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Resumen

Este trabajo analiza las representaciones sociales sobre la
lectura en general y sobre la lectura literaria que tienen
los docentes del primer ciclo de primaria pertenecientes
a tres escuelas publicas de la ciudad de San Miguel de
Tucuman. A través de una serie de entrevistas semies-
tructuradas se indaga en biografias lectoras y trayectorias
profesionales. Los resultados ponen en evidencia la coe-
xistencia de representaciones asociadas a diferentes enfo-
ques alfabetizadores que inciden de manera determinan-

te en todo el espectro de sus configuraciones didacticas.

Palabras clave: representaciones /lectura / docentes /

literatura / escuelas primarias / Tucuman

Social representations about reading in general
and about literary reading in teachers of primary
and public schools in San Miguel de Tucuman
Abstract

This article analyzes the social representations about
reading and literary reading that the teachers of the first
cycle of primary school belonging to three public schools
of the city of San Miguel de Tucuméan. Through a series
of semi-structured interviews is investigated in reading
biographies and professional trajectories. The results
show the coexistence of representations associated with
different literacy approaches that have a decisive impact

on the entire spectrum of their didactic configurations.
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Introduccion

Este articulo indaga acerca de las representaciones sociales (Moscovici) sobre la lectura en general
y sobre la lectura literaria en particular que tienen docentes pertenecientes a tres escuelas prima-
rias y ptiblicas de la ciudad de San Miguel de Tucuman. El interés por el tema se vincula con los
primeros resultados que obtuvimos a partir de un estudio de campo de tipo etnografico' que se
llevé a cabo en las instituciones. El trabajo se realizé en el marco de una investigaciéon doctoral?
que se encuentra en cursoy que aborda la ensefianza de la literatura durante el proceso de alfabe-
tizacién inicial, especificamente en el bloque la Unidad Pedagégica.

Los resultados iniciales demostraron que los textos literarios ingresan de manera eventual en
las aulas. La frecuencia de trabajo con este tipo de textos esta marcada por el disefio de la planifi-
caciéon docente y se expresa en forma de secuencias didécticas. La literatura tiene mayor presen-
cia en las horas de lengua y, en menor medida, en el area de las ciencias sociales a través de ma-
teriales que se utilizan como disparadores para el trabajo de las efemérides escolares. A su vez se
observé que, entre las entrevistas iniciales y las observaciones participantes realizadas, existian
diferencias significativas en las concepciones de lectura que manejan los docentes. Se decidi6
entonces realizar una segunda instancia de entrevistas para obtener mas informacién al respecto.
Sobre el nuevo material recabado nos abocamos en este trabajo. El marco teérico utilizado para el
analisis proviene principalmente de la psicologia social, de la sociologia, de la antropologia de la

lectura y de la de la didActica de la literatura.

Metodologia

La obtencién de los datos en relacién con las representaciones sociales sobre la lectura en general
ysobre la lectura literaria se realiz6 a través de entrevistas formales semiestructuradas que fueron
registradas en grabaciones de audio. Se tom6 como informantes a los docentes pertenecientes a
las tres escuelas incluidas en la investigacién doctoral, con un total de doce personas consultadas.
La muestra se construyé de manera intencionada siendo la primera condicién que las institucio-
nes sean primarias y ptblicas. La segunda condicién se refiere a aspectos que tienen que ver la
ubicacién geografica de la escuela con relacién al centro de la ciudad?® y al nivel socioeconémico

de la poblacién estudiantil que asiste* (Cuadro 1).

Escuela Ubicacién Poblacion estudiantil  Grado Docente

. Docente 1
Primer Grado

Urbano-periférica . . , Docente 2
Nivel socioeconomico
Escuela A (6,8 km del centro baio
de la ciudad) J Docente 3
Segundo Grado
Docente 4
Docente 5
P Primer Grado
Céntrica . . - Docente 6
Nivel socioeconémico
Escuela B (2,5 km del centro baio
de la ciudad) J Docente 7
Segundo Grado
Docente 8

22



. Docente 9
Primer Grado

Céntrica Nivel socioeconémico Docente 10
Escuela C (0,6 km del centro medio

de la ciudad) Segundo Grado Docente 11

& Docente 12

Cantidades totales
Cantidad total de escuelas 3
Cantidad total de grados 6
Cantidad total de docentes 12

Por su parte, el disefio de las preguntas se orienté en dos lineas. La primera gir6 en torno a la
experiencia escolar de los participantes. El objetivo fue identificar momentos de trascendencia en
relacién con su alfabetizacién inicial que pudieran dar indicios de la conformacién de una identi-
dad lectora. Para ello se indagd sobre los recuerdos que conservaban, sobre todo del primer grado;
si tenian algin recuerdo del momento en que aprendieron a leer, escribir o algo en relacién con
ese proceso. Ademas, se pregunté sobre el acceso a algiin tipo de biblioteca durante su infancia.

La segunda linea apunt6 a reconocer las representaciones sociales que se construyeron a lo
largo de su formacién docente y en el ejercicio de su profesién. Para ello las preguntas los situaron
en tiempo presente. En el marco de esas conversaciones se interrog6 sobre qué consideraban que
significa ser un lector y si para ellos era lo mismo ser lector que ser lector literario. La indagacién
sobre el concepto de lector literario se realizé posteriormente a la pregunta por el significado de
lector en general. El momento adecuado para hacer esta pregunta se determin a partir de la for-
ma en que el informante construia la primera definicién, con esto se buscé evitar condiciona-
mientos en la respuesta. Luego se solicité a los informantes que expliquen c6mo se dan cuenta
cuando sus alumnos ya saben leer. Por tltimo, se les pidié que compartan sus ideas sobre qué
caracteristicas tiene que tener una biblioteca.

Entendemos a las representaciones sociales en el sentido en que lo propone Sergei Moscovici,
es decir, como modalidades de conocimiento comtin que surgen en las experiencias de interac-
cién e intercambio. Es en las practicas sociales donde los individuos actian con otros y ajustan su
comportamiento alavida social. Esto constituye «la realidad» para esos sujetos. Como se puede ob-
servar, partimos de la hipétesis de que las representaciones sociales sobre la lectura, construidas
alolargo de experiencias escolares y profesionales, inciden en el lugar que los docentes otorgan al
texto literario en sus configuraciones didicticas® (Litwin), es por ello que situamos este trabajo en
lalinea de estudios sobre las creencias del docente (Munita). Estudios anteriores demostraron que
las experiencias, tanto pre—profesionales como profesionales, tienen un impacto significativo en
la comprensién del objeto a ensefiar (Tardiff). Acercarnos a ellas permitira repensar posiciones y
propiciar la reflexién acerca de las conceptualizaciones que orientan las practicas en el aula. Esto
resulta de interés, en especial en lo que respecta a los primeros afios de la escuela primaria, por ser
aquellos en los que se lleva adelante la ensefianza formal de la lectura y la escritura.

Es importante aclarar que no es el propdsito de este trabajo realizar generalizaciones, sino

dar a conocer los resultados obtenidos. Al estar localizada en un espacio geografico especifico, la
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informacién recabada contribuye a ampliar el espectro de datos sobre el tema. Asimismo, pueden
ser confrontados o puestos en didlogo de manera que se configure un panorama mas completo de

la realidad de lo que sucede en las escuelas de la provincia.

La alfabetizacion: un concepto sobre el que atin se debate

El término alfabetizacién, que en su sentido méas duro refiere a la ensefianza del alfabeto, se ha trans-
formado a lo largo del tiempo. En la actualidad ha derivado en conceptualizaciones mas complejas,
como aquellas que tienen en cuenta niveles (emergente, inicial y avanzada) o que han migrado a
nociones metaféricas como las de alfabetizacion digital, musical, cientifica, académica. Se trata en-
tonces de un concepto alrededor del cual gravitan diversas significaciones. Berta Braslavsky (2005)
seflala que una primera dificultad al tratar de definir el concepto surge porque el mismo no aparece
en la mayoria de los diccionarios, ni siquiera en los especializados en educacién. Sugiere entonces la
utilizacién de «la idea empiricamente aceptada (...) seglin 1a experiencia del siglo XX, que se expresa-
ria en términos de una prdctica elemental de lectura y escritura adquirida por las grandes mayorias» (36).

Para comprobar estas afirmaciones realizamos un rastreo en cuatro diccionarios y dos glosarios
sobre temas educativos. Como era de esperarse, el termind esta ausente en cuatro de los seis textos
consultados y en los dos restantes la palabra alfabetizacién se asocia inicamente a la alfabetiza-
cién en personas adultas.® Creemos que esto no se debe a un olvido o un descuido. Si seguimos un
poco mas adelante el término que si aparece es el de analfabetismo: «Se le llama analfabeto a la
persona que no sabe leer ni escribir».” Sobre este punto podemos realizar algunas consideraciones.
La alfabetizacién entendida desde la ausencia (analfabetismo) naturaliza su presencia y no deja
lugar a la discusién, pues implica la idea de que su definicién no es necesaria. Creemos que la re-
visién de las conceptualizaciones sobre la alfabetizacién no puede ser dejada de lado puesto que
aun existen 758 millones de personas en el mundo que no acceden a este derecho.?

A pesar de lo que ocurre en los diccionarios, las dificultades y las discusiones en torno a la
definicién no son nuevas. Otros autores seflalaron la importancia de una precisién conceptual.
Emilia Ferreiro habla sobre los inconvenientes que provoca el uso de términos que provienen de
otras lenguas y que al ser traducidas no llegan a expresar la totalidad de significados que tienen
en su origen. El término en inglés literacy en algunos casos se ha tomado como equivalente de
alfabetizacién, mientras que en otro se ha convertido al espafiol a través del vocablo literacidad. En

una entrevista, Daniel Goldin pregunta a Ferreiro cémo traduciria, a lo que ella contesta:

En la coleccién de libros que estoy editando evito ese término: en muchos casos traduzco literacy como
«cultura escrita», porque tiene sentido y sabemos de lo que estamos hablando; en otros contextos, literacy
es alfabetizacién. Pero tampoco alfabetizacién es muy adecuado, porque resulta incémodo utilizar este tér-
mino cuando tienes que hablar de «alfabetizacién en un sistema no alfabético». El término alfabetizacién

esta muy ligado al alfabeto. En este momento nadie se siente coémodo con los términos disponibles. (103)

En las précticas de lectura y escritura subyace una concepcién de fondo (Padilla). Comprender
de qué se trata cada término, a qué linea de investigacién o disciplina pertenece y sobre qué su-
puestos se sostienen, permite apreciar la complejidad de la nocién de alfabetizacién y lo que im-
plica su naturalizacién en las escuelas. Nuestro aporte consiste en dar cuenta de la problematica

en el grupo de escuelas estudiado.
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Tras las huellas de la practica

Ante la pregunta: ¢cual es para vos el objetivo del primer ciclo?, la respuesta de los maestros con-
sultados, aunque con matices, es siempre la misma: que los nifios lean y escriban. A primera vista
la afirmacién parece acertaday es lo esperable si tenemos en cuenta que el nacimiento de la es-
cuela se funda en este objetivo. Sin embargo, en el interior de las aulas es un camino que los llena
de anhelos e incertidumbres.® Se trata de una afirmacién que repiten con vehemencia, pero con el
temor de no saber si este objetivo sera alcanzado por todos los alumnos.

Ahora bien ¢todos los docentes entienden lo mismo cuando hablan de lectura?'® En las entre-
vistan se observan representaciones sobre la lectura que provienen de diferentes enfoques alfa-
betizadores. Estas diferencias ponen de manifiesto tensiones que atin subsisten en los &mbitos
académicos y que repercuten en las aulas en forma de «dificultades» a la hora de alfabetizar.
Un ejemplo de lo que los docentes expresan como dificultad es el hecho de no poder trabajar
ejercicios de aprestamiento con los niflos, lo mismo sucede con la sistematizacién de los soni-
dos. Esto se debe a la existencia de un mandato de tipo ministerial que les prohibe proponer
actividades de este tipo en las aulas. En algunas instituciones esto se trasmite de manera sos-
layada a través de sugerencias que realiza el directivo, en otras es directamente un capacitador
quien exige las modificaciones y genera el desconcierto del docente sobre lo que conoce y lleva
adelante en su practica.

Uno le tiene miedo a todo lo nuevo y nos ha parecido... no ddbamos... no nos entraba. Ha venido una capa-
citadora... y bueno... yo algo de lo que entendia le decia a mi paralela». «Mira, vamos a trabajar asiy un dia
havenido la capacitadora, nunca me olvido, y me dice...jPero no! {C6mo va a hacer asi! Y me ha tachoneado
toda la carpeta. jNo! {No es asi, no es asi, dice, jRevea el material, revea! jNo puede...| Y era como que yo me

sentia una inttil, entonces no sé qué he entendido yo. (Docente 9)

Las tensiones remiten a disputas de larga data en relacién con lineas y métodos de ensefianza
que, lejos de estar superados, siguen vigentes y ponen en jaque a los docentes que se resisten a
adherirse a las nuevas miradas. Se trata de la denominada querella entre los métodos de marcha
sintética (alfabéticos, fénicos, silabicos) y los de marcha analitica (aquellos que parten de unida-
des significativas como la palabra, la oracién, el texto) cuyos origenes pueden rastrearse hasta el
XVIIy que sufrié una serie de resurgimientos, primero a mediados y luego a finales del siglo XX.

En Argentina la discusién tuvo mas fuerza en la década del 60. La implementacién generali-
zada del método global sumado al alto indice de fracaso y repitencia (sobre todo en los primeros
afos de la escuela primaria) suscité el rechazo de los docentes e instald la disputa en todo el es-
pectro social. En la década del 90 resurge en EE. UU. como espacio de controversias y aunque en
nuestro pais no tuvo el mismo impacto, es importante mencionar las discusiones ya que propi-
ciaron la aparicién de un nuevo enfoque denominado «equilibrado» que si tuvo ecoy que es el que
se promovié luego desde las politicas educativas nacionales. La enseflanza equilibrada propone
el consenso de las dos tendencias tradicionales y reconoce «la fuerza sinérgica de la suma de lo
que cada una aporta a la alfabetizacién». No se trata de un consenso al que se llega a partir de
acuerdos, sino como un «enfoque construido a partir del examen de un amplio espectro de la in-
vestigacién» (Blair Larsen y William en BraslavsKy 2005:101).
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Las representaciones de los docentes
Elrecuerdo constituye en si mismo una forma de representacién en la que se encuentra implicado
un acto de voluntad. Paul Ricoeur siguiendo a Aristételes establece la distincién entre el simple
recuerdo (mnemé) y la rememoracién (anamnesis). El recuerdo sobreviene motivado por una afec-
cién—pasién, mientras que la rememoracién es producto del compromiso activo del sujeto por
recordar. Este compromiso se traduce en términos de un «esfuerzo» de tipo intelectual. En las
entrevistas se evidencia esta situacién y se hace perceptible a través de la dificultad inicial por
ubicar el momento del recuerdo. A todos los informantes les costé recordar, debieron entonces
hacer el trabajo de la rememoracién que quedé al descubierto en la medida en que expresaron
necesitar un tiempo para que la memoria se active y puedan trasladarse a la edad en la que ahora
estan sus alumnos.

De sus experiencias escolares sobresalen imagenes del maestro de primer grado. En todos los
casos es lo primero que mencionan. Se hace alusién a los aspectos fisicos y a los gestos asociados
con ellos. Estos pueden ser positivos o negativos y tienen que ver con la forma de calificar su des-

empefio como alumnos.

Recuerdo mi sefiorita, sus manos bien calidas, era bien tierna. (Docente 2)

La maestra tenia un lunar grande cerca de la boca, una sonrisa grande. (Docente 5)

A través de la pareja de términos reflexividad-mundaneidad, Ricoeur postula la implicancia del
cuerpo propioy el de los otros en el acto de rememoracién. No es casual entonces que los primeros
recuerdos sean sobre el cuerpo del maestro, su rostro, manos y sonrisa. A su vez estas representa-

ciones se asocian a actitudes que los «marcaron».

Me acuerdo que era un cuento y que habia que dibujar... parece un perrito y una pared con ladrillos y a mi
no me salian los ladrillos y mi mam4 me ayudo a dibujar esos ladrillos y la maestra me puso un gran cartel

que decia: hacer las cosas sola... jjjterrible!ll (Docente 8)

El acto de calificar tiene connotaciones muy profundas en el psiquismo del alumno. Una mala
nota o unreto asi como también las actitudes de aprobacién son acciones que se «inscriben» en el
interior del sujetoy dejan «huellas» que se activan y que estin ligadas al cuerpo del otro, al propio
y alas emociones que suscitan. Ademas de esto, en los recuerdos también aparecen objetos. El ob-
jeto por antonomasia es el cuaderno, aunque existen referencias a manuales escolares utilizados

en su infancia, o algin libro de cuentos.

Trabajdbamos igual que ahora, con un cuadernito asi, alto. (Docente 7)

Me acuerdo del librito. Eran tan lindos los dibujos de la madre. Era tan bonita. (Docente 2)
Otra recurrencia para destacar es que ninguno de los docentes tiene recuerdos vinculados con
el momento en que aprendi6 a leer. Se trata de un punto importante porque consideramos que

impacta en las representaciones a través de una naturalizacién de la lectura.

No me he dado cuenta cuando aprendi a leer. No me he dado cuenta, de decir: ya estoy leyendo. (Docente 11)
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Yo no me acuerdo de nada, han pasado tantos afos. 50 afios ya. (Docente 12)

No me acuerdo. Creo que naci leyendo. (Docente 7)

Los docentes se miran a si mismos como si ser lector fuera algo natural. La practica se incor-
pord de tal manera en la vida cotidiana que muchas veces no reparan en el enorme esfuerzo que
conlleva este proceso.

Con respecto a las representaciones sobre la lectura en relacién con una mirada actual y como
profesionales, los datos muestran que, para los docentes informantes, un lector es el que puede leer el

mundo e interpretarlo, no sélo es el que lee palabras escritas, también es el que puede leer imagenes.

Lector somos todos. No necesariamente el texto escrito. Hacemos lectura de imagenes, hacemos lectura
del mundo. (Docente 12)
¢Qué es un lector? Para mi el apasionado. El que todo le interesa, el que quiere aprender mas. (Docente 2)

Sino hay palabras, no hay letras, te puede contar una imagen. (Docente 1)

No obstante, al ser interrogados sobre coémo se dan cuenta de que sus alumnos ya son lectores, so-

bresale 1a idea de que aprendieron a leer cuando pueden sonorizar lo que esta escrito en el pizarron.

Por ejemplo ahora, dos nenitas la semana pasada se acercan y me dicen «Mira Sefiorita..» querian adelan-
tarse y que yo les explique las consignas. Y tuve una sensacién de alegria, la alegria de las dos de darnos
cuenta de que ella estaba leyendo, y empieza de a poquito, las dos nenas... 1a iba siguiendo la otra con el

deditoy asociando y le iban saliendo las palabritas. (Docente 1)

Este ejemplo es uno de los tantos que dan cuenta de que, a la hora de dilucidar las concep-
tualizaciones mas profundas, los docentes asocian inevitablemente la lectura a la decodificacién
fonolégica. Sus alumnos pueden considerarse «lectores» en el momento en que dan cuenta de
haber desarrollado esta conciencia" y pueden utilizarla de manera auténoma. Sefialamos espe-
cialmente este supuesto ya que conlleva la idea de que los nifios en proceso de adquisicién de la
alfabetizacién inicial no pueden ser considerados «lectores completos». Detras de esta represen-
tacién subyace una idea de lectura que condiciona el espectro de posibilidades de acceso a los
textos. De esta forma la literatura se ve circunscripta a la variable de la funcionalidad o de 1a no
funcionalidad que transforman al texto literario en «<herramienta» para ensefar eso que conside-
ran que significa realmente «leer». Esto explica de alguna manera el hecho de que los textos con
los que comienzan los nifios su aprendizaje de la lectura y la escritura son aquellos que exponen
de manera mas transparente las cinco vocales.

Hacer visible esta situacién permite repensar cristalizaciones que dan por resultado obstacu-
los epistemolégicos'? (Bachellard, Camilloni, Gerbaudo) que no permiten al docente realizar elec-
ciones cada vez mas conscientes y fundamentadas. Ademaés, lo expuesto hasta aqui contribuye
a comprender una de las causas de la supervivencia de actividades de aprestamiento y de me-
todologias asociadas a unidades no significativas de la lengua. Decimos esto porque, entre otras
cosas y pese al esfuerzo infructuoso de las politicas educativas por acercar la practica docente al
enfoque equilibrado, el trabajo de campo revela que las actividades de aprestamiento, copia y el

ejercicio mismo de decodificacién siguen vigentes a través de diversas estrategias de simulacién.
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Los docentes matizan estas actividades incluyéndolas dentro de otras, trabajandolas en cuader-
nillos aparte, o simplemente borrdndolas del soporte escrito (se las trabaja en el pizarrén pero no
se las copia en el cuaderno). El origen de esta situacién se ubica en las experiencias iniciales con
la alfabetizacién que tuvieron los docentes cuando eran nifios y que contribuyen a sostener una
concepcién de lectura ligada a la decodificacién fonolédgica. Se trata de un habitus® (Bourdieu y
Passeron) del que no tienen conciencia plena pero que influye en sus decisiones. El resultado es
una deriva metodolégica que los lleva a la combinacién desarticulada de enfoques tradicionales
con nuevas perspectivas.

En relacién con el trabajo vinculado a la biblioteca la operacién es similar. Al ser consultados,
la mayoria de los docentes caracterizan a ese espacio con adjetivos como completa, rotulada, cla-
sificada, abierta, iluminada. Es importante sefialar que las tres instituciones relevadas poseen
biblioteca, pero se pudo comprobar que su utilizacién es muy escasa. Al avanzar en las entrevistas
y al ampliar la cantidad de informantes, una de las respuestas devela una clave fundamental. Al
ser interrogada sobre qué caracteristicas tiene que tener una biblioteca, una docente de segundo

ciclo responde:

¢Qué? ¢Tu biblioteca o la biblioteca de la escuela?... Pienso que la nuestra se va haciendo segiin tus gustos
(...) La de la escuela tiene que ser completa, de todo, seria lo ideal, y todo rotulado. Vos te acercas y tenés

que saber dénde estén [los libros].

La pregunta es una generalidad, es ella la que, a través de su interpretacién, marca la diferencia
entre biblioteca personal y biblioteca escolar. Se le pregunta entonces qué libros no podrian faltar

y agrega:

¢Qué libros no podrian faltar? Y obvio... no, pero a mi me van a gustar los libros que a mi me gusten, no
de los nifios, no puede haber de esos. No puedo decir... porque tiene que ser lo que a mi me guste. Estoy
pensando para mi, cosa equivocada porque uno tiene que pensar para los nifios, para ellos. Los que sirvan

para los nifios.

Pierre Bourdieu sostiene que para explicar las acciones sociales —hasta donde ello es posi-
ble— no es suficiente valerse de la sola descripciéon de las condiciones objetivas. Es importante
también rescatar al agente social que produce las practicas y a su proceso de produccién. Esta
actitud metodolégica lleva necesariamente a sustituir la relacién ingenua entre el individuo y la
sociedad por la relacién construida entre dos modos de existencia de lo social: las estructuras so-
ciales externas, lo social hecho cosas, plasmado en condiciones objetivas, y 1as estructuras socia-
les internalizadas. Las estructuras sociales externas se refieren a campos de posiciones sociales
histéricamente constituidos mientras que las internas remiten habitus, sistemas de disposicio-
nes incorporados por los agentes a lo largo de su trayectoria social.

Una manera posible de introducir cambios en los habitus es a través de un proceso de autoso-
cioanalisis. Mediante un analisis reflexivo de uno de los condicionantes objetivos de las propias
précticas, el agente social puede permitirse trabajar para modificar sus percepciones y represen-
taciones de los condicionantes externos de sus practicas, y de ellas mismas, y por lo tanto elaborar

estrategias diferentes de accién (Gutiérrez).
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Como se observa en el ejemplo, 1a pregunta realizada a la docente dispara la activacién de un
autoanalisis que confronta y le permite el reconocimiento de una posicién y de una disposicion
(Bourdieu) con relacién al capital cultural con la que ella venia operando en el juego del campo
social. La imposibilidad de pensarse a si misma como un lector que forma parte de la comunidad
escolar abre una brecha entre su practica y la de los nifios. Al posicionarse por fuera opera como
un agente externo que sélo «ejecuta» una practica de la que esti excluida. Esto permite compren-
der, de alguna manera, la tan escasa utilizacién de las bibliotecas escolares y a su vez, la eventua-
lidad de la literatura en sus configuraciones didacticas. Al no tener acceso a una amplia gama de
materiales literarios, el corpus de textos en sus planificaciones se limita a aquello que conoce o a
aquellos textos que son sugeridos por los acompafiantes territoriales de los equipos ministeriales.

Por dltimo, es importante mencionar que a los entrevistados les resulté muy dificil pensar la
diferencia entre lector y lector literario. Como herencia de las politicas educativas de los afios 90
y anclados en una perspectiva lingiiistica y comunicativa, en muchos docentes subyace la idea de
que el texto literario es un tipo de clase textual mas, como pueden ser la noticia olareceta. Sélo en
un caso, una docente arriesga una respuesta mas especifica «El lector literario es el que puede ele-
gir» (Docente 4). La respuesta tiene que ver con lo que observamos en las practicas y que podemos
resumir en la idea de un docente que no se siente habilitado para realizar elecciones.

Concluimos entonces en que resulta indispensable repensar el lugar del docente como lector
en general, pero sobre todo como lector literario. Investigar a fondo esos recorridos personales,
esas textotecas, tal como los define Laura Devetach. Los datos anticipan caminos angostos, uni-
direccionales, a veces interrumpidos o atascados temporariamente en sus biografias lectoras. Re-
sulta imposible poder acompaiiar a los nifios sin haber tenido experiencias significativas con la
lectura. Esto permitira reposicionar también la lectura literaria y abrir el corpus de textos hacia
aquellos que sean factibles de ser abordados por una lectura de tipo estética' y de esta forma evitar

su innecesaria instrumentalizacién.

Notas

1 El trabajo de campo se realizé entre marzo de 2015 y junio
de 2016.

2 Lamisma cuenta con el financiamiento del Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) y se realiza
bajo la direccién de la Dra. Maria Jestis Benites (UNT-CONICET).

3 Para determinar el centro se tomé como referencia lo que
se considera el kilometro o de la provincia representado por la
ubicacién de su plaza principal, la Plaza Independencia.

4 El nivel socioeconémico de la poblacién estudiantil es un
indicador sintético que considera la combinacién de un conjun-
to de variables. Para el nivel primer primario las variables estip-
uladas por el Ministerio de Educacién son: el nivel educativo de
los padres, el nivel de hacinamiento en el hogar y el acceso a la

tecnologia. La informacién se obtiene de los registros de alumnos.

5 Edith Litwin define la configuracién didactica como la
manera particular que despliega el docente para favorecer
los procesos de construccién del conocimiento. Esto implica
una construccién elaborada en la que se pueden reconocer los
modos como el docente aborda multiples temas de su campo
disciplinar y que se expresan en el tratamiento de los conteni-
dos, su particular recorte, los supuestos que maneja respecto
del aprendizaje, la utilizacién de practicas metacognitivas, los
vinculos que establece en las clases con las practicas profesio-
nales involucradas en el campo de la disciplina de que se trata,
el estilo de la negociacién de significados que genera, las rel-
aciones entre la practica y la teoria que incluyen lo metddico
y la particular relacién entre el saber y el ignorar (Litwin en

Gerbaudo:128).
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6 Los diccionarios y glosarios consultados se consignan en
la bibliografia.

7 La cursiva me pertenece.

8 Datos tomados del Gltimo informe de la UNESCO.

9 La regularidad en las respuestas se determind a partir
de las primeras entrevistas, mientras que las incertidumbres
fueron detectadas a través de comentarios que fueron referidos
durante las observaciones participantes.

10 Nos concentramos en las representaciones sobre la lectu-
ra porque reconocemos, a la luz de las nuevas investigaciones, a
la lecturayla escritura como dos procesos diferenciados.

11 Se denomina conciencia fonoldgica (o reflexién meta—
fonolégica) al conocimiento declarativo explicito del nifio acer-
ca de las posibilidades de manipulacién deliberada de los rasgos
estructurales del habla. La recodificacién fonolégica, por su par-
te, es el conocimiento procedimental que permite el ensambla-
je o sintesis de los fonemas para generar la pronunciacién (so-
norizacién) de una cadena de letras basado en el dominio de la
correspondencia entre fonema y grafema (Signorini en Marder).

12 Sigo a Analia Gerbaudo cuando utiliza de manera analo-
ga a Alicia Camilloni el concepto de obstaculo epistemolégico
de Gastén Bachelard. Se denomina obsticulo epistemoldgico a
aquello que se sabe y que bajo la forma de saber—cristalizado,

genera inercias que dificultan la reflexién sobre el objeto.
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