que se plantea
la docente, se reitera en situaciones didicticas de otras
maestras donde observamos que las preguntas y activida-
des buscan reponer lo que el texto dice.

Con la intencién de adentrarnos en esta actividad,
compartimos escenas que ejemplifican estas intervencio-
nes docentes para luego analizarlas.

Escena 1

En abril de 2017, Paula lee junto con el grupo de
sexto de la Escuela N° 1 el mito de Ulises. Posteriormente
a la lectura, les hace las siguientes preguntas: “¢Quién era
Ulises?”, “¢Qué dios estaba enojado con él?, “;Cual es
su historia?”, “;con quién se enfrenta?, “;cémo se llama
el monstruo/ciclope?”. José responde todas las preguntas
mientras sus comparfieros permanecen callados. La maes-
tra se enoja ante esta situacion y alzando la voz dice “¢aca-
so el unico que vino hoy es José?”. Asimismo, los amena-
za con desaprobarlos si no participan. Posteriormente, les
pide a dos estudiantes que vayan a la biblioteca a buscar
los libros. En esa pausa se acerca a comentarme “no sa-
ben renarrar. Me pasa con estos sextos que no los tuve el
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ano pasado”. Antes de alejarse repite “no pueden rena-
rrar de forma oral”.

El libro se titula Héroes y viajeros de la Antigua
Grecia. Antologia de relatos miticos. Se trata de una adap-
tacion de Mirta Torres y pertenece al Programa Escuelas
del Bicentenario, IIPE-UNESCO. Su fecha de edicion es
del ano 2012. La primera hoja del libro tiene una leyenda
que dice “este libro pertenece a...”. El indice detalla los
relatos incluidos en el libro: “El largo regreso de Ulises,
héroe de Troya”, “Jason y los argonautas”, “Perseo y la
Medusa”, “Teseo y el Minotauro”.

La maestra retoma las preguntas luego de dar unos
minutos a sus estudiantes para releer el texto. Interroga
nuevamente: “¢Cudles son los monstruos con los que
se enfrenta Ulises?” “¢Y qué pasa después ¢A qué
isla llega?” “¢De quién?” “¢Como sale Ulises de la cue-
va de los ciclopes?” “¢Qué pasa ahi?” “;Lo ayudan o
no?”. Sigue respondiendo unicamente José, por lo cual
la maestra afirma “si no entienden por las buenas, van
a entender por las malas” y anuncia que van a llevar
una nota a los padres en sus carpetas. Rapidamente
otros alumnos levantan la mano para participar aunque
muchos de ellos se confunden con los nombres de los
personajes y los hechos. Cuando la docente pregunta el
nombre de algin lugar o personaje de la historia, todos
se apuran en buscar en el libro y, en varias ocasiones,
responden lo primero que llegan a leer sin seguir el rela-
to. ¢Como analiza y evalda Paula estas participaciones?
¢La participacion seria distinta si no se tratara de repo-
ner informacion del mito? ¢Preguntar por la interpreta-
cion de cada uno habilitaria mas voces en el aula que la
de José?

; <«
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Escena 2

En septiembre del 2017, una vez finalizadas mis ob-
servaciones con el grupo de sexto grado, Paula me pre-
senta a Sofia. La maestra de quinto grado turno mafiana
es una mujer de 32 afios que ingresé a esta institucion el
afno pasado. En nuestro primer encuentro, Sofia me acla-
ra “trabajo igual que Paula” y me recomienda seguir la
divisién A o B dado que “la C es imposible”, comentario
frecuente entre las docentes.

Al finalizar la lectura del mito de Orfeo y Euridice,
Sofia consulta: “¢Ddnde se desarrolla la historia?”, a lo
cual un alumno contesta “en la selva”. Enojada, Sofia
responde “¢qué te hacés el picaro?”. El resto del grupo
expresa “En Grecia”. El didlogo contintia con preguntas
por parte de la docente y respuestas de los alumnos y
alumnas: “¢Esto es una historia de qué?”, “de amor”;
“:Los personajes principales quiénes son?”, “Orfeo y
Euridice” dice la mayoria mientras se escucha a un nene
agregar “y los dioses”.

Escena 3

Luego de revisar en conjunto el indice del libro,
Mariana decide iniciar la lectura en voz alta para todo el
grupo de quinto grado turno tarde. Para ello les recuer-
da que deben “usar los ojitos, el oido y la imaginacion”.
La lectura se desarrolla sin reemplazar las palabras, su-
gerencia provista durante la capacitacion del Programa
Escuelas del Bicentenario. Mariana sostiene que para am-
pliar el vocabulario de sus estudiantes es necesario leer el
texto respetando las palabras y frases que aparecen.

A lo largo de la lectura, la maestra realiza pausas
para confirmar que estan siguiendo la historia. Al finali-
zar, les consulta de qué se trata. Los chicos y chicas co-
mentan la infidelidad de la esposa del rey y la decision
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de Schariar de matar a las muchachas que se casan con
él. Mariana relee algunos fragmentos de la historia para
continuar el didlogo. Las intervenciones de la docente se
orientan por una parte a caracterizar a los personajes que
aparecen y, por otro, a recuperar informacion. Asi, al-
gunas de las preguntas que se escuchan son: “¢Cual es
el plan de Scherezade?”, “¢Qué le dice a su hermana?”,
“¢Qué le enseria?”, “¢En qué momento tiene que ser?”.
También les pregunta por el significado de algunas ex-
presiones como “jPor Ala!”, las cuales no generan difi-
cultades entre las y los estudiantes quienes rapidamente
reconocen que se trata del Dios de los musulmanes.

Mariana se detiene en el fragmento donde Scherezade
inicia el relato sobre el mercader y el efrit. Relee esa parte
y luego consulta “;Qué esta reflejando esa parte?”. Un
alumno explica que Scherezade es un personaje que cuen-
ta la historia de otro personaje que, a su vez, cuenta otra
historia. La maestra escucha atentamente la respuesta de
su alumno pero, luego, agrega que en esa historia esta-
ria representado Schariar en el genio y Scherezade en el
mercader que intenta salvar su vida. ¢Estos momentos
en el aula de literatura condicionan las lecturas de sus
estudiantes? En lugar de apurarse a dar su interpretacion,
Mariana ¢podria recurrir a otras estrategias para que
cada uno reconozca por si mismo la representacion de los
personajes que ella luego explica? ¢Las interpretaciones
de los chicos y chicas son menos “legitimas” si no perci-
ben ese detalle?

Escena 4

“¢Hay alguna parte de este mito que les haya llama-
do la atencion?”, pregunta Julia a sus alumnos de quin-
to grado al finalizar el mito de Perseo y la Medusa. “La
muerte de la Medusa”, responde un nene. La docente
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pide que fundamente su respuesta. El alumno se queda
en silencio.

El resto del grupo menciona otras escenas, principal-
mente aquellas que se encuentran al final del relato dado
que, como manifiesta un alumno, “se ve como se cum-
ple el vaticinio”. Julia insiste en que cada estudiante debe
justificar por qué elige el fragmento que nombra. Sin em-
bargo, la mayoria no responden a su pregunta. Ante esta
situacion, la docente dice que piensen la respuesta en sus
casas y agrega: “quizds es muy prematuro para que pue-
dan argumentar pero van a tener que hacerlo mafiana”.

En las entrevistas, la maestra comenta que en los
momentos de lectura se apega mucho al texto: “yo les he
ensenado a remitirse al texto. Se remiten al texto, a ver, a
ver qué es lo que me dice acd y qué es lo que me pregun-
ta”. Esto se observa desde la primera clase, en la que Julia
lleva consigo el libro y cita fragmentos del mito situando
a sus estudiantes en la pagina y parrafo correspondiente.
A su vez, esta accion es solicitada por la maestra cuando
un alumno o alumna menciona alguna escena; ella siem-
pre pregunta “¢pagina?”.

En la clase siguiente, Julia consulta en qué consistia
la tarea que tenian. El grupo responde que debian leer
tres veces el mito y la maestra agrega “para mejorar la
interpretacion y comprension”. Como algunos faltaron el
dia anterior, se retoma la definicién de mito y sus carac-
teristicas de forma oral. Recuerda también los personajes
y los actantes. Hace participar a sus estudiantes pidién-
doles que cuenten qué leyeron. En ese momento, varios
leen el titulo del libro pero la maestra les sefiala que ese
no es el titulo del mito. Las y los estudiantes advierten la
equivocacion vy, luego de leer el titulo correspondiente,
afirman “ese es el nombre del cuento”. Julia aclara que el
tema que estan viendo es mito y que, si bien ambos tipos
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textuales pertenecen al género narrativo, no son lo mis-
mo. Pero, no menciona cudles son las diferencias.

Para avanzar con el repaso, Julia pregunta alrededor
de qué personajes gira la trama. El grupo responde “de
Perseo y la Medusa”. “¢En qué sentido gira alrededor
de Medusa?”, “¢Por qué gira alrededor de Perseo la tra-
ma?”, son algunas de las preguntas que realiza. “¢Donde
comenzo el viaje?”, “Argos” afirman sus estudiantes.
“¢Doénde continta?”, pregunta la maestra. A partir de
ese momento la mayoria permanece en silencio. La do-
cente no vuelve a leer el texto sino que insiste en hacer
preguntas de control de lectura. Sin embargo no obtiene
respuestas. Algunos buscan en la fotocopia para respon-
der pero, en la mayoria de los casos, no leen el fragmento
correspondiente.

La maestra contintia con sus preguntas para recons-
truir el periplo de Perseo. “;A donde lo lleva? A los chi-
cos que han estado ayer sobre todo”, comenta Julia. Dos
alumnas narran el encuentro entre Perseo y las Grayas.
Julia explica que en el robo del ojo a Medusa se observa
la astucia de Perseo, quien advierte cual es la debilidad
del personaje. Para desarrollar esta idea de buscar la de-
bilidad, la maestra ejemplifica con los robos a las casas.
Plantea que los ladrones, “las personas que hacen ese tipo
de atraco”, observan el movimiento de la casa y del ba-
rrio antes de entrar para asi determinar cuando es mas
sencillo robar. Uno de los chicos afirma que, en su barrio,
los ladrones no hacen eso ya que entran a robar sin que
les importe si hay o no gente.

Julia se limita a oir el comentario para, luego, re-
tomar la parte del mito donde aparece el personaje de
Polidectes: “¢Como se sentia é1?”, “¢:Por qué lo envia a
Perseo a buscar a la Medusa?”, “;Qué significa ‘Polidectes
sintié que su propia gloria se oscurecia’?”. A partir de la
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lectura de esa cita, Julia plantea que el poder lo enceguece
a Polidectes. Para ella, la envidia de este personaje provo-
ca que “lo mande a Perseo a una muerte segura”. Al ver
que son muy pocos las y los estudiantes que participan, la
maestra decide consultar a uno por uno si leyeron. Muy
pocos afirman no haber leido, algunos dicen que leyeron
las tres veces requeridas y otros dicen dos.

Julia vuelve a insistir con una pregunta anterior:
“¢Por qué las acciones y la trama giran alrededor de
Perseo y Medusa?”. Algunos dan respuestas que la docen-
te evalia como incorrectas. “Si no es adivinar jLibro!”,
“No hay nada que inventar, ya esta escrito”, manifiesta la
docente. “De Etiopia, ¢a donde va?”. Al ver que no tiene
respuestas, la maestra les dice “¢Saben qué es esto? jFalta
de lectura!”.

Julia muestra que, en distintos momentos, Perseo
utiliza la cabeza de la Medusa para defenderse de ciertas
ocasiones. Al volver a Argos, el héroe se enfrenta al her-
mano de su abuelo que habia usurpado el poder: “Vuelve
a utilizar la Medusa para terminar con la tirania”, explica
Julia. Respecto al esquema de los actantes, la maestra les
consulta por los ayudantes de Perseo. Las y los estudian-
tes afirman que los dioses ayudan al héroe pero Julia les
pide que especifiquen de quiénes recibe ayuda. Después
de varios minutos, se escucha que parte del grupo nom-
bra a Atenea y Hermes.

La docente les indica que va a leer el tercer parrafo
de la pagina 59, donde se narra qué ocurre finalmente
con la cabeza de la Medusa. Expresa que Atenea habia
sido ofendida por Medusa vy, por ello, Perseo le regala
su cabeza. Para Julia el gesto de Perseo no es sélo un
agradecimiento sino también una especie de venganza.
En lo que resta de la clase, la docente continta dando su
interpretacion de los hechos del mito. Por ejemplo, en el
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reencuentro entre Perseo y Acrisio, Julia menciona que
este ultimo muestra arrepentimiento en ese momento.

Luego de finalizar la revision del mito, la docente
pide que comenten qué parte les gustd6 mas y por qué.
Juan Carlos menciona el fragmento donde Perseo mata
a su abuelo accidentalmente con el disco pero no puede
justificar su eleccion. En un intento por ayudarlo, Julia
comenta que esa parte puede llamar la atencion porque
resulta una escena inesperada.

Escena 5

Claudia comenta que los mitos que van a leer es-
tan ambientados en la Antigua Grecia. Los hace repetir
oralmente y de forma colectiva a sus estudiantes de sexto
la definicion de mito escrita la clase anterior. “¢Cual es
el personaje mas grandioso?”, consulta la maestra antes
de revisar la tarea del dia. Un alumno se muestra ansio-
so por leer la informacion que trajo. En su carpeta tiene
pegadas unas hojas impresas de Wikipedia, donde se lo
denomina a Zeus como “padre de los dioses, el mas po-
deroso”. Claudia hace una rapida revision corroborando
que todos cumplieron con la actividad. Gran parte del
grupo escribié en una hoja Zeus en mayusculas e hicie-
ron dibujos de rayos o colinas como marco a los datos
recolectados.

Al igual que en la clase anterior, todos leen su res-
puesta sin importar si repiten lo dicho por otro comparie-
ro o compaifiera. A partir de la mencién de Cronos en una
de las lecturas, la maestra decide narrar la historia del
nacimiento de Zeus. A medida que va relatando, recorre
el aula acercandose a sus estudiantes. Claudia cambia de
voz para personificar a un sabio que, en un didlogo con
Cronos, le vaticina que uno de sus hijos lo destronara. Se
detiene en ese momento para consultar si la voz del sabio
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serd como ella la esta haciendo. Unos chicos y chicas re-
piten la altima frase del sabio ensayando distintas voces.

La pausa en el relato también es aprovechada para
verificar si se esta siguiendo la historia. Claudia hace pre-
guntas sobre los nombres de los hermanos de Zeus y las
caracteristicas de cada uno de ellos. Finalmente cuenta
que Cronos se devoraba a sus hijos. Los alumnos recha-
zan la posibilidad de que alguien se coma a sus hijos.
Claudia senala que ingresar al mundo de la literatura es
“entrar a un lugar donde todo lo que imagino puede su-
ceder”. Una alumna afirma que los padres deben cuidar a
sus hijos. Al respecto, la maestra sostiene: “Seguramente
en sus casas los papas los cuidan...en algin momento us-
tedes se hardn cargo de la casa también”. Después de esos
comentarios, dos alumnas mencionan que en la pelicula
Hércules aparecen Zeus y otros dioses. A la maestra le
parece una buena intervencion y propone que durante
el fin de semana podrian ver en sus casas la pelicula de
Disney u otras con personajes mitologicos para comen-
tarlas el lunes en clase. Aclara que cuando se solucione
el problema de internet en la escuela sera posible ver una
pelicula todos juntos.

“¢Qué les pareci6 la historia de Zeus?”, pregunta
Claudia para animar el intercambio. Un alumno dice que
el relato le hizo recordar la historia de Moisés. La maes-
tra parece desestimar esa conexion dado que afirma que
en otro momento se hablard de Moisés.

Otro alumno levanta la mano para releer lo que bus-
c6 respecto a Zeus. En esa definicion, se plantea que Zeus
“supervisaba” el universo. La docente expresa que la
lectura permite conocer nuevas palabras y que deben ir
incorporando esos nuevos términos a su vocabulario. A
pedido de ella, se repiten los elementos que representa-
ban al padre de los dioses: el rayo, el 4guila, el toro y el
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roble. “Vean que todos son elementos de la naturaleza”,
advierte Claudia.

Un alumno ofrece leer la informacion que busco so-
bre el Olimpo. Se interrumpe la lectura en dos momentos
para explicar el significado de dos palabras. “Inaccesible,
¢Qué quiere decir eso?”, pregunta Claudia. “Que no se
puede entrar”, responde una alumna. “¢Qué es equiva-
lente?”, consulta después. “Igual, seno”, dice otra com-
pafiera.

Otro tema del cual se habla son los festejos y la co-
mida de los dioses. De a uno, los y las estudiantes levan-
tan la mano para participar. Algunos mencionan que los
dioses comian frutas y ambrosia, que es una planta con
flores amarillas. Respecto a como se divertian los dioses,
recuerdan que las musas bailaban en los banquetes.

En la carpeta de sus estudiantes se observa un texto
que lleva de titulo “La mansion celestial. El Olimpo”.
Alli se menciona que los dioses se deleitaban con la lira.
Un alumno plantea que la palabra “lira” tiene mas de un
significado ya que también puede hacer referencia a la
moneda italiana. La docente explica como buscar en el
diccionario: leer todas las definiciones, que por lo general
son 2 o 3, y seleccionar la definicion adecuada respecto
al tema del texto.

Revisan juntos las definiciones correspondientes a la
palabra “cielo”. Claudia expone distintas formas de nom-
brarlo: palacio celestial, morada celestial, castillo sagrado,
entre otras. Un alumno lee “la boveda celeste”. La maestra
comenta que es una forma novedosa de nombrar al cielo.
El timbre de cambio de hora anuncia el fin de la clase.

Agrupamos escenas donde se realizan intervencio-
nes orales por parte de las maestras para mantener una
conversacion en torno al texto literario. Cada una de las
situaciones, nos revela la representacion de lectura que
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sostiene el accionar y los discursos de las docentes. Las
preguntas planteadas buscan reproducir lo que el tex-
to dice y, desde esa posicion, refuerzan la idea de que
hay una tnica lectura correcta. En el aula, las maestras
pretenden establecer un didlogo. Pero, en realidad, bus-
can que sus estudiantes den determinadas respuestas que
ellas, de antemano, determinaron como validas.

Como seniala Chambers (2008), la lectura que no
concuerda con la de la docente es impugnada. Este tipo
interrogatorio ubica al maestro y al libro en el lugar de
saber mientras que los lectores, los alumnos, son despla-
zados por lo que “el texto dice”. En este marco, los adul-
tos predominan en la escena ya que son los que deciden
qué se va a leer, el modo en el cual se realizara la lectura
y qué sentidos tiene la misma. Vinculamos esta postura
con la categoria de monologismo (Bajtin, 2000; Cafién y
Stapich, 2012) que planteamos en el capitulo 4 al hablar
del reconocimiento de las maestras a los alumnos como
lectores y escritores. Al respecto, Canén (2017) afirma
“el rol del mediador fuerza un sinceramiento en relacion
con la imagen que tenemos del nifio: lo reconocemos
como a un igual o lo cosificamos” (113).

En las situaciones descriptas se observa que las y los
estudiantes no son entendidos como sujetos con lecturas
propias, sino que deben ajustarse a las interpretaciones
de las docentes. Tal es el caso de Julia, que explica con-
tinuamente los hechos narrados en el mito de Perseo y la
Medusa otorgandole el valor de lo acertado a sus opinio-
nes. Incluso, como se lee en el registro, le asigna un moti-
vo a la eleccion de Juan Carlos sobre su escena preferida
del mito. Algo similar ocurre en la escena de Mariana,
quien minimiza el comentario de un alumno que mani-
fiesta que Las mil y una noches es un relato enmarcado
porque esperaba otra respuesta.
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Para analizar los momentos de una intervencion li-
teraria, Canoén (2017) propone un cuadro que desarrolla
las instancias de un patrén cerrado y las de un patrén
abierto. En el patron cerrado, durante el momento deno-
minado como apertura, se anticipa la opinion del docen-
te. En los siguientes momentos, las preguntas se limitan
a los elementos o estructura textual asi como también
apelan al significado literal. Existe una etapa de verifica-
cion, donde se busca comprobar la lectura de la docente.
Es decir que, se cede ante el monologismo. En estos casos,
en términos de Bajtin (1991), la palabra pertenece a un
universo ptoloméico donde esta es tnica e incontestable
y, por lo tanto, autosuficiente.

En la escena 1 donde Paula desarrolla un intercam-
bio en torno al mito de Ulises, se encadenan preguntas
que apelan dnicamente a la secuencia narrativa. La do-
cente, como ella misma reconoce, esta interesada en que
sus estudiantes puedan renarrar. Para estimular esa ope-
racion en el grupo, Paula reclama informacion del texto
de forma continua y siguiendo un hilo cronolégico. No
obstante, lejos de incentivar la participacion, todo el gru-
po permanece callado. En este punto nos preguntamos si
ese tipo de demanda no produce efectivamente la cosifi-
cacion de los alumnos, quienes en el aula aprehenden que
la Gltima palabra la tiene la docente.

Como bien nos adelanta Sofia, su propuesta es
muy similar a la de Paula, aunque se observa que no
suele destinar mucho tiempo al intercambio posterior a
la lectura. Sus preguntas no presentan ningun grado de
dificultad para los alumnos ya que las respuestas solo
requieren de unas palabras: “en Grecia”, “de amor”,
“Orfeo y Euridice”. Intervenciones de este estilo, con
preguntas cerradas que reponen lo mas superficial de la
historia no contribuyen a la construccion subjetiva de
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las y los estudiantes ni a su vinculo con el lenguaje. En
estos términos, el aula de literatura es justamente el lugar
donde la literatura no esta.

En el caso de Claudia, la docente prioriza otros
contenidos antes del texto literario: ¢Qué caracteristicas
tienen los dioses? ¢Qué comen? ¢Coémo es el Olimpo?
¢Como es Zeus? El mito se presenta como un medio para
conocer la cultura griega. Cuando la docente interro-
ga el texto, se focaliza en los personajes y las acciones.
Nuevamente se observan caracteristicas del patrén cerra-
do que propone Caifién (2017) ya que las preguntas se
focalizan en unos pocos elementos. El grupo reacciona
al escuchar que Cronos se comia a sus hijos. Frente a los
comentarios, Claudia da una explicacion con la intencion
de apaciguar el rechazo manifestado. No se produce una
vuelta a ese fragmento, que impacté en la subjetividad de
todo el grupo. En su lugar se elude el conflicto que podria
generar la escena.

En este conjunto de situaciones se observa el trabajo
con un mismo corpus: los mitos griegos. Estos textos se
mencionan tanto en los Nucleos de aprendizajes priori-
tarios (NAP) del segundo ciclo de la Educacién Primaria
como en los Disefios Curriculares de la jurisdiccion. Si
bien en estos documentos se hacen recomendaciones de
los géneros a leer, estas no adquieren un caracter pres-
criptivo. En los casos de las docentes de la Escuela N° 1
y de Julia de la Escuela N° 2, advertimos la influencia de
la capacitacion brindada por el Programa Escuelas del
Bicentenario. Las docentes contindan trabajando con los
libros propuestos por dicha capacitacion y reconocen
huellas de la misma en sus practicas como la lectura sin
interrupciones y sin reemplazar palabras.

Otro motivo que le atribuimos a la eleccion del cor-
pus es la disponibilidad de libros en la biblioteca. Este
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punto es fundamental para la planificacion de algunas
docentes como es el caso de Mariana. Durante el trabajo
de campo, se observa su insistencia en buscar en la bi-
blioteca la cantidad de libros necesarios para que cada
estudiante tenga uno. La maestra considera que muchas
actividades se pueden realizar si hay libros para todos.

La presencia de los libros en las aulas, el encuentro
de los chicos con estos objetos dispuestos a ser manipu-
lados por sus manos, da cuenta de un derecho conquis-
tado. Sin embargo, la suspension temporal en la compra
de libros por parte del Estado, presenta un desafio para
la docente puesto que debe imaginar nuevas practicas
y formas de participacion donde los chicos compartan
los libros.

Las marcas del Programa Escuelas del Bicentenario
surgen en la entrevista a Mariana, quien valora tanto el
material como las herramientas y estrategias brindadas.
Cuando se le consulta por los criterios a seguir para la se-
leccion del corpus de lectura, Mariana no duda en nom-
brar los libros sugeridos por este programa:

Mariana: —A partir de lo que hay en la biblioteca y
a partir de ciertos contenidos que nos ha dejado el Ex
Bicentenario, ese programa. Ellos nos han dejado a no-
sotros unas ciertas... este como te voy a decir... nos han
dejado unas ciertas sugerencias, textos que podés usar en
cada grado (...) En cuarto era por ejemplo cuentos con
animales. Tooodos los cuentos con animales, Gustavo
Roldéan por excelencia (...) En quinto vienen a ser novelas
(...) y en sexto sugerian mitos y leyendas.

La docente aclara que se tiene la libertad de elegir
otros textos. A pesar de ello, afirma que personalmente le
gusta dicha seleccion. Asimismo, cuando hace referencia
al material disponible en la biblioteca, reconoce que en
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los afios en que se implement6 el Programa Bicentenario
(2006-2013) se contaba con mas libros para trabajar.
Mariana lo expresa de la siguiente manera:

Mariana: —Hoy en dia son escasos los materiales que
hay, que han quedado de aquella época. Y libros que aho-
ra vienen de esa biblioteca del aula que ya vienen uno de
cada obra. Por ahi se da que hay 10 libritos de una mis-
ma obra. Antes nos proveian de suponete... que se yo0...
Gustavo Roldan “La noche del elefante” por nombrarte
uno asi. Habfa para todo un grado. Es mds, en una época
se les daba a los chicos para que se los lleven. Después,
cuando ya eran menos que nos mandaban, los materiales
se quedaban aca en la biblioteca.

Como plantea la docente, el Programa Escuelas del
Bicentenario entendia la formacion de lectores también
desde el armado de una biblioteca personal. De este
modo, las y los estudiantes contaban con libros propios
que podian leer y compartir en sus casas.

Dentro de las consignas que se desarrollan en los
cuestionarios, encontramos distintos problemas a resol-
ver que se aproximan a un control de lectura. Escogimos
otra serie de fragmentos provenientes del registro para
analizar a continuacion.

Escena 6

Paula inicia la clase anunciando: “Ahora vamos a
aprender como en los mitos se clasifican los personajes”.
Luego aclara que el tema a desarrollar serd evaluado en
la prueba, motivo por el cual deben prestar atencion.
De forma oral, explica qué son los actantes: se trata de
las relaciones que se establecen entre los personajes de
acuerdo al papel que actia cada uno de ellos en el relato.
Identifica los elementos del esquema actancial en el mito
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leido anteriormente: el sujeto seria Ulises, el objeto es re-
gresar a su patria, el ayudante es Atenea y el oponente es
Poseidon.

Después de este desarrollo inicial sobre el esquema
actancial, Paula afirma que estas funciones estan presen-
tes en todos los cuentos: “En todos es asi. Todos los cuen-
tos tienen”. A modo de ilustracion, analizan oralmente
el cuento de Pinocho. En ese caso, el objeto seria “ser un
nifio”, su ayudante el Hada y los oponentes el Zorro y los
que le impiden ir a la escuela. Contintia ejemplificando
con la historia de Blanca Nieves. Cuando les pregunta a
sus estudiantes cual es el objeto, a diferencia del ejemplo
con Pinocho, estos dudan y no responden. La maestra
interviene: “¢Qué quiere Blanca Nieves? Lo que todas
las mujeres queremos: casarse!”.

Al finalizar con los ejemplos pregunta “¢queda en-
tendido?”, a lo cual se escucha una afirmacién colectiva.
En ese momento, la docente se acerca al pizarrén para
desarrollar de forma escrita el tema. Escribe lo siguiente:

Fecha

Nombre y Apellido

DNI

Relatos Mitoldgicos. “los actantes™!®

Los personajes de los mitos y de otros relatos maravillosos
y las leyendas, se clasifican segin qué relacion establecen
con la accion de la historia. De esta manera sabemos dis-
tinguir actantes o clases de personajes.

Sujeto: es quien desea tener o alcanzar algo.

Objeto: es aquello que se desea tener o alcanzar. Puede ser
algo material (riquezas), cierto estado (felicidad) o una
persona (hombre o mujer).

Ayudante: es quien facilita el logro del objeto del sujeto.

8 El subrayado es de la maestra.
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Oponente: es quien obstaculiza o impide la realizacion del
deseo del sujeto.

Posteriormente plantea la siguiente consigna:

Teniendo en cuenta la clasificacion de los actantes escribe
los que correspondan al relato mitolégico “El largo regre-
so de Ulises. Héroe de Troya”.

Para la resolucion, le pide a una alumna que se di-
rija a la biblioteca a buscar los libros. Romina regresa y
reparte los ejemplares, la mayoria los abre y busca las
imagenes. Muchos se desilusionan al advertir que los di-
bujos que hicieron sobre las imagenes del libro fueron
borrados. El material de lectura disponible en la escuela
es revisado y mantenido por la bibliotecaria. La proxima
actividad plantea:

Marcar con un x la afirmacion correcta:
a. Polifemo era un monstruo
b. Calipso era una diosa

c. Ulises era un héroe
d. Las sirenas eran mortales
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En las clases siguientes, Paula propone mas consig-
nas en torno al mito de Ulises. La docente escribe en el
pizarrén:

Ordena la secuencia narrativa.

e Ulises escucha el canto de las sirenas atado al méstil de
un barco O

® Atenea le pide ayuda a Zeus para que Ulises regrese a
ftaca O

¢ Ulises vence a los pretendientes de su esposa Penélope O

¢ El ciclope queda ciego por culpa de Ulises O

¢ Telémaco ayuda a su padre a derrotar a los pretendien-
tes de su madre O

Explica con tus palabras las siguientes frases que apare-
cen en el texto.

e “Oh amigos (...) no somos nuevos en soportar desgra-

cias.” Quiere decir que ya habian sufrido muchas cosas."”

e “Escila devor6 a mis compaifieros en la entrada de la
cueva. De todo lo que padeci fue este el espectiaculo

mads lastimoso que vieron mis 0jos.” Quiere decir que

nunca vio algo tan triste.
e “al punto apareci6 el aurora y Circe se internd en la

isla.” Quiere decir que cuando amaneci6 Circe volvid

adentro de la isla.

19 El texto subrayado corresponde a las respuestas escritas en el pizarrén por
las y los estudiantes.
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Escribe el itinerario de viaje de Ulises.

Parte de Troya=> Isla de los ciclopes -

Isla de Circe &> Isla de las sirenas >
Isla de Calipso > Pais de los fehacios >
ftaca?’

Describe el certamen atlético que Penélope organiza para
elegir un pretendiente.

Los pretendientes debian armar de Ulises y acertar en el
blanco, y el que logra hacerlo se casaria con ella.?!

En estos casos, las resoluciones primero se realizan
en clase de forma oral. La dindmica se repite de la si-
guiente manera con cada punto: la docente lee la con-
signa y diferentes estudiantes dan su respuesta. Luego
un voluntario pasa al pizarrén a escribir o marcar segtin
corresponda. La docente suele redactar la respuesta si la
consigna asi lo requiere. Para el ejercicio donde se deben
explicar las frases, Paula solicita el uso de diccionarios.
Algunas alumnas leen en voz alta la definicion de “auro-
ra”. La docente interviene “Entonces ¢qué quiere decir
aurora? ¢(Qué momento del dia es? ¢Vieron cuando, al-
guna vez, se quedaron despiertos y esta por amanecer?”.
Después el grupo intenta explicar qué significa “Circe se
intern6”. En esa oportunidad, no buscan en el dicciona-
rio sino que Paula les explica dando como ejemplo los
6rganos internos del cuerpo.

20 Resolucién escrita por la maestra en el pizarrén.
21 Fl texto subrayado corresponde a la respuesta escrita por la docente en el
pizarrén.
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Escena 7

Sofia explica que los mitos se desarrollan en Grecia y
que algunos personajes son dioses. “Seguramente ustedes
han visto peliculas griegas” comenta.

“¢Qué vamos a hacer ahora? Un tipo de compren-
sion llamada mualtiple choice” explica para introducir la
actividad siguiente. “Después vamos a ver la diferencia
entre mito y leyenda”, anuncia. A diferencia de las clases
de Paula, el momento dedicado a las preguntas no se ex-
tiende mucho tiempo. Sofia avanza con consignas escritas
y no prolonga el dialogo-interrogatorio.

En el pizarron se lee lo siguiente:

iiA trabajar!!
Elija en cada caso la opcion correcta
¢En qué pais vivia Orfeo?

RomaO GreciaO EgiptoO

Orfeo compuso para Euridice

Una sinfonia en el bosque O

Una bella cancién de amor O

Un concierto de lira O

Euridice muere

Porque los dioses la condenaron O

Porque la mordi6 una serpiente O
Porque la felicidad es corta O
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Los dioses del infierno son:
Caronte y Afrodita O Cerbero O Hades y Perséfone O
¢Por qué Orfeo gird para ver a Euridice?

Porque no tenia prisa para verla O
Porque no confiaba de los dioses O
Porque tenia dudas e impaciencia O

Después de unos minutos, la maestra pregunta
“:Quién quiere hacer la primera?”, Un nene se ofrece
a pasar al frente, saca una tiza del escritorio de Sofia y
marca: “Grecia”; “una bella cancion de amor”; “Porque
la mordi6 una serpiente”; “Hades y Perséfone”; “Porque
no confiaba de los dioses”. Al finalizar, Sofia le agradece
desde su escritorio y advierte al grupo que en un rato va
a borrar el pizarrén. La maestra no parece controlar lo
que marcé el alumno. Tampoco realiza un repaso o revisa
junto con el resto del grupo. Por el contrario permanece
sentada en su escritorio viendo unas libretas.

A la clase siguiente escribe:

13-10-17

Lengua
Trabajamos con el mito de Orfeo y Euridice

Ordena la secuencia temporal de los hechos escribiendo
numeros del 1 al 8 en el orden que corresponda.

® Orfeo conoce a Caronte y a Cerbero O

e Euridice se funde con las tinieblas O

¢ Orfeo gira para ver a Euridice O

e Orfeo va a buscar a su amada al infierno O
e Euridice muere O

e Hades le concede el regreso a la luz O
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® Orfeo y Euridice se enamoraron y se casan O
e Orfeo se retira para siempre al bosque O

“Seflo, ¢eso a continuacion de la clase pasada?”,
pregunta una nena desde un banco de la primera fila.
Sofia responde: “Si... no sé si vamos a poder hacer mucha
tarea porque hoy salimos a las 10:30 horas”.

En noviembre de 2017, Sofia me facilita su carpe-
ta diddctica para que la fotografie. Antes de resenar las
actividades propuestas para ese aflo, me detengo en dos
secciones que se encuentran en las primeras hojas de su
bitacora de trabajo:

Criterios de evaluacion: La docente postula como objetivo
general “Los nifios de quinto grado deberan incorporar
durante este afo escolar habitos de estudio y adaptarse a
las normas establecidas tanto en el aula como en la escue-
la, como asi también actitudes y valores”. A partir de ello
se distingue determinada concepcion de infancia, donde
los nifios y nifias son receptaculos vacios que requieren
de un adulto que los dote de valores. Con respecto a los
criterios de evaluacion, se enumeran aspectos vinculados
unicamente a las conductas y comportamiento como el
esfuerzo, la responsabilidad, el orden y prolijidad.

Esta seccién no incorpora ni menciona los aprendi-
zajes. La institucion escolar es representada a partir de la
transmision de valores y habitos pero no de conocimientos.
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Fotografia de la carpeta de la maestra Sofia tomada durante el trabajo de
campo.
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Seleccion de contenidos: El documento presenta los
contenidos seleccionados para el segundo ciclo, lo cual
coincide en mayor parte con la propuesta del Programa
Escuelas del Bicentenario.

Dentro del area de literatura, Sofia prevé la lectura
de Maruja de Ema Wolf, Las mil y una noches, cuentos
policiales de Edgar Allan Poe y la novela Asesinatos en la
escuela del perro de Olga Drennen. Para la etapa de diag-
nostico se trabaja con el cuento “El hijo del Elefante” de
Kipling, texto provisto por el mismo Bicentenario.

Por otra parte, se incluyen “Indicadores” 'y
“Orientaciones para la ensefianza”. En esta ultima, no
aparece ninguna orientacion que nombre directamente a
la literatura sino que se centra en el estudio de la lengua
y la gramatica.

Indicadores (se aplica en los
s #n lo relativo a la puntuacion, 1a tidacién y b utii

5 ¥ registros que SE==
del texto y de la oracién, y reconocen las u.vhcl“-""es -

Fotografia de la carpeta de la maestra Sofia tomada durante el trabajo de
campo.
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Escena 8

Mariana saca fotocopias del texto de Gustavo Roldan
para entregarles a sus estudiantes y lee nuevamente el
cuento. Al finalizar, anuncia que van a repasar los he-
chos de la historia. Para ello, decide explicarles qué es
la situacion inicial: “son los datos del tiempo y del lugar
que estan al inicio del cuento”. “;Qué es lo que hay en
la situacion inicial del cuento que acaban de leer?”, pre-
gunta Mariana mientras aclara que no hace falta que den
detalles. “No hace falta que me digan detalles”, serd una
frase que se repetird durante esta clase.

“¢Como van a decir? ¢Como van a relatar?”, pre-
gunta la maestra para motivar la participacion del grupo.
Se indican el lugar donde ocurre la historia, el tiempo y
los personajes. Mariana los va guiando, escucha las res-
puestas y, a partir de eso, arma en simultdneo un enuncia-
do: “en el monte en la época de verano...”

Las y los estudiantes enumeran los pajaros que apa-
recen en el cuento pero la docente les aclara que no es
necesario. La situacion inicial tiene que ser resumida en
unos pocos renglones: “estaban reunidos los pajaros,
ahi decimos todos”. “¢Cual es el problema que tiene
que enfrentar el sapo?”, pregunta. “la verdad” responde
un nene. Esta respuesta no tiene repercusion visto que
Mariana hace una nueva pregunta: “¢Por qué el sapo tie-
ne que contar una historia?”. Sus estudiantes plantean
que el sapo habia dicho que era un animal de pelea, por
lo cual los animales le piden una historia.

Refiriéndose al sapo, Alexis comenta “él se siente
orgulloso de él”. Esto conduce a la docente a focalizarse
en las caracteristicas del personaje. Ante la pregunta, al-
gunos responden “mentiroso”, salvo un compafiero que
afirma que el sapo es “presumido”. A Mariana parece
gustarle esa apreciacion y, a continuacion, caracteriza al
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sapo de “presumido, canchero, agrandado”. Finalmente,
explica que el sapo “tiene cierta picardia”, “los engana [a
los animales] con su relato”.

Se retoma la estructura narrativa para explicar la
“complicacion o nudo del relato”. La docente aclara
que en esa parte se incluye el momento en cual el sapo
comienza a inventar su historia. “Aqui irian las estrate-
gias que utiliza para decir”, afirma Mariana mientras un
alumno aporta “para llamar la atencion”.

Al preguntar por el final de la historia, Alexis res-
ponde “se siente como que €l ha sido un héroe”. A con-
tinuacion, Mariana dice: “Ahora, ¢qué tienen que hacer?
Los que han estado prestando atencion, los que estuvie-
ron participando lo van a escribir. No quiero detalles”. Se
dirige al pizarrén y escribe:

La secuencia narrativa Sus partes son:

a. Situacién inicial: Es el principio del cuento, aqui se
presentan el tiempo, el espacio en el que transcurre la
historia y los personajes.

b. Conflicto o problema: Es el momento en el que ocurre
algin hecho que altera la vida de los personajes.

c. Desenlace o resolucion del conflicto: Se presenta el final
del cuento y explica como se resuelve.

1. Identifica en el cuento “Animal de pelea” de Gustavo
Roldan la secuencia narrativa.

2. Lee y ordena los siguientes hechos respetando la se-
cuencia narrativa del cuento “Animal de pelea” de
Gustavo Roldan.

El sapo dice que no le tenia miedo.

Llega el sapo, todos le piden que cuente un cuento.
En el verano los pajaros estdn alegres en el bosque.
Cuenta su pelea con el tigre.

Cuando estaban frente a frente se subié a un arbol.
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® Después de tres dias salto la zanja y se fue.

e Cuenta con picardia que el tigre dio muchas vueltas
alrededor del 4arbol e hizo una zanja.

e El sapo dice ser un animal de pelea.

e El tigre qued6 atrapado en la profundidad.

Escena 9

Siguiendo con su planificacion, Julia propone ela-
borar un cuadro con las caracteristicas de los personajes
principales del mito de Perseo y la Medusa. Para la reali-
zacion de la actividad, la maestra indica que deben tener
la fotocopia y felpones. Pega un afiche en el pizarron y
arma el siguiente cuadro:

Mito: Perseo y la Medusa

Caracterizacion

Perseo Medusa Acrisio Polidectes

Las y los estudiantes reconocen de inmediato en qué
consiste la actividad a desarrollar lo cual demuestra que
es una tarea ya realizada en otras ocasiones. Sin embargo,
Julia les recuerda: “no solo podemos caracterizar con una
palabra sino también con una oracién”.

Para completar el cuadro, pregunta “¢;qué podemos
decir de Perseo?”. Se escuchan distintas respuestas a la
vez: era valiente, era un héroe, etc. Un alumno respon-
de “es hijo de Zeus” y Julia lo felicita diciendo “Eso es
principal. Citanos en qué parte se ve eso”. El nene lo si-
tua en la pagina 47 y lee el segundo parrafo. Julia le da
indicaciones a medida que lee: “Despacio”, “Levante la
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voz”. Luego le pide que pase a escribir esa caracteristica
de Perseo en el afiche con “libro en mano” porque “cuan-
do yo mas leo, mas interpreto y menos errores de orto-
grafia tengo”, afirma. La maestra anuncia que pueden
copiar mientras completan de forma colectiva el cuadro
y recomienda usar la hoja de forma apaisada para “ser
mas prolijos”. Luego, pasa una alumna que también cita
el fragmento donde aparece otra caracteristica del perso-
naje. Un nene afirma que Perseo es astuto pero, antes de
sumarlo en el cuadro, la docente le pide que indique en
qué pagina dice eso o lo da a entender.

La valentia es otro rasgo mencionado por las y los
estudiantes. Una alumna narra la escena del asesinato del
prometido de Andrémeda. No obstante, Julia desestima
ese fragmento y expresa que esperaba la mencion de otra
escena (cuando mata a Cetus y libera a Andrémeda). Esta
parte es repetida posteriormente por otro alumno, al cual
la docente felicita.

Julia advierte que los héroes “tenian muy acentua-
dos los valores y los antivalores” y que Perseo es un hé-
roe ambicioso. Para hacer un aporte a este “antivalor”,
un alumno lee un parrafo de la pagina 48. A partir de
esa cita, se confirma que Perseo deseaba ser reconocido
y amado.

Al notar que solo un grupo esta participando, la
maestra aclara “nadie nace sabiendo... para aprender es
necesario participar”. Ademas plantea que, si no partici-
pan, no pueden saber si algo esta bien o mal porque ella
no les puede “marcar el error”.

Unos minutos antes de terminar la clase, les dice
“este trabajo, terminado en la casa” y les indica que, a
la par de cada caracteristica del personaje, consignen la
pagina del libro donde se encuentra. La tarea sera revi-
sada en la proxima clase, en la cual deben justificar la
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informacion que agregaron al cuadro. Los alumnos guar-
dan sus cosas y se preparan para salir mientras Julia deja
el afiche colgado en una pared del aula.

Escena 10

En el recreo, antes de la clase con el grupo de sexto
grado, Daniela se dirige a la biblioteca para buscar seis
manuales de lengua distintos. Una vez en el aula sefali-
za unas paginas con un papel. Cuando cada estudiante
se encuentra en sus lugar entrega un manual por mesa y
anuncia que realizaran un trabajo grupal en torno al mito
que le toco a cada grupo. Escribe en el pizarron:

1. ¢Cual es el tema del mito?
2. ¢Cuadl es el hecho fantastico?
3. ¢Qué es lo que explica el mito?

Luego explica que en el pizarréon se completarda un
cuadro entre todos los grupos. La tabla es la siguiente:

Mito | Tema | ¢Participa alguna | ¢Qué ¢Cuiles son
divinidad? ¢Cudl? | explica? [ sus personajes?

En algunas de las escenas compartidas anteriormente
se observa la presencia del estructuralismo, sus métodos
e instrumentos para abordar los textos literarios. Como
plantea De Diego (2012), los analisis de textos con cua-
dros y flechas abundan. Desde esta perspectiva, la lectura
finalmente consiste en un desmembramiento del relato
que siempre responde a las categorias que se buscan apli-
car o encontrar en él.
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Al presentar el modelo estructural de los actantes,
Paula explica que todos los textos se pueden abordar con
estas categorias. Esa afirmacion atenta contra el lengua-
je poético propuesto en cada obra, los modos de narrar,
la poética de cada autor y su especificidad. En su lugar,
se plantea que todos los textos responden a las mismas
preguntas y de este modo se declara la liquidacién de la
historia y la subjetividad (Eagleton, 1999).

La pérdida de la especificidad de cada texto se ilustra
en la escena 10, donde Daniela realiza las mismas pre-
guntas para mitos distintos. Esto evidencia que no se le
formulan preguntas a los textos literarios que se com-
parten en el aula. En su lugar, se esbozan interrogantes
generales que caben en distintos relatos. En estos casos,
se obstruye la experiencia literaria de las y los estudiantes
pero también la de las docentes debido a que su vinculo
con el texto fue superficial.

Gerbaudo (2011) propone las categorias de aplicacio-
nismo y deteccionismo para dar cuenta de distintas prac-
ticas que se llevan a cabo en la escuela y que obstaculizan
la apropiacion en las situaciones de ensefianza. El aplica-
cionismo promueve el uso de un método para abordar el
texto mientras que el deteccionismo provoca la identifica-
cion de recursos en la obra de forma desvinculada de las
instancias de produccién, circulacion y recepcion.

Las situaciones donde se requiere consignar la se-
cuencia narrativa o se plantea la eleccion de una respues-
ta correcta provocan una escision en el relato. En el aula
de literatura, el texto entra en escena para ser dividido en
partes. Esta operacion es una variante del control de lec-
tura que las maestras realizan de forma oral. Las estrate-
gias utilizadas para aproximarse a la literatura procuran
domesticarla, evitar su caracter polémico. De este modo,
las intervenciones orales y las consignas escritas trazan
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un mismo camino en el cual se erige como correcta una
respuesta y la mediacion consiste en guiar a los alumnos
hacia ella.

Sumamos a estos planteos la figura del pastor desa-
rrollada por Foucault (2006). El poder del pastor no se
constrifie a un territorio sino “sobre una multiplicidad
en movimiento” (154) y su objetivo es la subsistencia del
rebafio. Este poder es un poder de cuidados y esto impli-
ca legislar indicando la buena direccion. Como postula
Foucault, “el pastor guia hacia la salvacion, prescribe la
ley y ensefia la verdad” (196).

El poder pastoral es trabajado por Redondo en su
libro Escuelas y pobreza. Entre el desasosiego y la obs-
tinacion (2013). Alli, esta investigadora esboza distintos
perfiles de maestros y maestras de escuelas en contextos
de pobreza. Los discursos con tonos pastorales destacan
el rol del docente como quien conduce. Los buenos habi-
tos y las conductas son aprendidos a través del docente
que vela por el grupo.

Respecto a las escenas descriptas, observamos que
las docentes adquieren caracteristicas propias de la figu-
ra del pastor al guiar a sus estudiantes hacia las inter-
pretaciones y los sentidos “correctos”. El momento en el
que Julia exige la pagina del mito, se revela cudl es la ley
que rige en el aula (“remitirse al libro”, como declara en
su entrevista). De este modo, se ensefna la verdad. Esta
consiste en la palabra del libro, que la docente sabe de
antemano.

Por su parte, aunque Paula decide resolver las acti-
vidades en el pizarrén para que todos puedan tenerlas,
el espacio colectivo no proporciona la posibilidad de co-
tejar interpretaciones. Las consignas no se abren a la in-
dagacion o cuestionamiento. Las intervenciones docentes
tampoco dan lugar a otras voces. “Explica con tus palabras
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las siguientes frases que aparecen en el texto”, dice una
actividad que finalmente es resuelta por la docente al de-
terminar los sentidos de las citas. Desde el lugar de pas-
tor, Paula dirige la situacion evitando cualquier imprevis-
to que pueda surgir.

La renarraciéon como categoria expone lo constrefii-
da que se encuentra la literatura en estas escenas. Las y
los estudiantes son ubicados en un rol de decodificadores
de lo que el texto dice, lo cual oculta la complejidad de
los procesos de lectura y el trabajo que implica. La accion
de leer no desborda el texto. Por el contrario, la lectura
implica desarrollar la capacidad de entender lo que el tex-
to ya dice o lo que la palabra de la docente sostiene.

En este contexto, nos preguntamos si no estamos
ante un obstdculo epistemolégico y un obstdiculo ideo-
logico (Gerbaudo, 2011). La primera categoria define
aquellas situaciones donde el conocimiento ya no es cues-
tionado. El saber se encuentra cristalizado por lo cual no
se hacen nuevas preguntas al objeto de ensefianza. Por su
parte, el obstaculo ideologico compromete las represen-
taciones que impiden la comprensién o cuestionamiento
de una situaciéon debido a que existe una cristalizacion
del orden ideoldgico.

La reflexion sobre las propias practicas de ensefian-
za es un ejercicio complejo que requiere de una postura
revisionista y abierta. Los obstaculos justamente impiden
que las docentes puedan pensar en torno a sus practicas.
Ademas, como vimos en el capitulo 4, los momentos de
reunion entre colegas se limitan a la eleccion de corpus de
lectura. No se observa en las escuelas que forman parte
de nuestra investigacion, espacios para el intercambio de
experiencias y la reflexion en torno a las intervenciones
docentes. La narracion de las practicas docentes habili-
ta la emergencia de incertidumbres, reinvenciones y de
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la reflexion tedrica (Hermida, 2016). En esta direccion,
sin haberlo planeado, algunas entrevistas fueron espacios
donde las clases y las practicas docentes se convirtieron
en objetos de reflexion:

Fragmento 1

214

Julia: (...) Pero igual yo hago un aparte en la cuestion de
literatura. Es decir, por supuesto en cada mes que voy,
doy literatura. Pero no mezclo por ejemplo: si yo estoy
dando... ehh literatura no hago de que bueno “de este
cuento que estan leyendo, sicame parrafo, hagamos esta
oracion...”. No, no, no... que antes si se acostumbraba.
Que hasta la misma directora te decia “la misma lectura
que estés dando para ciencias sociales, la das en lengua y
que ahi trabajen oracién bimembre, saquen el sujeto, el
predicado”. Entonces ya deja de ser literatura... es como
que se perdid, ya es cualquier cosa! Es decir, es una lectura
de la cual, a partir de esa base de lectura, de ese texto vos
vas a ver gramatica. Entonces ya pierde, ya no es litera-
tura. Es simplemente una hoja en la cual bueno “chicos,
marquemos los parrafos. ;Cémo reconocen los parrafos?
Marquemos estee las oraciones. ¢A ver como reconoce-
mos?” y ya se perdid. Ya se perdio. (...) Pero yo trato de
que lo que es lite... ese libro sea utilizado para literatura.

Entrevistadora: ¢y en qué consiste eso? ;Qué es trabajar
solo literatura?
¢Coémo..?

Julia: {Uia! ;Ya me mataste! [risas]

[silencio]

Entrevistadora: bueno pero no... pensi en ahora por
ejemplo cuando vos trabajas con estos cuentos de terror,
cuando trabajas con mitos, con distintos...

¢Qué actividades pensas?



Julia: yo primero... yo lo primero que doy es la parte te6-
rica. Siempre la parte tedrica ehhh para que después ellos,
por ejemplo, puedan reconocer en lo que leen el ambiente,
los personajes. Por ejemplo, lo que es cuento de terror...
estee bueno el ambiente... ¢si? Que siempre decimos
“¢scOmo es el ambiente?” “piensen en una pelicula por
ejemplo. Siempre la casa soliita en medio de la nada. No
hay vecinos.” “si, después se apagan las luces, sefiorita.”.
“si, la verdad. Se apagan las luces”. (...) Entonces pero yo
siempre antes doy lo que es el contenido, la parte teérica.
¢Viste? Lo que es el cuento de terror, cuales son los per-
sonajes, que pueden ser personajes sobrenaturales o pue-
de ser, les digo yo, un asesino en serie, alguien que tiene
algtn problema mental, ¢si? Entonces vemos todo eso: el
ambiente, la temadtica, cudles son los temas. Y recién una
vez que ellos, yo les pregunto todo eso y lo tienen bien...
lo saben. Entonces vamos al libro. Les entrego el libro.
Ellos saben que... por supuesto ¢qué hace el nifio? (hace
un gesto de hojear un libro) “oh sefiorita!” ven lo que son
las figuras, esas cosas, los dibujos. Y después estee ehh
una vez que si, ya leemos también pregunto. Esta la cues-
tién ehh la intervencion del docente es bueno... “¢cual es
la ambientacion aca?” “¢cudl es la ambientacion que el
autor ha presentado en este texto?” (...) Ehh no sé si va
para lo que vos me querias preguntar.
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Fragmento 2

216

Entrevistadora: Por lo tanto el programa estd dividido en
tres unidades que tienen como el mismo tiempo digamos...

Daniela: el mismo tiempo, si.

Entrevistadora: ¢tenés alguna idea de mads o menos cudn-
tas clases es cada unidad? ¢Tenés alguna...?

Daniela: vos sabes que eso es siempre... ese es un error
que es... muy... es contra lo que yo siempre lucho. Porque
no es algo, no hay un... ehh a ver... aca te exigen que vos
tenés que dar 4, 5 horas por semana de lengua y 5 horas
de matematica y 4 de cada una de las ciencias ¢verdad?
Pero vos hay veces que no podes darlas. A veces vos em-
pezas con tu tema y lo tenés que continuar el dia siguien-
te aunque vos tenés... ahi al ensefiar dos areas [ella es
docente de Lengua y Ciencias Sociales] (claro) vos podés
ver e ir manejandolos a los tiempos. O... capaz que esta
semana das todo Lengua porque estds enganchada en un
tema en donde... necesita que vos lo atiendas para que el
chico lo comprenda bien. Entonces la siguiente semana ya
te dedicas a ciencias sociales o a la otra materia ¢verdad?
(...) No, no hay una estructura que vos la puedas seguir
asi rigurosamente y a rajatabla. Esos que te dicen bueno
a ver mi carpeta, la carpeta didactica tenés que poner la
actividad que vas a dar y el dia que vas a dar y como lo
terminas. Otra clase, otra fecha y la otra actividad. {Pero
no se puede!

No se puede... no se puede porque vos no no... a veces
no lo terminas ese dia o capaz que en ese dia ha sido tan
facil (...) ha sido tan productivo que das otro tema mads...
vas avanzando. (...) El tiempo te lo dan los chicos. Ellos
son los que manejan: como lo asimilan al contenido, ellos
te van llevando.



En ambos fragmentos se observa que las preguntas
de la entrevista abren el espacio para el cuestionamien-
to, para formularse interrogantes sobre la ensefanza. De
esta manera, se desnaturalizan practicas y se razona en
torno a decisiones que forman parte del aula de literatura
como el tiempo dedicado a cada unidad. Consideramos
junto a Hermida (2016) que este trabajo hace lugar a la
voz propia y a la del otro y, en ello, se habilita la posibili-
dad de teorizar y plantear alternativas.

La pregunta “¢Qué es trabajar solo literatura?”
conduce a Julia a indagarse sobre su quehacer como do-
cente, a poner en palabras las practicas e intervenciones
que desarrolla. Su reaccién nos permite conjeturar res-
pecto a las rutinas y saberes que sostienen la ensefianza
pero que, sin embargo, no son verbalizados. Durante la
entrevista se brinda una oportunidad para problematizar
el acontecer escolar.

Para concentrarnos en la categoria de obsticulo
ideologico, recuperamos lo desarrollado desde el capitu-
lo 4 respecto al vinculo entre las docentes y sus alum-
nos. La representacion de infancia y de literatura de las
maestras puede ser uno de los factores que impiden re-
conocer a las y los estudiantes como sujetos con iguales
derechos. Los modos de leer propuestos en el aula pue-
den estar atravesados por una mirada que minoriza a las
infancias. En esta direccion, las practicas de ensefianza y
las intervenciones adquieren un caracter confirmatorio y
el aprendizaje se hace ficilmente medible ya que se im-
pugna todo aquello que no corresponda con la lectura
oficial. Como vemos, en este punto confluyen el obsta-
culo epistemoldgico y el ideologico porque en las escenas
que compartimos a lo largo de este apartado se evidencia
poca participacion por parte del grupo. El silencio es lei-
do por la docente como falta de lectura o distraccion. No
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son situaciones que la lleven a cuestionar su propuesta
didactica. Ese saber cristalizado también se sostiene en la
representacion de las infancias, que es entendida como lo
que debe ser guiado.

En sintesis, nos hemos detenido en una serie de con-
signas y preguntas que le otorgan un lugar trascendental
a lo que dice el texto. A continuacion analizamos otras
actividades después de la lectura que, aunque en menor
cantidad, se proponen durante las clases y dan lugar a
otras voces. El ingreso de estas consignas al aula de lite-
ratura exige otros marcos de escucha (Jelin, 2002; Bajour,
2009) donde se reconoce la pluralidad.

La consigna de escritura vy el proyecto: ocasiones para
tomar la palabra

En este apartado nos enfocamos en actividades que
ubican al grupo en el lugar de escritores. Si bien se pre-
sentan distintos matices en las escenas que describimos,
en ellas si se escuchan las voces de las y los estudiantes lo
cual crea un escenario compartido de interaccion. La es-
cucha como préctica pedagdgica (Bajour, 2009) aparece
en nuestro registro vinculada a la escritura y no a la expe-
riencia de leer. Este punto serd analizado posteriormente.

Escena 11

Julia organiza un taller de escritura la primera sema-
na de mayo después de coordinar con sus colegas para
trabajar toda la jornada con el quinto grado A. Al ini-
ciar la clase, la docente explica que van a hacer otro tipo
de actividad a la que estan acostumbrados. La directora
acompana el desarrollo del taller sentada en una mesa
con los chicos y chicas.
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Antes de plantear la consigna, Julia decide hacer un
repaso oral con el objetivo de “contarle a la sefio directo-
ra lo que hicimos”. A partir de preguntas direccionadas
por la docente, se narra el mito y se reconocen los distin-
tos actantes. También se hace referencia a la clasificacion
de los personajes de los mitos y se detienen en algunos de
ellos como Zeus y Medusa.

Por ultimo, la docente menciona los nucleos narra-
tivos. El grupo evoca la comparacion entre la secuencia
narrativa y la columna vertebral de una persona para des-
tacar la importancia de los hechos. La directora escucha
atenta las intervenciones y en algunos casos hace comenta-
rios positivos respecto a sus conocimientos.

Después del repaso, Julia anuncia que dara inicio al
taller de escritura. En el pizarron se lee “TALLER DE
ESCRITURA. PERSEO Y LA MEDUSA”?? rodeado por
imagenes fotocopiadas de algunos personajes y escenas
del mito. Julia afirma que esta actividad es “el primer
paso que van a hacer como nifios escritores” aunque ad-
vierte que no se trata de una creacion de ellos: van a rena-
rrar la historia de Perseo. Entrega hojas A4 dobladas a la
mitad proponiéndoles armar un libro. Asimismo, incluye
una serie de figuras para que cada grupo pegue en su pro-
pio relato.

Junto con los chicos y chicas, la docente nombra las
partes que componen un libro y que no deben olvidar: el
titulo, el nombre del autor, una ilustracion, entre otros
elementos. Julia asegura que, una vez terminado el relato,
ella va a ayudar a cada grupo a escribir la recomendacion
que se ubica en la contratapa.

“Ustedes se van a convertir hoy en alumnos escri-
tores”, se escucha en distintos momentos de la jornada.

22 El titulo estd escrito en maytsculas en el pizarron.
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Se hacen recomendaciones para el desarrollo del trabajo:
debe haber un encargado por grupo que escriba el mito
con letra prolija; al tratarse de una version se deben res-
petar los nombres de los personajes y las acciones princi-
pales. Julia afirma “este es el primer paso como escrito-
res” al mismo tiempo que insiste en decir “después si van
a crear”. ¢Escribir la version de un mito no implica una
produccién por parte de los alumnos? ¢Qué decisiones
como escritores se toman en esta ocasion?

Los chicos se muestran indecisos al iniciar la escri-
tura. La maestra recorre las mesas y les da indicaciones
respecto a la tapa del libro: tipo y tamafio de letra, los
nombres de los autores. Una vez realizada esa parte, ex-
presa que para reversionar el mito tengan en cuenta los
nucleos narrativos, las acciones principales que escribie-
ron juntos la semana pasada.

“En la version deben respetar ustedes la historia.
Ustedes no estan creando”, “Respeten”, “Tienen que res-
petar”, son algunas de las frases que se reiteran. “No me
cambien la historia”, dice Julia al acercarse a un grupo de
estudiantes. Anuncia otro taller de escritura donde “ahi si
ustedes van a inventar, van a crear. Ahora no”.

En la mesa donde me encuentro, los chicos y chicas
discuten entre ellos. Algunas de esas discusiones estian
fundamentadas en el trabajo y otras se deben a las afi-
nidades entre ellos. El grupo se demora en la tapa em-
pefiandose en “ser prolijos”: hacen renglones en la hoja
blanca para escribir el titulo y los nombres de ellos en
orden alfabético.

Antes de iniciar con la redaccion del mito, una alum-
na llama a la docente para consultarle coémo escribir el
comienzo. “Como a vos te parezca”, responde Julia en
un primer momento pero, luego, agrega “¢:Coémo le con-
tarias a Carla?”. Con su ayuda, el grupo narra de forma
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oral el comienzo de la historia. La docente recomienda
tener en cuenta que el lector del libro no conoce el mito,
esa es la situacion de partida para narrar. La maestra se
acerca a las mesas para pedirles a los grupos que relaten
oralmente los hechos y luego los escriban.

Mas tarde, Julia realiza otro recorrido por el aula
pidiendo que lean en voz alta lo escrito. Le indica a un
grupo no detenerse en detalles secundarios como la des-
cripcion de la celda subterranea donde Acrisio encierra a
Danae. ¢Esas escenas nos revelan la lectura e imaginacion
de los alumnos? ¢Esos detalles son los que les llamaron la
atencion y por ello quieren narrarlos?

Después de la tercera hora, cambio de mesa para ver
cémo avanza otro grupo. Se trata de una mesa de tres
varones, que normalmente son retados por la docente de-
bido a su conducta. Uno de los chicos me lee lo que van
escribiendo mientras me muestra la hoja. Una particula-
ridad de este equipo es que decidieron incluir didlogos
y exclamaciones de los personajes. Uno de los alumnos
se muestra muy interesado en la tarea y de forma conti-
nua aporta ideas para escribir mientras el comparfiero que
escribe lo apura para terminar con la actividad. Por lo
general, los grupos no estan habituados a leer lo que van
escribiendo sino que, en muchos casos, lo hacen como un
continuo. Por ese motivo repiten frases, palabras o creen
haber escrito algunos fragmentos que en realidad no se
encuentran.

En la ultima hora, los grupos que terminaron com-
parten los mitos con sus compaifieros. Después de leer,
Julia les pregunta si les resulté dificil la actividad. Muchos
estudiantes explican que el inicio fue lo mas complicado
puesto que les llevd un tiempo “tener las ideas”. Cada
una de las versiones es aplaudida por la clase. Aunque
quedan dos grupos por terminar, Julia felicita a todos los
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grupos por haber trabajado de esa forma vy les repite que
es un primer paso hacia la escritura.

La maestra pregunta si invita a la directora, que se
tuvo que retirar después del primer recreo. Uno de los
alumnos se dirige a direccion con el fin de llamarla. La
directora recorre cada mesa para ver los libros que arma-
ron. A medida que lee el mito, hace comentarios sobre la
historia. Afirma haberlo leido hace mucho tiempo. Luego
se ubica en el medio del aula y le pregunta a la maestra
si ya terminaron con la actividad. Julia dice que una pri-
mera etapa esta finalizada pero falta revisar los errores
de ortografia y los acentos. La directora les propone
“a modo de desafio” pasar los mitos por computadora y
armar un pequeno libro que circule por los distintos gra-
dos de la escuela. Incluso plantea la posibilidad de regalar
un ejemplar a otra escuela de la zona. Algunos parecen
emocionarse con la idea, un alumno propone dejar una
copia con el nombre de todos en la biblioteca. Al toque
de timbre, los chicos guardan sus cosas y se ponen de
acuerdo entre ellos para llevar la produccion a sus casas.
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Fotografia de un trabajo realizado por un grupo de estudiantes de quinto
grado de la Escuela N° 2 tomada durante el trabajo de campo.
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Fotografia de un trabajo realizado por un grupo de estudiantes de quinto
grado de la Escuela N° 2 tomada durante el trabajo de campo.
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Escena 12

En la hora de Lengua con el grupo de sexto grado,
Daniela escribe en el pizarron: “Pasos para hacer mi auto-
biografia”. Se dirige a sus estudiantes y les pregunta “;qué
se les ocurre que pueden poner?”. Los chicos y chicas ha-
cen distintos aportes que son escritos por la docente. Ella
aclara que el nacimiento es muy importante y que para una
madre es un momento inolvidable: “Si piden, van a tener
la historia completa”. Respecto a la escritura, les propone
detenerse a describir ese momento. “Pueden jugar con eso,
pueden poner todos los detalles que quieran”, afirma.

El listado que escribe en el pizarrén incluye hasta el
momento lo siguiente:

1. Nombre

2. Fecha de nacimiento (y hora)
3. Lugar de nacimiento

4. Nombre de padres (hermanos)
Al preguntarles “¢qué mas?”, le responden “dénde
vivi6”. La maestra copia:

5. Lugar de residencia (todos los cambios de vivienda)

Luciana recuerda que con su familia se mudaron de
casa. Dani les dice que pueden agregar todos los hechos
que ellos consideren importantes y explica “estamos ha-
ciendo un esquema de los pasos que tienen que seguir
para hacer su autobiografia”. Lourdes propone agregar
“como fue que pasaron las etapas. Las etapas de creci-
miento”. La docente pregunta si van a entender si utilizan
esa expresion. Sostiene “no me cierra” y le da la palabra
a Juliana, quien propone agregar cuando dieron los pri-
meros pasos y la primera vez que hablaron. Otro alumno
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sugiere escribir la edad en la que aprendieron a andar en
bicicleta y afirma orgulloso que nunca se cayo.

La maestra les consulta “¢qué vamos a poner aca?”.
El grupo propone “nuestra infancia” o “lecciones de
vida”, esta ultima expresion genera risa en muchos. La
bibliotecaria interrumpe la clase para anunciar quienes
son los ganadores del premio del Imbatible. Alrededor de
doce estudiantes son nombrados y felicitados por su com-
posicion acerca del General San Martin. Al mencionar
cada nombre, la bibliotecaria da una breve devoluciéon
sobre el escrito. Finalmente, les dice que el premio es un
helado que deben buscar en el kiosco durante el recreo.

Dani se dirige al pizarréon y copia: “Indica las eta-
pas de crecimiento”. Juliana sugiere escribir a qué jardin
fueron. En el acto reformula lo dicho y lo llama “la vida
escolar” y agrega “seflo, también puede ser la comunion,
los que la hicieron...”. La docente sigue esas recomenda-
ciones y las escribe en el pizarron.

Luego les pregunta “Shakespeare ¢qué era?”, rapi-
damente le contestan “un escritor”. Les pregunta enton-
ces qué actividades realizan. Nombra a uno de los alum-
nos y enumeran distintos deportes que practican. Juntos
van comentando los gustos e intereses de cada uno.

Para cerrar, les dice “Ya tienen la consigna. Ya saben
lo que tienen que hacer. Ahora solo quiero ver humo de
sus cabezas”. Aprovecha para preguntarles en qué per-
sona van a narrar su autobiografia, a lo cual el grupo
contesta “en primera persona”. También les anuncia
que, para poder salir al recreo, deben tener algo escrito
aclarando que pueden completar en la casa aquella infor-
macion que no tengan respecto a su nacimiento u otro
acontecimiento.

Pasan los minutos y algunos se dirigen al escritorio de
la maestra a mostrarle lo que van escribiendo. Comparto
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mesa con Maria y Celeste quienes comentan entre ellas si
hicieron la comunién y ¢cémo van a iniciar sus historias.
Después de ver algunos relatos, Dani se dirige a toda la cla-
se para decirles “No sean redundantes” y les sugiere poner
directamente “naci” en lugar de “yo naci”.

Varios chicos y chicas rodean a la maestra para leerle
su autobiografia. Ella les dice que también me pueden
consultar a mi por lo cual un grupo de alumnas se acerca
pidiéndome que revise sus narraciones. Noto que la his-
toria de Juliana estd practicamente terminada salvo por
algunas fechas y lugares que le falta precisar. Por el con-
trario, Valentina tiene algunas dudas respecto al inicio.
Me comenta que ella no conoce a su papd y pregunta si
es necesario poner su nombre al momento de hablar de
su nacimiento. Al toque de timbre, Dani le dice a todo el
grupo que puede salir al recreo.

La escritura es una oportunidad para reflexionar
acerca de su propia vida. La historia familiar es objeto
de conocimiento y descubrimientos. Los interrogantes de
Valentina me hacen pensar el modo en que cada estudian-
te decide presentar los huecos y silencios constitutivos de
sus tramas familiares.

En el recreo hablamos con la docente en el aula. Le
cuento sobre el episodio con Valentina. Dani manifiesta
que la ausencia de su padre es una preocupacion recu-
rrente que surge, sobre todo, en las actividades vincula-
das a la ESI. La docente destaca que en el curso se genera
un espacio de confianza y de escucha, donde los alumnos
exteriorizan sentimientos e inquietudes personales.

Al hablar del desempefio del grupo, le comento
cuanto me sorprende su participacion e interés en la ac-
tividad. La docente declara que es un grupo que suele
trabajar muy bien y me indica donde estan sentados los
mejores promedios. Estos alumnos estan divididos en
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distintas mesas por decision de la maestra para estimular
el trabajo de los otros compaiieros.

A la clase siguiente, la docente decide continuar con
la escritura de la autobiografia. La mayoria tiene un pri-
mer borrador que es leido en clase en voz alta por sus
autores. Camila levanta la mano para compartir su texto
y se levanta de su asiento. Al momento de leer, se retrasa
al no entender su letra y pronuncia mal algunas palabras.
La docente, que es su madre, afirma que esas dificultades
se deben a la falta de practica. Camila se sienta y lagri-
mea en silencio. Dani advierte esta situacion pero conti-
nuda con la clase.

La historia de Ayelén inicia diciendo “Soy Ayelén
Cordoba”. Esta introduccion es elogiada por la docente
al igual que su “lectura fluida” del texto. Dani agrega
que Camila seguramente leera asi la proxima vez ya que
en esta ocasion se la veia nerviosa. Advierto que ante este
comentario, Camila vuelve a engancharse con la clase de-
jando de estar cabizbaja.

La docente recuerda junto con los chicos y chicas que
los relatos biograficos y autobiograficos hablan de la vida
de una persona donde se mencionan sus mayores logros.
Matias observa que muchos compafieros y compariieras
mencionaron el libro que escribieron en el aula. Dani afir-
ma que se trata de un gran logro que tienen a esta edad.

Las lecturas contintian a lo largo de las dos horas
de clase. Después del turno de Rosario, los compaifieros
sentados a su alrededor le comentan a la maestra que no
ley6 un parrafo que esta tachado. Dani se rie y agrega
“ahi esta lo mas secreto de su vida”. Noto que en esta
oportunidad, la docente no nombra a las y los estudiantes
para que lean sus historias. Por el contrario, espera a que
se ofrezcan voluntariamente. El grupo participa constan-
temente levantando la mano y comentando los relatos de

228



los demas. Al finalizar el dia, la maestra consulta “¢les ha
gustado escribir su autobiografia?”. En el aula se escucha
un “si” ruidoso.

Escena 13

En el tiempo de mi estadia en el aula de quinto gra-
do, Daniela trabaja con sus estudianes el género lirico
realizando tanto actividades de lectura como de escritu-
ra. Este contenido ya fue presentado en clases anteriores,
donde se trabajaron las caracteristicas del género y se es-
cribieron caligramas. En los repasos que realizan junto
con la docente al iniciar las clases, las y los estudiantes
relacionan la poesia con la “expresion de sentimientos”
(principalmente el amor) y con el juego de palabras y so-
nidos. Asimismo, la poesia se caracteriza por tener rima
y escribirse en verso.

Las actividades planteadas por la docente se apro-
ximan a técnicas utilizadas por los grupos literarios de
vanguardia como la escritura de caligramas o distintas
variaciones del armado de un cadaver exquisito. Este tipo
de consignas son definidas por la docente como “poesias
disparatadas”, donde las producciones pueden no rimar.
Sin embargo, al momento de los repasos teéricos no se
observan cuestionamientos a la concepcion de una es-
tructura métrica rigida presente en las poesias.

En las clases, la mayor parte del tiempo, Daniela in-
centiva a todo el grupo a escribir sus propios poemas.
En reiteradas oportunidades denomina a sus estudiantes
como escritores y, junto con ellos, repite que cualquier
persona puede escribir poemas.

Observo que, en algunos casos, se formulan consig-
nas como escribir un poema a partir de tres palabras que
la docente les dicta o les da versos para que incluyan
en sus escritos. En otros momentos, surgen “escrituras
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espontaneas” por parte de los chicos y chicas quienes se
acercan a la maestra para leer sus poemas.

Al advertir el entusiasmo de sus estudiantes, la do-
cente propone armar un libro donde se compilen las poe-
sias que escribieron. Para ello decide traer las netbooks
con las que cuenta la escuela para que cada uno trans-
criba sus producciones en un archivo de Word y, desde
alli, se pueda realizar la coleccion. La docente se dirige
a la direccion a buscar las computadoras y vuelve con
veinte maquinas que reparte en las seis mesas que hay en
el aula. No obstante, la actividad se realiza con menos
computadoras ya que muchas de ellas no tienen bateria o
presentan alguna falla.

Daniela me pide que ayude a los grupos a crear una
carpeta y a guardar los archivos. Recorro las mesas para
indicarles como iniciar con sus transcripciones. Sentados
en sus lugares, levantan la mano y me llaman para que los
ayude. Al momento de acercarme, algunos se muestran
interesados en aspectos de estilo tipografico vinculados
a la fuente, el tamano, el color o el uso de maytsculas.
Después de esa primera vuelta por todas las mesas, obser-
vo que aquel estudiante que terminé de escribir sus poe-
mas ayuda al comparfiero siguiente. Las consultas amino-
ran notablemente y solo se recurre a la docente 0o a mi en
caso de no poder guardar el archivo.

El trabajo con las computadoras se continua en dis-
tintas clases pero nunca en la ultima hora. El material que
se guarda en direccion y en la biblioteca debe ser devuelto
antes de terminar la jornada. Las computadoras no son
prestadas aun faltando cuarenta minutos para finalizar la
clase. En una oportunidad, Daniela le da su computadora
a un grupo de estudiantes para poder terminar con la eta-
pa de transcripcion. Si se trata de algun libro, la bibliote-
caria suele pasar por el grado a reclamarlo quince o diez
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minutos antes de finalizar el dia. Daniela cuenta con unos
libros en un armario del aula y con ellos trabaja hasta el
toque del timbre de salida.

El proyecto de armado del libro de poemas se di-
vide en distintas etapas. Primero se realiza la digitaliza-
cion de los textos: en ese momento se pasa de la escritura
a mano en la carpeta a la pantalla. Cada estudiante se
encarga de escribir su poema y de revisar que esté bien
copiado. Luego, la maestra retne todos los trabajos en
un pendrive y lo revisa en su casa. Daniela no interviene
en la seleccion, los alumnos eligieron de su carpeta qué
producciones desean publicar. Las etapas de correccion
y edicion no demandan tanto tiempo ya que se limitan a
una revision de la ortografia. La docente distribuye los
textos para lograr que en cada hoja entren las produccio-
nes de dos alumnos.

Posteriormente se dedican dos clases a explorar dis-
tintos libros para ver los paratextos. El objetivo de esta
actividad es decidir, junto con los chicos, los textos que
acompanaran el contenido del libro (titulo, contratapa y
dedicatoria). Los alumnos también se encargan del dise-
o de la tapa y, para ello, la docente les pide que dibujen
distintas propuestas que se ponen a consideracion y vo-
tacion de todos.

Asimismo, esta etapa permite revisar la funciéon de
cada elemento de un libro. Los alumnos le atribuyen un rol
fundamental al indice ya que este listado permitird encon-
trar facilmente las producciones de cada autor. Asi se deter-
mina que el indice es “necesario para leer y difundir” vin-
culandose a la circulacion del libro. Otro planteo que surge
en el aula se relaciona con la autoria de los textos. ¢Cémo
dar cuenta en la tapa de todos los escritores del libro? Los
alumnos acuerdan incluir el grado y division en la que se
encuentran para comunicar a quiénes pertenecen los textos.
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La docente le otorga un lugar central a la participa-
cion de sus estudiantes. Para la eleccion del titulo, pone
a disposicion del grupo el pizarrén pidiéndoles que aquel
que quiera proponer un titulo pase al frente a escribir-
lo. A lo largo de ochenta minutos, distintos chicos se
paran a escribir su propuesta. El listado queda de la
siguiente manera:

1. La biblia disparatada
2. Creaciones de quinto grado C
3. Poesias fantasticas
4. Poemas disparatados

5. Poemas del corazén

6. Poemas quinto grado C

7. Quinto grado C creativos del corazon

8. Poemas creativos e inventados de quinto grado C
9. Lluvia de creaciones de quinto grado C

10. Poemas Tucumanos

Durante la hora de Lengua, dibujan distintas tapas
posibles. Daniela recorre el aula revisando los trabajos.
Muchos de sus estudiantes también se paran a mostrar-
le lo que van produciendo. La docente les hace distintos
comentarios, los anima a seguir probando otros colores
y disefios.

Florencia, Micaela y Guillermina decidieron dedicar-
se a la escritura de la contratapa. Florencia se dirige a la
docente para leerle su texto y luego, a pedido de Dani, lo
comparte con sus compaifieros y compaiieras. El relato de
Florencia destaca los suefios que se cumplen a partir de la
realizacion de este libro, las posibilidades de superarse y
la ayuda de la docente en este proceso ya que se reconoce
que ella esta “para no olvidar que somos capaces de mu-
chas cosas”. Florencia lee “acd dentro estan los alum-
nos y alumnas” ante lo cual Daniela recomienda escribir
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“los trabajos de alumnos y alumnas...”. Florencia expre-
sa que quiere agradecerles a todos los que le permitie-
ron avanzar y le dieron oportunidades para “crecer y no
quedarse atras”. La maestra pregunta al grupo qué opi-
nan del texto de la companera. Lautaro comenta las par-
tes que le gustaron. Posteriormente la docente felicita a
Florencia. Micaela también lee su texto pero este no tiene
la misma repercusion del primero. La docente senala que
en un mismo escrito hizo un resumen y los agradecimien-
tos. Finalmente, se escucha lo que escribié Guillermina:
le agradece a la maestra por “dejarnos seguir adelan-
te”, habla de “nuestros tropiezos” y reconoce su ayuda
para seguir las metas que tienen. Al finalizar, Florencia
levanta la mano y Daniela pregunta “¢Qué querés de-
cir, Florencia?”. Ella contesta que le copiaron. Dani se
rie y dice “quizds es una inspiracion”. Fabricio comenta
“todos la ponen a usted, sefio” y algunos chicos repiten,
imitando la voz de las compafieras, algunas frases que
leyeron. Daniela nuevamente se rie pero les advierte a to-
dos que deben hacerse criticas constructivas entre ellos.

Antes de finalizar la clase, la docente los hace vo-
tar uno a uno. Luego del recuento, gana la propuesta de
“Lluvia de creaciones de quinto grado C”.

En las escenas anteriores, la palabra de las y los es-
tudiantes aparece legitimada en el ambito escolar. Para
la subjetividad de los chicos y chicas es importante que
su voz sea tenida en cuenta en ese contexto. El poder de
las palabras no reside en ellas mismas sino ligada a estos
procesos que tienen lugar en las aulas, donde lo que di-
cen es considerado y convalidado. Como plantea Seoane
(2010), estos espacios contribuyen a la construccion de
identidades no marcadas por la marginacion.

En la escena 12, los relatos familiares ingresan al aula
y son validados por la docente. La consigna de escritura le
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otorga mérito a las experiencias personales de los chicos
y por ello piden ser narradas en el marco del aula. La
narracion produce un reconocimiento doble: por un lado,
el reconocimiento propio de las tramas que constituyen
a cada uno vy, ademas, el de los otros que escuchan y co-
mentan las experiencias.

Asimismo, la consigna posiciona a los alumnos como
emprendedores de memoria (Jelin, 2002) dado que son
agentes que elaboran e incorporan memorias y recuerdos
para relatar las biografias y autobiografias. La escritura
implica un lugar activo y productivo donde el vinculo con
la palabra es mas cercano que en las instancias de lectura.
El grupo selecciona los hechos a narrar y los modos en
que van a expresarlos. Daniela no interviene en dichas
decisiones, salvo en cuestiones formales como el uso de la
primera persona.

La interpretacion del pasado se revela como un
proceso subjetivo y colectivo. Al momento de leer, los
alumnos se exponen y exponen sus historias. La docente
media para que estas sean escuchadas, lo cual manifiesta
un compromiso con sus estudiantes. En esta escena de
ensefanza participan todos: los alumnos y alumnas son
invitados a tomar la palabra. Resignificamos el planteo
de Larrosa (2013) para pensar este momento en que la
escritura cuestiona eso que somos, hace “vulnerable el
centro mismo de nuestra identidad” (208). Las inquie-
tudes de Valentina sobre su papad van en esa direccion:
la consigna evoca una pregunta personal que, a su vez,
motoriza la narracion de esa experiencia.

Por el contrario, en la escena 11 Julia plantea como
propuesta la renarracion del mito y debido a ello insiste
en que los alumnos no deben crear nada. “Respetar el
mito” es una frase que se repite a lo largo de toda la
jornada. Si bien la docente afirma que son escritores, sus
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indicaciones buscan dirigir la escritura de cada grupo.
Advertimos en este gesto una nueva modulacion del con-
trol de lectura que, a partir de la escritura, tiene como
objetivo corroborar los sentidos expuestos en clases an-
teriores. En ese caso, el taller es el cierre que le permite a
Julia evaluar los saberes desarrollados en la unidad.

Aunque Julia planifica la actividad como un camino
seguro y asegurado donde todas las partes estan definidas
y secuenciadas, la escritura de cada grupo evidencia que
esta practica en el aula desborda en distintas direcciones.
Asi, un grupo describe la celda subterranea donde Acrisio
encierra a Danae aunque la docente califica la escena de
detalle secundario. Otro grupo desarrolla didlogos entre
los personajes que no existen en la version original lei-
da en clase. Esas intervenciones en la escritura muestran
distintas experiencias de lectura con el mito y como esta
consigna habilita el didlogo con el texto.

La lectura de las versiones de cada grupo se reali-
za como cierre de la jornada. La directora pregunta si la
actividad esta finalizada a lo cual Julia responde que res-
ta corregir los errores de ortografia y la acentuacion. La
docente no actia como editora en esas escrituras, limita
su trabajo a seguir las reglas ortograficas. Hacemos dos
lecturas de esta postura: por un lado, la escritura permite
compartir interpretaciones y lecturas propias del mito. Los
grupos les dan lugar a “detalles” que para ellos tienen va-
lor en la historia e introducen cambios otorgandole su pro-
pia impronta al texto. Por otra parte, el rol de la docente
es el de la correccion y por ello decide intervenir solo en la
ortografia. Participar como editora de los textos demanda
de otros saberes que se encuentran ausentes en esta escena.

Respecto a lo desarrollado en la escena 13, se pre-
senta un proyecto llevado a cabo por la docente en el
aula. En la entrevista, Daniela comenta lo siguiente:

235



Daniela: —Eso [sefiala el libro impreso que realizaron los
chicos y chicas de quinto grado] ese texto que han hecho
los chicos de poemas, es un claro ejemplo de eso... no
estaba planificado. Vos vas y ves mi planificaciéon anual
y no dice en ninguna parte “elaboracién de un texto de
poemas” jNo! Esto ha ido surgiendo y vos le tenés que
seguir el ritmo a los chicos. Ellos te van llevando, te van
armando la clase. Te van armando y bueno... eso estd
bueno. No tiene por qué ser una estructura que vos... y de
ultima, que se yo... a ver no se en otras areas pero si en el
caso de lengua esteee ellos te van viendo, vos vas viendo
lo que estdn aprendiendo y lo que estdn pidiendo mas.

La docente explica que se trata de un proyecto ines-
perado que fue planteado a partir del interés y trabajo de
sus estudiantes. Por consiguiente, se observa que la plani-
ficacion anual sufre cambios constantemente y el progreso
de cada estudiante es un factor clave al pensar la refor-
mulacién de la propuesta didactica. En esta declaracion,
advertimos la escucha pedagégica que implementa Daniela
para canalizar el trabajo de los alumnos en un proyecto
que los desafie.

Las instancias de escritura realizadas en el marco de
las clases adquieren otro matiz cuando existe la posibili-
dad de circulacion de los textos. El armado de un libro
posiciona a las y los estudiantes como autores con capaci-
dad de elegir el modo en que se transmitirdn sus escritos.
El grupo se involucra en distintas etapas de decision y
trabajo como la definiciéon de un titulo, el disefio de tapa,
el texto de la contratapa, entre otros elementos.

La elecciéon del titulo y la escritura de la contratapa
ponen en escena dos planos distintos. Para determinar el
nombre que llevara el libro, Daniela pone a disposicion el
pizarrén. De este modo, se les brinda la posibilidad a to-
dos de ser escuchados por igual. A lo largo de la clase, los
chicos y chicas se acercan para escribir su propuesta la cual
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sera sometida a votacion posteriormente. Por el contrario,
la definicion del texto de la contratapa es dominada por
una voz. Florencia se adelanta y lee su texto, el cual servira
de comparacion en las proximas lecturas de sus comparie-
ras. Daniela se inclina a favor de Florencia en el aula. De
este modo, se legitima una palabra por sobre otras.

Otro punto a analizar es el rol de la docente en la es-
critura de sus estudiantes. Al igual que en el caso de Julia,
la maestra se limita a revisar la ortografia cuando lee los
poemas en la computadora. La posibilidad de intervenir
como editora tampoco se presenta en esta ocasion.

En este apartado seleccionamos solo tres escenas
dado que no contamos con ejemplos en los casos de las
docentes restantes de nuestra muestra. Las consignas o
proyectos que demandan la escritura no son propuestas
en todas las aulas. Como contracara de estas actividades,
revisamos a continuacién algunos momentos registrados
en las clases de Paula y Mariana.

En la escena 6, Paula plantea como actividad la es-
critura del itinerario de viaje de Ulises. La misma podria
ser entendida en el marco de su proposito de renarrar y
en ese caso, se vincularia a la propuesta de Julia. Pero
la escritura no tiene lugar porque la docente resuelve la
consigna de forma esquematica:

Escribe el itinerario de viaje de Ulises.

Parte de Troya - Isla de los ciclopes >
Isla de Circe - Isla de las sirenas -

Isla de Calipso > Pais de los fehacios >
ftaca®

La elaboracion por parte de los chicos y chicas es
desplazada por un esquema armado por la docente. Su

23 Resolucién escrita por la maestra en el pizarrén.
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poder para intervenir y determinar sentidos se observa
en todos los aspectos presentes en sus clases. La partici-
pacion de sus estudiantes queda limitada a la copia del
pizarrén el cual reproduce la voz de la maestra.

Por otra parte, compartimos dos escenas extraidas
del registro de clases tomado en el caso de Mariana.

Escena 14

La docente busca un manual de la biblioteca para
ensefarles a los chicos y chicas qué es un didlogo y a
partir de alli introducir algunas caracteristicas de las en-
trevistas. Al no encontrar el manual con el que realiz6 su
planificacion, Mariana trabaja nuevamente con el cuen-
to de Roldan deteniéndose ahora en los didlogos entre
los animales. Como actividad les propone escribir indi-
vidualmente un didlogo entre los personajes del cuento.
En la resolucion oral de esta consigna, se observa que sus
estudiantes bosquejan una multiplicidad de dialogos po-
sibles. Pero, sus escrituras se vuelven similares al ejemplo
que da la docente en el pizarrén. De este modo, la ma-
yoria de los didlogos se focalizan en un almuerzo entre el
sapo y el tigre, situacion creada por la maestra.

Escena 15

Mariana lleva al grado las cajas de las Colecciones
de Aula con el propoésito de leer distintos textos literarios
con sus alumnos. Me explica que logré que la vicedirec-
tora le entregue la llave de la biblioteca para poder sacar
los libros de alli. El grupo es reducido, los estudiantes de
la division F ya no se encuentran en el aula y, dado el dia
de lluvia, son varios los ausentes.

Con la ayuda de un alumno, Mariana trae dos cajas
(una celeste y otra verde) con libros. A medida que los ex-
trae de las cajas, escribe en una hoja los titulos y aclara a
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sus estudiantes que la caja verde contiene veintiun libros
y la celeste doce. También, anuncia que todos deben ser
devueltos asi otros pueden leerlos después. Luego sepa-
ra dos escritorios en el centro del aula y alli expone los
libros con cuidado. Mariana les pide que cada uno elija
un libro para después hacer “el recorrido lector”. Esta
es una actividad propuesta por el Programa Escuelas del
Bicentenario que perdura en la institucion y consiste en
el armado de una ficha con los datos del libro (titulo, au-
tor, ilustrador, editorial) y un breve comentario. Durante
mis observaciones, se advierte que los alumnos recono-
cen rapidamente el nombre de distintos autores como
de algunos de sus libros. Esto nos conduce a pregun-
tarnos si el recorrido lector puede ser considerado una
actividad de archivo que genera una memoria literaria.
Profundizaremos en ello en el siguiente apartado, donde
nos dedicamos a su analisis.

Mariana recuerda que deben fijarse en los paratex-
tos del libro (o del cuento que van a leer) para completar
la ficha con el titulo, el autor y la editorial. En el aula
se observa un afiche que contiene el titulo de los libros
leidos por uno de los quinto grado del turno mafana,
por lo tanto se entiende que actividades de este estilo se
repiten en distintos grados de la escuela. Mariana les dice
que tienen que entender lo leido puesto que, después, va
a preguntar los hechos mas importantes y ellos los tienen
que recordar. “Nada de detalles (...) vean lo mas impor-
tante”, sostiene. También explica que, si les gusta lo que
leen, pueden hacer una recomendacion.

La actividad de lectura individual se inicia alrede-
dor de las 14:40 h. Todos tienen la libertad de pararse y
sacar otro libro si el que eligieron primero no les gusto.
Algunos como Matias y Lucia tienen unas historietas
de Asterix, otros se encuentran leyendo novelas, cuentos de
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terror, leyendas. Las colecciones para el aula cuentan con
una variedad amplia en titulos y géneros.

Observo qué hacen los chicos y chicas con los libros:
luego de elegir uno, Lucia deja el libro sobre su escritorio
por varios minutos para observar la tapa. Después parece
ensimismarse, avanza y retrocede sobre las hojas mien-
tras rie al leer algunas vifietas de Asterix. Por otra parte,
un grupo de nenas hojean en grupo los libros que selec-
cion6 cada una, empiezan a leerlos y después lo dejan.
Ese grupo se para en repetidas ocasiones a buscar otros
libros. Otra alumna alterna la lectura con mandarse men-
sajes a través de papelitos con una companera. Mientras
tanto Mariana también lee: primero elige Abran cancha
que aqui viene Don Quijote de la Mancha de Adela Basch
y después empieza uno de leyendas titulado Lo que cuen-
tan los collas de Miguel Angel Palermo.

Un poco mas de las 15 horas, la maestra dice “va-
mos terminando de leer” y pasa a escribir en el pizarréon
lo siguiente:

Taller de lectura

Sin embargo, no prosigue la escritura ya que decide
g0, p g ya q
dialogar sobre los libros con sus estudiantes. Mariana va
g
preguntando qué libros retiraron de la mesa. Una alumna
leyé Juanito Laguna ayuda a su madre (2007). “Ese lo
y 8 y
leimos una vez... ¢Se acuerdan?”, comenta la docente. La
4 )
alumna recuerda brevemente de qué se trata la historia
y Mariana continta consultando “de los que ya han lei-
do... ¢qué es lo que han leido? (...) ¢qué es lo que les ha
llamado la atencién?”.
Matias cuenta que su libro se llama “el regalo de
César” y que es una historieta de Asterix. “¢Qué parte te
gust6?”, pregunta la maestra. Matias responde que hay
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un personaje que toma y por eso se lo llaman “borra-
chin”. El grupo se rie y Mariana comenta “ahh es un
libro para reirse, para entretenerse”. Luego le consulta
a otro alumno que tiene un libro de Ricardo Marifo ti-
tulado Recuerdo de locosmos (1990). “¢Qué te acordas
que leiste?”, pregunta pero el nene repite “no sefio, yo
no”. Mariana insiste diciendo “Yo no lo lei asi que no
puedo ayudarte... jVamos! Algo que te acuerdes, algo
que te llamé la atencion...”. No obstante, el alumno no
contesta.

La maestra busca que participen los que hasta el
momento se encuentran en silencio. Le pide a Leonardo
que diga el titulo del libro, pero el alumno niega saber-
lo. Entonces Mariana le indica que lo lea. Sin embargo,
¢l manifiesta que no sabe donde se encuentra. Los com-
paneros lo ayudan explicindole que estd en la tapa. El
libro es Abran cancha... de Basch. “¢Qué te acordas de
ese libro? ...¢Qué queria ser? ¢Soldado, artista, famoso?
¢Qué queria ser Don Quijada o Don Quijote?”, orienta
Mariana. Leonardo se resiste a hablar. Esta situacion me
sorprende dado que minutos antes este alumno se diri-
gio al escritorio de la docente a preguntarle qué son los
molinos de viento y comentd brevemente lo que iba le-
yendo. “Es bien graciosa la historia... estd narrada como
obra de teatro”, concluye la maestra y pasa a preguntarle
a otra alumna. Valentina tiene en sus manos el libro El
tiempo vuela de Joao Pedro Mésseder y Gémeo Luis de
la editorial Kalandraka. “¢Es un cuento o es una poe-
sia? ¢Quiénes son los personajes ahi?”, se escucha decir
a Mariana. Otras compafieras responden por Valentina y
cuentan que el libro es sobre el tiempo y el almanaque.
Una de ellas abre el libro y lee un fragmento que le gusto.
La maestra pregunta por qué responden ellas y las chicas
aclaran que leyeron juntas el libro. Por su parte, Rocio
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también eligié un libro de la editorial Kalandraka. Smara
de Paula Corballeira narra la vida de una nena cuyo pa-
dre es reportero. Mariana consulta al grupo si saben qué
significa la palabra “reportero”, ante la negativa explica
que se trata de un periodista.

La clase avanza a partir de las intervenciones de sus
estudiantes que van contando qué libros leyeron y aque-
llas partes que mas les llamé la atencién. Mariana intenta
que Leonardo comente su lectura pero no lo logra.

Antes de concluir, Mariana consulta qué libro qui-
sieran leer entre todos. Algunos chicos votan por el libro
de Matias mientras otros por el de Rocio. “Tenemos 2
libros recomendados. Ahora rapidito hagamos el recorri-
do lector”, expresa la maestra. En ese momento suena el
timbre de recreo. Mariana anuncia que al regresar deben
hacer el recorrido lector y luego saldran a ensayar el baile
que estan por presentar en un acto. La docente se queda
en el aula los primeros minutos del recreo escribiendo en
el pizarron:

A- Completa el recorrido lector:

Titulo del libro:

Titulo del cuento:
Autor:

Ilustrador:
Editorial:

Realiza un pequefio comentario de lo que leiste y luego
ilustra

Compartimos estas escenas porque nos permiten avan-
zar en nuestro andlisis respecto a la ensefianza de la lite-
ratura y al espacio de participacion que se les brinda a los
alumnos en esas planificaciones. En base a ello, observamos
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dificultades al momento de construir un aula habitada
por la hospitalidad.

Cuando Mariana se propone ensefar la estructura del
dialogo, recurre al cuento de Roldan como ejemplo. En
ese caso, se considera que el texto literario es un recurso
que permite ensefar otro tipo de contenido. Un punto que
llama nuestra atencion es que la docente se apresura en dar
un ejemplo al momento de la escritura de sus estudiantes.
Esto ilustra una vez mads la anticipacion de las resoluciones
dado que el didlogo creado por Mariana funciona como
patron de lo correcto. Los alumnos y alumnas piensan dis-
tintas situaciones y elaboran oralmente posibilidades entre
distintos personajes del cuento de Roldan. Pero, una vez
que se pasa al momento de la escritura, se anulan esas ver-
siones. La escritura adquiere un valor sagrado, inscribe lo
legitimo y por eso reproduce lo dicho por la maestra.

El momento denominado por la maestra como “ta-
ller de lectura” formula una actividad de registro y no
de escritura. La metodologia del taller se ve vaciada de
contenido al proponer consignas de ese estilo. Esto nos
conduce a reflexionar en torno a la experiencia de lectura
que propicia la docente y por los modos en los que ella
misma aborda los textos. Corresponde, en este caso y en
otros, preguntarnos si las docentes transitan los textos
literarios como lectoras o como fiscales.

El recorrido lector: sla formacion de un archivo?

En este apartado presentamos otra propuesta que
aparece luego de la lectura en las aulas: el recorrido lector.
Como dijimos anteriormente, se trata de una actividad que
proviene del Programa Escuelas del Bicentenario y que las
docentes contintian implementando. De hecho, el pedido
de esta tarea constituye el primer abordaje del texto, el
cual destaca sus datos por sobre su propuesta estética.
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La idea original detras de este registro era conservar
los recorridos comunes y personales de lectura de cada
estudiante en su paso por la escuela. En la practica, se
observa que la actividad no se lleva a cabo efectivamente
en fichas sino en la carpeta y los alumnos tampoco guar-
dan o traen consigo el registro de sus lecturas previas.
“Bueno, hacen el recorrido lector, un breve comentario o
sino (...) un dibujo aunque sea del personaje que han lei-
do en ese momento...”, explica Mariana en la entrevista.

El recorrido lector se repite en todas las aulas de la
Escuela N° 1, la cual formé parte de la capacitacion men-
cionada. Paula, Mariana y Sofia solicitan el armado indivi-
dual de esta tabla y, en algunas ocasiones, lo reproducen en
un afiche que se encuentra en el aula. La cristalizacion de
la actividad como primer abordaje del texto nos conduce a
comprenderlo en términos de dispositivo de aplicacion. De
esta manera, se estandarizan las lecturas y se produce una
ritualizacion de las formas dentro del aula.

Por su parte, Julia también participé de dicho pro-
grama y por ello, se observan similitudes en su planifica-
cion con las docentes de la Escuela N° 1. En una de las
entrevistas, la docente manifiesta que su principal objeti-
vo es transmitir el gusto por la lectura. Por consiguiente,
lleva a cabo distintos proyectos como el de la biblioteca
del aula:

Los chicos el dia viernes llevan los libros a la casa para
leerlos. Y bueno, después la idea es que cuando vuelvan
ellos comenten a sus compafieritos sobre qué se ha trata-
do el libro que él ha llevado. A veces, te digo la verdad,
el tiempo es tirano. No se lo puede hacer. Lo que si llevan
ellos lo que es una carpeta de su itinerario, de su recorrido
lector donde él va haciendo como una ficha técnica, ¢vis-
te? Donde va el nombre del libro, el nombre del autor. Lo
que nosotros después decimos la ficha literaria.
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Fotografias de la carpeta de la maestra Sofia tomada durante el trabajo de
campo.

Fotografia del aula de quinto grado de la Escuela N° 1 tomada durante el tra-
bajo de campo.
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A través de esta iniciativa, la docente promulga otro
tipo de lectura no vinculada a lo obligatorio y la evalua-
cion. Cada estudiante tiene la posibilidad de construir su
propio camino lector dado que se eligen distintos textos
segin los gustos personales. Pero el tiempo disponible
para estas actividades dentro del aula es reducido y, por
ello, la docente no puede generar momentos de escucha y
recomendacion entre los lectores. ¢Por qué Julia no pue-
de dedicarle mas tiempo a propuestas como estas? ¢Qué
saberes genera la lectura y como se pueden evaluar? Esa
otra experiencia queda registrada en la ficha pero no se
pone en juego en la clase. ¢Cual es la potencialidad, en-
tonces, de este registro?

El vinculo entre recorrido lector, archivo y memoria
literaria pierde densidad al no tener lugar en las aulas.
La transmision de la lectura es postergada a causa del
tiempo disponible para la clase. Conjeturamos que para
las docentes es complicado dedicar horas de clase para
hablar de las lecturas dado que no se sabe como evaluar
esas instancias. Cabe preguntarnos si el camino lector de
cada alumno y alumna es un contenido a evaluar. ¢La
escuela no da lugar a experiencias que impactan en lo
subjetivo pero que no pueden ser traducidas en una nota?

A continuacién, incorporamos una escena no con-
tabilizada en la tabla presentada al iniciar este apartado
en el que nos preguntamos si estamos ante un aula de
literatura o una sala de operaciones. Dejamos este regis-
tro afuera de la tabla porque no se hace la lectura de
un texto literario sino de una entrevista. No obstante, lo
consideramos valioso para el andlisis puesto que expone
los marcos de escucha que se establecen en el aula.
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Escena 16

Un contenido presente en la planificacion de Paula es
el texto periodistico, particularmente la entrevista. Este
tema fue incorporado dado que se celebra el centenario
de la escuela y, desde el area de Lengua, se propuso que
el segundo ciclo realice una revista con distintas seccio-
nes. Para abordar el tema, Paula ofrece una entrevista
realizada a Elsa Bornemann, autora de libros para nifios,
nifias y jovenes. Desde su escritorio, la maestra nombra a
cada alumno siguiendo un listado y entregando la copia
correspondiente de la entrevista titulada “La prioridad
para escribir es el amor por la lectura”, la cual parece
pertenecer a un manual.

Después de unos minutos dedicados a la lectura,
Paula pregunta “;Qué tiene de particular el texto? ¢Qué
de distinto tiene a los textos que estuvieron leyendo?”.
Al advertir que ninguna de las respuestas repara en las
caracteristicas del tipo textual, la maestra insiste “¢como
esta escrito?”. Con su ayuda, los chicos reconocen el in-
tercambio que se genera entre el entrevistador y la escri-
tora pautado por las preguntas de este y las respuestas
de Bornemann. La maestra propone leer en voz alta el
texto. Guadalupe pide ser la entrevistadora y Romina la
escritora. Antes de iniciar la lectura, Paula dice “vamos
a conocer cOmo piensa esta autora. Yo sé que leyeron
libros de ella en primer y segundo grado”. La lectura se
detiene en algunos fragmentos porque los chicos no com-
prenden algunas palabras como “inhibe”. En esos casos,
la maestra propone buscar en el diccionario. La palabra
“inhibe” estd presente en una pregunta donde se interro-
ga a Bornemann por el rol de la escuela en la lectura.
Paula se detiene en este fragmento para preguntarles a
los alumnos si ellas (las maestras) les transmiten a sus
alumnos (ellos) el gusto por la lectura. Los chicos afirman
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que si y la maestra exclama “jClaro que si! A mi me gusta
mucho leer”. Las actividades posteriores se enfocan en la
busqueda de informacion:

27-07-17
Nombre y Apellido
DNI

La entrevista

1. Pega y lee la entrevista a Elsa Bornemann.
2. Busca el concepto de entrevista.
3. Escribe la biografia de Elsa Bornemann.

Paula aclara que pueden utilizar los celulares para
responder el punto 2 y 3. En cada mesa hay por lo menos
un estudiante que lleva el celular al aula y, de este modo,
trabajan en grupo. Un chico le consulta a la docente por
el punto 1 y ella explica “es para que el papa sepa lo que
hicieron”. Este comentario de Paula me permite saber
que, en algunos casos, los padres revisan las carpetas de
sus hijos haciendo un seguimiento de los contenidos.

Un grupo termina de hacer las actividades. Entonces,
la maestra agrega una nueva consigna en el pizarrén que
plantea la busqueda del listado de las obras literarias de
Bornemann. Después de unos minutos, Romina comenta
que se trata de “una escritora prohibida” haciendo refe-
rencia a la censura de su libro Un elefante ocupa mucho
espacio (1975) durante la ultima dictadura civico-militar.
La alumna se muestra interesada y busca mds informa-
cion respecto a ese hecho. No obstante, Paula no hace
ninguin comentario. De hecho, solo mira a Romina como
si no hubiera dicho nada.

La docente anuncia que en la proxima clase, cuan-
do esté abierta la biblioteca, irdn a buscar libros de la
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autora para leer. Después de conocer algun libro de ella,
escribiran dos preguntas para agregar a la entrevista e
inventaran las respuestas que daria Bornemann. Algunos
chicos y chicas recuerdan haber leido Mil grullas (2013)
y Lobo rojo y caperucita feroz (2015) afios anteriores y
comentan entre ellos algunos fragmentos.

Recuperamos este fragmento por varios motivos. En
primer lugar, el reconocimiento inmediato de la autora
nos permite revisar la incidencia que tiene el recorrido lec-
tor en la memoria literaria de cada estudiante. La accion
de registro no se adentra en lo estético pero si graba los
nombres de ciertos autores importantes dentro del cam-
po de la literatura para ninos y nifias. Elsa Bornemann,
Gustavo Roldan, Graciela Montes y Ema Wolf son escri-
tores reconocidos por los alumnos que recuerdan haber
leido sus textos en la escuela. De este modo, la ficha del
recorrido lector aporta en ciertos sentidos a la ampliacion
de la textoteca (Devetach, 2008).

Por otra parte, la entrevista da lugar a la voz de una
escritora en vez de otra personalidad de la cultura. Esto
trae al aula reflexiones en torno a la lectura y su relacion
con la escuela. El control que tiene Paula sobre sus clases
no permite cuestionamiento alguno sobre los planteos de
Bornemann. Sin embargo, la docente se ve interpelada
por una respuesta de la autora y por ello les pregunta a
sus estudiantes si efectivamente ella les transmite su gusto
por la lectura.

Finalmente, este fragmento muestra la indiferencia
como respuesta a lo incomodo. Paula les pide a sus estu-
diantes que escriban la biografia de Bornemann lo cual
permite que Romina se entere de la censura sufrida du-
rante la dltima dictadura civico-militar. Este hecho resue-
na de manera particular en la alumna pero sus manifesta-
ciones no son tenidas en cuenta por la docente. Podriamos
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conjeturar que el aula no se brinda como marco de escu-
cha para ese tipo de relatos por su caracter polémico.

Dado que nos posicionamos en una zona de borde
(Gerbaudo, 2011), recuperamos aportes del campo de las
memorias para pensar las escenas que hemos planteado a
lo largo del capitulo 5. Consideramos, siguiendo a Jelin
(2002), que resulta mas sencillo transmitir esquemas sim-
plificadores y maniqueos antes que abrir el aula a inter-
pretaciones polisémicas y plurales. El control de lectura
en sus distintas modulaciones y la posicion del docente
pastor que guia la interpretacion son algunas de las ma-
nifestaciones mas visibles de esta situacion.

La transmision consiste en dar posibilidades a los
otros para que resignifiquen los relatos y no para que
memoricen o repitan. Estas ultimas acciones son las mas
solicitadas por las docentes cuando se pone el foco en la
renarracion y en las preguntas de opcion maultiple. Los
modos de leer en las aulas parecieran responder a una
facil y rapida evaluacion de los contenidos mas que a la
formacion de lectores desde una posicion comprometida
con los derechos de las infancias.

Al iniciar este trabajo nos preguntamos por estrate-
gias de inclusion que detengan la desigualdad educativa.
En ese sentido, postulamos el concepto de hospitalidad
(Derrida, 2000) y de nano-intervencion (Ronell, 2011;
Gerbaudo, 2013, 2015, 2016) para pensar las practicas
docentes y sus alcances. Las consignas de escritura y de
los proyectos contribuyen en esa direccion al convalidar
las historias de los alumnos y alumnas y al no hacer foco
en la falta como elemento que profundiza las distancias.

El orden democratico, como postula Jelin (2002), no
supone la busqueda de reconciliaciones, borraduras o si-
lencios sino el reconocimiento del conflicto y la pluralidad.
Las aulas de literatura en la mayoria de los casos registrados
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en nuestra investigacion no se construyen desde estos prin-
cipios. Por el contrario, hemos analizado distintas escenas
donde se apela al silencio para evitar posibles tensiones y
disputas de sentido en torno a los textos literarios.

En este contexto, nos preguntamos cudl es el proceso
historico que generd este estado de situacion. Gerbaudo
(2011) reconoce el reclamo iniciado por Bombini a fines
de los afios 1990 respecto a la deuda de la teoria litera-
ria con la didactica de la literatura y acomete al plantear
que la teoria literaria no sald6 atn la cuenta en algunas
regiones del pais. Es decir, que lo registrado en las escue-
las de nuestra muestra responde entre otros factores a la
formacion teodrica vy literaria de las docentes, a las inter-
venciones del campo académico en los saberes en torno
al acontecer escolar, a la responsabilidad del Estado de
acompanar el giro en la construccion de conocimientos
que posibiliten el armado y fortalecimiento de comuni-
dades lectoras.
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Conclusiones

Analfabetos de significacion no hay, somos todos
constructores de sentido. Y, si nos dan la palabra, todos
podemos sentirnos, al menos por un rato, “el duefio
del cuento”.

GRACIELA MONTES

Un barco muy pirata (2007) es un libro de Gustavo
Roldan donde el bicherio es sorprendido por unas cuca-
rachas que les exigen una moneda de oro para poder se-
guir viaje. Ante esa situacion, la pulga propone pagarles
con un cuento. Sin entender del todo lo que esta sucediendo,
las cucarachas escuchan un relato construido colectiva-
mente entre la pulga, el bicho colorado, la vaquita de San
Antonio, el piojo y el ratoncito. La historia resulta tan
feroz que estas huyen dejando libre el paso. Después de
eso, el barco muy pirata sigue navegando y los lleva a
nuevas aventuras.

Escribir las conclusiones de este trabajo supone
remontarse a sus inicios. Gustavo Roldan y Graciela
Montes son dos referencias ineludibles para pensar nues-
tro recorrido. La lectura de sus poéticas y de sus textos
tedricos iluminé distintos momentos de nuestra trayecto-
ria permitiéndonos reflexionar en torno a las escenas de
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lectura observadas en las aulas. Estos dos autores nos re-
velan lo transformador que es ser los duefios del cuento.
La palabra es una moneda de oro que puede ayudarnos
en distintas instancias de nuestras vidas, que puede inter-
cambiarse e intervenir en las figuraciones del poder.

Contar el cuento, escribirlo, escucharlo, ser lectores
y autores, decir y no ser dichos, construir sentidos, dispu-
tar sentidos. ¢{Podemos pensar la ensefianza de la litera-
tura a partir de estas acciones? ¢Qué condiciones garan-
tizan el derecho de las infancias a formarse como lectores
y lectoras? A lo largo de estas paginas nos preguntamos
por los vinculos y practicas que se habilitan en el ambito
escolar entre las y los estudiantes, y la literatura. A partir
del analisis desarrollado pretendemos dar una respuesta
provisoria acerca de las practicas de ensefianza en las au-
las de quinto y sexto grado de la primaria.

En el ano 2006, en el marco del Plan Nacional
de Lectura del Ministerio de Educacion de la Nacion,
Graciela Montes reflexiona en torno a la tarea de la es-
cuela en la formacion de lectores. Mucho antes de lle-
gar al aula, incluso previo a aprender a leer, los chicos
y chicas construyen sentidos sobre lo que los rodea. La
escuela, como plantea Montes, es la gran ocasion para
garantizar su participacion en el tapiz cultural construido
por la sociedad de escritura de la cual forman parte. La
lectura ayudara a reestructurar el espacio simbélico que
cada estudiante trae consigo habilitando nuevos sentidos
y experiencias con el lenguaje.

En esta tesis nos propusimos como objetivo principal
describir y analizar las practicas de ensefianza vinculadas
a la literatura en el segundo ciclo de las escuelas primarias
que reciben alumnos y alumnas de sectores vulnerabiliza-
dos. Nos focalizamos en la literatura porque, como lo
revela el titulo del trabajo y en consonancia con nuestro
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marco tedrico, en su posibilidad de decir todo (Derrida,
2001) se establece su valor como una herramienta de-
mocratica que promueve la hospitalidad. La configura-
cion de estrategias inclusivas considera las intervenciones
docentes y los espacios creados para la participacion y
escucha de las infancias. La situacion de vulnerabilidad
en la que se encuentran los sujetos puede ser trastocada
al garantizar una educacién de calidad.

A partir del armado del estado de la cuestion, des-
cubrimos que nuestro objeto de estudio pertenece a un
campo emergente dentro de la didactica dado que los
mayores desarrollos se observan en el primer ciclo de la
primaria y en el nivel medio. La formacion de lectores in-
fantiles y las intervenciones docentes que tienen lugar en
las aulas del segundo ciclo son problemas que requieren
ser abordados en profundidad por futuras investigacio-
nes. De acuerdo con lo expresado, este trabajo da cuenta
de las practicas de ensefianza desarrolladas en Tucuman.
El andlisis nos permite reconstruir las condiciones y dis-
posiciones que adquieren las aulas de literatura en nues-
tra provincia.

Para conocer las formas de trabajo pedagogico en
las aulas de quinto y sexto grado de la primaria realiza-
mos el trabajo de campo en dos instituciones publicas del
Gran San Miguel de Tucuman. Las escuelas fueron selec-
cionadas teniendo en cuenta el nivel socioeconémico de
la poblacién estudiantil que asistia y la participacion en
programas de formacién continua a nivel institucional.
Los objetivos fueron un punto de partida para el registro
y construccion de los datos. El estudio de las perspectivas
de las docentes asi como las particularidades de cada es-
cuela y grupo de estudiantes nos permitieron comprender
en detalle las dinamicas y los modos de leer que se suce-
den en el aula.
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Organizamos el analisis de los seis casos de la mues-
tra en dos secciones que, desde distintas perspectivas, nos
permiten reflexionar en torno a las practicas que favore-
cen u obstaculizan la formacién de lectores. Los distin-
tos planos que tomamos son la escuela y el aula con el
propésito de abarcar una mirada macro y micro de las
situaciones observadas. Las clases y entrevistas que con-
forman los casos revelan los cruces de estas dos instancias
en distintas acciones y procedimientos cotidianos. De este
modo, se advierten las potencialidades y los limites de
las propuestas pedagogicas de las docentes en relacion al
contexto institucional donde se desarrolla su trabajo.

En primer lugar, nos detuvimos en el nivel insti-
tucional para indagar los proyectos, el trabajo depar-
tamental, la disponibilidad y uso de la biblioteca y el
tiempo de clase en cada escuela. El trabajo y organiza-
cion de los distintos actores de la comunidad educativa
propician o no las condiciones simbélicas y materia-
les para la apropiacion de la literatura por parte de
los mas chicos. El acceso a la lectura literaria implica
decisiones que se toman al interior y exterior de las
aulas. La construccion de una escuela que trabaje por
la hospitalidad requiere de un compromiso colectivo y
no solo individual.

Para pensar la escuela como una gran ocasion
(Montes, 2006), incorporamos el estudio de la dimension
vincular entre las docentes y sus estudiantes. La posibili-
dad de transmision también se ve alterada por variables
afectivas que construyen distintos lazos con el lenguaje y
el conocimiento. La conformacién de comunidades im-
plica un proceso intersubjetivo donde resulta primordial
la confianza en las capacidades de cada estudiante y su re-
conocimiento en tanto sujeto con igual derechos a los del
docente adulto. El saber y las lecturas de las docentes no
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deben obstaculizar la construccion de sentidos por parte
de los alumnos y alumnas.

En la revision de los items propuestos a nivel ins-
titucional, identificamos dificultades que atraviesan de
manera dispar la ensefianza de la literatura. El tiempo
de clase y el uso de la biblioteca son los puntos mas cri-
ticos dado que la intermitencia material de los libros y la
limitacion de ocasiones para leer vulneran la posibilidad
de formarse como lector en el ambito escolar. Modificar
ciertos aspectos de la organizacion institucional podria, a
priori, matizar los efectos de estas disposiciones. A partir
de esta decision y accion, la escuela estaria interviniendo
de manera consciente en la ensefianza.

La observacion de las acciones interpersonales nos
permitié entender las representaciones que tienen las do-
centes de sus alumnos y alumnas. Si bien se establecen
distintos vinculos, de modo general se observa la con-
fianza de las maestras en las posibilidades de aprendizaje
de las y los estudiantes. Notamos, sin embargo, mayores
dificultades en el reconocimiento de los chicos y chicas
como lectores que en el rol de escritores. El silencio, la
indiferencia y las actividades de reproduccion son ele-
mentos que estan presentes en las aulas de literatura de
nuestra muestra y que desplazan a los sujetos a un rol
mas pasivo.

En el segundo nivel de analisis, nos concentramos
en las propuestas pedagogicas de las docentes durante el
trabajo de campo. Los datos construidos a partir de las
observaciones, las entrevistas y las carpetas de las maes-
tras son analizados siguiendo la secuencia que establece
la clase: antes de la lectura, durante la lectura y después
de la lectura. Las escenas compartidas en el capitulo 5 re-
velan la confluencia de la politica educativa, la didactica
y la critica literaria. La zona de borde (Gerbaudo, 2011)

257



en la cual nos posicionamos nos permitié aproximarnos
a la complejidad del objeto.

Antes de la lectura del texto literario, se observan en
detalle los paratextos. Este primer encuentro con la lite-
ratura, en algunos casos, se convierte en un intercambio
entre la docente y sus estudiantes. El grupo comenta el
titulo y las imagenes relacionandolos con conocimientos
previos tanto escolares como culturales, algunos vincula-
dos a consumos televisivos. También se realizan hipotesis
en torno a caracteristicas de la historia por leer. En otros
casos, la revision de los paratextos es encaminada por la
docente, quien determina los sentidos y los modos de leer
lo que alli se encuentra. La figura del pastor (Foucault,
2006) es esbozada desde este momento para luego tomar
cuerpo y volverse inalterable durante la realizacion de las
consignas de trabajo.

A partir de entonces, cuando llega el momento en el
cual se lee efectivamente el texto, se desarrollan ciertos
protocolos y acuerdos. La primera lectura siempre se en-
cuentra a cargo de la docente y se realiza en voz alta en
el horario de clase. En este sentido, se observa un gesto
socializador de la practica de lectura que retune al gru-
po en torno a la voz de la maestra. La categoria de vo-
calidad (Zumthor, 1989) resalta la percepcion sensorial
de los objetos y propicia una experiencia interpretativa.
Ademas, podemos mencionar dentro de los protocolos
la determinacion de las docentes en respetar las palabras
que conforman el relato. Desde su perspectiva, el voca-
bulario de las y los estudiantes es enriquecido a través de
esta practica. No obstante, no se registraron momentos
donde se reflexione sobre los modos de narrar y el len-
guaje utilizado en los textos del corpus. La mera presen-
cia de palabras nuevas para los alumnos haria que estos
las incorporen en sus cotidianeidades y relatos.
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Después de la lectura, ¢qué se hace con el texto? Este
interrogante nos guié para identificar los distintos tipos
de propuestas que se realizan en clase. Las actividades
posteriores a la lectura ponen en juego diversas ideas so-
bre lo que implica leer en la escuela. Las experiencias que
tienen lugar en las aulas estan atravesadas por un conjun-
to de propuestas que indican limites y potencialidades en
el encuentro con la literatura. Cada docente define qué
actividades se ven implicadas en la tarea de ensefiar a leer
aunque, como veremos, predominan ciertas tareas por
sobre otras.

Realizamos un trabajo cuantitativo para definir las
actividades que se desarrollan en clase con mayor fre-
cuencia. A partir de estas cifras, estudiamos las escenas
en las cuales tuvieron lugar las consignas de trabajo. Las
intervenciones orales, los cuestionarios, las opciones mul-
tiples, las consignas de escritura, los proyectos y el re-
corrido lector conforman el universo de propuestas de
trabajo que deben realizar los estudiantes para lograr un
aprendizaje que se considere relevante en relacion a la
literatura. Estas actividades habilitan modos de leer al
mismo tiempo que silencia otras practicas.

La categoria de renarrar nos permitié explorar los
supuestos y las decisiones de las docentes en torno a las
intervenciones orales, los cuestionarios y las opciones
multiples. Estas propuestas piensan la instancia de lectu-
ra desde el control, la reposicion de lo que dice el texto
y promueven la concepcion de una unica interpretacion
valida de los relatos. A través de dichas propuestas pe-
dagogicas se evita cualquier disputa de sentido en el aula
y, por lo tanto, no se conserva el orden democratico que
reconoce la pluralidad y el conflicto (Jelin, 2002).

Las escenas revelan que se quiebra una configuraciéon
colectiva a pesar de las interacciones orales y el interés de
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las docentes por la participacion de los chicos y chicas.
Esto se debe a que el aula de literatura se convierte en un
espacio donde predomina la voz del adulto. El otro parti-
cipa en tanto reproduce o predice lo que las maestras le-
gitiman como respuestas validas. Ante estas situaciones,
el rol del mediador se limita a encaminar las resoluciones
y el trabajo intelectual de las y los estudiantes en lugar
de abrir interrogantes y plantear desafios que impliquen
la toma de decisiones y la construccion de una lectura
propia. La repregunta no tiene un valor constructivo y
valorativo sino que se aproxima a la sancién por la falta
de lectura.

Las intervenciones pensadas para la instancia de lec-
tura y de interpretacion adquieren un caracter confirma-
torio y constrifien los textos literarios a la figura del autor.
La accion de leer no desborda el texto, todo esta dicho en
él previamente. Lo significativo en el trabajo de los estu-
diantes es poder identificar esas zonas iluminadas por las
preguntas. En esta direccion, hay un intento por parte de
las maestras de controlar la construccion de sentidos que
puede producir el encuentro con el texto literario. Al no
dar lugar a otras voces, todo intento de inclusion queda
trunco. Se les niega a los alumnos y alumnas la posibili-
dad de ser los “duefios del cuento”, como dice el epigrafe
de este apartado.

El aplicacionismo y el deteccionismo (Gerbaudo,
2011) confluyen en las actividades, a través de las cuales
se pierde la especificidad de cada texto. Se ensefian las
particularidades de diversos géneros como el policial, el
terror o el mito griego pero solo con el objetivo de identifi-
car los elementos en un corpus especifico. Al momento de
leer, adquiere preponderancia identificar la combinatoria
de elementos que propone el texto. Por lo tanto, queda en
segundo plano aquello que el grupo puede decir a partir
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de su lectura. El leer deviene en una actividad extractiva
donde no hay una implicacion subjetiva del lector.

Consideramos que las dificultades para construir
un aula habitada por la hospitalidad se pueden explicar
a partir de las categorias de obstaculo epistemolédgico y
obstaculo ideoldgico (Gerbaudo, 2011). Existe un saber
cristalizado sobre qué es leer en la escuela, qué procedi-
mientos se siguen y qué tipos de consignas son valiosas.
Se encuentran propiedades del estructuralismo en algu-
nas propuestas didacticas, que no se cuestionan dentro
del aula. En este caso, es necesario revisar el campo de
la didactica, su vinculo con el estructuralismo y posibles
variantes dado que las condiciones actuales no logran in-
cluir e involucrar a todos los chicos y chicas.

El obstaculo ideoldgico mas visible en las escenas
compartidas en nuestra tesis se asocia a la representacion
de infancia que tienen las docentes. Si bien destacan la
posibilidad de aprender y la creatividad del grupo, existe
la creencia de que necesitan ser guiados. Por supuesto, la
accion de encaminar es realizada por el adulto quien tam-
bién se ocupa de “marcar el error” cuando algo se sale de
la norma. En este sentido, podemos advertir que también
se expone una representacion fija de lo que supone la ta-
rea docente. No hay un didlogo entre lectores sino que se
establecen jerarquias entre docente-alumno, adulto-nifio
que permanecen inalterables dentro del aula.

A pesar del trabajo, el compromiso y las intenciones
de las docentes, en algunas instancias la construccion de
una comunidad de lectores en el aula es desbaratada por
la desigualdad que existe entre los sujetos involucrados.
Las intervenciones propias de un patron cerrado (Cafion,
2017), el silencio, la falta de repreguntas manifiestan que
las y los estudiantes son reconocidos como lectores en
tanto reproductores. La repeticion limita el trabajo por
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parte del sujeto debido a que esta no promueve una trans-
formacion y elaboracion de lo que el texto dice. Nos que-
da pendiente analizar si las docentes transitan los textos
literarios como lectoras o se erigen como supervisoras de
lo que el relato narra.

A lo largo de nuestra estadia en las escuelas, adverti-
mos la falta de espacios para la reflexion sobre las practi-
cas de ensenanza. Desde las instituciones, solo se estable-
ce un momento de reunién a principio de afio para definir
contenidos y corpus de lectura. La Escuela N° 1 cuenta
con un departamento de Lengua pero, aun asi, se limita
a las funciones anteriormente mencionadas. El trabajo en
el aula se realiza en solitario, la toma de decisiones y las
planificaciones recaen completamente sobre la docente de
Lengua de cada grado. Postulamos la necesidad de crear
espacios de intercambio para el desarrollo y ejercicio de
una postura revisionista y abierta por parte de las docen-
tes. La narracion de sus practicas, de forma oral o escri-
ta, puede habilitar preguntas e inquietudes que revisen la
conformacién de distintos obstaculos.

La experimentacion del y con el lenguaje se observa
en las escenas donde se trabajan consignas de escritura.
Las alumnas y los alumnos como escritores se enfrentan
a distintos problemas y toman decisiones para resolver-
los. A diferencia del momento de lectura, la instancia de
escritura no presenta censuras. Sus voces ganan la escena
y son validadas, con distintos matices, por las maestras.
En estos escritos se observa la inscripcion de las lecturas
que hacen de los textos vistos en el aula y de sus propias
vidas. Es una oportunidad para las infancias de participar
del mundo literario y de la sociedad en la cual conviven.

Las consignas de escritura al igual que los cuestio-
narios son de caricter instructivo, es decir se indican las
acciones a seguir. Pero las instrucciones para producir un
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texto dejan espacio para la participacion de cada estu-
diante, invitan a ocupar un rol activo. El grupo se pre-
gunta como iniciar el relato, como contar su vida o la de
un familiar. Estos aspectos son omitidos cuando se leen
textos literarios mientras que se vuelven centrales a la
hora de escribir. Las propuestas posteriores a la lectura
no brindan las herramientas para reflexionar en torno a
los modos de narrar que, luego, se solicitan en los mo-
mentos de escritura.

La lectura de los textos producidos en clase se realiza
en voz alta para todo el grado. Los alumnos y alumnas
exhiben las decisiones que tomaron para enfrentarse al
desafio de escribir. Las docentes valoran el trabajo de
cada estudiante sin intervenir en él. A diferencia del mo-
mento de lectura, la accion de guiar los escritos queda en
segundo plano. En algunos casos, las maestras confirman
su rol de correctoras lo cual se limita a la ortografia y
puntuacion. Advertimos aqui la ausencia de un trabajo
de edicion donde la maestra como lectora especializada
contribuye a la revision del trabajo de su estudiante lector
y escritor. La accion de corregir los errores de ortografia
y la puntuacion revela nuevamente las jerarquias que se
mantienen en el aula entre las docentes y el grupo.

Los marcos de escucha (Jelin, 2002; Bajour, 2009)
se flexibilizan en las instancias de escritura. En esas situa-
ciones, ingresan con mayor facilidad interpretaciones po-
lisémicas y plurales. Quizds la ampliacion de la textoteca
(Devetach, 2008) de los alumnos se produce en estos mo-
mentos de encuentro mas libre con el lenguaje. Al tratarse
de nano-intervenciones (Ronell, 2011; Gerbaudo, 2013,
2015, 2016), no podemos calcular sus alcances pero si
estamos en condiciones de afirmar que las consignas de
escritura y los proyectos son lo mds potente en las aulas
de literatura observadas.
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En la introduccion de este trabajo, nos preguntamos
si la disponibilidad de los libros en las escuelas incidio
en la relacion de los alumnos con el saber y su posibili-
dad de construir poder intelectual. A partir del analisis
de los datos, afirmamos que el acceso a la literatura y a
la formacion como lectores resulta mas complejo que la
presencia material de los libros. Nos queda pendiente la
construccion de aulas de literatura verdaderamente de-
mocraticas, donde las actividades demanden una parti-
cipacion genuina de los sujetos y no la reproduccion de
palabras ajenas. Creemos junto a Nofal (2006) que la
ficcion literaria es “un espacio privilegiado para la trans-
mision de capitales simbolicos y culturales a los chicos”
(112), donde es posible vincular lo social con lo privado,
trastocar los conservadurismos identitarios y luchar con-
tra los totalitarismos.

Los cambios en el nivel de las politicas educativas ha-
bilitaron posibilidades para la existencia de experiencias
con la literatura. Sin embargo, las repercusiones en las
formas de trabajo pedagdgico no fueron contempladas
desde ese nivel macro. Afirmamos junto a Terigi (2004)
que la ensefianza debe ser entendida como un problema
politico y no tnicamente didactico. Desde esta postura,
se reconoce que las planificaciones docentes, la produc-
cion de materiales para la ensefianza y las practicas for-
man parte de un proyecto politico cuyas acciones definen
qué pasa en las escuelas y que deseamos que pase con las
practicas de lectura y escritura. Nuestra tesis busca ser
un aporte a la reflexion de las condiciones de escolariza-
cion que garantizan el derecho a las infancias de formarse
como lectores criticos. La provision de condiciones que
habiliten la experiencia con la literatura es responsabili-

dad del Estado.
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Reducir las brechas educativas y culturales de las
infancias vulnerabilizadas demanda intervenciones que
construyan comunidades de lectores respetuosas de las
voces involucradas. El analisis que desarrollamos a lo lar-
go de estas paginas presenta matices en torno a esa cons-
truccion. Esto se debe a que algunas propuestas como
las intervenciones orales, los cuestionarios y las opciones
multiples desplazan a los lectores a un rol reproductor
mientras los proyectos y las consignas de escritura reco-
nocen su construccion de sentidos e imaginacion. Es por
ello que debemos dejar de lado un planteo binario para
atender la complejidad que tiene lugar en las aulas de la
muestra.

Sin embargo, con este estudio buscamos problemati-
zar aquellas practicas de ensefianza que solo contemplan
a la lectura como una actividad extractiva y no proponen
modos de leer donde se compartan y confronten inter-
pretaciones, se regrese al texto para corroborar o refutar
argumentos, entre otras acciones. La lectura extractiva,
renarrar y las preguntas de control de lectura refuerzan
la idea de una unica lectura legitima que siempre es dicha
por la docente adulto y que, por este motivo, se impone
dentro de la comunidad silenciando otras interpretacio-
nes. Esto anula los conflictos y disputas de sentido ya que
existe una “ultima palabra” que los sujetos en tanto estu-
diantes y menores no pueden cuestionar.

Como parte de su tarea diaria, como una nano-in-
tervencion, las docentes pueden contribuir al estableci-
miento de una comunidad regida por un orden democra-
tico donde, como afirma Jelin (2002), el objetivo no sea
promover silencios, borraduras o reconciliaciones sino
reconocer la pluralidad vy, asi, el conflicto. La ensefianza
de la literatura requiere de estas intervenciones conscien-
tes y deliberadas para la formacion de lectores criticos
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y no valerse de la contingencia al momento de proponer
ciertas consignas de trabajo en el aula. Se trata entonces
de crear esas ocasiones para que los alumnos y alumnas
puedan participar de la cultura escrita.

Habiendo resenado los resultados de esta tesis, nos
interesa plantear sus alcances. Al desarrollar un estudio
de casos, no podemos realizar generalizaciones en torno
a las practicas de ensefianza de la literatura en las aulas
de quinto y sexto grado de la primaria. No obstante, es-
tos resultados presentan similitudes con trabajos anterio-
res como los de Canién (2003) y los de Zamero (2010),
lo cual nos habilita a pensar que es necesario revisar los
obstaculos epistemoldgicos e ideologicos presentes en el
nivel primario a fin de garantizar el derecho de las infan-
cias a formarse como lectores. Investigaciones posteriores
podran contribuir a conformar un panorama que pro-
fundice en algunos aspectos de los resultados expuestos
en este trabajo. De esta forma, podriamos indagar en la
construccion de la identidad lectora de las docentes y su
perspectiva en relacion a la conformaciéon de sus estu-
diantes como lectores.

Otra consideracion respecto a la tematica que in-
dagamos se vincula a los derechos de las infancias.
Reconocer a la imaginacion y a la lectura como derechos
que deben garantizarse desde temprana edad habilita
oportunidades al mismo tiempo que puede representar
un peligro para algunos adultos. La literatura argentina
dirigida a los chicos rechaza la mirada reduccionista de
lo infantil ligado a lo inocente e ingenuo (Garcia, 2021).
Ahora se trata de pensar y formar docentes mediadores
que se abran a la incomodidad de recorrer esos libros con
sus alumnos. Ese cambio supondria también cuestionar
los modos cristalizados de dirigirse y vincularse con los
chicos tanto dentro como fuera del aula.
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En La gran ocasion. La escuela como sociedad de
lectura (2006), Montes explica que el docente puede con-
tribuir en el ingreso de los chicos y chicas a la cultura es-
crita para entretejerse y entretejer alli sus lecturas. Como
dijimos al iniciar el apartado, los textos de Montes y de
Roldan incidieron en nuestra inquietud sobre la literatura
infantil. El disefio del plan de trabajo se vio influenciado
por estas lecturas que nos permitieron pensar en comu-
nidades de lectores donde, sin importar el tamafio, todos
tienen la posibilidad de intervenir; donde las palabras
achican y agrandan distintas realidades; donde un cuento
nos salva de un tigre hambriento y podemos contar las
aventuras y desventuras de nuestro relato familiar como
estrategia individual de resistencia.

Nuestra investigacion se entretejio de aquellas histo-
rias que nos ayudaron a entender la relacion entre adul-
tos y nifios ya no desde una posicion de verticalidad, sino
considerandolos a estos ultimos desde su condicion de
sujetos de derechos. Con este trabajo esperamos contri-
buir al desarrollo de una nueva perspectiva acerca de la
convivencia democratica dentro de las aulas de literatura.
Las comunidades de lectores pueden dar lugar al desplie-
gue de posturas que desestabilicen cualquier intento de
imposicion de una voz oficial y autoritaria. La ensefianza
de la literatura tiene la capacidad de fundar espacios don-
de la transmision de saberes resignifican la apropiacion
de sentidos por parte de las nuevas generaciones.
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¢Qué vinculos se pueden establecer entre las infancias y la
literatura en el contexto escolar? ;Se puede pensar la
ensefianza de la literatura desde la inclusion
socioeducativa? A partir de un estudio realizado en
escuelas primarias de Tucuman, se busca responder a estos
interrogantes con la intencion de aportar a la formacion de
lectores y a las politicas educativas. Explorar las aulas de
literatura es una oportunidad para reflexionar sobre el
orden democratico: la toma de la palabra, la escuchay las
disputas en torno al sentido.
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