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PROLOGO

Ayudar a entender ese
desconcertante y abrumador
mundo que habitamos

Analia Gerbaudo
UNL | CONICET

En un libro publicado hace ya més de diez anos, Miguel Dalmaroni
(2009) resaltaba, con sencillez y firmeza, que una investigacion me-
rece tal nombre cuando realiza aportes sobre lo que no se sabe en un
area de conocimiento. Desde ese lugar es que senalo la importancia
de los resultados de las investigaciones que este libro difunde en ese
campo vasto de la ensefianza de la literatura y también, de la lengua.

En este apartado apunto algunas notas sobre esos aportes que sus-
citan la suspensién de cualquier intento de resefia o de resumen.
Convengamos: cuando lo desarrollado en tantas paginas puede sin-
tetizarse en un par, algo anda mal. Entonces, tal como haria en una
clase, pongo en practica un modo de leer que tomé de ese filésofo
francés cuyos postulados usé de modo salvaje y a mi manera —es
decir, como pude, con los elementos de los que disponia, incluido
mi precario dominio del idioma en el que se difundia buena parte
de sus textos)—. En un libro que se abre con el mismo gesto con que
abro este prélogo —es decir, esquivando la tendencia a aplanar lo que
viene después desde la pretension de la sintesis—, Jacques Derrida
(1972) senala que, acaso leer no sea mas que seguir uno de los hilos
que se entretejen en esa trama intrincada que urde cada texto. Sigo
pues, de aqui en adelante, un hilo de los muchos que Ixs lectorxs
encontraran en los tejidos compuestos por estos capitulos sobre los
que apenas despunto algunos comentarios.



En el primero, Sandra Carina Sione realiza aportes sobre un nivel
de la ensefianza poco estudiado mientras hace algo que, ojala, fuera
imitado por todxs aquellxs quienes han completado un posgrado
en Argentina: publica los resultados de una investigacién llevada
adelante a pulmén durante largos afnos de estudio. “Ensenanza de
literatura en sala de 4 de Jardin de Infantes” esta destinado tanto a
formadorxs de formadorxs como a quienes se desempenan en ese
tramo de la educacién de ninxs. Sin lugar a dudas, al menos para mi
-y se me disculpara la nota auto-bio-grafica—, uno de los niveles méas
duros y dificiles en términos de toma de decisiones: para alguien
que padece de neurosis obsesiva y duda a cada instante si lo que
hace est4 bien o mal -me apresuro a aclarar: en términos didacticos,
es decir, silo que unx ensena es digno de que Ixs otrxs lo “conozcan”,
lo “crean” o lo “entiendan”-, trabajar con nifixs tan pequenxs me
implicaba una carga de responsabilidad (y angustia) tan, pero tan
grande que no me dejaba disfrutar la tarea; recuerdo haber pedi-
do entonces (afio 1989) que por favor nos acercaran mas teoria (en
aquel momento la formacién se reducia a dos anos y medio para el
nivel primario con el agregado de uno més para el inicial en el que,
paraddjicamente, empezabamos a hacer practicas casi desde el ini-
cio). Leo el texto de Sione y asocio inmediatamente con aquella que
fui. Y anoto: qué bien me hubiese venido leer este trabajo entonces.
En principio, por los interrogantes que Sione comparte, los mismos
que orientaron su investigacion; esa que hizo lugar a una tesis de
maestria y ahora, a este capitulo en este libro. Deliberadamente no
repongo esas preguntas: importa que lxs lectorxs las descubran y
anticipen sus conjeturas sobre probables respuestas a los efectos,
luego, de cotejar con las que la autora propone y con las que deja
abiertas para, finalmente, extraer sus propias conclusiones.

Hay un significante que se repite en su capitulo y que obedece a una
toma de posicion: “decisiones”. Tomar decisiones con fundamentos
tedricos, epistemoldgicos, éticos, politicos y estéticos es determinan-
te. No le tengamos miedo a ninguna de estas palabras: todas dan
cuenta de aspectos de nuestras practicas, reconocidos o no como tales.



Textos como este y los que siguen, ayudan a dilucidar y/o a revisar
y/o a rebatir los propios puntos de vista sobre este asunto y otros.
No de otra cosa hablamos cuando nos pronunciamos sobre “buenas
practicas”, es decir, nos referimos a la justificacién tedrica y episte-
mologica de nuestras decisiones. De este modo, lejos de toda pasto-
ral, remarcamos la urgencia de discutir junto a otrxs como hacemos
lo que hacemos y por qué.

“Dignidad” también es un significante que Sione repite. Es un signifi-
cante que le gustaba a Edith Litwin, esa pedagoga argentina inmen-
sa que nos ensefid la importancia de preguntarnos qué es “digno”
que nuestrxs estudiantes “conozcan, crean o entiendan” en un arco
que iba, claramente, del intento de transmisién de conocimientos a
la militancia. “Dignidad” es un significante que Sione emplea como
equivalente de exigencia o unidad de medida: es lo que define, por
ejemplo, que una escritura pueda ponerse a circular (o no). Resuena
una interpelacién: una suerte de alerta a no dejarnos atrapar por las
lucecitas de colores del mercado, entre otras. También un llamado:
atrabajar por nuestra autonomia intelectual (justo en estos tiempos
bravos). Esa autonomia que se consolida por la formacion tedrica
dado que a partir de esos instrumentos nos sentiremos mas segurxs
para decidir como proceder con el mayor grado de libertad posible
dentro de nuestros condicionantes.

En el segundo capitulo, Carla Indri nos cuenta un cuento. Un cuento
sobre una investigacién. Como lectora, quedo atrapada; en prin-
cipio, por razones extra-académicas: me gusta la palabra “cucara-
cha”. También me gusta la palabra “piojo”. Me gustan las palabras
que remiten a bichos. Me gusta el estatuto bicheril: ese al que, en
tiempos revueltos, algunas personas que parecieran querer que se
las confunda con dioses, quieren reducir a otras personas. Resuena
aqui el concepto de ideologia que le robé hace tantos anos a Terry
Eagleton, ese profesor inglés que me ayudé a entender el brete en
el que, a veces, nos encierran las palabras, por ejemplo, al confun-
dir a hombres con dioses o con bichos, segtin las circunstancias.



Reivindicar el estatuto bicheril podria leerse como un gesto de agen-
cia tan importante como reivindicar el estatuto gay del dia del orgu-
llo y tantas otras identificaciones desdenadas por los poderes hege-
monicos (circunstanciales, coyunturales) y convertidas en bandera

por esxs que padecen y resisten el ultraje. No me distraje. Importa

muchisimo prestar atencion a algo que es mucho més que una me-
tafora en el texto de Indri: ;qué nos dice cuando habla de la palabra

como “moneda de oro”? Desde el epigrafe nos previene respecto

de este valor. Y es por eso que da un giro y mientras reivindica la
importancia del cuento, nos cuenta uno con palabras muy cuidadas

(estratégicamente calibradas cada una): el de su investigacion. Esa
que hizo lugar a su tesis doctoral que puede consultarse en linea en

acceso abierto y gratuito (2023a); esa sobre la que hay disponibles

discusiones y lecturas también en linea y en acceso abierto y gratui-
to (2023b, 2024). Esa que se centr6 en la ensenanza de la literatura

en aulas de quinto y sexto grado de escuelas primarias ptblicas del

Gran San Miguel de Tucuman. También Indri comparte sus pregun-
tas de investigacién y sus nada complacientes respuestas provisorias.
Como en el texto de Sione, hay en el suyo un intento deliberado de

ayudarnos a pensatr, es decir, a re-flexionar sobre nuestros haceres,
sobre nuestros habitos, sobre nuestro dia a dia en las aulas. Hay tam-
bién aqui un llamado: a no dar nada por sentado (entre otras cosas:

la lectura de literatura —algo que difiere de la deteccidén de figuras o

de la aplicacién de las mismas grillas repetidas con inercia-).

El tercer capitulo, a cargo de Laura Garcia, se abre con un epigrafe
de Josefina Ludmer, enorme profesora cuyas ensenianzas de teoria
literaria generan efectos de campo aun pasadas décadas de haber
dictado sus clases. Ese epigrafe remarca el caracter controversial
del conocimiento. Un énfasis crucial para pensar la lectura en los
tiempos que corren: no solo la de literatura para las infancias sino
todas las que, potencialmente, puedan fastidiar. ;Qué sintoma se
expresa junto con el rechazo tanto de textos como de formas de
lenguaje? ;A qué se le tiene miedo? ;Qué revela eso que se quie-
re poner bajo la alfombra? ;Qué alcances se atribuye a “eso” que,
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mejor “desaparecer” o, al menos, ocultar, esconder, reprimir? Garcia
usa una expresién imponente e insinuante: “imaginacion critica”. Y
apuesta a ella convocando a la generacién de investigaciones sobre
literatura que despierten su movimiento. Y, por si algo le faltara, da
claves para ayudar a generar ese impulso que defiende.

Su texto se organiza a partir de una pregunta —imposible obviar ese

hilo de lectura ya que se trata de un hilvan que asegura la compo-
sicion armonica de las piezas que retine— que dejo a Ixs lectorxs. Lo

que no dejo a Ixs lectorxs es otro hilo que, anudado con el anterior,
sefiala un contraste no siempre dicotémico (“un contrapunto”, dice

Laura) entre “imaginacién y metodologias, literatura y protocolos,
discurso literario y discurso académico”. Su convincente recorrido

batalla contra un prejuicio extendido en la ensefianza superior: la

idea de que la teoria aniquila la potencia de la literatura. El movi-
miento que ensaya impulsa su apropiacioén para ayudar a otrxs a en-
contrar las razones que hacen que ese objeto funcione con tal poten-
cia. Solo se trata de eso. Y también se trata de todo eso. Un “todo eso”
que, como bien senala, se dirime alrededor de las representaciones

sobre la literatura y sobre la infancia. Esas que irrumpen cada vez

que argumentamos por qué vale la pena (o no) compartir tal texto

con tales estudiantes; también esas que operan cuando se intenta

sacar de circulaciéon determinados objetos o formas de lenguaje.
Ademas, el hilvan de este texto (la pregunta planteada en sus inicios)

va dando “herramientas” para quien se inicia en la investigaciéon

en literatura para las infancias. Casi sobre el final, Garcia arriesga

ademas un cartografiado transdisciplinar: habla del “campo de los

estudios de infancia” y, por si fuera poco, sefiala impulsorxs de ese

espacio. Se trata, como se pude adivinar a partir de la insinuacién

del epigrafe, de un texto que no se quiere ni neutro ni neutral: toma

partido y fundamenta con solidez desde un talante poco propicio

a la resignacion.

11



En el cuarto capitulo, Marta Zamero arranca prometiendo avanzar
sobre una practica necesaria para hacer extensivo a otrxs el domi-
nio de los capitales culturales y simbélicos: “alfabetizar”. Y centra
esa promesa haciendo foco tanto en lo que se puede con la litera-
tura para llevar adelante esa tarea como en lo que falta si solo nos
centramos alli. También aqui el epigrafe funciona como un envio
imparable al texto: ;cOmo no querer saber qué argumentara Zamero
después de semejante fragmento que define de manera tan prolifica
lo que la lectura de literatura habilita? Las referencias con las que
su escrito se inicia no son gratuitas: Zamero se sitiia en este corte
del presente para pensar lo obtenido gracias a las batallas libradas
desde hace cuarenta anos, es decir, desde la restitucién democratica.
Hablar de la lectura y de la escritura como derechos no es joda. ;Es
necesario siempre que los derechos se vulneren para que tomemos
conciencia de su importancia? ;Pueden tomar conciencia de su im-
portancia quienes no estan alfabetizadxs? Y aqui destapamos una
caja de Pandora. ;Cual alfabetizacién? ;Alcanza con haber obtenido
un titulo para estar “alfabetizadx”? ;En qué practicas? ;En cuéles la
alfabetizacidn es una tarea constante? Me apresuro en aclarar que
Zamero plantea otras preguntas y, de modo responsable, las resuel-
ve en su capitulo. En un escrito que interroga los campos de la edi-
cidn, la ensenanza, la investigacion y la gestion estatal (mas de una
gestion, mas de un Estado o, mas bien, mas de un gobierno al frente
del Estado), Zamero convoca a revisar la relacion entre literatura y
alfabetizacidn en los niveles inicial y primario. Y como siempre en
sus textos, tiende lineas. Asi, mientras historiza, deja entrever desde
qué matrices intenta cooperar a una nueva agenda alfabetizadora.
Una que permita instalar, no sin combates inimaginables al momen-
to de su hechura, una sélida relacién entre literatura y alfabetiza-
ciodn, en especial en dichos niveles. Pero atencién: para generar esa
agenda, pareciera deslizar la necesidad de que también Ixs docentes
volvamos a alfabetizarnos: jno habla acaso de eso cuando advierte
respecto de la modificaciéon de lo que significa “aprender a leer” pro-
vocada por nuevos formatos de produccion y circulacién de la litera-
tura? ;No insiste sobre el asunto cuando resalta el caracter difuso de
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la formacién sobre el temita? ;No vuelve sobre este problema cuan-
do advierte respecto del peligro de extender un diagnéstico de un
nivel sobre otro (una solucién o propuesta para un nivel sobre otro)?
En este conjunto, su posicioén respecto del lugar que la literatura ocu-
pa junto a otras inscripciones discursivas no quiere pasar desaper-
cibida: Zamero vuelve (como en toda buena clase: recursivamente)
sobre la inscripcién de la literatura como una de las formas en que
funciona el lenguaje. Tampoco quiere pasar desapercibido el punteo
de items a considerar para “los libros destinados al primer ciclo” que,
alerta, “no son libros de lectura ni de iniciacion a la lectura”. Es decir,
una nueva agenda alfabetizadora que abarca modificaciones para
la gestidn editorial. Una nueva agenda que reclama, como lo recla-
maba Liwtin, la restitucién responsable de contenidos, regulada por
el Estado. La palabra “responsable” importa: como bien indicaba
Derrida, solo se ejerce la responsabilidad cuando estamos frente a
una situacion dilematica, cuando tenemos que elegir entre mas de
una opcién y sabemos que la que elijamos, implicara soslayar otra.
Entramos aqui al complejo y dificil tema de tramitar cuestiones de
este tipo en un pais marcado por politicas publicas con demasiadas
fantasias refundacionales ante cada cambio de gestion (;acaso 1xs
ciudadanxs de a pie no nos cansamos de tanta destruccion y cons-
truccion y otra vez destruccién y otra vez reconstruccion y asi...?). No
obstante, es necesario, responsablemente, discutir estos problemas.
Enunciarlos es ya un enorme paso. Finalmente, Zamero compone
una agenda que define un concepto preciso de “alfabetizacion” que
exige practicas especificas; entre otras, una didactica de la literatura
que no se desentienda de una didactica de la lengua. Unas didacti-
cas que, en todo caso, atiendan a las categorias de lectura, escritura,
lenguay literatura en juego en la alfabetizacion en el sentido preciso
que aqui se postula.

Para Ixs investigadorxs y estudiantes que lean este libro, importan
especialmente la justificacion de las decisiones metodoldgicas to-
madas en cada caso. Que no se trata de modelos: se trata de pensar
juntxs ya que la analogia pero también el contraste ayudan a tomar
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las propias decisiones: quiero hacer algo como... o no quiero hacer
algo como... Importa mucho, siempre, por eso mismo (por las po-
tenciales tendencias que puedan suscitar), las razones que justifican
nuestras practicas. Estas, las de todos los dias: ensenar, investigar,
escribir, difundir, diseminar objetos que importan porque ayudan
a entender el mundo en que vivimos. Ese abrumador y desconcer-
tante y dificil y bello e inquietante mundo.
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CAPITULO 1

Ensenanza de literatura
en sala de 4 de Jardin de Infantes

Sandra Carina Sione
FHAyCS | UADER

Hay una extrana dignidad en la escritura. Lo que uno
percibe como oleaje batiendo incesante contra las costas
del cerebro, al descender al papel debe encauzarse en las

riberas del lenguaje y adquirir formas inteligibles regidas
por el cddigo de conducta de la gramaética.
Gioconda Belli, Las fiebres de la memoria.

Caracteristicas del estudio (o delimitar una
gota en el océano de posibilidades)

En el marco de nuestra tesis de maestria’ buscamos generar co-
nocimiento en torno a la ensenanza de la literatura para nifios en
Jardines de Infantes de Parana, Entre Rios. Es un problema muy
relevante para quienes trabajamos en formacién docente para este

1 Este capitulo estd basado en la tesis “Ensenanza de la literatura para
nifios y en Jardines de Infantes de Parana (2017-2018). La tesis fue
presentada en septiembre 2021y defendida en septiembre de 2022,y
de ese modo completamos la Maestria en Ensefianza de la Lengua y
la Literatura (Fhumyar, UNR). Cabe destacar que la tesis fue dirigida
por Dra. Laura Garcia (INVELECT-UNT-CONICET) y co-dirigida
por la Mgtr. Marta Zamero (FHAyCS-UADER). Ambas son coauto-
ras en esta publicacion.



nivel, asi como para quienes se desempenan en docencia en nivel
inicial, pero ha sido poco estudiado. Por esta razén, podemos decir
que optamos por un estudio exploratorio y descriptivo (Hernandez
Sampieri et al., 2010): examinado el problema, fue posible hacer una
descripcién y analisis de los aspectos estudiados.

El recorte del tema es uno de los procesos iniciales de focalizacién.
En nuestro caso, algunos seminarios de maestria nos permitieron
explorar posibilidades en cuanto a la tematica literatura para ninos,
desde aspectos de indole mas tedrica a otros referidos a la circula-
cién efectiva de textos en las instituciones escolares, o qué se hacia
con ellos. Otros seminarios, como Metodologia de la Investigacion,
Investigacién educativa e Investigacién didactica en la ensefianza
de la Lengua y la Literatura y Taller de tesis® se convirtieron en una
especie de brujula para focalizar en la ensenanza.

Para delimitar aspectos de nuestro estudio contamos, ademas, con
dos elementos clave. El primero fue la percepcién del oleaje (vol-
viendo al epigrafe), un conjunto de interrogantes cuya formulaciéon
habiamos comenzado a explorar en los seminarios mencionados, y
que atendia a nuestros intereses, perspectiva y roles en la formacién
docente: ;C6mo se configura el corpus de textos literarios para un
ano escolar en el segundo ciclo de la educacién inicial? ;Qué docu-
mentos exponen estas decisiones de las docentes? ;En relacién con
qué contenidos o saberes se presentan los textos literarios, y qué
actividades se proponen? ;Con qué frecuencia se desarrollan las
propuestas en las salas?

Buscamos, con un estudio local y situado, aportar a la discusion
sobre la ensefianza de literatura en el jardin de infantes. Los tra-
bajos de Analia Gerbaudo (2009, 2011, 2013) y la categoria “aulas
de literatura” fueron el segundo elemento. Esta categoria refiere a:

2 Estos seminarios fueron dictados por Dra. Beatriz Taboada, Dra.
Analia Gerbaudo y Dra. Ménica Baez respectivamente. En la men-
cién va un agradecimiento a cada una.
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[...] construcciones que comprenden no sélo el disefo didactico
de las clases sino el conjunto de decisiones previas que se ponen
en juego en cada una de ellas a lo largo de un periodo escolar: la
seleccién de contenidos, de materiales, los corpus (en plural dado
que se trabajara con diferentes grupos de textos atados por distintas
hipétesis segtin los contenidos a ensenar durante el ciclo), los
“envios” (es decir, las interpelaciones que conducen a textos que
no se incluiran en la “ensefianza oficial” [en el sentido de que no
figuraran en el programal ni enla evaluacién pero que se incorporan
en lasrelaciones que establece el docente en sus planteos orales), el
disefio de evaluaciones, la “configuracién didactica” (Litwin, 1996)

de las clases. (Gerbaudo, 2013: 3)

Los resultados obtenidos en el marco de nuestro proceso de inves-
tigacion, resultados que insistimos en comunicar de diversos mo-
dos, como en el caso de este libro, pueden ayudar a “instalar una
discusién didactica actualizada y situada sobre la ensefianza de la
literatura” (Gerbaudo, 2013: 8) en el jardin de infantes. Asimismo,
pueden conducirnos a problematizar la ensenanza de la literatura
para nifnos en la formacién docente para el nivel, tanto en los insti-
tutos de formacién docente como en la universidad.

El disefio de la investigacion fue flexible (Mendizabal, 2007): en
el Plan de tesis tomamos un primer conjunto de decisiones meto-
dolégicas relativamente estructuradas en torno a la delimitaciéon
del problema, seleccidn, recoleccién de datos y analisis. Durante
el proceso, y en funcién de los datos que iban emergiendo, fuimos
decidiendo otras cuestiones, como por ejemplo la delimitacion del
estudio en dos etapas.

En la primera etapa diseiamos e implementamos una encuesta ini-
cial. A través de este dispositivo tomamos contacto con doce docen-
tes de cinco instituciones de gestion publica’ de Paran4, Entre Rios.

3 Parala conformacién de la muestra fijamos con antelacién algunos
requisitos. En relacion con las docentes, (a) que se hubieran recibido
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En otras palabras, mediante la encuesta fue posible acercarnos al
campo de estudio y generar evidencia empirica (Navarro, 2009).

En la segunda etapa buscamos focalizar y profundizar la indaga-
cién en el conjunto de decisiones que adoptan las docentes para la
ensefianza de la literatura para nifios en la sala. Para esto, mediante
una encuesta ampliatoria de la primera, continuamos trabajando
con las siete docentes que manifestaron interés en participar de la
muestra. A esta segunda encuesta respondieron tres docentes: dos
estaban a cargo de sala de 4 y una de ellas se desempenaba como
docente auxiliar. Por esta razén, y dada su reciente obligatoriedad,
centramos el estudio en sala de 4.

Ademas de las encuestas mencionadas, en esta segunda etapa im-
plementamos una entrevista semi-estructurada, una herramienta
flexible que nos permiti6 un cierto grado de espontaneidad en la
interaccion verbal entre investigadora y entrevistadas (Marradi et
al., 2007). Nos planteamos también la obtencién de datos a partir
de documentos escritos personales, “preparados por razones profe-
sionales” (Hernandez Sampieri, 2010: 434), como las planificaciones
didacticas. Cabe destacar que las docentes facilitaron esos docu-
mentos, y que los mismos aportaron datos cruciales. Por tltimo, la
triangulacién de técnicas utilizadas como dispositivos para la gene-
racion de evidencia empirica permiti6 advertir si los datos “contri-
buyen al mismo sentido” (Mendizébal, 2007: 93) y aumentan la con-
fianza del estudio, o si difieren, en cuyo caso se analizan las razones.

recientemente, con un maximo de 10 anos, de este modo buscamos
garantizar que en su trayecto de formacién hubieran estudiado conte-
nidos de literatura con los avances del campo y hubieran leido textos
literarios para ninos; (b) que quisieran aportar a la investigacién faci-
litando documentos preparados por razones profesionales. En cuanto
a las instituciones, (a) que fueran jardines publicos de Parané (capital
de Entre Rios); (b) que contaran con dotaciones de libros de literatura
enviados por el Ministerio de Educacion (Colecciones de Aula, entre
otras posibilidades), es decir, que tuvieran biblioteca de literatura.



Encauzar los datos

En un proceso de investigacion puede haber varias escrituras, varias
versiones hasta encontrar el mejor modo de exponer el anélisis de
los datos y la interpretacién de los resultados para comunicar pro-
ceso y resultados académicamente; es decir, para encontrar la digni-
dad en la escritura mencionada en el epigrafe del inicio. En nuestro
caso, y dado que el foco de esta publicacién esta en los resultados
obtenidos en la segunda etapa del proceso de investigacion, pode-
mos decir que el encauce se fue delineando entre las preguntas de
las que partimos, el analisis de los datos y la interpretacién de esos
resultados. En cuanto al tiempo necesario para que esto fuera po-
sible, diremos que pasaron meses, muchos méas de los planificados
al entregar el plan de tesis en julio de 2018. El asesoramiento desde
los roles de directora y co-directora resulté crucial para el encauce
del proceso y la escritura.

A continuacion presentamos brevemente algunos de esos resultados
organizados en cuatro secciones: corpus de lecturas para un ano
escolar, criterios de seleccion, actividades mas frecuentes y modo
de leer literatura en el jardin.

Corpus de lecturas para un ano escolar

Una de las preguntas que contextualizamos en la segunda etapa es
qué autores y/o textos literarios fueron presentados durante 2018 en
sala de 4. La muestra da cuenta de las decisiones tomadas por dos
docentes a cargo de sala de cuatro, Ana y Clarisa, y una docente
auxiliar, Betiana, que se desempenia en salas de 4 y 5. Los datos re-
unidos mediante los dispositivos ya mencionados contribuyen, en
general, al mismo resultado. A continuacién presentamos autores y
textos, género y personajes que predominan.
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En la seleccién realizada por las docentes predominan escritores
argentinos de las ultimas décadas del siglo XX y del XXI, del cam-
po de la literatura argentina para nifios. Maria Elena Walsh, Elsa
Bornemann y Graciela Montes estan incluidas en esa seleccion; este
es un dato muy relevante puesto que sus publicaciones han sido
destacadas por la critica por su renovacion del campo, sobre todo
en el caso de Walsh (Diaz Ronner, 2011; Arpes y Ricaud, 2008), y en
“300 libros recomendados para leer en las escuelas” (2011) del Plan
nacional de lecturas, se menciona su obra como ineludible. Tam-
bién integran las propuestas algunos autores extranjeros de amplia
circulacién para el nivel y de cierto renombre, como es el caso de K.
Kasza, M. Leray, O. Douzour, P. Corentin.

Las docentes han seleccionado textos como “Un gato como cual-
quiera”, “Sapo Verde”, “Asi nacié Nicolodo”, “Nicolodo viaja al pais
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de la cocina”, “Teodo” de la primera, y “La luna y la vaca”, “Canciéon
para bafiar la luna”, “Canciones para mirar”, de Graciela Montes y
Maria Elena Walsh respectivamente. Ademas, “Caperucita Roja (tal
como se lo contaron a Jorge)”, de L. M. Pescetti, “Brujas con poco
trabajo”, de S. Schujer y “;Lobo esta?”, de ]J. Romero. Hay una mar-
cada presencia de titulos que integran colecciones como “Cuentos
de la pradera” de S. Schujer, “El inventor de animales” de R. Marifio
y la serie Coco, entre otros de L. Cinetto, como “Feroz... jferoz!”. Se
mencionan, también, “Una Caperucita Roja”, de M. Leray; “Chaf”,
de P. Corentin; “Lobo”, de O. Douzour; “Caperucita Roja”, de Hnos.
Grimm; “El estofado del lobo” de K. Kasza; “Erase una vez un lobo
llamado cereal”, de A. Pontes Roscoe; “Nifia Bonita”, de A. M. Ma-
chado. “La bruja y el espantapéjaros”, de G. Pacheco; “La bruja Bru-
nilda”, de V. Thomas y K. Paul; “La alfombra voladora de Brunilda”,
de V. Thomas; “La bruja rechina dientes” de T. Meroto. En cuanto
a titulos y autores incluidos en Colecciones de Aula (organizadas
en cajas de hasta 25 libros cada una, para salas de 4 y 5, y enviadas
por el Ministerio de Educacion a los jardines), en general, textos
literarios llegados a las instituciones a través de programas estatales,
observamos una presencia débil en la seleccién realizada por las
docentes para el ano 2018.
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Algunos de los textos y autores mencionados integran colecciones
de trayectoria internacional en el campo de la literatura infantil:
“Buenas Noches”, de Editorial Norma, y “Los especiales de A la ori-
1la del viento”, del Fondo de Cultura Econémica. Las colecciones
de Marifo y Schujer estan publicadas por “El gato de Hojalata”, de
Editorial Guadal.

El uso de colecciones puede sugerir alguna pista en torno a la cali-
dad de los textos literarios. Colomer (2005: 178-181) sostiene que la
valoracion de la calidad literaria de textos para nifnos ha planteado
“nuevos problemas”, de modo que “la critica de la literatura infantil
fue la primera en tener que recurrir a un abanico de instrumentos
de andlisis méas amplio de lo habitual”. Asi, “el criterio de calidad
no se refiere solo a la obra en si misma sino a la experiencia que es
capaz de provocar en el lector” y puede depender también de otros
aspectos que se consideren parte de esta literatura, como la imagen.
Los textos, siguiendo a Garcia (2010: 93), tienen que garantizar el
acceso a la imaginacion “a través del uso de recursos, la originali-
dad del punto de vista para contar la historia, el uso de imagenes
absurdas e interesantes, el sentido del humor en la construccién de
los personajes y sus aventuras”. Estas garantias de calidad literaria,
que entretienen y dejan pensando al lector, “trascienden a la lite-
ratura infantil, pero la particularidad del género infantil esta dada
por la concepcion que se tenga de la infancia y la creatividad para
despertar la sensibilidad infantil”.

A partir de las consideraciones anteriores, es posible delinear una
distincién entre colecciones internacionales de las editoriales Nor-
ma y Fondo de Cultura Econdémica que aseguran una circulacién
de textos y autores destacados, muchos de ellos avalados por pre-
mios?, y colecciones como “Cuentos de la pradera”, “El inventor de

4 A modo de ejemplo, la coleccién Los especiales de A la orilla del
viento del FCE ha publicado, entre otros, los libros La bella Griselda,
Abecedario a mano, El globo, Intercambio cultural, de la argentina Isol,
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animales”, o la serie “Coco”. En el caso que nos ocupa, estas tltimas
pueden funcionar como “paquete organizado” (Montes, 2001: 92)
y exponer un procedimiento vigente en el campo de la literatura
para nifios: “convertir a un autor en marca registrada” (Andruetto,
2009: 10) de modo que toda su obra se abre a volimenes de compra
importantes, aun cuando la calidad de los textos pueda ser objeto de
debate. Estos procedimientos estan muy relacionados con la escuela
como “mercado cautivo” (Andruetto, 2009: 36) y menos vinculados
al arte. Pueden dar cuenta, ademas, de cierta variedad de textos y
autores que son coleccion personal de la docente y que, por lo tanto,
exponen sus experiencias de lectura con la literatura, aspecto que
abre paso a interrogantes como “sen qué momento entra el docente
en contacto con la literatura? ;Se contempla en la formacién docente
la posibilidad de que este se proyecte como auténtico lector y pro-
motor de la lectura?” (Garcia, 2021: 29), entre otras.

Por altimo, podemos afirmar que el cuento es el género predilec-
to, y hay menor presencia de textos de género lirico (adivinanzas,
cancion, poesia). Algunos de los personajes que predominan en
los cuentos sonanimales cuya participacion y/o caracteristicas son
anunciadas desde el titulo, como por ejemplo “La cebra rayada”,
“Canguros al sol”, “El ratén superhéroe” y “El cumpleanios de la vaca”,
de S. Schujer y R. Marino respectivamente; otros remiten a tradi-
ciones diversas en siglos, estéticas y paises de procedencia, como
por ejemplo lobo, Caperucita, bruja. Para estos tltimos es oportuno
sefialar que, si bien bajo el formato de itinerarios se ofrecen recorri-
dos por diferentes versiones, predominan las versiones contempo-
raneas que tienden a romper las convenciones o estereotipos de los
clasicos mediante herramientas metaficcionales. A través de este

y Los cuentos de Willy, El juego de las formas, Gorila, Willy el campeén,
Un cuento de oso, del inglés Anthony Browne. Isol recibi6 el Premio
Astrid Lindgren en 2017; IBBY (International Board on Books for Young
People) otorgd a Anthony Bronwe el Premio Hans Christian Andersen
2000, en la categoria "Ilustrador”, por la totalidad de su obra.
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tipo de herramientas, “los textos contemporaneos buscan destruir
lailusion de realidad” (Nikolajeva, 2014: 59) y reafirmar su condicién
de ficcién. A modo de ejemplo, lo que se espera del personaje lobo,
lo que un lector puede esperar siguiendo las expectativas genera-
das por la forma de actuar del personaje en los cuentos clasicos, no
sucede, y el personaje actia de formas ni convencionales ni estereo-
tipadas: come zanahorias, juega, le gusta cocinar para otros que le
brindan ternura, etcétera. Esta ruptura de las convenciones puede
ser considerado un rasgo que refiere a un lector actual, contempo-
raneo “desde el punto de vista artistico” (Colomer, 2005: 109), un
lector capaz de desplegar saberes y responder a los desafios que le
demandan los textos.

Criterios de seleccion

Presentamos a continuacién los criterios con los que operan las do-
centes para decidir qué leer durante un afio escolar. El orden refiere
de modo exclusivo al desarrollo en la tesis y no implica por nuestra
parte valoracion jerarquica:

1-Disponibilidad material

2-De lo conocido a lo que resulta relevante conocer
3-Acceso a patrimonio cultural compartido
4-Diversidad de autores, teméticas y personajes
5-Calidad estética

6-Organizacidn en ejes y presentacion en itinerarios
7-Renovacion

8-Gusto personal

Es posible especificar algunos aspectos de estos criterios a partir
de los datos obtenidos y analizados en la muestra. Por ejemplo, la
disponibilidad material (criterio 1) puede referir tanto a la biblioteca
personal como biblioteca institucional si consideramos las respues-
tas de Ana, aunque podria extenderse a bibliotecas de colegas, una
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estrategia usada por Clarisa y Betiana. La relevancia de los textos
por conocer (criterio 2) puede estar relacionada con el campo de la
literatura para ninos puesto en funcién de la formacién del lector
—es decir, en didlogo con acceso a patrimonio cultural compartido y
diversidad de autores, teméticas y personajes (criterios 3 y 4)—, 0 en
relacion a los intereses del grupo en particular, y ambas tendencias
pueden ser complementarias.

La calidad estética (criterio 5) remite a textos que habiliten a las y
los lectores a imaginar, a predecir, a construir sentidos y que dejen
un margen de incertidumbre en la propuesta planificada. El gusto
personal (criterio 8) refiere al encuentro del lector con textos capaces
de generar respuestas emocionales, sorpresa.

En el marco de nuestro estudio, podemos senalar que los criterios 1,
5y 8 pueden ser considerados como condiciones para ensefar litera-
tura para nifios: para Ana, es innegociable que haya textos literarios,
que haya libros disponibles; para Clarisa, los textos (disponibles,
implicitamente) deben reunir la condicién de calidad estética, una
forma de demarcar, acaso, lo literario de lo que no lo es; para Betia-
na, los textos (implicitamente disponibles también) deben provocar
o despertar cierto gusto personal, una posibilidad que vinculamos a
su calidad estética. Mas alla del criterio de base (o0 condicién) con el
que opera cada docente, segiin acabamos de describir, los criterios
mencionados funcionan de modo complementario en la formacién
de lectores que inician en sala de 4.

Analizamos la conformacién del corpus para un ano escolar en re-
lacion con dos aspectos: la seleccion de textos y autores, aspecto al
que nos referimos en el apartado anterior, y los criterios de seleccion.
Ante la pregunta acerca de qué leer en el jardin, la ausencia de indi-
caciones explicitas en los documentos que regulan la ensefianza en
el nivel puede ser un vacio al tiempo que una oportunidad. Garcia
(2021: 29) senala que muchas veces preguntas de este tipo “encuen-
tran respuestas seguras en los autores o textos clasicos de las distintas
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épocas y también en las estrategias del mercado editorial para inva-
dir el terreno de las decisiones”. Ana, Betiana y Clarisa organizan “su
propio corpus” (Garcia, 2021: 30) para un afio escolar con un amplio
margen de libertad, y disenan recorridos apelando a colecciones (El
inventor de animales, Cuentos de la pradera), itinerarios por per-
sonaje (el lobo, Caperucita, brujas), por autora (Graciela Montes) o
por tematicas (la luna); apelan también a secuencias y proyectos que
exponen diversidad de autores, estilos, tematicas y personajes.

Los criterios que enumeramos al inicio de esta secciéon son las razones
que permiten a estas docentes fundamentar la seleccion que han rea-
lizado. Seleccionar “implica dejar de lado otros textos”, y una mirada
atenta resulta indispensable para “no caer en las formas de manipu-
lacién del mercado y conservar cierta tendencia a la heterogeneidad
de criterios” (Garcia, 2021: 30). Si bien la heterogeneidad emerge cla-
ramente en la muestra analizada, cabe sefialar que el criterio 1, dispo-
nibilidad material, puede abrir espacio para que el mercado editorial
manipule ciertas decisiones de la institucién escolar (que necesita
desarrollar ciertos contenidos y leer literatura) en su favor (asegurar
ventas que generen ganancias), como senalamos en el apartado ante-
rior en relacidn con las colecciones de Schujer y Marifio en particular.

Por ultimo, conjeturamos que ciertas aclaraciones que formulan las
docentes en las entrevistas, en particular en torno a la seleccién de los

textos y autores y a los criterios con los que operan, pueden provenir
de una necesidad profesional de explicitar la distincion entre los tex-
tos literarios de los que no lo son. La referencia a la calidad estética
como criterio de base, segtin desarrollamos anteriormente, o el gusto
personal (el tamiz en términos de efectos que puede lograr un texto
literario) pueden ser una forma de demarcar limites en el aula de lite-
ratura que disefian: una manera de distanciarse, acaso, de tradiciones
donde ha predominado el didactismo o el usufructo de la literatura.

Pensar en aulas de literatura vinculadas a buenas practicas conlleva
una exigencia, y es que “el docente cuente con una formacién tedrica,
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literaria y artistica suficiente que le permita decidir como disenarlas
ya que esto es lo que lo habilitara a ‘firmar’”, sefiala Gerbaudo (2013:
5). Entonces, ;por qué senalamos que las docentes se distancian de
tradiciones donde ha predominado el didactismo, o usufructo de
la literatura? Porque optar por esas tradiciones implicaria tomar
la ficcién como punto de partida para el desarrollo de contenidos
de otras areas o para resolver situaciones que poco o nada tengan
que ver con el arte. Implicaria también restringir las libertades del
lector: conducirlo “[como caballo] a la cuadra del sentido ‘recibi-
do’ por los maestros” (De Certeau, 2000: 185). O bien, elegir libros
cuya cualidad de literarios sea dudosa, “libros que disciplinen, que
‘transmitan valores’ o ‘saberes socialmente validos’” (Cafidn y otras,
2014: 13). Estos tipos de decisiones conducen a practicas que buscan
delimitar perimetros (Diaz Ronner, 2011) y, al interferir en la toma
de decisiones didacticas actualizadas, promueven interpretaciones
a priori, homogéneas y dirigidas.

Actividades mas frecuentes

En las salas de cuatro de los jardines de infantes de Parana, a las que
accedimos a través del discurso docente y en el marco de nuestra mues-
tra, prevalecen las actividades de lectura en voz alta, re-narracién oral,
visita a la biblioteca y mesa de libros. Llegamos a esta afirmacién a
partir de los datos recurrentes observados en entrevistas, planifica-
ciones’ y encuestas, y organizados a partir del indicador frecuencia
(mayor/menor). A continuacién exponemos algunas precisiones.

5 Las planificaciones, siguiendo el discurso docente, han sido deno-
minadas proyecto, secuencia o itinerario: “Lobos no tan feroces” y

“Libros andariegos... de la biblioteca del jardin a los hogares” son
los proyectos presentados por Ana; “Comer un lobo”, “Cuando un
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elefante camina”, “Nifia bonita”, “Siento un pie”, “{Cuéntos lobos!”,
“Caperucita Roja”, “Ya la luna baja en camisén...” se corresponden
con las cuatro secuencias y tres itinerarios diseniados por Clarisa, y

“Vamos a imaginar nuevos mundos” es el proyecto de Betiana. Todas

27



Las situaciones de lectura en voz alta son propuestas a diario o dos
veces por semana durante todo el ano. Para el afio 2018, Ana disefia
dos proyectos que prevén un trabajo con al menos veintitrés textos
literarios; Clarisa planifica en secuencias e itinerarios un abordaje
minucioso de quince textos literarios, y Betiana delinea un abordaje
de mas de catorce textos literarios organizados en cuatro itinerarios
a desarrollar durante el afio en los talleres semanales a su cargo
como docente auxiliar. No obstante, en las entrevistas las docentes
expresan que hay, ademas, situaciones no planificadas que respon-
den a demandas o pedidos de nifias y nifios.

En las situaciones planificadas, las docentes coinciden en senalar
la preparacién del ambiente (Chambers, 2007), que implica tanto
aspectos del entorno fisico como actitudes mentales y emociona-
les que favorezcan el desarrollo de la propuesta, y el desarrollo de
una conversacién a partir del anélisis de paratextos (exploracion
de titulo, autor o autora, datos de tapa, contratapa, entre otros). In-
vitan a nifas y nifos a actuar como lectores: disponer sus cuerpos
y atencién, reconocer el objeto cultural libro, establecer relaciones
con saberes previos en relacion con datos de texto y autor, generar
hipétesis o anticipaciones, y participar de la situacién de lectura
con una escucha atenta. Luego focalizan en el proceso: leer el texto
literario en voz alta como si lo actuaran frente al auditorio infantil;

presentan fundamentos, propésitos, contenidos, plan de accion,
evaluacion; la mayoria incluye los textos literarios seleccionados
para leer en la sala, recursos, cronograma tentativo y la bibliografia
de referencia. Los itinerarios y las secuencias focalizan en un/os con-
tenido/s especifico/s y describen los pasos a seguir (el plan de accién)
para la ensenanza del mismo, y los primeros presentan textos rela-
cionados a partir de algin elemento, como especificamos en seccién
anterior; los proyectos buscan generar / construir algo como una
recomendacion de un libro para otra sala, cierto conocimiento del rol
usuario de biblioteca, en el caso de Ana, o bien es el formato usado
para explicitar la propuesta a desarrollar durante el afio escolar en el
rol de Docente Auxiliar, en el caso de Betiana.
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permitir que sus voces y cuerpos manifiesten, den presencia a los
textos, a los personajes, a los acontecimientos del relato en las salas.

Desde nuestra perspectiva, en estas decisiones docentes para el di-
sefio de la actividad opera una concepcion de lectura en sentido
amplio. Leer, en sentido estricto, implica un primer paso: “la posi-
bilidad de decodificar [...] reconocer y nombrar las palabras escri-
tas” (Abusamra, 2021: 6); esta habilidad tiene que ser ensefiada de
modo explicito y supone un vinculo visual con el texto escrito. No
obstante, el disefio de la propuesta es para sala de 4, sala donde se
inicia el proceso de alfabetizacién inicial que continuaréa en sala de
5y en la escuela primaria. Por esta razén, insistimos en senalar que
opera una concepcion de lectura en sentido amplio: se privilegia la
construccién de sentido sin establecer un vinculo visual con el texto
escrito (Dalmaroni, 2011; Montes, 2005). Esa construccién es posi-
ble para cualquier sujeto, esté alfabetizado o no. Esta consideracién
remite, ademas, a la variedad de propuestas estéticas (libros album,
libros de imagenes, entre otros) que en el marco de nuestro estudio
operan como concepcion de literatura; a la inclusién de la lectura
de literatura en el proceso de alfabetizacion junto a discursos socia-
les no ficcionales (aspecto que no fue abordado en profundidad en
nuestro estudio; su investigacion proporcionaria informacion clave
para comprender los vinculos y su complejidad), y a la posibilidad de
los sujetos (lo que ninas y ninos de sala de 4 pueden), aspecto muy
relevante que en el marco de nuestra tesis nos ha permitido delinear
un modo de leer (Ludmer, 2015) literatura en el jardin. Haremos
referencia a esto en la seccion siguiente.

Luegodelalecturaenvozalta,las docentes buscan generar un diadlogo
con ninas y ninos acerca de los personajes y sucesos del cuento: tiene
lugar la re-narracién oral. Entendemos por re-narracion una recor-
dacién del texto escuchado al tiempo que una reconstruccion activa.
Considerada un proceso “holistico de comprensién y organizacion
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del pensamiento™ (Mandel Morrow, 2007: 61), requiere de un gran
esfuerzo cognitivo y lingiiistico y habilita “el pensamiento original
puesto que los ninos insertan sus propias experiencias de vida”. En
la conversacion que la docente propicia, los nifios “aprenden a usar
estructuras sintacticas mas complejas, como las que el texto presen-
ta, nuevo vocabulario, o mas preciso” (Borzone y Marder, 2015: 32).
En sintesis, promueve e incide en la comprensién y en la produccién
de cuentos (Borzone, 2005; Plana et. al., 2012).

Algunas planificaciones incluyen preguntas que se harian en la sala
para orientar la conversacion. Las mismas dan cuenta de cierto do-
minio de la estructura de una narracién para disenar la actividad
que desarrollar4, luego, en la sala: observar el inicio de la narracién,
los personajes que intervienen asi como las acciones que desarrollan
esos personajes, donde lo hacen, y cémo se van concatenando unas
con otras. A modo de ejemplo, la secuencia “Comer un lobo”, detalla:
“Realizamos la re-narraciéon con las imégenes del cuento y a partir de
preguntas como: ;Qué le pasaba al cerdito? ;Como se sentia? ;Qué
queria cocinar? ;Qué ingrediente faltaba? ;Qué le pas6?”.

La inclusion de esta actividad da cuenta de, al menos, dos aspec-
tos relevantes: la confianza de las docentes en lo que nifias y nifios
pueden lograr (re-narrar, como hemos explicitado anteriormente,
demanda un gran esfuerzo cognitivo y lingiiistico), y el saber hacer
de las docentes para disenar la actividad. Cada escena de lectura
planificada que da lugar a la re-narracién habilita el intercambio en
comunidad, propicia el uso de la palabra en relacion con la lectura
(conversar acerca de los sentidos que se construyen) y a partir de las
experiencias subjetivas de cada participante.

6 En “Developing literacy in Preschool”, Leslie Mandel Morrow (2007)
plantea: “Retelling engages children in holistic comprehension and organi-
zation of thought. It also allows for original thinking, as children mesh their
own life experiences into their retelling (Gambrell, Pfeiffer, & Wilson 1985)”.
[La traduccioén es nuestra). Gilford Press.
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La visita a biblioteca es otra de las actividades frecuentes en estas
salas. La formacién de lectores es una orientacién que recorre los
documentos para el nivel inicial y la formacion docente también;
en este marco, tanto el Volumen I de Cuadernos para el aula (MEN,
2006) como Lineamientos Curriculares para la Educacién Inicial
(CGE, 2008), recomiendan la organizacién de la biblioteca en sala
y las visitas a bibliotecas, sean escolares o no. Las experiencias de
Betiana y Ana refieren al uso de la biblioteca institucional, aunque
también a visitas —de un dia, en particular- a bibliotecas externas ala
institucién. Clarisa también hace referencia a la biblioteca del jardin
que es compartida con las demas salas, y pone énfasis en la biblio-
teca de sala que se actualiza en funcién de las Colecciones de Aula,
es decir, de los materiales enviados por el Ministerio de Educacion.

Aprender a usar la biblioteca es una forma de entrelazar el sentido
de usuario y lector, y el desafio est4 en acentuar lo pedagdgico para
no generar propuestas desvinculadas de la escuela y sus necesidades
(Bajour, 2014). En otras palabras, qué se hace en la visita, y cuanto
dura. Destacamos la asiduidad con la que se realiza la actividad
puesto que posibilita explorar el funcionamiento de distintos tipos
de bibliotecas, reincidir una y otra vez en la misma para explorar
con mayor profundidad y/o libertad lo que ofrece, ensefar el siste-
ma que regula los préstamos de libros (como focaliza Ana en uno
de sus proyectos), participar de situaciones de lectura en voz alta en
un lugar distinto de la sala (como desarrolla de modo semanal Be-
tiana) o habilitar la exploracién libre de la biblioteca de sala y tomar
lo que advierten nifias y nifos (un elemento comun: el personaje
lobo) y disefiar a partir de alli un itinerario que aborde algunos de
esos textos de modo focalizado. Este es el caso de Clarisa, quien lo
expone en la entrevista. Ademas, en la planificacion del itinerario
incluye una fundamentacioén donde explica la pertinencia de la pro-
puesta para ese grupo particular de nifios puesto que ha advertido
su interés “por las obras literarias que tienen como personaje al lobo.
En reiteradas oportunidades se acercan a la biblioteca de la sala en
busca de estos textos, y al haber varios con este personaje, uno de
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ellos exclamé jCuantos lobos!”. Una observacién atenta del grupo
en la exploracién de biblioteca da lugar al disefio de un itinerario
que no habia sido planificado con anterioridad, y que redne estos
textos y autores: “Chaf”, de Philippe Corentin; “El estofado del lobo”,
de Keiko Kazsa; “Lobo estas”, de Bernardita Ojeda y “De repente”,
de Colin McNaughton.

Otra de las actividades frecuentes son las mesas de libros. Desde
la perspectiva de algunas autoras (Bajour, 2014), las mesas ofrecen
muestras de la diversidad de materiales de lectura; son, en si mismas,
escenas de lectura, y habilitan la exploracion de libros de modo
autébnomo, o con la presencia y orientacién docente para un inter-
cambio oral. Las docentes realizan este tipo de actividad luego del
momento inicial de la jornada o cuando los nifos visitan la biblio-
teca los dias de lluvia, o cuando se organiza un juego en rincones;
la diferencia radica en la presentacién de la actividad para todo el
grupo, o a elegir por parte de nifias y ninos. En general, le dedican
entre veinte y cuarenta minutos y la realizan en reiteradas ocasiones
durante el ano.

Los libros que conforman las mesas descriptas por las docentes en
el marco de esta investigacion son cuidadosamente seleccionados
en cantidad (entre 15 y 20) y otros aspectos que, en algunos casos,
permiten establecer vinculos con actividades que ya se han realiza-
do o realizaran en la sala. Por ejemplo, el proyecto “Lobos” de Ana
comienza con una mesa de mas de veinte libros cuyos protagonistas
son lobos; tras la exploracion de paratextos e intercambios diversos,
seleccionan los cuatro textos que integran el proyecto: “Erase una
vez un lobo llamado cereal”, de Alessandra Pontes Roscoe; “;Lobo
esta?”, de Jaquelina Romero; “Lobo”, de Olivier Douzou y “Feroz...
iferoz!”, de Liliana Cinetto. En los dias siguientes, segiin expone en
la entrevista, la docente focaliza en el desarrollo del proyecto que in-
cluye lectura y re-narracién de estos textos, entre otras actividades.
Otro ejemplo que resulta oportuno mencionar es una de las cuatro
mesas que organizd Clarisa en 2018, mesa en la que habia dispuesto
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obras de Maria Elena Walsh. La docente comenta que para organi-
zarla apel6 a ejemplares que estaban en la biblioteca del jardin asi
como a otros que eran suyos o de colegas. En esa mesa incluy¢ el
cuento y la cancién que ya habian sido leidos en un itinerario (“La
luna y la vaca”, “Cancién para bajar la luna”) y que ambos fueron
reconocidos por el grupo. Si bien nifias y niflos podian explorar
libremente, seniala que iba proponiendo conversar a partir de la ob-
servacion de los paratextos. Asi, esta mesa se constituye como una
oportunidad de establecer relaciones entre textos ya conocidos y
otros por conocer de la misma autora.

La asiduidad con la que se presentan las actividades mencionadas
es un dato muy relevante, puesto que permite confirmar que la li-
teratura para ninos tiene un tratamiento frecuente. La diversidad
de actividades a las que hemos hecho referencia se ve reforzada con
el diseno de otras, cuya frecuencia es menor: narracién oral, escri-
tura al dictado de los nifios, dramatizaciones, préstamo de libros y
registro en fichas, recitado de poesias con susurradores, creaciéon
de personajes, qué hubiera pasado si... Las mismas son parte de
la configuracion de cada aula de literatura. Consideramos que las
variables frecuencia y diversidad pueden contribuir en la formacién
de lectores, tendencia sennalada en los documentos curriculares del
nivel y que nuestra investigacion permite confirmar en su aspecto
propositivo, y desde la perspectiva docente, para la ensefianza de
literatura en el Jardin de Infantes.

Modo de leer literatura en el jardin:
formacion de lectores

Formar lectores demanda tomar decisiones que implican una con-
cepcién de lectura desde la cual las docentes deciden qué leer y
cémo, dénde y cuando hacerlo. Otro desafio en el nivel inicial es
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enfrentar la ensenanza de literatura y la alfabetizacién. La categoria
“aula de literatura” repara en una didéctica especifica para la litera-
tura, dado el uso artistico de la palabra.

El relevamiento realizado en la primera etapa del proceso de inves-
tigacién nos llevo a conjeturar que en las decisiones docentes opera
una concepcién de lectura en sentido amplio (Zamero, 2010), como
ya hemos senalado, y que hay vinculos inespecificos o casuales entre
literatura y alfabetizacion inicial, aspecto que puede ser puesto en
relacion con las propias tensiones disciplinares (Zamero, 2010, 2022)
del campo de la alfabetizacién.

Es a partir de estas conjeturas que formulamos una hipétesis inter-
pretativa, hipétesis que pusimos en juego en la segunda etapa del
proceso: hay un modo de leer literatura en sala de 4. La descripcién de
este modo ha sido esbozada a partir de conceptos como “modo de leer”
(Ludmer, 2015) y “comunidades de lectura” (Dalmaroni, 2011; Cafién,
2013). En relacién con el primer concepto, Ludmer (2015: 39-41) advier-
te: puesto que “en la literatura se puede ver lo que se desee”, importa

observar qué se elige leer (personajes, trama, paratextos, entre otros).
Luego hace referencia a la importancia de considerar: “;qué sentido

se lee?, o sea, qué interpretacion se da a lo que se vio”. En el marco de

nuestra investigacion, nos preguntamos qué se lee, qué se elige leer
en la literatura para nifios en el jardin de infantes, y qué sentido se

le da. Buscamos conectar la posibilidad de describir un modo de leer
con otra posibilidad: llegar a una respuesta acerca de “como se usala

literatura en un modo especifico de leer” (Ludmer, 2015: 44).

En cuanto a comunidades de lectura, Dalmaroni (2011b: 4) senala
que “interrogar la lectura de literatura de nuestro presente deberia
incluir indefectiblemente volver la mirada a las comunidades esco-
lares de lectura”. Hace tiempo, expone el autor, que la mayoria de
argentinos que han leido un libro, simplemente, o alguna obra des-
tacada, “lo han hecho en la escuela”. Esas comunidades escolares de
lectura participan de situaciones que se desarrollan en un espacio
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institucional, donde a menudo los soportes de lo escrito no son de
quienes leen; hay una docente que lee, su presencia es imprescindi-
ble (Dalmaroni, 2011a). Esto es, ademas, intrinseco a la historia de
la infancia: “la ineludible y despareja situacién de poder” (Garcia,
2021: 28). No obstante, la “comunidad de lectores infantiles”, como
advierte Cafnidn (2013: 201), puede resistir “desde sus posibilidades de
imaginacidn, interpretacion y juego con el lenguaje” a las relaciones
de dominacién de los “mediadores adultos”.

El analisis de algunos datos nos permite trazar relaciones entre tra-
yectos de formacién docente, modos de participar en la cultura y
disefios didacticos para la sala. A continuacién explicitamos los tres
aspectos mas relevantes:

(@) la lectura de literatura colabora en el proceso continuo que
es la alfabetizacion, aunque ese no sea su tnico norte. Este tltimo
senalamiento explicita dos cuestiones: por un lado, la variedad de
propuestas estéticas que en el marco de nuestro estudio operan como
concepcion de literatura (libros con texto verbal, libros 4lbum, libros
album sin palabras); por otro, la inclusion de lalectura de literatura en
el proceso de alfabetizacion junto a discursos sociales no ficcionales.

(b) 1a literatura se lee en comunidad. Las situaciones de lectura
tienen lugar en un espacio institucional; hay una docente que lee, su
presencia es indispensable. La comunidad esta integrada por nifias
y nifnos, quienes participan de las propuestas que genera la docente
en torno a los libros y los textos y de los intercambios orales con
propdsitos pedagdgicos’.

7 Hay, a nuestro criterio, una comunidad lectora implicita que sustenta
algunas de las decisiones y practicas que se proponen en la sala. Esa
comunidad est4 integrada por las docentes; en cada caso las decisio-
nes son diferentes pero dan cuenta de dialogos y acuerdos con colegas.
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(c) la comunidad lectora busca leer el sentido estético. Se propi-
cia algun contacto visual con lo escrito a partir de paratextos y de
imagenes, pero el foco esta en el sentido por construir a partir de
la escucha o de la exploracién de imagenes. Desde nuestra pers-
pectiva, este aspecto es muy relevante puesto que indicaria un des-
plazamiento histérico en la ensefianza de literatura para nifos: de
la lectura de sentidos morales, sociales, filoséficos, a la lectura de
sentidos estéticos. Esta lectura es orientada a través de la observa-
cion, exploracion y seguimiento de elementos propios de los textos
literarios, narrativos en particular, como personajes, acciones, entre
otros; la prevalencia de presentacion de textos en itinerarios favore-
ce el seguimiento y/o la busqueda de este tipo de sentidos.

Evidenciamos que la existencia de libros de literatura es muy rele-
vante (Canodn, 2014, 2015) y que la presencia de docentes que cuenten
con trayectorias de lecturas y herramientas tedricas para tomar de-
cisiones didacticas y ser autoras de las propuestas (Gerbaudo, 2013)
es imprescindible. Mientras el primer aspecto refiere al anclaje del
Plan Nacional de lectura en los Jardines, en particular a través de
las Colecciones de Aula, el segundo parece estar delegado exclusi-
vamente a la Formacién Docente Inicial. No obstante, ambos son
cruciales para la formacion de lectores.

El anclaje, la ribera

Desde nuestra perspectiva, una investigacion se parece bastante a
un viaje. A decir verdad, a varios viajes: entre la exploracién de y
los aportes a los campos de conocimiento, y la observacion de una
versidén nuestra, investigando, hay muchos viajes posibles. También
esta la posibilidad de perder el rumbo, el norte. La libertad inicial
para movernos en el océano de posibilidades puede ser un problema
al tiempo que una oportunidad, y es alli donde radica la belleza de
la experiencia: esté la tierra, esté el rio; esta el oleaje y el encauce en
el lenguaje, volviendo a la cita de Belli.
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Nuestro estudio encauza datos y construye una ribera, un estado de
situacién validado en el marco de este proceso de investigacién. En el
discurso de las docentes de sala de 4 advertimos explicaciones y fun-
damentos que refieren a su formacién actualizada asi como a gestos
de indole mas subjetiva. Evidenciamos cémo las docentes se constitu-
yen en autoras de propuestas fundamentadas y actualizadas tedrica-
mente en relacion con los campos de referencia y con un alto grado de
confianza en lo que los nifios pueden. Los trayectos de formacion de
profesorado parecen haber abierto potencialidades asi como senderos
por los que transita el campo de la literatura en la cultura; esto incide
favorablemente en las decisiones que toman para las propuestas en
sala en relacién con la formacion de lectores de literatura.

En palabras de Gerbaudo (2011: 20), el concepto de “buena prac-
tica” esta ligado a “aulas de literatura”, y “surge ante la necesidad
de describir actuaciones potentes”. Consideramos que los puntos
desarrollados en este escrito son parte de las decisiones tomadas y
que hacen de sus practicas, en el marco de este estudio, practicas a
compartir, a tomar como potentes®. Como tales, pueden colaborar
en la toma de decisiones para otras salas, jardines, aulas. Comuni-
carlo en este escrito abre nuevas posibilidades: otros estudios, otros
anclajes, nuevas riberas.

8 Una de las aspiraciones en relacion con la investigacién como me-
diacién (Gerbaudo, 2013: 8) refiere a “instalar una discusion didéactica
actualizada y situada sobre la ensefianza de la literatura”. En este
aspecto, nuestro trabajo aporta también al cartografiado de obsta-
culos ideoldgicos que “son la principal traba para la reflexién ya que
apartan cualquier nocién u objeto que desestabilice las rutinas segui-
das” (Gerbaudo, 2013: 3). En los capitulos 2 y 4 de la tesis sefialamos
aspectos que pueden ser considerados como tales. El primero refiere
a una creencia: a los nifios les resulta mas facil aprender un conteni-
do de Educacion Sexual Integral a través de un cuento. El segundo se
refiere al conjunto de decisiones de una de las docentes, quien toma
la ficcién —la serie Coco— como punto de partida para reflexionar
sobre aspectos de la convivencia y generar un acuerdo para la sala en
el inicio del afio escolar; ademas, lo explicita en contenidos del pro-
yecto y ratifica en entrevista. Desde nuestra perspectiva, conducen a
practicas que buscan delimitar perimetros (Diaz Ronner, 2011).

37



Bibliografia

Abusamra, V., Chimenti, A.y Tiscornia, S. (2021). “De aprender
a leer a leer para aprender”. En La ciencia de la lectura. Los
desafios de leer y comprender textos. Tilde Editora.

Andruetto, M. T. (2009). Hacia una literatura sin adjetivos.
Editorial Comunicarte.

Arpes, M.y Ricaud, N. (2008). “La literatura infantil argentina.
Un género de la cultura de masas”. En Literatura infantil
argentina: infancia, politica y mercado en la constitucion de un
género masivo. La Crujia.

Hernandez Sampieri, R., Ferndndez Collado, C. y Baptista
Lucio, M. del P. (2010). “Definicién del alcance de la
investigaciéon a realizar: exploratoria, descriptiva,
correlacional o explicativa”. En Metodologia de la
investigacion. McGraw-Hill.

Bajour, C. (2014). Oir entre lineas. El Hacedor.

Cafidn, M. (2013). “Lo grande por lo pequefio: cuestiones de la
critica”. En Para tejer el nido. Poéticas de autor en la literatura
argentina para nifios. Comunicarte.

Borzone, A. M. (2005). La Lectura de Cuentos en el Jardin
Infantil: un medio para el desarrollo de Estrategias
Cognitivas y Lingtiisticas. Revista Psykhe, vol. 14, nim. 1,
pp- 193-209.

Borzone, A. M. y Marder, S. (2015). “sPueden todos los nifios y

las ninas aprender a leer y escribir en primer grado?”. En
Leamos juntos. Paidos.

38



Canén, M., Hermida, C. y Hermida, A. (2014). “Estado lector:
Précticas de lectura y construccién de subjetividades en
el Operativo Nacional de Entrega de Libros (2011-2012)”.
Consultado el 27 de febrero de 2023.

Cafidn, M. (2015). “Coleccionar para el lector del Bicentenario.
El Estado como selector de literatura para nifios”. En
Revista Catalejos, Vol. 1 N° 1.

Chambers, A. (2007). “La disposicion y la circunstancia”. En
El ambiente de la lectura. FCE.

Colomer, T. (2005). Andar entre libros. FCE.

Dalmaroni, M. (2011b). “La critica universitaria y el sujeto
secundario. Panfleto sobre un modo de intervencidén
subalterno”. El toldo de Astier, Atio 2, Nro. 2, abril de 2011.

Dalmaroni, M. (2011a). “Leer literatura: algunos problemas
escolares”. En Revista Moderna sprak, Vol. 105, N° 1.

De Certeau, M. (2000). “Leer: una caceria furtiva”. En La
invencion de lo cotidiano. Universidad Iberoamericana.

Diaz Ronner, M. A. (2011). La aldea literaria de los nitios.
Comunicarte.

Garcia, L. R. (2010). “Registro, canon y corpus de la literatura
infantil. Con este si, con este no. Mas de 500 fichas de
literatura infantil argentina (1992) de Ruth Mehl y La
literatura para ninosy jovenes. Guia de exploracion de sus
grandes temas (1975) de Marc Soriano”. En Blake, C.y Sardi,
V. (2010). °Literatura argentina e infancia: un caleidoscopio de
poéticas. Vuelta a casa.

39


http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/trab_eventos/ev.4780/ev.4780.pdf
http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/trab_eventos/ev.4780/ev.4780.pdf
http://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/trab_eventos/ev.4780/ev.4780.pdf

(2021). Los itinerarios de la memoria en la literatura
infantil argentina. Lugar Editorial.

(2021). “Para unarevision de la formacion literaria
del docente en las politicas de lectura”. En Cuadernos del
Centro de Estudios en Disefio y Comunicacion, 2021/2022.

Gerbaudo, A. (2009). “Literatura y ensenanza”. En Dalmaroni,
M. (dir.) (2009). La investigacion literaria. Problemas iniciales
de una prdctica. UNL.

(2011). “El docente como autor del curriculum:
una reinstalacion tedrica y politica necesaria”, “La clase
(de lenguay de literatura) como envio”. En La lengua y la
literatura en la escuela secundaria. UNL y Homo Sapiens.

(2013). Algunas categorias y preguntas para el
aula de literatura. Revista Alabe, N°7.
Ludmer, J. (2015). “Clase 17, “Clase 2”. En Clases 1985. Algunos
problemas de teoria literaria. Paidos.

Mandel Morrow, L. (2007). “Developing literacy in Preschool”.
Guilford Press.

Mendizabal, N. (2007). “Los componentes del disefio flexible
en la investigacion cualitativa”. En Vasilachis de Gialdino,
L. (coord.) Estrategias de investigacion cualitativa. Gedisa.

Montes, G. (2001). La frontera indémita. FCE.

Montes, G. (2005). La gran ocasion. La escuela como sociedad de

lectura. Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de
la Nacién.

40


http://www.revistaalabe.com

Navarro, A. (2009). “Las investigaciones con entrevistas
cualitativas: caracter flexible y emergente de los disefios”.
En Meo, A. y Navarro, A. La voz de los otros. El uso de la
entrevista en la investigacién social. Omicron System.

Nikolajeva, M. (2014). “Aproximacién a los personajes
literarios”. En Retérica del personaje en la literatura para nifios.
FCE.

Plana, M. D., Borzone, A. M. y Benitez, M. E. (2012). Las
habilidades narrativas de nifios de 5 afios en situacién de

‘hacer que leen un cuento’. Revista de Psicologia, 8 (15), pp.
97-117.

Zamero, M. (2010). La formacidén en alfabetizacion inicial de
los futuros docentes. Ministerio de Educacién de la Nacién.
Introduccién y Capitulo 1.

Zamero, M. (2017). “Leer para... el segundo problema a resolver

paraformar lectores en la escuela”. Ateneos Didacticos 2017.

“Nuestra Escuela” lee para aprender. La alfabetizacion es
un derecho. Res. CFE 316/17. CGE, Entre Rios.

Zamero, M. (2022). “Alfabetizacién inicial: posicionamientos,

aportes y conjeturas”. En Alfabetizacion inicial y avanzada.
Aportes y reflexiones. Editorial UADER.

41



CAPITULO 2

Compartir experiencias:
leer e investigar en la primaria

Carla M. Indri
INVELEC | CONICET | UNT

iSomos las cucarachas mas malas del mundo!

iY por aqui nadie puede pasar!

Bueno, pueden pasar si pagan una moneda de oro.
—;Una moneda de oro? —dijo el piojo—.

;De dénde vamos a sacar una moneda de oro?
—Es un problema de ustedes.

También puede ser una moneda de plata.
—Tampoco tenemos —dijo la pulga—.

Pero podemos pagarle con un cuento.

Gustavo Roldan, Un barco muy pirata.

Contar el cuento, escribirlo, escucharlo, ser lectores y autores, de-
cir y no ser dichos, construir sentidos, disputar sentidos. ;Se pue-
de pensar la ensefianza de la literatura a partir de estas acciones?
sQué condiciones garantizan el derecho de las infancias a formarse
como lectores en la escuela primaria? En el cuento Un barco muy
pirata (2007) la aventura del bicherio parece llegar a su fin cuando
se encuentran con las tres cucarachas mas malas del mundo. Sin
embargo, el relato de los tripulantes del barco resulta tan feroz que
las cucarachas huyen dejando libre el paso. La historia de Gustavo
Roldéan, como tantos otros textos del autor, nos revela que la palabra
es una moneda de oro capaz de ayudarnos en distintas instancias de
nuestras vidas, interviniendo en las figuraciones del poder.
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En este capitulo nos proponemos profundizar en el analisis de las
préacticas pedagogicas vinculadas a la ensefianza de la literatura. En
ellas se juega un proyecto politico: afirmamos esto porque entende-
mos que la formacién de lectores puede contribuir a la construccion
de una sociedad mas justa e igualitaria o puede circunscribirse a
un privilegio de ciertos sectores. La ensehanza es un problema que
nos concierne especialmente dado que, de forma cotidiana, busca
transmitir saberes considerados relevantes para todala sociedad. La
lectura ofrece metaforas para representarse, expresarse y elaborar
las experiencias vividas en momentos donde los marcos sociales
parecen haber desaparecido y se vive en un tiempo inmediato (Petit,
2009). En este sentido, pensamos lo transformador que resulta ser
los duenos y duenas del cuento en el espacio escolar.

A continuacién presentamos parte de los resultados de mi investi-
gacion doctoral’ centrada en las practicas de ensefianza vinculadas
a la literatura en aulas de 5to y 6to grado de escuelas primarias de
gestion estatal en el Gran San Miguel de Tucuman. El objetivo de la
investigacion es describir y analizar como se ensena literatura en el
segundo ciclo de la primaria a fin de identificar posibles dificultades
en las formas de organizacién institucional y de trabajo pedagdgico
que obstaculizan la formacién de lectores en las aulas. Resulta rele-
vante profundizar en la comprensién de las condiciones que hacen
posible que los nifos y nifias en situacion de vulnerabilidad social
puedan ingresar al sistema escolar, permanecer en él y lograr apren-
dizajes valiosos a través de la experiencia literaria.

1 En este capitulo me propongo dar cuenta de las decisiones meto-
dolégicas, los conceptos y las principales conclusiones de mi tesis
doctoral “La literatura como herramienta en la configuracién de es-
trategias de inclusién socioeducativa. Un estudio sobre las practicas
de ensefianza de literatura en las aulas de 5to y 6to ano de escuelas
primarias urbanas de Tucuman”, realizada bajo la direccién de las
Dras. Rossana Nofal y Barbara Briscioli y defendida en mayo de 2022.
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La investigacion se focalizo en las practicas de seis docentes de dos
escuelas. Los casos fueron registrados entre los afios 2016 y 2018
privilegiando un disefo flexible y atento a las condiciones de cada
institucion y al vinculo con las docentes que formaron parte del tra-
bajo. Nos situamos desde un enfoque cualitativo que reconstruye las
préacticas de ensenanza teniendo en cuenta la perspectiva de los su-
jetos y las particularidades de cada institucién y aula. El trabajo de
campo supuso una estancia prolongada en cada escuela, donde se
realizaron observaciones a las clases de lengua en el turno manana
y tarde como también entrevistas semiestructuradas. A partir de la
descripcion y el analisis de las propuestas de cada docente, preten-
demos aportar al conocimiento en torno a las decisiones didacticas
que se toman al momento de leer literatura en las aulas.

La educacién primaria es el nivel con mayor tradicion 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 funda-
mental revisar en qué condiciones se realiza la terminalidad del
nivel y a través de qué estrategias y acciones se puede continuar con
la consolidacién de su caracter inclusivo. La eleccién de los tiltimos
dos afios del segundo ciclo 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 prevé el desarrollo de
préacticas de lectura distintas al comienzo de la escolaridad donde
la alfabetizacién inicial es central. La formacién como lectores en
el segundo ciclo supone una complejidad creciente en el acceso a
diversos autores, géneros y obras mas extensas asi como una pro-
gresiva reflexion sobre el discurso literario.

Para aproximarnos a este objeto de estudio, nos ubicamos en una
zona de borde (Gerbaudo, 2011) que retine desarrollos tedricos de
distintas disciplinas con la intencién de contribuir a una mirada
atenta a la relacion entre las infancias y la literatura en el contexto
escolar. Como revertir las situaciones de desigualdad en educacioén
es el interrogante que nos convoca y compromete en este capitulo
que pretende hacer una revision de las practicas de ensefianza a fin
de aportar ala construccién de comunidades de lectores en las aulas.
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Preguntas y decisiones

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 album no se llenaba jamas.

Oliverio junta preguntas, de Silvia Schujer.

Al igual que Oliverio, nos convertimos en un coleccionista de pre-
guntas cuando decidimos realizar una investigacion. Nuestros
primeros interrogantes surgieron en consonancia con el marco
normativo que establece la centralidad de la lectura y la escritura
y teniendo en cuenta la presencia de colecciones de libros en las
instituciones escolares®. ;Qué modos de leer (Ludmer, 2015) se pre-
sentan en las aulas del segundo ciclo de la primaria? ;Los cambios
en las politicas educativas tuvieron repercusiones en las formas de
trabajo pedagégico? ;La disponibilidad de los libros en las escuelas
incidi6 en la relaciéon de los alumnos con el saber y su posibilidad
de construir poder intelectual?

2 Laformacién de lectores queda establecida como una prioridad a
través de la Ley de Educacién Nacional N° 26.206/062, la cual postula
como objetivo “fortalecer la centralidad de la lectura y la escritura,
como condiciones basicas para la educacion a lo largo de toda la vida,
la construccién de una ciudadania responsable y la libre circulacién
de conocimiento” (art. 11). Asimismo, el Anexo de la Resolucién CFE
N° 247/15 “Préctica 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 pedagdgicas concretas
del equipo docente de cada escuela. Respecto a la dotacion de libros,
en la pagina web del Plan de Lectura se afirma haber distribuido 40
millones de ejemplares de poemas y cuentos y 15 millones de libros
literarios [consultado 18 de mayo de 2021].
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A lo largo de nuestro estudio construimos un album, como el del
protagonista del cuento de Schujer, que no se completa sino que
esta en permanente reformulacién. La metodologia que seguimos
es una hoja de ruta para contestar algunos de los interrogantes co-
leccionados. Se optd por un estudio de casos (Stake, 1999) con el pro-
posito de realizar un recorte de la vida escolar focalizando nuestra
observacion y analisis en las clases de lengua donde se trabaje con
la literatura y/o se presenten contenidos vinculados con ella.

El proceso de investigacién no se encontr6 sometido a la verificaciéon
de hipdtesis previas sino que los objetivos fueron los que orientaron el
estudio (Davila, 1995). Lejos de las recetas de cocina, las decisiones que
tomamos surgieron en consonancia directa con nuestro objeto. La
investigacion supuso un ejercicio intensivo de reflexividad sobre nues-
tra implicancia subjetiva, la metodologia y el marco teérico elegido.

El trabajo parte de concebir la formacién de lectores criticos como
una responsabilidad de la cual la escuela no puede desentenderse.
En contextos cada vez mas desiguales y empobrecidos, la escuela es
la gran ocasioén (Montes, 2006) para que los nifos y nifas tengan
la oportunidad de entrar en contacto con una literatura desafiante.
Seguimos a Sousa Santos (2006) al afirmar que, a partir de la me-
todologia, buscamos ser rigurosos con el conocimiento que produ-
cimos aunque no neutrales. Esto se debe a que consideramos que
ensenar literatura es un acto politico. Tal 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” (Gerbaudo, 2011: 25-26).

El criterio inicial que impulsé la basqueda de las escuelas fue la

poblacién que asistia a las instituciones. La primera escuela selec-
cionada, ademas de atender a estudiantes provenientes de sectores
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vulnerabilizados (Loyo y Calvo, 2009)?, formé parte de un proyecto
de alcance nacional denominado Escuelas del Bicentenario, el cual
ofrecié capacitacion a los docentes y brind6 material didactico y
libros de literatura. Para contrastar, la segunda escuela acoge una
poblacién mas heterogénea y no particip6 en ningtin programa de
formacién docente en el area de Lengua a nivel institucional.

El trabajo de campo se realiz6 entre el mes de abril del ano 2017y
noviembre del 2018. La primera visita a la Escuela I fue en septiem-
bre del 2016. Las docentes que conforman los casos fueron 3: Sofia
de 5to. turno manana; Mariana de 5to. turno tarde y Paula de 6to.
turno manana. El ingreso a la Escuela II se realiz6 en abril del 2018
y formaron parte del estudio: Julia de 5to. turno manana; Claudia
de 6to. turno tarde y Daniela de 5to. y 6to. turno tarde. En todos los
casos, su identidad es preservada por lo tanto usamos otros nombres.

La posibilidad de comprender en profundidad dependia del acceso a
las aulas y también a los discursos de los actores que intervienen en
ellas. En este contexto, la entrevista y las observaciones resultaron
importantes instrumentos de indagacién. A partir de las entrevistas,
se buscd reconstruir los sentidos sobre la experiencia de las maes-
tras y profundizar en la comprension de sus decisiones didacticas.
En este sentido, algunos de los temas de indagacion fueron: las pla-
nificaciones, los criterios de seleccién del corpus, las practicas de
lectura y las propuestas de trabajo en el aula, su formacién como
docente y lectora. El guion contuvo variadas preguntas que invi-
taron a la entrevistada a vincular momentos de su propia historia
profesional y personal propiciando la reflexién sobre su propuesta
pedagdgica en torno a la literatura.

3 Con la expresion “sectores vulnerabilizados” nos referimos a la
situacién de vulnerabilidad en la que se encuentran los sujetos como
resultado de un proceso histérico y no como una condicién propia.
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Estar en el aula es interaccionar constantemente con otros, observar
y ser observada. En ese contexto, cobra relevancia el registro como
herramienta de construccion y analisis de datos. Como plantea Guber
(2001), el registro se produce cuando el investigador todavia esta en el
campo y revela el didlogo entre el mundo de los investigados y el de los
académicos. En todos los casos observamos y registramos un minimo
de 6 clases —lo cual nos permitio seguir una secuencia didéctica—y
realizamos una entrevista. No obstante, dependiendo la situacién
pudimos realizar mas entrevistas (con Julia, por ejemplo, tuvimos
3 encuentros y un total de 194:08 minutos de grabacion) o nuestra
estancia en el aula se extendio (se acompanaron 13 clases de Paula).

La recopilacién de material durante la estadia en las escuelas cons-
tituy6 otro aporte significativo para el analisis de los casos selec-
cionados. En la Escuela I Sofia nos brindé su carpeta didactica del
ano 2017 correspondiente a 5to. grado Turno Manana y Paula su
planificacién para el 6to. grado del mismo turno. Por tiltimo, a través
de un registro fotografico tenemos producciones de alumnos de la
Escuela II 'y carteleria colgada afuera de las aulas.

Para el estudio de cada caso en profundidad se utilizaron estrategias
de comparacion constante y categorizacion. En dialogo con los ante-
cedentesy el marco tedrico, se identificaron categorias centrales que
permitieron establecer relaciones de similitud entre los casos como
también particularidades de cada propuesta pedagégica. Para dar
alguna respuesta a los interrogantes de la investigacién, fue crucial
la caja de herramientas con la que contamos. Es decir, aquellos con-
ceptos claves, decisiones estratégicas y procedimientos justificados
rigurosamente a partir de los cuales establecimos la metodologia
de trabajo de esta investigacion.

Partimos del concepto de aulas de lengua y literatura (Gerbaudo,
2011) para pensar en el disefio de una clase donde se pone en jue-
go una serie de decisiones previas vinculadas a la seleccién de los
materiales y contenidos, de los corpus a presentar y el disefo de las
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evaluaciones, entre otros aspectos. Siguiendo el planteo de Gerbau-
do, nos enfocamos en el rol del docente que organiza su propuesta
didactica de forma situada teniendo en cuenta las caracteristicas de
cada grupo de alumnos, realizando un trabajo artesanal y complejo
dado que se encarga de una re-seleccion y una composicion didacti-
ca de los contenidos establecidos por los Ministerios.

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. La posiciéon de autor da
cuenta de una formacion tedrica, literaria y artistica que funciona
como punto de partida para 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.

Gerbaudo (2011) advierte la presencia de obstaculos epistemolédgicos
e ideoldgicos en el trabajo docente, cuyos efectos es necesario mini-
mizar. Los obstaculos epistemoldgicos hacen referencia a un saber
cristalizado que no se cuestiona mientras que los ideoldgicos estan
compuestos por “representaciones que impiden comprender o leer
criticamente una situacién debido a cristalizaciones de orden ideo-
légico que promueven interpretaciones a priori” (Gerbaudo, 2011: 19).
En ambos casos, la formacién tedrica contribuye al desarrollo de
una mirada critica que permite revisar las practicas propias.

Un eje central de nuestra investigacién es la inclusion educativa. Por
ello, nos proponemos pensar los vinculos entre la inclusion educativa
y la ensefianza de la literatura a la luz del concepto de hospitalidad
(Derrida, 2000). En la historia de la educacion argentina se observa
una permanente tensién entre ampliacioén y restriccién de derechos
(Pineau, 2008). La ultima dictadura militar se define como el inicio
de una etapa de situacion de despojo que se consolidé a mediados
de los anos noventa. Por su parte, Feldfeber y Gluz (2011) sefialan que,
a partir del afno 2003, hubo un cambio de rumbo en algunas de las

49



politicas sociales y educativas debido al rol mas activo asumido por el
Estado. La reestructuracioén de la cultura, las politicas y las practicas
de las instituciones educativas seria un modo de habilitar trayecto-
rias signadas por la oportunidad de modificar sus puntos de partida.

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 categoria de amorosidad como respon-
sabilidad por el otro. Para construir escenas de lectura que partan
de la hospitalidad, postulamos junto a Skliar la condicién de “nunca
ser impunes cuando hablamos del otro; nunca ser inmunes cuando
el otro nos habla” (Skliar, 2009: 147).

Sumamos a esta caja de herramientas el concepto de “nano-inter-
vencion” de Ronell (2011), desarrollado también por Gerbaudo, para
pensar las practicas de ensenanza que tienen lugar en las escuelas
seleccionadas en nuestra investigacion. Situada en las antipodas
de “lo espectacular”, las operaciones que acontecen en el aula se
circunscriben a la “pequena tarea”. La posicién de Ronell muestra
un distanciamiento de las gestas grandilocuentes pero, a su vez, no
deja de revelar la responsabilidad y los alcances de dicha tarea (Ger-
baudo, 2013b). La lectura puede, desde la infancia, abrir el campo
de lo imaginario, ser un espacio de expansion del repertorio de las
identificaciones posibles. Es decir, las nano-intervenciones de los
docentes pueden proponer en las aulas de literatura, siguiendo a
Derrida (2001), un nuevo punto de referencia.

;Como contar todo lo realizado?

Este fue el interrogante que se nos present6 al momento de iniciar
la escritura de la tesis: ;Como presentar los datos? En una primera
instancia escribimos el caso de cada docente, describiendo lo que
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pasaba en su aula y en relacién a lo expresado en la entrevista. Las
lecturas y sugerencias de mis directoras contribuyeron a establecer
ejes a partir de los cuales comparar y vincular lo que pasaba en las
distintas aulas. La tentacién de “poner todo” siempre existe pero no
es posible. El modo de narrar los resultados se plante6 a través de
escenas claves que funcionaron como puertas de entrada al trabajo
de campo y a lo que ocurria en clase. Se trata de distintos accesos a
la palabra de las docentes, a los contextos escolares y a los caminos
lectores de los estudiantes. Organizamos el andlisis de las escenas
en dos planos: la escuela y el aula. De esta manera se buscé abarcar
una mirada macro y micro de las situaciones advirtiendo las poten-
cialidades y los limites de las propuestas pedagdgicas de las docentes
en relacion con el contexto institucional donde desarrolla su trabajo.

El contexto escolar y la clase

Nos detenemos en el nivel institucional para indagar los proyectos,
el trabajo departamental, la disponibilidad y uso de la biblioteca
y el tiempo de clase en cada escuela. En la revisién de estos items,
identificamos dificultades que atraviesan de manera dispar la en-
senanza de la literatura. El tiempo de clase y el uso de la biblioteca
son los puntos mas criticos dado que la intermitencia material de los
libros y la limitacién de ocasiones para leer vulneran la posibilidad
de formarse como lector en el &mbito escolar. Modificar ciertos as-
pectos de la organizacién 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 ensenanza.

Para pensar la escuela como una gran ocasién (Montes, 2006), incor-
poramos el estudio de la dimension vincular. La distancia entre la
docente y sus estudiantes reduce, como afirma Dalmaroni (2013), la
potencia de actuary, por lo tanto, de construir comunidades de lecto-
res. La existencia de una relacién afectiva contribuye a dialogar e in-
terrogar ideas e intuiciones tanto de los alumnos como de la maestra.
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Tal como plantea Devetach (2008) "todos los textos internos que
poseemos provienen de algiin vinculo afectivo o de circunstancias
cargadas de afectividad" (Devetach, 2008: 38-39). En ese sentido, la
observacion de las interacciones y lazos que se construyen en el aula
nos permiti6 entender las representaciones que tienen las docentes
de sus estudiantes.

Abordamos acciones de las docentes que construyen una relacion
afectiva con el grupo; acciones que manifiestan confianza en la po-
sibilidad de aprender y acciones que reconocen a los estudiantes
como lectores y escritores. Si bien se establecen distintos vinculos,
de modo general se observa que el discurso de las maestras se sittia
en el lugar de la posibilidad y, en ese sentido, el aula es vista como la
oportunidad que tienen los y las estudiantes de aprender y mejorar
sus condiciones de vida. Las docentes saben que sus palabras son
motivadoras y que infunden confianza y seguridad en el grupo. No
obstante, notamos mayores dificultades en el reconocimiento como
lectores que en el rol de escritores, aspecto que desarrollaremos al
analizar las actividades que se proponen luego de la lectura.

Leer literatura en el aula, distintas posibilidades

En este apartado 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
maestras son analizados siguiendo la secuencia que establece la cla-
se: antes de lalectura, durante lalecturay después de la lectura. Las
escenas revelan la confluencia de la politica educativa, la didactica
y la critica literaria.

Antes de la lectura del texto, se observan en detalle los paratextos.
Este primer encuentro con la literatura, en algunos casos, se con-
vierte en un intercambio entre la docente y los estudiantes. En otros,
la revisioén de los paratextos es encaminada por la docente quien
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determina los sentidos y los modos de leer lo que alli se encuentra.
La figura del pastor (Foucault, 2006) es esbozada desde este mo-
mento para luego tomar cuerpo y volverse inalterable durante la
realizacion de las consignas de trabajo.

En el momento de la lectura se desarrollan ciertos protocolos y acuer-
dos. La primera lectura siempre se encuentra a cargo de la docente y
serealiza en voz alta en el horario de clase. En este sentido, se observa

un gesto socializador de la practica de lectura que retine al grupo

de alumnos en torno a la voz de la maestra. Ademas, se puede men-
cionar dentro de los protocolos la determinacion de las docentes en

respetar las palabras que conforman el relato. Desde su perspectiva,
el vocabulario de los y las estudiantes es enriquecido a través de esta

practica. No obstante, no se registraron momentos donde se reflexio-
ne sobre los modos de narrar y el lenguaje utilizado en los textos del

corpus. ;La mera presencia de palabras nuevas para el estudiantado

haria que estos las incorporen en sus cotidianeidades y relatos?

Después de la lectura, ;qué se hace con el texto? Este interrogante
nos guid para identificar los distintos tipos de propuestas que se
realizan en clase. Las actividades posteriores a la lectura ponen en
juego diversas ideas sobre lo que implica leer en la escuela. Se rea-
liz6 un trabajo cuantitativo para definir las actividades que se desa-
rrollan con mayor frecuencia. A partir de estas cifras, estudiamos
las escenas en las cuales tuvieron lugar las consignas de trabajo. En
el marco de 43 clases entre la Escuela I y la Escuela II (de un total
de 51 clases observadas y registradas), determinamos la siguiente
clasificacion de propuestas llevadas a cabo en las aulas observadas
después de la lectura:

Dibujo: 3 clases

Recorrido lector: 6 clases

Intervenciones orales: 6 clases

Actividad para trabajar otro contenido: 6 clases
Cuestionario y opciones multiples: 7 clases
Proyecto: 7 clases

Consigna de escritura: 8 clases
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El anélisis de las propuestas se organizé en distintos apartados que
mencionaremos brevemente. En primer lugar, exploramos las ac-
tividades en torno a la guia o cuestionario y a las intervenciones
orales. Las preguntas planteadas —de forma oral o escrita— buscan
reproducir lo que el texto dice y, desde esa posicion, refuerzan la
idea de que hay una tinica lectura correcta. En el aula, las maestras
pretenden establecer un dialogo. Pero, en realidad, buscan que los
alumnos den determinadas respuestas que ellas, de antemano, de-
terminaron como validas.

Como senala Chambers (2008), la lectura que no concuerda con
la de la docente es impugnada. Este tipo interrogatorio ubica al
maestroy al libro en el lugar de saber mientras que los lectores —los
alumnos- son desplazados por lo que el texto dice. En este marco,
los adultos 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 mono-
logismo (Bajtin, 2000; Cafién y Stapich, 2012). Al respecto, Canén
(2017) afirma que el rol de mediador revela la imagen que tenemos
del nifio: lo reconocemos como a un igual o lo cosificamos.

En algunas de las escenas registradas se observa la presencia del es-
tructuralismo, sus métodos e instrumentos para abordar los textos
literarios. Desde esta perspectiva, la lectura finalmente consiste en
un desmembramiento del relato que siempre responde a las catego-
rias que se buscan aplicar o encontrar en él. Al presentar el modelo
estructural de los actantes, Paula explica que todos los textos se
pueden abordar con estas categorias. Esa afirmacién atenta contra
el lenguaje poético propuesto en cada obra, los modos de narrar y
la poética de cada autor.

La pérdida de la especificidad se evidencia en la formulacién de pre-
guntas generales a los textos literarios que se comparten en el aula.
En estos casos, se obstruye la experiencia literaria de los alumnos
pero también la de las docentes debido a que su vinculo con el texto
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es superficial. Seguimos a Gerbaudo (2011) para dar cuenta de distin-
tas practicas que se llevan a cabo en la escuela y que obstaculizan la
apropiacion en las situaciones de ensefianza. El aplicacionismo pro-
mueve el uso de un método para abordar el texto mientras que el de-
teccionismo provoca la identificacién de recursos en la obra de forma
desvinculada de las instancias de produccion, circulacion y recepcion.

“Lo que yo quiero es que me puedan renarrar”, afirma Paula durante
su entrevista. Renarrar como categoria expone lo constrefnida que se
encuentra la literatura en estas escenas. Los alumnos 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 accidén de leer no desborda el texto. Por el contrario, la lectura
implica desarrollar la capacidad de entender lo que el texto ya dice
o lo que la palabra de la docente sostiene.

En segundo lugar, nos enfocamos en actividades que ubican a los y
las estudiantes en el lugar de escritores. Si bien se presentan distin-
tos matices en las escenas que describimos, en ellas si se escuchan
las voces del grupo lo cual crea un escenario compartido de interac-
cién. La escucha como practica pedagdgica (Bajour, 2009) aparece en
nuestro registro vinculada a la escritura y no a la experiencia de leer.

En estas escenas, la palabra de los alumnos aparece legitimada en el
ambito escolar. Para la subjetividad de los chicos y chicas es impor-
tante 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 dicen es considerado y con-
validado. Como plantea Seoane (2010), estos espacios contribuyen
a la construccion de identidades no marcadas por la marginacion.

La experimentacioén del y con el lenguaje se observa en las situacio-
nes donde se trabajan consignas de escritura. Los estudiantes como
escritores se enfrentan a distintos problemas y toman decisiones para
resolverlos. A diferencia del momento de lectura, la instancia de es-
critura no presenta censuras. Es una oportunidad para las infancias
de participar del mundo literario y de la sociedad en la cual conviven.
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Las consignas de escritura al igual que los cuestionarios son de ca-
racter instructivo, es decir, se indican las acciones a seguir. Pero las
instrucciones para producir un texto dejan espacio para la partici-
pacién de cada alumno, invitan a ocupar un rol activo. Los chicos
y chicas se preguntan cémo iniciar el relato, como contar su vida o
la de un familiar. Estos aspectos se omiten cuando se leen textos
literarios mientras que se vuelven centrales a la hora de escribir.
Las propuestas posteriores a la lectura no brindan las herramien-
tas para reflexionar en torno a los modos de narrar que, luego, se
solicitan al momento de escribir.

Los marcos de escucha (Jelin, 2002; Bajour, 2009) se flexibilizan en
las instancias de escritura. Quizés la ampliacion de la textoteca (De-
vetach, 2008) del grupo se produce en estos momentos de encuen-
tro mas libre con el lenguaje. Al tratarse de nano-intervenciones
(Ronell, 2011; Gerbaudo, 20134, 2015, 2016), no podemos calcular sus
alcances pero si estamos en condiciones de afirmar que las consig-
nas de escritura y los proyectos son lo mas potente en las aulas de
literatura observadas.

Por tiltimo, analizamos el recorrido lector. Se trata de una actividad
que proviene del Programa Escuelas del Bicentenario y que las do-
centes 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.

La idea original detras de este registro era conservar los recorridos
comunes y personales de lectura de cada alumno en su paso por la
escuela. La cristalizacion de la actividad como primer abordaje del
texto nos conduce a comprenderlo en términos de dispositivo de
aplicacién. De esta manera, se estandarizan las lecturas y se produ-
ce una ritualizacién de las formas dentro del aula.
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Investigaciones en las aulas:
alcances y derivas

Con este estudio problematizamos aquellas practicas de ensefianza
que solo contemplan a la lectura como una actividad extractivay no
proponen modos de leer donde se compartan y confronten interpre-
taciones, se regrese al texto para corroborar o refutar argumentos,
entre otras acciones.

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. Consideramos, siguiendo a Jelin
(2002), que resulta mas sencillo transmitir esquemas simplificadores
y maniqueos antes que abrir el aula a interpretaciones polisémicas
y plurales. El control de lectura en sus distintas modulaciones y la
posicidén del docente pastor que guia la interpretacion son algunas
de las manifestaciones mas visibles de esta situacion.

La lectura extractiva, renarrar y las preguntas de control de lectu-
ra refuerzan la idea de una unica lectura legitima que siempre es
dicha por la docente y que, por este motivo, se impone dentro de la
comunidad silenciando otras interpretaciones. Esto anula los con-
flictos y disputas de sentido ya que existe una “altima palabra” que
los sujetos en tanto alumnos y nifios no pueden cuestionar. Como
parte de su tarea diaria, como una nano-intervencion, las docentes
pueden contribuir al establecimiento de una comunidad regida por
un orden democréatico donde, como afirma Jelin (2002), el objetivo
no sea promover silencios, borraduras o reconciliaciones sino reco-
nocer la pluralidad vy, asi, el conflicto.

Al inicio de este trabajo, nos preguntamos si la disponibilidad de
los libros en las escuelas incidio en la relacién de los estudiantes
con el saber y su posibilidad de construir poder intelectual. A partir
del analisis de los datos, afirmamos que el acceso a la literatura y a
la formacién como lectores resulta mas complejo que la presencia
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material de los libros. Nos queda pendiente la construccion de aulas
de literatura verdaderamente democraticas, donde las actividades
demanden una participacion genuina de los sujetos y no la repro-
duccién de palabras ajenas. Creemos, junto a Nofal (2006), que la
ficcién literaria es “un espacio privilegiado para la transmision de
capitales simbdlicos y culturales a los chicos” (Nofal, 2006: 112), don-
de es posible vincular lo social con lo privado, trastocar los conser-
vadurismos identitarios y luchar contra los totalitarismos.

Reducir las brechas educativas y culturales de las infancias vulne-
rabilizadas demanda intervenciones que construyan comunidades
de lectores respetuosas de las voces involucradas. El analisis que
desarrollamos a lo largo de estas paginas presenta matices en torno
a esa construccion. 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 reconocen su construccion de sentidos
e imaginacién. Con nuestro estudio intentamos atender la comple-
jidad que tiene lugar en las aulas de la muestra.

Nuestros resultados presentan similitudes con trabajos anteriores
como los de Canén (2003) y los de Zamero (2010), lo cual nos habilita
a pensar que es necesario revisar los obstaculos epistemolédgicos
e ideolodgicos presentes en el nivel primario a fin de garantizar el
derecho de las infancias a formarse como lectores.

Otra consideracion respecto a la teméatica que indagamos se vincula
a la formacién de mediadores que se abran a la incomodidad de
recorrer los libros con sus alumnos rechazando la mirada reduc-
cionista de lo infantil ligado a lo inocente e ingenuo. Ese cambio
supondria también cuestionar los modos cristalizados de dirigirse y
vincularse con los chicos y chicas tanto dentro como fuera del aula.

Pensamos como posibles lineas de trabajo que se desprenden de esta
investigacion, estudios enfocados en la formacién de formadores.
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Con ello nos referimos a la formacion inicial de los futuros docen-
tes del nivel primario como lectores y como mediadores de lectura.
Parte de las tensiones entre escuela y literatura se encuentran en la
construccién del mediador ya que se trata de defender el elemento
estético y ludico por sobre el caracter didactico de la literatura in-
fantil. Otra linea de investigacién posible es la produccién de mate-
riales para la ensenanza en el aula de literatura de la primaria y el
taller como metodologia. En este sentido, pensamos la consigna de
invencién como una nano-intervencion.

En el libro Conversar la escuela. Complicidades pedagdgicas para otra
ternura (2021), leemos “En un mundo justo las infancias desean, de-
ciden, eligen, desobedecen” (Grosso et al., 2021: 33). Se trata de una
cita muy breve pero que resulta contundente. Porque, en definitiva,
los objetivos finales de nuestras investigaciones son contribuir, ga-
rantizar y proteger los derechos de las infancias.
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CAPITULO 3

Apuntes sobre las posibles
direcciones de la investigacion
literaria en la literatura

para las infancias

Laura Rafaela Garcia
INVELEC | CONICET | UNT

“El conocimiento es polémico y estratégico. Los restos
que deja una lectura analitica, sus vacios y puntos cie-
gos, remiten a los rechazos y también a lo que vendra”.

Josefina Ludmer, Lo que vendrd. Una antologia (1963-2013).

Punto de partida

Para precisar algunas particularidades de la investigacion literaria
en didlogo con las posibilidades de la imaginacién critica partimos
de una pregunta general que recorre este capitulo: ;en qué medida
la investigacidn literaria puede dar cuenta de la originalidad del
objeto que aborda? Esta inquietud es una deriva de la lectura del
articulo “Sobre paraguas olvidados, sobre gusanos de seda: sobre
la literatura desde la escritura de Jacques Derrida”, y de otros textos
de Analia Gerbaudo (2003) que retomaremos méas adelante. Enten-
demos que la investigacion critica tiene que encontrar sus propios
caminos para dialogar con las particularidades de la literatura en
tanto experiencia creativa. Para profundizar en estas ideas, Maria

64



Adelia Diaz Ronner (2001; 2000; 2011) aportd una sustancial agen-
da de temas y conceptos que distinguen como punto de apoyo in-
franqueable las lecturas criticas de Josefina Ludmer (Diaz Ronner,
2011:58). En un texto del afio2001 incluido en La aldea literaria de los
nifios, Diaz Ronner plantea un primer problema, la necesidad de
renovar la categorizacién de la Literatura Infantil (LI) en tanto ob-
jeto de investigacioén. En continuidad con estos aportes nos interesa
establecer un significativo recorrido por categorias que establecen
un contrapunto entre imaginacién y metodologias, literatura y pro-
tocolos, discurso literario y discurso académico.

Reflexionar sobre las posibles direcciones que ciertos dispositivos
o aparatos verbales ponen a funcionar para leer la relacion entre
literatura e infancias incluye un desdoblamiento complejo e inter-
minable. Por un lado, esto se relaciona con el lugar que los adultos
le otorgan a la literatura en el imaginario de los lectores y, por otro,
con la representacion de las infancias por parte de quienes seleccio-
nan, escriben, ilustran, editan, ensenan e investigan textos literarios
para este publico.

Para reflexionar sobre la investigacion literaria tomaremos la defini-
cién de Hebe Molina que apela al lenguaje simbdlico, cuya potencia
aporta algunas claves:

La investigacidn literaria es un viaje tras las huellas de la palabra
literaria, al estilo Julio Verne: un viaje en cohete hacia la luna, en
submarino hacia las profundidades de los océanos o en tren, globo
o barco alrededor de la tierra. El cohete, el submarino, el tren, el
globo o el barco son los textos literarios que, por ser obra humana,
transportan el mensaje poético de un autor hacia miles de lectores.
El viaje consiste, pues en lograr el encuentro entre esos dos puntos
vitales, encuentro que se produce cuando el lector desentrana el
mensaje enigmatico que las palabras esconden. Un investigador
es un lector especializado en descubrir misterios. Para que pueda

hacerlo bien, necesita saber manejar el cohete, el submarino
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o el tren, y tener un mapa bien trazado del trayecto més seguro.
Muchisimos viajeros ya han recorrido esos caminos, haciéndose
viajeros al andar. Pero afortunadamente, quedan muchos otros més
dando sus pinitos. (Molina, 2004: 225)

En la comparacién se incorporan los distintos textos literarios (el
cohete, el submarino, el tren, el globo o el barco) como objetos cen-
trales con los que trabaja esta zona del conocimiento y los considera
como espacios para el encuentro entre el autor y los lectores. Ade-
mas, se hace referencia a las tres direcciones posibles en las que
avanzan los estudios: la critica con la referencia a la profundidad del
mar, la historia en la extensioén de la superficie terrestre y la teoria
al referirse a la luna. Direcciones posibles que en toda investigaciéon
cientifica se interrelacionan y se potencian mutuamente. También,
define al investigador' como un lector, “un lector especializado en
descubrir misterios” y destaco, al menos dos acciones importan-
tes, “el saber manejar” cada texto y “el tener un mapa bien trazado
del trayecto”. Es decir, contar con ciertas habilidades o tener cierto
dominio de lo literario que se refleje en una actitud rigurosa con
respecto al texto y disponer de un conjunto de elementos o herra-
mientas seleccionadas con una organizacion interna.

Cuando hablamos de literatura hacemos referencia a una experien-
cia singular con el lenguaje y, al comparar la investigacion literaria
con un viaje, Molina pone el acento en ese trabajo intelectual que
encierra algo de travesia o de aventura y mucho de incertidumbre;
dos elementos comunes a la experiencia de la lectura literaria. Pro-
ponemos tomar el viaje como la “méaquina de lectura” (Ludmer, 2011)

1 Cabe aclarar que en este trabajo se emplea tanto el masculino en for-
ma genérica estindar como las expresiones mas inclusivas para re-
ferirse a personas de ambos géneros. La alternancia de esos usos no
tiene que ver con la intencion de privilegiar la fluidez en la lectura.
Con respecto al uso conviene aclarar que se emplean con preferencia
las formas inclusivas del lenguaje.
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de la investigacion literaria, es decir, como esa red de palabras, ese
aparato verbal y conceptual que se relacionan de modos diferentes
y trazan lineas o abren distintas posibilidades de conocimiento. So-
bre este concepto, Ludmer afirma que la maquina de leer de David
Vinas articulaba perfectamente cierta literatura nacional (cierto
corpus), cierta politica y cierta lengua; “con esa maquina podia ex-
plicarlo todo y el mundo se hacia visible” (2011: 16). Proponemos
profundizar en la investigacién como un viaje, para eso explorare-
mos algunas categorias centrales en las investigaciones literarias del
campo de la literatura argentina para nifias, ninos y jévenes (LAPN),
como las posibles direcciones que en los ultimos afos contribuye-
ron a la desterritorializacion (Deleuze y Guattari, 1990) del objeto
literatura infantil (LI).

La valija para el viaje o como armar la caja de
herramientas de una investigacion literaria

En el texto mencionado, Diaz Ronner sostiene que la literatura in-
fantil se presenta como un territorio epistemoldgico desestructura-
do, que es necesario jerarquizar a partir de los distintos abordajes
tedricos. Consideramos que la pregunta que distingue epistemolégi-
camente al género es como ampliar las representaciones simbdlicas
de nifias, ninos y jovenes a través de la literatura. En ese sentido nos
detendremos en la relevancia de la teoria literaria para dar cuenta
de la especificidad de este género. Para reflexionar sobre este pro-
blema seguiremos los planteos de Analia Gerbaudo (2011: 215) quien,
alejada de las posiciones aplicacionistas, equipara la teoria literaria
con una lupa que puede potenciar la visién y, al respecto, afirma:
“Cuando la teoria que se usa no complejiza las preguntas o no genera
otras, impensadas antes de leer desde ese lugar, algo funciona mal:

2 Enadelante se emplearan las siglas LAPN y LI para referirse a la
Literatura Argentina para nifas y nifios y a la Literatura Infantil,
respectivamente.
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probablemente no se ha encontrado la que intensifique la practica”.
Aun habiendo encontrado esa categoria, sostiene que “hay un tra-
bajo que resta al lector “ninguna teoria “aplicada” sobre un texto da
por resultado una lectura”.

Antes de iniciar un viaje o al planearlo es necesario tomar una serie
de decisiones de diferente indole relacionadas con el destino, los
lugares importantes a conocer, los recursos necesarios para la esta-
dia, etc. La conformacién de la caja de herramientas de una inves-
tigacion requiere tener claro el problema a analizar para establecer
relaciones entre la teoria o los conceptos de la critica y el objeto
de analisis.

Teniendo en cuenta los planteos de Miguel Dalmaroni (2009) para
considerar los problemas relativos a las investigaciones culturales
que hacen foco en la literatura, proponemos revisar tres categorias
de las que se apropiaron las investigaciones literarias de esta zona en
este ultimo tiempo. Al revisar estas categorias el propésito es que a
partir de su lectura otros investigadores del campo puedan generar
una “reinvencién categorial situada” (Gerbaudo, 2011: 23), que per-
mita reutilizarlas con las notas y adaptaciones correspondientes al
problema de investigacién que se aborda. A continuacion, presenta-
remos algunos caminos que siguieron otras investigaciones para con-
tribuir a establecer las particularidades del objeto literatura infantil.

Los derroteros por las poéticas de autor

El reconocimiento social que entre adultos y nifnos adquiri6 en las
ultimas décadas la literatura para las infancias tiene una clara mani-
festacion en las “I Jornadas de Poéticas de Literatura Argentina para
Nifnos” organizadas en 2009 por la catedra de Didéctica de la Len-
guay la Literatura Il de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP).
Ese espacio, que propuso entre sus objetivos dar lugar a la reflexién
estética sobre las poéticas de los autores del campo, explicité la
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vinculacién de la literatura para nifios con la literatura nacional.
Como senalan Cristina Blake y Valeria Sardi (2010) en la introduc-
cion a Literatura argentina e infancia: un caleidoscopio de poéticas, este
primer movimiento de visibilizacién buscé contrarrestar la falta de
legitimacién académica que dentro del campo critico literario tenia
por esos anos la literatura para nifios con un espacio de produccio-
nes cientificas que se sostuvo hasta 2016 y dejé importantes publica-
ciones. Ademas de ser pioneras en la incorporacién de la categoria
tedrica de poéticas ese espacio inaugurd una serie de publicaciones
que evidenciaban una polifonia de voces del campo inexploradas
hasta ese momento. Es posible consultarlas actas impresas y on line
de las jornadas, y también los titulos: Poéticas para la infancia (2011)
de las propias Sardi y Blake, Para tejer el nido. Poéticas de autor en
la literatura argentina para nifios (2013) compilado por Elena Stapich
y Mila Cafién y, en esa linea, podriamos incluir una publicacién
anterior sobre la obra de Maria Elena Walsh titulada La textura del
disparate (2004) de Alicia Origgi.

En general, el abordaje de las poéticas de escritoras y escritores habi-
lita estudios sobre las representaciones de infancia con perspectiva

histérica y, en esa direccién contribuyen a reflejar como afectaron

los cambios socio-culturales a este sector social. Desde una pers-
pectiva particular, estudiar la poética de una autora o autor implica

detenerse en su concepcidn de literatura, analizar los recursos que

emplea en sus textos, procedimientos y temas que atraviesan su

obra en dialogo con otras categorias tedricas. Se trata del recorrido

por un corpus de textos de un mismo escritor que da cuenta de

sus decisiones estéticas y permite reconstruir la logica interna que

organiza su obra.

Como plantea Carola Hermida, siguiendo a Todorov, “abordar el estu-
dio de una poética implica entonces encontrar vinculos, trazar puen-
tes, descubrir relaciones, sabiendo no obstante que se arribara inde-
fectiblemente a definiciones nunca concluidas” (Hermida, 2013: 15).
En ese texto, Hermida explora los aportes y definiciones del concepto
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realizadas por distintos tedricos y se detiene en los postulados de
Umberto Eco, quien hace referencia al programa operativo del ar-
tista para abordar el proyecto de escritura de un autor. De acuerdo
con ese concepto cobran importancia en el estudio de la poética
aquellos textos como entrevistas, conferencias, ensayos o ponencias
que permiten deducir como esta hecha la obra.

Las investigaciones de este tipo establecen una distancia con las
“intrusiones” que —como planteaba Diaz Ronner- asediaban a la li-
teratura infantil y juvenil préximas a los propdsitos de la didactica,
la psicologia, la moral o el propio mercado. A su vez, este abordaje
favorece el posicionamiento del lector como intérprete y autor de sus
propios itinerarios de lecturas basado en sus intereses y elecciones.
En este sentido, reflexionar sobre este tipo de abordaje es poner én-
fasis en la mirada del lector y considerar esa lectura interrumpida
por las ideas que sugiere el texto, ese “leer levantando la cabeza” que

revela Roland Barthes (1994: 35) para escribir la lectura.

Este tipo de abordaje se inscribe en la tradicién hermenéutica, entre
las metodologias que se ajustan a este ejercicio desempenado por
el lector se encuentra la bitacora de lectura. Trabajo minucioso y
detallado de registro de una lectura posible como intercambio entre
el texto mismo, su contexto y el contexto de lectura, las impresiones
seleccionadas y la escritura del lector. La bitacora, que puede inter-
pretarse como el diario de viaje, permite acercarse al proceso de
creacion del texto o imaginarlo, a medida que se van descubriendo
los nticleos constituyentes de una obra, las operaciones y procedi-
mientos de un escritor dentro de un corpus de textos determinado.

Metodologia de lectura y escritura que pone en evidencia la tension
entre objetividad y subjetividad en la biisqueda de nuevos criterios
para superarla. Proceso intimo de apropiacion del texto que requeri-
ra una nueva escritura para profundizar los sentidos criticos de esa
lectura. Al respecto, Bajtin (1998: 382) hace un aporte fundamental
en “Hacia una metodologia de las ciencias humanas”, cuando afirma:
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“la interpretacion de las estructuras simbdlicas se ve obligada a ir en
lainfinitud de los sentidos simbdlicos: por lo tanto, no puede llegar a
ser cientifica en el sentido de la cientificidad de las ciencias exactas”.
No es posible establecer un conocimiento estricto o univoco sobre la
obra literaria ya que su significado apunta en multiples direcciones.
Mas alla de la exactitud y la verificabilidad, en la investigacion lite-
raria es importante probar de manera racional eso que no se puede
negar, que se construye a partir de las operaciones que van de la
teoria a la critica, y a la inversa.

Al planteo de Bajtin podemos agregar la aclaracion que hace Ger-
baudo (2021: 61) después de realizar una descripcion esquematica por
las lineas de estudio de la literatura en Ni dioses ni bichos. Profesores de
literatura, curriculum y mercado, quien sostiene que la pretensién de
consolidar una teoria literaria en términos de una “teoria cientifica”
se desvanece a los pocos anos de los intentos de su configuracion.
“No obstante, si es posible hablar de “estudios de la literatura” que
sin pretender configurarse como “teoria de la literatura” e inspira-
dos en diferentes disciplinas (filosofia, psicoanalisis, sociologia, etc.)
realizan aportes en el aspero terreno de la lectura de la literatura”.

En esa direccion se inscribe la posibilidad de identificar otras ma-
quinas de lectura que permiten abordar la relacion entre literatura
einfancias desde la especificidad del LAPN. Ademas, estas propues-
tas tedrico-criticas interpelan los limites que se le imponen al campo
con categorias como la de “el corral de la infancia” y “la frontera
indémita” de Graciela Montes (2001; 1999) que no pueden pensarse
por fuera del aporte del psicoanalisis para considerar la importancia
de los primeros afios de la infancia o el de Winnicot para abordar
el concepto de juego. Otras categorias como la de “intrusiones” de
Diaz Ronner (2001), el pisapapeles de Graciela Cabal (1997) en Toby
como el dispositivo que representa el funcionamiento de la imagi-
nacioén (Garcia, 2017) en contacto con la literatura y la subjetividad
materializan desde fines de los 80 y durante los 90 las operaciones
criticas y ficcionales de una politica de la hospitalidad (Larrosa, 2013).
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Posicién politica en disputa con la asimétrica relacién entre adultos
y ninos, las limitaciones criticas que posicionan en los margenes
la produccién escrita para las infancias o minimizan la potencia
revolucionaria del lenguaje para mirar estéticamente el mundo pro-
vocando distintos efectos en la imaginacién del lector.

Los derroteros por los modos de leer

Todo viaje como una investigacion tiene distintas metas: entregar-
se a la aventura, conocer nuevos lugares, dejarse sorprender por lo
desconocido, etc. Ambas experiencias tienen en comiin que después
de transitarlas modifican la percepcién de las cosas. Al hablar de
investigacion literaria el concepto modos de leer se vuelve impres-
cindible por las posibilidades operativas para resignificar el lugar de
la critica. Es importante reconstruir los antecedentes tedricos de esta
categoria, aunque provengan de un texto que apunta a la educacién
secundaria como es La trama de los textos. Problemas de la ensefianza
de la literatura, publicado por primera vez en 1989. Alli, Gustavo Bom-
bini pone énfasis en la mirada del lector “por un lado, “lector” como
categoria tedrica, previsto por el texto, deseado por él; por el otro,
“lector” empirico” (2009: 40), focalizando en el sujeto lector de la es-
cuela secundaria y en el docente como mediador entre la literatura
y la ensefianza’. En esa direccién apunta a reconocer el plural de las
voces que se leen en un texto y agrega una nota en la que introduce
una cita de Josefina Ludmer, explicitando los sentidos de leer como
una practica directamente relacionada con la escritura dentro de la
critica literaria. Recuperamos una parte de la cita que nos resulté
reveladora y pertenece al texto sobre la obra de Juan Carlos Onetti:

3 Ensu tesis de licenciatura de 2003 Carolina Cuesta profundizara este
concepto al estudiar los modos de leer textos literarios de los sujetos
que no tienen una formacién literaria especifica.
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Entonces habria, ademas, que aprender a escribir y a pensar la
significacién de otro modo; sumergidos en esa contradicciéon —la
de la escritura de la lectura— producir un orden dialéctico que no
s6lo no inhiba, sino que postule a su vez otro vértigo susceptible de

ordenamiento. (Bombini, 2009: 41).

Esta afirmacion contribuye a pensar una respuesta posible a la pre-
gunta general planteada al inicio de este capitulo, es decir, al ha-
blar de literatura una investigacion podria proponerse establecer
un nuevo orden dialéctico que potencie el texto, el corpus de textos,
el género o la poética en cuestién, promoviendo el interés por la
lectura y la escritura del objeto delimitado.

Bombini también aporta al tema de la teoria literaria en relacién con
los problemas de la ensefianza de literatura y retoma los planteos de
las clases de Ludmer para rechazar, en primer lugar, el uso instru-
mental de los modelos teéricos y explicitar que la teoria no es una
metodologia literaria, en otras palabras, no viene a ofrecer modelos
para el analisis de textos concretos. En segundo lugar, distingue
teoria de critica a partir de los aportes de cada una, y sostiene que la
critica trabaja con corpus concretos de textos, mientras que la teoria
trata de definir una cantidad de problemas relativos a la literatura.

En esta direcciéon, Hermida y Cafidn (2017) plantean en la introduc-
cion a Prdcticas y operaciones de lectura literaria en el corpus escolar que,
en lugar de instalar en la practica docente la “pedagogizacion de
nociones tedricas”, es necesario apropiarse de los problemas teori-
cos como préstamos que seran restituidos con interés. Las autoras
apuestan por construir teoria en la practica y establecer desde ahi
una relacioén productiva con el campo académico. En sintesis, con-
viene advertir que hay una serie de categorias que intervienen en
las decisiones metodoldgicas que adopta una investigacion, relacio-
nadas con la concepcion de literatura, lector, escritura, texto, entre
otras, que ponen en evidencia la posicién politica y estética que se
asumen los investigadores con respecto al objeto de estudio.
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En las clases dictadas en 1985 transcriptas y publicadas en 2015 con
el titulo Clases 1985. Algunos problemas de teoria literaria, Josefina Lud-
mer define los modos de leer como formas de accion. Para empezar,
toma este concepto de “modos de ver” del critico de arte inglés John
Berger, es decir, se trata de una categoria que viene de otra zona del
arte y Ludmer desarrolla a partir de dos preguntas centrales: qué
se lee y desde donde se lee. A su vez, estas preguntas pueden des-
doblarse en otras que llevan a caracterizar un modo de leer. Estas
son qué sentido se le da a lo que se lee y qué lugar real, imaginario,
fantaseado o deseado —insiste Ludmer— ocupa el critico o el que lee
en sociedad (2015: 41). A la pregunta ;qué se lee? la respuesta que
le corresponde son objetos, materiales, zonas y, en ese sentido, la
autora afirma: “en ese texto hay, por ejemplo, un tipo de relaciéon
social de los personajes que otros no ven. Podriamos decir que esa
materia se agarra de elementos materiales, pero que el elemento
material absoluto en literatura es el lenguaje” (2015: 40).

La otra direccion de esta pregunta es qué sentido se lee, Ludmer
afirma que se lee algo material, pero también se leen sentidos y se
atribuyen significados. El sentido que se le da a eso que se lee ca-
racteriza un modo de leer, segtin la autora. En otras palabras, el
critico elige qué leer y qué sentido politico, social, filosofico, estético,
psicoanalitico, etc. le atribuye a su objeto. Este posicionamiento es
clave para revisar el rol del critico como investigador y lector del
campo infantil e instalar la pregunta sobre como se conforma el cor-
pus de una investigacién literaria en esta zona. Las colecciones de
lecturas que propusimos en distintos articulos (Garcia, 2016) y en Los
itinerarios de la memoria de la literatura infantil argentina para narrar la
violencia politica son ejemplos de esas posibilidades (Garcia, 2021a).

La segunda pregunta, desde donde se lee, tiene que ver con qué
lugar ocupa el critico. Entre otras alternativas, en la figura del lector
confluyen las posibilidades del critico y la nifia, el nifio o el joven
como un lector autébnomo. En el campo de la LAPN este ultimo
posicionamiento tiene lugar tanto en las discusiones criticas que
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sostienen Maria Elena Walsh (1995) y Laura Devetach (2007) entre
otros agentes durante las décadas de 1960 y 1970, como en las ope-
raciones ficcionales de sus propios textos. Por estos anos, una nueva
concepcidn de lo que el nifio como sujeto lector necesitaba pone el
acento en la arbitrariedad de lo literario (Diaz Ronner, 2000) y en la
construccién de un rol diligente para el lector. Ademas, revela otro
problema especifico del campo como es la tension entre la vertiente
moralizante y la vertiente popular en la LI (Diaz Rénner, 2000).

Desde la perspectiva de la investigacion, al preguntarnos por los
modos de leer en el campo infantil en Argentina podemos destacar
los conceptos de serie y coleccion como operaciones de lectura que
han distinguido histéricamente la relacion entre la LI y el campo
editorial (Garcia, 2021b). Asi como la coleccidn, la construccién en
serie de un personaje se caracteriza por una sucesion de situacio-
nes relacionadas entre si, que a lo largo de las historias conforman
un sistema de relaciones sociales a su alrededor. Podriamos pensar
que estos modos de leer son propios de la critica del campo infantil
y, en ese punto, se alejan de la dimensién didéctica del concepto
porque su analisis es el que permite dar sentido a ese personaje, a
ese género, a ese corpus de texto o a esa poética. En esa direccion,
la busqueda de una investigacion literaria podria ser entendida
como la produccidén de “otro texto que se sittia en uno de los tantos
cortes intertextuales que erige la escritura”, como plantea Ludmer
(2017:169). Siguiendo estos postulados podriamos considerar que la
investigacidn critica es una operacién de reescritura de esa marca
fundamental de la literatura que reconocemos al leer los textos. Las
preguntas por la escritura, por el proceso y por el tono de esa lectura,
son un desafio a resolver en este viaje por la palabra poética.

El derrotero por la construccion
en zona de borde disciplinar

Como suele ocurrir, en todo viaje se corren riesgos. A la vuelta ne-
cesitamos contar las aventuras y compartir con alguien lo extrafo o
lo sorprendente de la experiencia que modific nuestra perspectiva.
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En la investigaciéon abordar las practicas relativas a la lectura de
literatura en sus formatos o espacios tradicionales o modernos
supone asumir riesgos metodolégicos, por eso resulta fundamen-
tal la categoria “zona de borde disciplinar” planteada por Analia
Gerbaudo (2009). Esta categoria deriva de las lecturas de Jacques
Derrida, Roland Barthes, entre otros autores que crean nuevas re-
toricas para escribir la lectura, y Gerbaudo parte de considerar la
dimensién “transdisciplinar” de la didactica de la literatura para
acercar esta propuesta. La categoria muestra que ciertos problemas
de investigacién requieren trazar en la escritura critica un espacio
que compromete la articulacion con otros saberes disciplinares. Cito
un fragmento que lo explica con precision:

El concepto de zona de borde da cuenta de la conjuncién de
disciplinas necesaria para abordar problemas de la esfera educativa
cuya complejidad impide que una sola pretenda solucionarlos o
abrir nuevas preguntas en torno de su planteo, y demanda una
confluencia tedrico-epistemolédgica que se produce en este espacio.
(Gerbaudo, 2009: 171)

Cruce entre campos como el de los estudios literarios y la didactica

para pensar las practicas de lectura de literatura dentro y fuera del

aula; el campo literario infantil y el campo editorial con sus aportes

de matriz socioldgica para reflexionar sobre la traduccion por ejem-
plo, o el movimiento de las pequenias editoriales; los cruces posibles

con el mundo de la ilustracién que suponen una combinacién de dis-
cursos desde lo estético en géneros como el libro 4lbum o la novela
grafica; el cruce con las nuevas tecnologias para reflexionar sobre el

fenémeno de jovenes lectores en las redes como los bookstagrammers

o tiktokers, entre otros temas, dan cuenta de los desafios metodo-
légicos para abordar estos objetos. Se trata de temas posibles que

requieren de la incorporacién de categorias provenientes de otros

campos para la construccion del marco tedrico y el anélisis de las

practicas, como asi también de la combinacién de logicas cualitati-
vas y cuantitativas segtin las caracteristicas del objeto.
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El espesor de estos temas pone en evidencia la complejidad del cam-
po de la LAPN vy, en algunos casos, la relevancia de asumir una
posicién de borde disciplinar para resolver los problemas de inves-
tigacién que plantean. Por ejemplo, en el caso de investigaciones
literarias de corte histdrico para analizar las representaciones de la
ninez es inevitable que las lecturas de la LAPN dialoguen con los
aportes del campo de los estudios de infancia iniciados por Sandra
Carli (2006) en Argentina. Varios de los temas mencionados reque-
riran de la construccién de sus propios dispositivos de investigaciéon
que articulen las posibilidades de su analisis con otras matrices ted-
ricas y metodolégicas. En esta direccidén resulta interesante la posi-
cién que asumen José Yuniy Carlos Urbano para pensar el concepto
de método en un sentido amplio, que contemple el caracter cienti-
fico y habilite diferentes modos de construccién del conocimiento.
Al respecto los autores afirman:

Ocurre que hay ciertos posicionamientos metodolégicos que
atraviesan la produccién de conocimiento en varias disciplinas,
porque comparten la misma perspectiva paradigmatica. Los
supuestos metodologicos de los paradigmas y el modo en que cada
uno plantea qué y como preguntarse acerca de los fenémenos,
genera metodologias particulares que son utilizadas por diferentes
disciplinas independientemente de la disparidad de objetos que

aborden. (2016: 47)

A las particularidades metodoldgicas segiin las caracteristicas del
objeto de investigacion es importante agregar dos desafios: por un
lado, las caracteristicas de esa escritura de borde que combina re-
gistros pertenecientes a distintos campos y, por otro, la “actitud de
vigilancia epistemoldgica de la comunidad de practica” que Ger-
baudo liga directamente con los protocolos de la investigacion. Esta
“actitud que supone también una vigilancia politica y estética” (2021:
63) interpela la posicion del investigador como lector para hacerse
preguntas y encontrar las categorias que mejor se ajusten a las par-
ticularidades del objeto de investigacién. A modo de ejemplo de la
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posicién de borde asumida por algunas investigadoras del campo
corresponde mencionar las tesis doctorales de Mila Canén “Entre
décadas. La reorganizacion y consolidacion del campo de la Litera-
tura argentina para ninos (1983-2001)” de corte socioldgico defendida
en 2019; también, la tesis de Mirta Gloria Ferndndez “Malvados in-
cansables en literatura infantil y juvenil: un estudio de libros-album
con devoradores” que articula postulados de la teoria folklérica, de
la narratologia, de la teoria literaria y el analisis del discurso defen-
dida en 2020 y, por ultimo, la tesis de maestria de Carina Sione y
de doctorado de Carla Indri defendidas durante 2022 que avanzan
sobre desafios interesantes para el cruce entre literatura e inves-
tigacion educativa, como se puede ver los capitulos anteriores. El
aporte de estas investigaciones no solo tiene que la originalidad de
las decisiones metodoldgicas asumidas, sino que también se desta-
can por contribuir a renovar la categorizacién de la LAPN al abordar
preguntas especificas del campo.

A salir a correr mundo

El planteo de este capitulo busca potenciar el abordaje teérico de la
LI como objeto de la investigacidn critica e interpela a las investiga-
doras y los investigadores interesados en este género a reformular
las miradas tedricas para explicarlo mejor. Diaz Ronner sostiene:

En tanto se contintie estudiando el Objeto LI desde su esquiva
legitimidad y no tomando en cuenta la encrucijada que expone al
estar atravesado por diversas miradas que lo constituyen y que lo
hacen asi, incobmodo e inmanejable, diriamos que éste es observado
desde la periferia, desde sus orillas, renunciando ese ingreso al

centro, al eje del conflicto y sus emergencias. (2011: 59).
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El ejercicio de la investigacion literaria en esta zona de la literatura in-
tensifica el desplazamiento que sugiere todo viaje. Mas que reconocer
la incomodidad que provoca este objeto en el sistema cultural, en la
actualidad el desafio es abordar una serie de problemas derivados de

su potencia creativa. Un ejercicio de “escritura de borde” que desafia
los protocolos del discurso académico, interpela el compromiso con
la apropiacion de los bienes simbdlicos y profundiza el trabajo con la
imaginacion de los lectores en las operaciones criticas y ficcionales.

Uno de los textos de viajes mas sugerentes del campo de la LAPN

es el cuento Un barco muy pirata de Gustavo Roldan (2022). El relato

narra las peripecias de un grupo de animales del monte chaquefio

que parten a la aventura en busqueda de “las tres cosas por las que

vale la pena vivir”. Ese viaje en el que salen “a correr mundo” esta-
blece una analogia con los relatos de aventura, exploran territorios

desconocidos, enfrentan grandes obstaculos y cantan canciones de

piratas siempre que salen airosos de alguna tormenta. Los héroes

de este viaje tienen la clave del éxito para lograr cualquier hazanayy,
al estilo Roldan, ese poder esta en la fuerza de lo colectivo. En una

de las escenas de mayor riesgo los tripulantes del barco se enfren-
tan con tres cucarachas que a cambio de darles paso les piden una
moneda de oro o, de lo contrario, una de plata. La pulga les ofrece

pagarles con un cuento y como las cucarachas no ceden, empiezan

apelear. La estrategia para vencerlas y asustarlas esta en el dominio

de la palabra poética. La amenaza consiste en que cada uno de los

tripulantes del barco las pisara. El recurso es una extensa enume-
racion, que desanda el ingreso de cada uno de los integrantes del
barco, y da como resultado un efecto acumulativo que termina por
espantar a las cucarachas. La apropiacién de la palabra y su dominio

es la estrategia para avanzar en el viaje y encontrar “las tres razones
por las que vale la pena vivir”.
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CAPITULO 4

Alfabetizacion y literatura:
explorar nuevos vinculos
en un campo fértil

Marta Zamero
FHAyCS | UADER

A un extremo y al otro de lo escrito y lo leido hay personas
que se encuentran, y ese momento que ofrece la lectura
es el puente en el que se encuentran subjetividades que

pueden incluso, como bien sabemos, ser de distintos siglos,

de distintas culturas, de distintas lenguas. Leemos porque
deseamos cruzar esos puentes, acceder a experiencias que
no podriamos transitar de otra manera.

La lectura, otra revolucién. Maria Teresa Andruetto.

Un campo amplio y atractivo para la investigacion son las relaciones
entre alfabetizacion y literatura. A 40 anos del retorno a la demo-
cracia, a mas de un siglo de un sistema educativo organizado con
funcién alfabetizadora y habiendo asumido constitucionalmente
que leer y escribir es un derecho de la ciudadania, este terreno tan
fértil produce interrogantes que, si bien han tenido respuestas en
otras épocas, estan reclamando una revision de los posicionamien-
tos. ;En qué consisten hoy las relaciones entre alfabetizacién y li-
teratura? ;Existen efectivamente relaciones concretas entre ellas?
;Deberian existir? ;Tenemos conciencia sobre esas relaciones o solo
son eventos aislados y casuales en el marco de algunas practicas
alfabetizadoras? ;Qué grado de explicitacion tienen en los proyectos
institucionales de alfabetizacién? En la dimensién curricular, ;cué-
les son las mejores relaciones que podrian mantener alfabetizacion
y literatura con vistas a la ensefianza?
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Estas preguntas, firmemente ancladas en cuestiones epistemologi-
cas que constituyen el punto de partida, estan direccionadas a inda-
gar cuéles son las relaciones que podrian fundarse en el curriculum,
en el marco de un sistema educativo como el nuestro, y cuales serian
las caracteristicas que podrian o deberian asumir esas relaciones
para sostener la alfabetizacién como derecho y a su vez, como acce-
so auténomo al patrimonio literario heredado. ;Cémo ubicarlas y
plantearlas en un marco epistemolégico pertinente?

En una época en la que nos preocupa la estética de los libros de
literatura para las infancias, la comunicacién literaria, el trabajo de
editores, autores, ilustradores, la produccién editorial en torno de
la literatura como cuestiones de peso en la agenda educativa, la in-
vestigacion podria poner un foco de atencién similar a la presencia
e interaccion de la literatura con la alfabetizacién —en particular en
la educacion inicial y primaria- en el curriculum, en la formacién
docente, en los documentos circulantes y en las practicas pedagé-
gicas alfabetizadoras.

En ese sentido, entendemos que indagar esta relacién es una expe-
riencia compleja porque supone un cierto dominio sobre dos am-
plios campos de conocimiento. Una de las entradas al tema es desde
la perspectiva histérica y documental. Dado el grado de formalidad
que el binomio alfabetizacién-literatura ha tenido en el desarrollo
de la educacién obligatoria en nuestro pais es bastante visible desde
los documentos de la politica educativa (leyes, resoluciones y re-
glamentos por un lado; por otro, cuadernos de clase —borradores
o0 Unicos—, libros de lectura, textos tedricos escritos en los que se
abordan y discuten estas cuestiones, corpus de textos destinados a
las infancias, manuales y cuadernillos de actividades): todos ellos
son testigos de practicas que relacionan (o no) explicita o implicita-
mente la alfabetizacién y la literatura.

Esta exploracién nos permite hacernos preguntas sobre el pasado

lejano o reciente para comprender de donde venimos pero fun-
damentalmente abre preguntas sobre el futuro, necesarias para
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posicionarnos frente a una alfabetizacién que encara la lectura de
textos en libros pero también de textos e hipertextos en pantallas, en
una navegacioén que se torna cada dia mas compleja; en bibliotecas
con volimenes que tienen ubicacion espacial y también en biblio-
tecas digitales y enlaces; en librerias con anaqueles y folletos pero
también en paginas web, catalogos digitales y booktrailers. Todo esto
requiere una postura renovada respecto de lo que significa aprender
aleer e involucra nuevas relaciones entre alfabetizacion y literatura.

Indagar estas relaciones se da hoy en un campo mucho mas comple-
jo que el siglo pasado porque atravesamos un proceso de dilucion
del objeto de conocimiento de la alfabetizacion inicial y avanzada
-la lengua escrita— que, a partir de la tltima década del siglo XX
y hasta nuestros dias, tiene una presencia cada vez menos inten-
sa en los libros de lectura inicial, en algunos de los cuales es casi
imperceptible. El desplazamiento de la lengua y la aparicién en su
lugar de las practicas del lenguaje abre problemas especificos en la
relacion con la literatura. Asimismo, en alfabetizacién inicial, se
plantea el problema de que la lectura de un texto literario requiere
el conocimiento por parte del lector, del sistema que se ha usado
para producirlo y de que su aprendizaje es insoslayable para acceder
a la literatura: no basta con “leerle” al nifio u otorgarle la libertad
de que “lea por si mismo” si en el “mientras tanto” no se le ensefia a
hacerlo con autonomia del adulto, para lo cual tiene que aprender
de qué se trata la lengua en la que esté escrito el texto, ademas de
verse involucrado en préacticas sociales de lectura.

Planteos para abrir el juego

Si las relaciones entre alfabetizacion y literatura se plantean en-
marcadas en la concepcidén de alfabetizaciéon como derecho de la
ciudadania a leer y escribir —presente en nuestros documentos
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nacionales— no se trata de un tema que se tramite en alguna zona
de borde; por el contrario, se constituye en una relacion sustancial
cuyo planteo involucra, en principio, dos poderosos campos de co-
nocimiento. ;Cuéles campos? ;Cudles objetos de conocimiento? Por
un lado, el campo de la alfabetizacion, que en sentido estricto es el
territorio de la ensenianza y el aprendizaje de la lengua escrita y sus
procesos especificos de lectura y escritura; por otro lado, la litera-
tura como objeto de conocimiento de su propio campo tedricoy en
particular de la literatura para las infancias.

Algunos temas pueden resolverse entre los limites de un tinico cam-
po disciplinar o teoria; esto no ocurre con ninguno de los aspectos
referidos a la alfabetizacién que es per se un campo interdisciplinar,
fundado en el entrecruzamiento de teorias y disciplinas relativas al
aprendizaje, a la ensefianza, al objeto de conocimiento y a institu-
ciones escolares inmersas en procesos histdricos, socioculturales y
lingiiisticos que a su vez requieren teorias especificas que confluyen
y alimentan la didactica de la alfabetizacion, interdisciplinaria como
todo campo didactico.

No obstante, en la actualidad, en Argentina no existe un tinico ob-
jeto de la alfabetizacién ya que los margenes de autonomia en un
pais federal como el nuestro permiten la coexistencia de objetos
diferentes: por un lado, la lengua escrita (lectura y escritura) y por
otro, las practicas del lenguaje. Este hecho es atendible desde pers-
pectivas diferentes; genera preguntas en torno a la conveniencia de
esta situacion en un sistema educativo que enfrenta un panorama
de migraciones internas y externas cada vez mas frecuentes y que
por ello debe garantizar el desplazamiento de la poblacién. Pero, por
otro lado, pone de relieve la inexistencia de conflictos ya que, apa-
rentemente, tanto docentes como estudiantes se desplazan sin ma-
yores inconvenientes y se insertan en nuevos cursos sin demasiados
problemas. ;Por qué se produce este fendmeno? ;Sera porque en el
marco de uno u otro objeto curricular (lengua-practicas del lengua-
je), tanto la formacién docente como las practicas alfabetizadoras
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son mayoritariamente difusas, inespecificas en términos metodo-
loégicos y posiblemente ligadas a “concepciones labiles de alfabe-
tizaciéon” (Zamero, 2022: 32)? Estos aspectos esperan una mirada
profunda desde la investigacion.

Un segundo planteo a tener en cuenta para indagar las relaciones
entre alfabetizacién y literatura es que ningtn analisis puede rea-
lizarse, extenderse o universalizarse a todos los ciclos de la escuela.
Hay lugares del sistema en los que esta relacion se pone de relieve; sin
duda, los mas urgentes en este momento son, por un lado, la alfabeti-
zacion entre nivel inicial y primer ciclo de la escolaridad primaria, un
nivel que enfrenta “la problematica de la alfabetizacion y la lectura
literaria” (Canén, 2013: 188), y por otro, el ciclo bésico de la escuela
secundaria, donde en numerosos contextos la ensenanza de la lite-
ratura a adolescentes enfrenta el problema de que no saben leer en
sentido estricto, es decir, procesar el sistema de escritura para cons-
truir sentido, sea leyendo literatura o cualquier otro tipo de discurso.

Un tercer planteo requiere fundamentar el orden que los objetos
ocupan en el enunciado “relaciones entre alfabetizacién y literatura”,
puesto que en esta ecuacion la alfabetizacién ocupa el primer lugar
y la literatura el segundo, simplemente porque en la alfabetizacion
tal como hoy la concebimos no se ensena a leer solo el discurso
literario sino también el cientifico, en relacién con los cuales, alfabe-
tizacion es el concepto méas abarcador, pero nada impide enfocar las
relaciones entre la literatura y la alfabetizacion si el campo desde el
que se plantea el analisis es el literario. La alfabetizacion aporta un
objeto que es la lengua escrita, que tiene su propio abordaje desde
la lingiiistica, campo cientifico que estudia las lenguas. Por eso, para
recuperar la especificidad perdida desde hace unas décadas, cree-
mos conveniente volver a plantear la relacién alfabetizacion-litera-
tura como una relacion entre lengua y literatura. Mas aun cuando
la realidad de las instituciones muestra la coexistencia de lenguas
diferentes, ya no acalladas sino promovidas en los contextos de di-
versidad plurilingiie.
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Una vez aprendida la lengua escrita y sus procesos de lectura y es-
critura se transforman en un conocimiento sobre el que se constru-
yen otros, se enlazan otros saberes, se producen relaciones con la
o las lenguas orales e imbricaciones que despliegan en los sujetos
una capacidad de comprensioén y pensamiento que termina siendo
mucho mas amplia que el solo conocimiento de la escritura, moti-
vo por el cual la alfabetizacion se define en términos de libertad y
emancipacién. Pero eso no debe confundirnos respecto de la base
necesaria: si no se ensenay aprende bien el uso del sistema alfabéti-
co (el espanol escrito es una lengua de tipo alfabética) no habra otro
conocimiento que pueda ocupar ese lugar ni base para desarrollar
lo que de ella depende.

Estas cuestiones abren todo un campo de investigacién y, como diji-
mos, también proyectan preguntas sobre el pasado, nos retrotraen a la
historia en busca de los origenes de lo que constituye en nuestro pais
el derecho a la alfabetizacion y el papel de la literatura en ese proceso,
un inicio no tan lejano en el tiempo si tenemos en cuenta que la ex-
pansién de la alfabetizacion esté ligada al proceso de universalizacién
de la escuela y del gran aumento de la escolarizacién que tuvo lugar
en la segunda mitad del siglo pasado (UNESCO, 2013). Pero ademas,
proyecta imprescindibles interrogantes sobre el futuro, ya que inter-
pelalas practicas escolares y fundamentalmente la formacién docente,
un territorio en el que la ensenanza de la alfabetizacién y la literatura
para las infancias suelen transitar carriles exclusivos y paralelos.

Una mirada al pasado: alfabetizar con libros
de lecturay sin literatura

Nuestro pais posee una rica historia en desarrollos didécticos ela-
borados para cumplir con el propésito de alfabetizar masivamen-
te' a su poblacién. Cada uno de ellos estd marcado por diferentes

1 Lacualidad de masivo significa en esta expresion, aquellos que fue-
ron considerados “la masa alfabetizable” del pais en cada momento
histérico, sin perder de vista que la alfabetizacion de “todos” es un
logro que se fue alcanzando gradualmente a lo largo del siglo XX con
sucesivas inclusiones.
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concepciones de alfabetizacién y por los objetivos fijados desde la
politica educativa en cada momento histérico. Uno de los elementos
mas valiosos para analizar algunas de estas concepciones y objeti-
vos son los libros de lectura utilizados en cada periodo que, junto
a los cuadernos de clase, han sido abordados por la investigacién
educativa desde diferentes perspectivas tedricas. Algunos de esos
trabajos (Cucuzza y Pineau, 2003; Wainerman y Heredia, 1999; Li-
nares, 2005) analizan las cualidades del libro de lectura y las modi-
ficaciones que el mismo sufrié durante un siglo (fines del XIX hasta
finales del XX). En ese lapso, Linares (2005) identifica tres periodos.
El primero de ellos va de fines del siglo XIX hasta la década del 1930
inclusive y se concibe como la etapa de conformacion del libro de
lectura como un sub-género de los libros de texto escolares. Durante
este periodo se trataba de un libro regulado por el Estado, cuya ela-
boracion estaba a cargo de editoriales especializadas y dirigido a un
"sujeto lector ampliado” que incluia a las familias, puesto que en este
entonces el analfabetismo adulto era muy alto. Otras caracteristicas
igualmente definitorias de los libros de esta etapa fueron la influen-
cia del higienismo, la graduacion tipografica segtn los grados de la
ensefianza, la separacion por géneros en determinados temas?, la
ausencia del conflicto social y la presencia de un discurso tendiente
a la conformacién de la identidad nacional que operaba sobre los
contenidos del libro mediante un discurso moralizante.

En su analisis, Linares (2005) plantea un segundo periodo, de con-
solidacién y permanencia, que se extiende desde 1940 hasta finales
de los 60, tres décadas en las que los libros presentan las mismas
cualidades que los anteriores —incluyendo las cualidades fisicas—

2 Paralos grados 4°,5°y 6°, se desarrollaba una determinada cantidad
de lecturas destinadas especialmente a los varones, otra para las ni-
nas (por ejemplo, la gobernanza del hogar) y se indicaba cuéles eran
de interés comun. Varias investigaciones (entre ellas la de Wainer-
man y Heredia (1999) abordan el tema desde una perspectiva de gé-
nero y analizan las valoraciones que transmiten los libros de lectura.
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y alcanzan homogeneidad y estabilidad en las caracteristicas del
primer periodo. En este marco, una reglamentacién del afio 1941
condensd los aspectos definitorios del libro de lectura, se constituyd
en “modelo de las reglamentaciones posteriores y homogeneiz6 las
producciones que estuvieron en vigencia durante las tres décadas
siguientes” (Linares, 2005: 59). Este reglamento introdujo una no-
vedad en cuanto a los textos, ya que a partir de entonces debian ser
literarios y no limitarse a proveer solo contenidos informativos o
enciclopédicos. Sin embargo, lejos se estaba todavia de la introduc-
cién de literatura con finalidad estética.

La ficcidn, el desarrollo de la imaginacién no debian estar
incorporados en los libros de lectura escolares, aunque si permitidos
en los libros de cuentos infantiles [...]. El realismo debia ser la forma
adecuada. Debemos aclarar que cuando hablamos de “realismo”
hacemos referencia a una “realidad modélica” [...]. El recurso al
texto adoctrinador del “deber ser” se tradujo en las narraciones
edificantes, vidas ejemplares, idealizacién de los proceres, las
fabulas moralizadoras, etc. (Linares, 2005: 55)

Por ultimo, Linares distingue un periodo de transicioén y decaden-
cia que se extiende desde fines de los 60 hasta finales de la década
del 90, una etapa en la que, si bien perviven los textos hasta aqui
descriptos, con una alta carga moralizante, comienzan a observarse
cambios significativos tanto en los contenidos como en las cualida-
des fisicas de los libros. Las modificaciones que estos empezaron a
experimentar fueron abruptamente interrumpidas en 1976 por la
dictadura militar pero retomadas y continuadas con el retorno a
la democracia a partir de 1983. En los 90, los cambios introducidos
redefinen el libro de lectura hasta la actualidad. Para la enunciacién
de las cualidades que adoptan durante este periodo, Linares —en su
tesis de 2005- recurre al trabajo de Wainerman y Heredia (1999) y
senala las siguientes caracteristicas: las teméticas estan relaciona-
das casi exclusivamente con las experiencias infantiles; no incluyen
pautas normativas acerca de los roles de género, coexisten modelos
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tradicionales con otros nuevos y se incluyen modelos familiares al-
ternativos. A estas caracteristicas, Linares agrega la incorporacién
de otras actividades ademas de la lectura propiamente dicha. En
cuanto a los temas, se anaden el conflicto social; la laicidad, la am-
pliacion del concepto de ciudadania y la utilizaciéon del voseo.

Algunos de estos aspectos, introducidos en los 90, son relevantes

en este capitulo; ellos son el eclecticismo didactico (en los libros de

iniciacion a la lectura); la integracioén con otras areas del conoci-
miento, y los cambios en las cualidades fisicas como el tamario del

libro y la encuadernacién con tapa blanda. Estas tiltimas variaciones

introducidas son indicadores de los cambios en la “escena de lectura”
(Cucuzza, 2008) que ocurren en este periodo, ya que el soporte mate-
rial del texto es uno de los componentes que se tienen en cuenta en

el protocolo de analisis de escenas de lectura junto con los actores,
finalidades, espacios, tiempos y modos de lectura.

Alfabetizar con libros: lengua
y textos moralizantes

Si analizamos este proceso histdrico desde la perspectiva de la al-
fabetizacién, enfocando los primeros afnos de escolaridad (primero

inferior y primero superior; primer ciclo; unidad pedagoégica) ob-
servamos que la alfabetizacién es uno de los saberes fundamentales

presentes en los libros de lectura —més precisamente en los libros

de iniciacion a la lectura— desde fines del siglo XIX hasta principios

de la tiltima década del siglo XX.

El objeto de conocimiento de la alfabetizacion, desde los inicios del
sistema educativo en Argentina, ha sido leer y escribir la lengua de
la alfabetizacidn, el castellano o espanol, que fuera planteada como
la lengua tnica en la Ley 1420 sin mencién alguna a las lenguas
originarias (Arnoux y Bein, 2010). Desde la Constitucién de 1994 y
hasta la actualidad, el objeto de conocimiento de la alfabetizacién
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—es decir, aquello que se aprende y se ensefia en el sistema educativo
argentino— es el espafiol o castellano, ya no como lengua tnica u
oficial sino como lengua vehicular del Estado junto a las lenguas
originarias del territorio nacional, tanto escritas como agrafas’.

En sintonia con el resto de los paises, alfabetizar es ensenar a leer
y escribir la o las lenguas que cada Estado decide soberanamente

heredar a las nuevas generaciones, independientemente del tipo de

lengua del que se trate (alfabéticas, ideograficas, sildbicas). La tasa

de alfabetizacion o analfabetismo se calcula internacionalmente

evaluando el dominio o conocimiento —por parte de los individuos-
de los procesos de lectura y escritura de la o las lenguas escritas cuya

ensenanza se impulsa en cada pais.

Un analisis desde esta perspectiva nos permite observar la presencia
de un objeto lingiiistico -la lengua escrita— que ocupa el lugar cen-
tral en las propuestas de alfabetizacion desde los inicios de nuestro
sistema educativo. Al analizar los textos escolares pioneros —siem-
pre desde esta perspectiva— es ponderable el trabajo de maestros
que, desde principios del siglo XX, tomaban decisiones acertadas
respecto de las secuenciaciones posibles para la ensefianza del es-
panol escrito*. En los libros de iniciacion a la lectura, durante los
dos primeros periodos identificados por Linares —desde fines del
siglo XIX hasta fines de 1980- es manifiesta la presencia de métodos
especificos para plantear la ensefianza de la lectura. Este hecho no
es casual sino consecuencia de una normativa vigente en la que el
Estado introduce de modo explicito la norma metodologica, a partir

3 Un panorama sobre este tema puede verse en “Lenguas, reconfigu-
raciones y posicionamientos” en Las transformaciones de la lengua
y su ensefianza. Vol. 3, Numero 5 Revista Argentina de Investigaciéon
Educativa, UNIPE, 2023.

4 Una presentacion historica detallada sobre estos temas puede leerse
en Braslavsky, B. (2014) La querella de los métodos en la enserianza de la
lectura. UNIPE.
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de lo cual se observa en los libros una secuenciacién de los conteni-
dos y un orden de presentacién de las unidades lingtiisticas que va
desde las palabras hasta los sintagmas nominales, desde oraciones
simples hasta aquellas més extensas y complejas para, finalmente,
abordar los textos.

A continuacién vemos un ejemplo que pertenece a la centésima
quinta edicién del libro EI Nene de Andrés Ferreyra, publicado en
1895 por la Editorial Angel Estrada, que dejo de aparecer en 1959,
luego de 120 ediciones. En este caso, la leccién o paso metodolé-
gico ofrece una lista de oraciones bien formadas de la lengua, con
resumen de lecciones anteriores en las que se han desarrollado va-
rios contenidos (niimero, género, concordancia, puntuacion, orden
canénico de los constituyentes de la oracién, mayuscula inicial y
palabras con diferentes grados de dificultad). La leccién presenta
también un resumen de los casos de grupos consonanticos (cl, bl, pl,
tr, dr, gl, br, pr, cr, fr) entre los que el grupo —fr- ha sido introduci-
do recientemente por lo que se brinda mayor cantidad de palabras
con ese caso. Las oraciones se presentan en letra de imprenta, y se
introduce gradualmente la letra cursiva.

La coliflor es indigesta.

Las piedras estin amontonadas.

El inglés va con su maleta.

Las cabras estan muy quietas.

Esta es una prensa de copiar.

Estoy viendo un alacran. (En letra cursiva)
El frac esté en el maniqui.

El frasco esta seco.

El francés esta hablando.

Os vais a resfriar.

No toquéis las teclas del piano.

Sufrid las impertinencias. (En letra cursiva)
El nene biblioteca nacional de maestros
(Ferreyra, s/d: 131)
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En este ejemplo se destaca la ensefianza de la lengua escrita des-
de un método estructurado que introduce 1éxico y construcciones
sintacticas modélicas: en el mismo se hace evidente que los enun-
ciados estan reducidos a la presentacion del 1éxico y de las letras
o combinaciones a ser ensefiadas. Evidentemente el sentido no es
lo mas importante ya que se resigna en funciéon del muestreo sis-
tematico de cuestiones o casos lingiiisticos. No obstante, creemos
que el anélisis de estos aspectos, hoy insostenibles, debe hacerse
desde el reconocimiento de una cualidad relevante en este y otros
libros del periodo, que es la claridad de los maestros y supervisores
sobre los casos idiosincrasicos del espafiol escrito, si consideramos
que realizan este trabajo con una ciencia lingiiistica en fundacién
o todavia en panales.

Por su parte, los textos que aparecen en los libros de esta etapa estan
anclados en una dimensién utilitaria en cuanto al contenido y la
finalidad, similares al ejemplo que vemos a continuacion en el que
el higienismo ocupa en lugar protagbnico; el mismo pertenece al
libro Progresa, de Pablo Pizzurno:

El bafio

La mama llena la esponja de agua. En seguida la exprime sobre
el cuerpo de Isolina. La chica se cubre la cabeza con el brazo y
la mano.

—iEl agua esté fria mamita! —exclama.

Pero no llora y se bafia siempre.

iQué buena costumbre es esa! {Y qué bien se sienten las personas
que se bafian todos los dias aun en invierno!

(Pizzurno, 1925: 33).

El texto como unidad de lectura siempre tuvo presencia en la al-
fabetizacién inicial especialmente luego del arribo de métodos de
la palabra, y una vez superados los métodos alfabéticos y silabicos
decimondnicos. No obstante, la impronta de esos textos, la justifica-
cién de su presencia en los libros escolares y su finalidad tltima en el
marco de la politica educativa fue la de constituirlos en portadores
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de un ideario pedagégico-moralizante, objetivo que durante las dic-
taduras se conjugé con procesos de censura —en particular durante
las dos ultimas dictaduras del siglo XX-. Este discurso moralizante
y adoctrinador, tendiente a la construccién de la identidad nacional,
impulsé géneros discursivos que cumplen la finalidad de inculcar
principios o reglas de conducta como las maximas, sentencias, con-
sejos, moralejas, lecciones, es decir, textos de ensefianza que apor-
tan conocimiento moral.

Una mirada al presente: ni textos moralizantes
ni lengua

Como dijimos, los cambios introducidos durante los anos 9o rede-
finen el libro de lectura hasta la actualidad. Si bien no podemos
suponer que lo planteado en el libro es lo que habra de ensenarse,
como tampoco asumir que habra de aprenderse todo lo que se ense-
na desde los libros, lo cierto es que estos marcan rumbos, impulsan
unas practicas y desestiman otras, proponen temas, textos, modelos
de comunicacién. Wainerman y Heredia (1999) los analizan como
objetos culturales y fuentes de informacién y sostienen que a pesar
de que las editoriales, durante los 90, los siguen llamando libros de
lectura “deberian llamarse mas propiamente “de imagenes” ya que
el género al que se asemejan muchos de ellos es el de la historieta y
del videoclip”. Al mismo tiempo, destacan que:

[...] la fragmentacién de los mensajes, el estilo “zapping”, el uso
simultaneo de canales estilisticos diversos (noticias periodisticas,
anuncios publicitarios, cartas intimistas, entre otros), la evitacién
del texto y el recurso a un lenguaje grafico imperialista, van de la
mano con la desacralizacién de los proceres, de los héroes de la
ciencia, de las maestras, de las madres, de los padres, del trabajo, de
la patria, de los modelos del mundo adulto en general con excepcion
del entretenimiento y sus cultores. (Wainerman y Heredia, 1999: 46)
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Con cambios propios de cada época, estética y politica educativa,
pero configurados sobre estas modificaciones introducidas en los 90,
los libros actuales no contienen textos moralizantes y el texto litera-
rio ocupa un lugar preponderante que antes no tenia. Sin embargo
esto ultimo no ocurre con la lengua escrita; en este sentido los libros
destinados al primer ciclo no son libros de lectura ni de iniciacién a
lalectura. ;Deberian serlo? Creemos que si, por un conjunto de fun-
damentos que no vamos a desarrollar en profundidad en esta ins-
tancia, pero que podemos resumir en las siguientes ideas centrales:

(1) Aprender a leer consiste en un proceso de apropiacion de la len-
gua escrita, uno de los sistemas méas poderosos que hemos utilizado
hasta el momento y que seguimos utilizando en el entorno virtual
y la comunicacién digital; es un conocimiento relevante que sigue
marcando en la actualidad la drastica diferencia entre alfabetizados
y analfabetos.

(2) Aprender a leer es un derecho de la ciudadania y en nuestro sis-
tema educativo, por lo que el primer ciclo de la escolaridad primaria
tiene la funcién y responsabilidad de la alfabetizacién inicial asigna-
da por ley, articulada con la educacién inicial y base de la educacién
secundaria obligatoria.

(3) Es un conocimiento complejo que requiere una ensenanza ex-
plicita, sistemaética, articulada y evaluada periédicamente sobre
criterios unificados. Esa ensefianza acontece en las instituciones
educativas por lo que no se trata de un proceso vocacional de do-
centes aislados sino de un proceso organizado institucionalmente.

Creemos que estos fundamentos alcanzan para pensar que los li-
bros destinados a esta etapa deben ser especificos en relacion con la
lengua escrita, sus relaciones con la oralidad, los procesos de lectura
y escritura como practicas socioculturales, es decir, muy precisos
respecto de lo que se ensefiay aprende en los primeros grados, y a su
vez tienen que representar una ayuda en el trabajo institucional de
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los docentes. Sin embargo, en la actualidad, los libros estan marca-
dos por la ausencia de los conocimientos basicos que constituyen el
nucleo lingiiistico central de la alfabetizacion y que por ello deben
ser garantizados para todos, tal como se propone en el documento
nacional Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (ME, 2004).

Esta ausencia, en términos de dilucién del objeto de ensenanza, tie-
ne una larga historia jalonada por hechos producidos en diversos
escenarios; creemos que uno de ellos es la desregulacion de los li-
bros de lectura por parte del Estado, y otro es el surgimiento del
objeto “practicas del lenguaje” que secundariza la ensefianza del
sistema alfabético hasta su desaparicion, a la vez que hegemoniza
las publicaciones desde editoriales centralizadas, en las que solo
aparecen algunos elementos del sistema alfabético (generalmente
las letras) ocupando lugares marginales.

La desregulacion de los libros de lectura se produce a partir del
gobierno de Raul Alfonsin, momento en el que se reabre el proceso
de innovacién iniciado antes de la dictadura civico militar. En re-
lacién con este hecho coincidimos con la evaluacién positiva de la
medida como parte de un movimiento que rechaza las normativas
existentes para liberarse de la censura y el oscurantismo dictato-
rial. “Quiza se haya entendido que esta medida de no-regulacién
era mas democratica que el ajuste a reglamentos que, por otro lado,
tenian cuarenta aios de vigencia”, sostiene Linares (2005), con quien
también acordamos en la necesidad de profundizar este analisis y
problematizar la idea de que la ausencia de reglamentaciones im-
plique por si sola una profundizacion de la democracia. Vemos aqui
el surgimiento de interesantes preguntas en torno a las decisiones
sobre lo que se lee, se debe leer, se puede leer y su reglamentacién
desde el Estado nacional, o desde la libertad del mercado editorial.
;Como se resuelve este tema en otros paises? ;Es posible alli un equi-
librio? Mas que posible, creemos que es absolutamente necesario.
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Alfabetizar leyendo textos literarios

La literatura ha ido ganando espacio a fuerza de argumentaciones

que gradualmente fueron ampliando el territorio a fin de alojar el

posicionamiento estético del lector (Rosenblatt, 1978) para apreciar
el texto literario despojado ya de su dimensién pedagogico didactica

que fue, segiin Alvarado (2013: 251) “oscureciendo y hasta inhibien-
do la funcidn estética” de la literatura. El concepto de “intrusiones”
(Diaz Ronner, 1988) opera a modo de resumen de esta parte de la

historia hasta la década del 8o del siglo XX, cuando se produce el

fenémeno de autonomizacién del campo de la literatura infantil que

introduce la lucha por ganar espacio para “una produccién compro-
metida con el discurso estético que intenta tomar distancia de las

intrusiones moralizantes y didacticas” (Cafién, 2020).

Este proceso comienza a tener gravitacién en la alfabetizacién ini-
cial a medida que la politica educativa introduce la presencia de
textos literarios en la formacién escolar del lector y los impulsa, fun-
damenta y provee a partir del Plan Nacional de Lectura:

El Plan Nacional de Lectura fue de las primeras medidas de la
democracia recuperada, una politica implementada por el gobierno
del Dr. Raul Alfonsin a cargo de la historiadora Hebe Clementi en
el Ministerio de Cultura porque, como ella misma expres6 alguna
vez: “se tenia la conciencia de las consecuencias devastadoras que
una dictadura afecta a quemar libros y bibliotecas habria de tener
para la relacién entre los argentinos y la practica lectora”. Autores
y especialistas comenzaron a circular por el pais encontrandose
con docentes y estudiantes en talleres ocasionales. Ese Plan se
interrumpié entre 1989 y 2001, cuando se retomé la iniciativa,
esta vez en el Ministerio de Educacién de la Nacién. En 2009 se
establecié formalmente su existencia con la Resoluciéon N°1044/08,
con la unificacién de los que hasta ese momento habian sido el
Plan y la Campana Nacional de Lectura (que hacia intervenciones

masivas en espacios publicos) Desde entonces y hasta 2015 mas de un
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centenar de autores (escritores, ilustradores, artistas) y especialistas
han trabajado con el Plan Nacional de Lectura en encuentros con
estudiantes y docentes. En esos afnos, ademas, se publicaron y
distribuyeron 40.000.000 de ejemplares de cuentos y poemas y
mas de 15.000.000 de libros literarios en todas las escuelas del pais
y en otros espacios. . En 2016 el Plan fue practicamente paralizado
y se decidié publicamente dejar de renovar los acervos literarios
de las escuelas. El 30 de diciembre de 2019 el Presidente Alberto
Fernandez lo puso nuevamente en marcha con el nombre de Plan

Nacional de Lecturas. (Plan Nacional de Lecturas, ME, 2023)

La existencia y disponibilidad de literatura para ninos materializada
en colecciones de aula, en dotaciones de libros para las bibliotecas
(por citar solo los aspectos mas visibles y felices del proceso que es la
llegada de libros a las escuelas) plantean a las instituciones escolares
el desafio de la lectura estética. Este objetivo concentra en la actua-
lidad un denodado esfuerzo de especialistas, didactas, formadores,
escritores, ilustradores y artistas de todo el pais para introducir la
lectura escolar asidua de literatura, presentando batalla a la pervi-
vencia de las lineas histéricas que hemos analizado anteriormente
que, con mayor o menor grado de explicitacion, someten los textos
a la ensefianza de valores o los incluyen al solo efecto de mostrar
combinaciones de grafemas y/o silabas en un léxico seleccionado.
Aquellas antiguas perspectivas, si bien recontextualizadas y degra-
dadas, todavia subsisten en las practicas alfabetizadoras, e intro-
ducen textos de dudosas cualidades que quedan registrados en los
cuadernos de clase (Zamero, 2010). ;Se registran las lecturas que se
realizan en las escuelas? ;C6mo se implementa el seguimiento del
proceso de introduccion de la literatura desde un equipo directivo?
3Qué criterios de evaluacién formativa acompafian este proceso?

Condiciones y desequilibrios en el campo fértil

Una primera condicién béasica para plantear las relaciones entre
alfabetizacién y literatura es delimitar el alcance de cada concepto.
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En torno del primero de los términos de esta ecuacién se abre un
abanico de sentidos que se utilizan habitualmente, a saber:

(1) Un sentido estricto referido al aprendizaje y la ensefianza masiva
y publica de la lectura y la escritura en el marco del proceso de esco-
larizacién que los Estados impulsan en la escuela moderna.

(2) Un sentido amplio, que diferencia los conocimientos formales
escolares, programados dentro de la escuela, de aquellos que el ciu-
dadano aprende fuera de la escuela a lo largo de toda la vida, pero
siempre referidos a la lengua escrita, la lectura y la escritura.

(3) Un sentido extendido desde el campo de origen a otros campos
del conocimiento por la similitud en la masividad y difusién produ-
cida: alfabetizacion tecnolégica, digital, cientifica, entre otros.

(4) Un sentido metaférico en el que la palabra se utiliza como siné-
nimo de otros verbos, siempre ligados al conocimiento, a la com-
prensién de una propuesta, situacion, artefacto, etc., por ejemplo,
en las siguientes expresiones “Esta muy alfabetizado en el uso de
los nimeros” “Me siento analfabeta frente a esta maquina”. Un fe-
némeno similar ocurre con los verbos leer y escribir.

Sin obturar las relaciones que tanto la alfabetizacién como la lite-
ratura mantienen con otros campos, lo que estamos proponiendo
en este capitulo es indagar las relaciones de la alfabetizacién en el
primero de los sentidos, el estricto, fundacional, escolar, masivo y
publico, puesto que constituye la base del derecho de la ciudadania.

Una segunda condicién para indagar las relaciones entre alfabeti-
zacion y literatura es asumir conceptualmente las diferencias entre
la construccién semiodtica de sentido y la construccién de sentido
propia de lalectura. Leer es un verbo cuyo significado se comprende
sin dificultad y tal como el término alfabetizacién, también se ha
extendido y metaforizado: leer una partitura, leer la alegria o la
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tristeza en un rostro, el tarot, los sintomas, las lineas de la mano; leer
el futuro o el pasado, leer la realidad, leer senales, mapas, leer una
obra de arte, un poema, una novela, una receta. Estas expresiones
comparten un rasgo de significado que es comprender el sentido de
lo que se lee, porque, en efecto, leer es comprender en cualquiera
de los usos del verbo.

Sin embargo, para enfocar la lectura como parte de la alfabetizacién,
como contenido escolar, institucional, ciclado, que se desarrolla en
un tiempo estipulado, con grupos determinados y con vistas a lo-
gros concretos, se requiere una conceptualizacion especifica porque,
de lo contrario, se corre el riesgo de invertir el tiempo escolar en
acciones que probablemente produzcan aprendizajes valiosos pero
no producen aprendizaje lector. Por lo tanto es central abordar las
diferencias entre lectura de lenguajes y lectura de lenguas.

Los humanos somos una especie semidtica capaz de crear y com-
partir sentidos. Cuando hablamos de lengua nos ubicamos en el
amplio territorio semidtico pero ademas en el especifico terreno
lingiiistico, porque sobre aquella capacidad semiética humana in-
nata del lenguaje se produce la adquisicion de las lenguas orales y
posteriormente el aprendizaje de las lenguas escritas (estos dos tér-
minos exigen una atencién especial: las lenguas orales se adquieren
naturalmente a partir de la interaccién con la comunidad hablante;
las lenguas escritas se aprenden a partir de ensefianza, sin la cual
solo hay analfabetismo en alguno de sus grados).

En sus semejanzas, lenguajes y lenguas comparten niveles de anali-
sis (pragmatico, semantico, sintactico); no obstante, la lengua requie-
re ademas, del anélisis de la materialidad del significante escrito y de

las relaciones que este mantiene con el significante del signo lingtiis-
tico oral. El solo hecho de que exista este nivel de analisis establece

una importante diferencia cualitativa entre lenguajes y lenguas, que

repercute en el tipo de ensefianza que requieren unos y otras.
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Leer en sentido general, es construir sentido procesando lenguajes,
entre los que se encuentran los lenguajes artisticos, pero leer, en sen-
tido estricto, es construir sentido procesando ademas, la lengua en
la que esté escrito el texto. La alfabetizacion en sentido estricto esta
ligada al ejercicio de la lectura también en sentido estricto, porque
la condicién de analfabeto en cualquiera de sus grados se origina en
la falta de procesamiento de la escritura en términos lingiiisticos y
no en la falta de dominio semiético que como sabemos esté presente
aun en grados importantes de analfabetismo.

El curriculo ha extendido sus limites dando ingreso a los diferentes
lenguajes (territorios conquistados para la formacién de la infancia)
pero en ese proceso ha ocurrido en las altimas décadas, un des-
equilibrio que nos hace perder de vista que las lenguas escritas no
se aprenden como los lenguajes, y que para aprenderlas se requiere
algo mas que poner en juego los sentidos compartidos en un am-
biente alfabetizador propicio. El bosque nos ha tapado el arbol.

Leer es construir sentido en interaccién con un texto escrito y si-
nénimo de comprenderlo en todos los niveles posibles. Desde la
perspectiva sociocultural, es una practica cultural histéricamente
situada y direccionada por ideas y finalidades que las instituciones
y los diversos grupos sociales le asignan. En tanto proceso, tiene
aspectos externos, observables (como desplazar los ojos por la infor-
macién visual organizada en lineas, paginas, palabras, etc.), y otros
aspectos internos, no perceptibles, que ocurren en determinadas
zonas del cerebro. Estos tltimos han logrado describirse en tiempo
real, y desde la década del 9o las investigaciones vienen aportando
detalles sobe lo que el lector (adulto, nino, bebé) hace mientras lee.
La lectura es un proceso psicolingiiistico, es un modo especifico
de mirar un objeto que en el caso de nuestra cultura es una lengua
alfabética. Si bien la mente humana no es alfabética, toda persona
puede aprender a mirar alfabéticamente si le ensefian cdmo hacerlo,
como hacer para construir sentido a partir del procesamiento de la
lengua escrita, sin lo cual no puede existir autonomia en la lectura.
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Una tercera condicion para plantear las relaciones entre alfabeti-
zacibn y literatura requiere indagar y documentar en profundidad
—desde un sentido estricto de alfabetizacion, que implica el conoci-
miento de la lengua escrita— el desequilibrio en la presencia de la
lengua y la literatura en los documentos que enmarcan su ensefian-
za, desequilibrio que se produce fundamentalmente en alfabetiza-
cidn inicial (Nivel Inicial y primer ciclo de la educacién primaria).

El trabajo a partir de los textos literarios es una conquista para la
alfabetizacion inicial, una disputa ganada a la ausencia histérica de
este discurso tanto en el nivel inicial como en el primer ciclo de la
primaria, un territorio ampliado a costa de desplazar el aprestamien-
to, aunque este todavia no haya sido erradicado totalmente. Pero,
dicho esto, es ineludible preguntarnos por los desequilibrios que
surgen al comparar la cantidad de sugerencias didacticas orientadas
al trabajo sobre la literatura y las orientadas a la ensefianza de la
lengua escrita. Al respecto, Sione (2021) a partir de una exploracion
de los Cuadernos para el Aula —volumen Iy II, sostiene que estos:

[...] ofrecen posibilidades diversas para el tratamiento de literatura
para nifnos en la sala; la literatura es presentada como arte de la
palabray la posibilidad de construir sentido —por parte de los nifos-
orienta las propuestas de trabajo que incluyen textos literarios y, en
sendas ocasiones, otras artes. Estos documentos, ademas, plantean
laimportancia del objeto libro y exponen brevemente sobre algunos
formatos; mencionan autores argentinos y extranjeros del campo
de la literatura para nifios y textos que pueden ser compartidos
en sala; destacan el rol del Docente como mediador y, en algunos
casos, fundamentan algunas afirmaciones con pasajes de autores
de referencia del campo (Montes, Devetach, Rodari, Meek, Propp,

entre otros). (Sione, 2021: 54)

Pero, ;cuéntas referencias hay al abordaje del sistema de escritura?
sPor qué es tan imprecisa la definicion de lectura que se presenta
para una etapa tan importante? ;Por qué en estos documentos, la
lectura aparece ligada solo a la construccion de sentido a partir de
un texto leido por otro?
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El segundo de los desequilibrios surge de la comparacién entre la
propuesta de alfabetizacion y la de matematica. “Ntimeros en juego”
(ME, 2007), presenta a los docentes una serie de juegos analizados 'y
fundamentados didacticamente en relacién con los contenidos ma-
tematicos que aprenden los ninos al operar con nimeros en cada
una de las propuestas; en el documento, los niimeros son concep-
tualizados y ademas aludidos en 118 sustantivas oportunidades. El
desequilibrio es evidente con el texto dedicado a la alfabetizacién
en el mismo ejemplar —“Zona fantastica” es la parte dedicada a la
lectura— en el que aparecen escasas menciones a las letras como
elemento del sistema alfabético (que no es aludido en ningtin mo-
mento) y las palabras son referidas especialmente como expresiéon
de la oralidad. ;Por qué los chicos no tienen iguales oportunidades
de jugar con palabras escritas y letras poniendo en juego el uso del
sistema alfabético?

Un cierre para abrir nuevos juegos

Mientras los limites del territorio literario se siguen felizmente am-
pliando y profundizamos nuestros intercambios sobre criterios de
seleccion respecto de colecciones de aula, o minuciosas recomen-
daciones sobre itinerarios de lectura, sobre la presencia de textos
clasicos en las tertulias dialdgicas literarias, talleres literarios, etc.,
hemos abandonado la discusién acerca de las metodologias para
explorar el complejo sistema de escritura. Una fuerte critica a la asi-
milacién de la lectura al desciframiento nos llevé a despreciar toda
ensefianza metddica. Y fue asi como tiramos al bebé con el agua su-
cia de la bafiera y hoy nos encontramos con la invisibilizacién de la
lengua escrita, y una tan baja conceptualizacién de la escritura que
algunas cuestiones que deberian aprenderse sin dificultad en los
primeros escalones educativos subsisten como problemas —verda-
deros obstaculos— para los lectores y escritores hasta la escolaridad
secundaria y el nivel superior.
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La investigacion educativa encuentra aqui un campo abierto a mul-
tiples exploraciones desde distintos enfoques, puntos de vista, pers-
pectivas. Ensenar a leer, hoy, es atender estos desequilibrios, subra-
yando doblemente el caracter institucional del problema, porque no
desarrollamos el campo didactico con investigaciones para hablarle
solo al docente, sino para incidir sobre las instituciones alfabetiza-
doras en las que se organiza un trabajo colectivo y articulado, para
sumar respuestas fundamentadas, dado que “La pregunta ya no
es como ensenar, sino como ayudar a que muchos otros ensefien
en grandes redes institucionales”, como sostiene Teriggi (2006). El
contexto resulta favorable porque contamos con un buen estado de
conocimiento pedagdgico didactico acumulado y disponible para
abordar los problemas y tender nuevos puentes entre conocimientos
(lengua y literatura) que si bien llegaron a la escuela en diferentes
momentos’, no hay motivos para que permanezcan separados.

Recuperar equilibrios perdidos, despojados de la idea de un mode-
lo tnico de lectura, en conquista de nuevos espacios, convidados a
abrir la puerta al amplio territorio estético literario, fuera de los textos
moralizantes, ampliando las fronteras para dar lugar a lenguajes sin
por ello expulsar o invisibilizar las lenguas (vehicular y vernaculas),
asumiendo la lectura de literatura y también de ciencias como espa-
cios con identidades propias, invitan a profundizar la investigacion so-
bre estos objetos, temas y problemas, para seguir trabajando en favor
de que todos sepan leer y escribir y puedan aprenderlo en la escuela.

5 Lapresencia de la literatura en la escuela primaria es producto de
conquistas en la ampliacién del curriculum; no nacié con la escolari-
dad obligatoria, por el contrario, durante mucho tiempo permanecié
como un conocimiento reservado a la escuela secundaria, que no era
obligatoria en Argentina.
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