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Resumen

A través del andlisis del modo en que se interpretan las causas
de los obstaculos epistemoldgicos detectados en la ensefianza de
dos disciplinas en la educacién media en la Argentina, en este en-
sayo ofrecemos una interpretacion de los cercenamientos ideold-
gicos que atraviesan los diagndsticos del estado de situacion de
la ensefianza en este pais, en cruce con los obstaculos epistemo-
|6gicos cuya existencia se pretende ocultar.

Este articulo se produce a partir de las sintesis de un conjun-
to de investigaciones realizadas en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral desde hace diez
anos y constituye uno de los primeros avances de un proyecto en
curso. Mediante su presentacion intentamos discutir la representa-
cién mas extendida de los éxitos y fracasos de nuestra comunidad
educativa.

Introduccion

Este articulo cruza los resultados de un conjunto de investigaciones
realizadas en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universi-
dad Nacional del Litoral que han aportado resultados respecto del modo
en que se construyen los contenidos de Lengua y de Literatura en el Ter-
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cer Ciclo de la Educacion General Basica [EGB 3] y en Nivel Polimo-
dal. Constituye, también, uno de los primeros avances de un proyecto en
curso: “Obstaculos epistemologicos en la ensefianza de la lengua y de la
literatura en EGB 3: notas para una agenda didactica actualizada” (Curso
de Accion para la Investigacion y el Desarrollo —CAI+D—, Universidad
Nacional del Litoral).

Las sintesis parciales que presentamos en este trabajo discuten el
modo unidireccional que suele primar al vincular causas con consecuen-
cias, responsables con afectados, entre otros, en los diagnésticos sobre el
estado de situacion de los saberes escolares de lengua y de literatura en
la Argentina. Teniendo presente el riesgo de generalizar, especialmente
cuando hablamos de la situacion de la ensefianza de una disciplina (luego
veremos que en realidad son dos) en un pais tan vasto y regionalmente
diverso como el nuestro, entendemos que pueden hacerse, no obstante,
algunas observaciones con cierto grado de validez general, especialmen-
te tomando en consideracion los procedimientos metodologicos usados
en esta investigacion.

En primer lugar, precisamos las categorias de analisis empleadas en
la investigacion, asi como los criterios metodoldgicos que orientaron la
seleccion de los datos y su analisis. Luego, puntualizamos los obstaculos
epistemologicos detectados en la ensefianza de la lengua y de la literatura
en EGB 3, los que se pueden ordenar en relacion con diferentes emer-
gentes de nuestra cultura que, en algunos casos, parecieran provocar su
aparicion y, en otros, impedir su des-instalacion.

. Qué entendemos por “obstaculo epistemolégico”?

En sulibro Los obstaculos epistemologicos en la enserianza Camilloni
(1997) retoma la categoria de “obstaculo epistemologico” de Bachelard
(1948) para analizar algunos problemas que se presentan en la enseflanza
de las ciencias. En nuestro trabajo usamos esta categoria para discutir
algunas representaciones circulantes en la enseflanza de la lengua y de la
literatura en EGB 3: representaciones sobre el objeto, sobre la didéctica,
sobre el lugar de la lingiiistica y de la teoria literaria en las reflexiones
didacticas, sobre la validez de algunas prescripciones y/o construcciones
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emanadas desde los organismos oficiales. Tomamos la nocioén de obsta-
culo epistemolodgico provocando una tension que, en realidad, es exigida
por la naturaleza de los problemas relacionados con la ensefianza de la
literatura y de la lengua: nuestro uso provoca ciertos desplazamientos
sobre cuestiones tal vez no contenidas en la matriz del concepto, pensado
mas bien para la ensefianza de las ciencias y no del arte o de un objeto
escurridizo como la lengua.

Camilloni (1997) entiende que el obstaculo epistemoldgico es lo que
se sabe y que bajo la forma de saber-cristalizado genera una suerte de
inercia que dificulta el proceso de construccion de un saber nuevo: alum-
nos y maestros pertenecemos a una cultura que suele compartir represen-
taciones respecto de los objetos que la integran. Estas representaciones,
muchas veces, van en detrimento de una mirada reflexiva sobre esos ob-
jetos: pareciera observarse cierta tendencia a confirmar los saberes ma-
yormente extendidos respecto de los objetos de dicha cultura mas que a
observar lo que los contradice, lo que los interpela, lo que abre nuevas
preguntas y que, a la vez, desestabiliza los modos de respuesta. Cuando
en el marco de una cultura o, mas precisamente, de una microesfera den-
tro de una cultura no aparecen preguntas, sino solo respuestas, o cuando
una respuesta se cristaliza, “el obstaculo epistemoldgico se incrusta so-
bre el conocimiento que ya no se cuestiona” (Camilloni, 1997, p. 13).
En este punto nos interesa detenernos para reflexionar respecto de las
incrustaciones detectadas en la ensefianza de la Lengua y de la Literatura
en EGB 3; incrustaciones que, en algunos casos, son promovidas por las
mismas comunidades de formacion de profesores y maestros y por los
organismos de gestion.

Las Didacticas de la Lengua y de la Literatura
como transdisciplinas

Seguimos la distincion que realiza Bombini (2001) entre los objetos
de la Didactica de la Lengua y de la Didactica de la Literatura y destaca-
mos su modo de resolver la relacion con la Didéctica General:

Es posible postular una didactica que ya no seria ‘Especial
en...” como variable de un macrocampo; no se trata de una in-
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flexion particular en relacion con un campo general, sino que
—sin que esto suponga una negativa al trabajo inter y multidis-
ciplinario— podriamos hablar de una didactica de objeto, en la
que la especificidad del objeto ‘lengua’ y la especificidad del
objeto ‘literatura’ proponen un tratamiento didactico particu-
lar. Algo que es del orden del objeto a ensenar parece estar di-
seflando una légica especifica en el momento de analizar en qué
consiste la ensefianza de la lengua y la literatura (pp. 26-27).

Desde este lugar, una mirada sobre las disciplinas que confluyen en la
construccion de los campos de la Didactica de la Lengua y de la Didac-
tica de la Literatura nos ayudara a mostrar por qué es complejo producir
conocimiento desde estos espacios; disciplinas que impactan cada vez
que tratamos de responder preguntas tales como:

= ;desde qué lugar pensamos la literatura o la lengua?;

= ;qué representaciones tenemos respecto de como aprenden nuestros
estudiantes?;

= ;como leemos el contexto socio-cultural en el que desarrollamos
nuestra tarea de ensenanza?;

= ;qué entendemos por “buena ensefianza” o cudndo consideramos
productivo un estilo de ensefianza, una forma de evaluacion, etc.?

Intentar dar respuesta a cada una de estas preguntas involucra un en-
tramado de disciplinas que dialogan, no siempre armonicamente, y que,
ademas, presentan en su seno fuertes luchas por el modo de definir el
objeto del que se ocupan. Por ejemplo, si en la posicion respecto de la
Literatura intervienen las formulaciones producidas por las distintas tra-
diciones que integran el campo de los estudios literarios (el estructuralis-
mo, la sociocritica, la psicocritica, la semidtica, los estudios comparados,
la deconstruccion, los estudios gueer, los cabalisticos, etc.), tenemos alli
una zona de conflicto, ya que cada tradicidon presenta su punto de vista.
Encontramos, asi, una variedad de puntos de vista que se superponen, se
solapan, entran en lucha, ya que ninguno ocupa hoy un lugar de dominio
hegemonico. Esta situacion se comparte en el campo de los estudios del
lenguaje, ocupado por un conjunto de tradiciones: estructuralismo, gene-
rativismo, lingiiistica sistémico-funcional, analisis critico del discurso.
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Asi como en la posicion sobre el “objeto disciplinar” no es posible
encontrar una teoria dominante, las representaciones sobre el “sujeto”
también varian en funcién de si nuestro punto de vista esta informado por
las teorias de Piaget (1952, 1964), de Vigotsky (1934, 1979), de Gardner
(1991, 1993, 1999), de Maturana (1990), por los aportes del psicoanalisis
o por el punto de vista planteado desde una perspectiva sociocultural en
los términos de Bixio (2003).

De la misma manera, en la lectura del “contexto sociocultural” en el
que las practicas educativas se desarrollan, se produce un cruce de dis-
cursos cuya interpretacion esta marcada por la idea de Estado, de poder,
de ideologia, de politica, por las teorias econdmicas que orientan nues-
tra lectura de la sociedad. El analisis de las politicas educativas y de la
legislacion existente, la mirada sobre los Contenidos Basicos Comunes
[CBC] para la Educacion General Basica y para el Polimodal (1995), asi
como sobre los disefos jurisdiccionales de cada provincia, la evaluacion
de los materiales paracurriculares' circulantes estan fuertemente determi-
nados por el rol que le atribuimos al Estado en términos de obligaciones
y garantias, por el modo en que pensamos se produce y circula el poder,
por las representaciones que tenemos de la participacion del docente en
las instituciones educativas.

Asi, quien trabaja para pensar como mejorar la ensefianza de la len-
gua y de la literatura se ve interpelado por un cruce de discursos y de
disciplinas sobre los que necesita tomar una posicion para poder for-
mular el conocimiento didactico. Podriamos decir que el punto de vista
que adopte respecto de las tensiones que se presentan en cada uno de los
puntos que antes sefialamos, y que podemos sintetizar como ¢l objeto
disciplinar, el sujeto, el contexto y la ensefanza, definen, en parte, el
punto de partida desde el que construira el “objeto de la Didactica de la
Literatura” y el “objeto de la Didactica de la Lengua”.

Y decimos “en parte” porque en la construccion de las Didacticas de
la Lengua y de la Literatura se cruzan también las propias representa-
ciones respecto de la Didactica de la Lengua y de la Didactica de la Li-
teratura. Representaciones tedricas pero también axioldgicas, politicas,
ideologicas y estéticas que abarcan problemas tales como: cudles son
los mejores modos de producir conocimiento en el campo, cuando dicho
conocimiento tiene validez o puede ser considerado aceptable, como se
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formula dicho conocimiento en términos de protocolos, como debiera
hacerse circular.

Lejos de pretender abrumar con esta suerte de meta-representacion,
el objetivo perseguido es procurar mostrar por qué es tan dificil producir
“buen conocimiento” desde estos espacios, tratando de poner de mani-
fiesto el modo parcial que a veces opera en nuestra propia representacion
respecto de lo que es un conocimiento en Didactica de la Literatura o en
Didactica de la Lengua. Por ejemplo, no deja de ser asombroso como en
la ensefianza de la literatura se reproduce, bajo diferentes formas, algo
que también se advierte en el campo de la ensefianza de la lengua.

Asi como debemos soportar los engafos del mercado editorial que
nos vende bajo el rotulo de “Didactica de la Lengua” producciones que
pertenecen a la lingiiistica aplicada, del mismo modo solemos encon-
trar lo que podriamos designar, tal vez de modo poco feliz y por exten-
sion, como “teoria literaria aplicada” o “critica literaria aplicada” bajo
la etiqueta de “Didactica de la Literatura”: producciones que, usando
este cartel, presentan lecturas criticas sobre textos literarios especificos,
resolviendo lo que suelen llamar “derivacion didactica” en unos pocos
parrafos en los que se suele detallar una actividad tipo cuestionario-guia,
en el mejor de los casos realizada en el contexto de una clase. Lo mas cu-
rioso de estos analisis es que suelen dedicar muchas paginas al desarrollo
de la lectura critica y resuelven el problema de la derivacion didactica en
no mas de media pagina’.

Breve caracterizacion del modo de
recoleccion y de analisis de datos

El proyecto se circunscribe a un nivel del actual sistema educativo,
pero no se restringe a la region del Litoral. Esto estd directamente re-
lacionado con el modo en que recortamos el analisis y también con el
sistema pensado para la seleccion de los datos: decidimos analizar ma-
teriales curriculares y paracurriculares de circulacién nacional para no
circunscribir la mirada a lo que acontece en cada provincia. Cabe aclarar
que en forma constante realizamos actualizaciones de las investigaciones
que ponen de manifiesto lo que acontece en distintas regiones del pais
(Edelstein y Aguiar, 2004).
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Para el relevamiento de los obstaculos epistemologicos existentes en
la ensefianza de la lengua y de la literatura en EGB 3 nos hemos basado
en el trabajo de analisis de un conjunto de textos reales: las resolucio-
nes de diferentes trabajos practicos propuestos a docentes en ejercicio
en EGB 3 que cursan la Licenciatura en Ensefianza de la Lengua y de la
Literatura en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad
Nacional del Litoral® (practicos que incluyen el analisis de planificacio-
nes, la resolucion de problemas que suponen poder mirar desde un orden
“meta” su trabajo de ensefianza de la lengua y de la literatura) se cruzan
con el analisis de entrevistas semi-estructuradas, asi como con la inter-
pretacion de discusiones abiertas propuestas en foros de discusion a los
mismos docentes.

Por otro lado, recuperamos también el analisis de los resultados de los
trabajos practicos propuestos a docentes de Lengua y de Literatura en dos
cursos de extension a distancia: “Literatura para nifios y jovenes: funda-
mentos y estrategias para su ensefianza” y “Lectura, escritura y gramati-
ca: hacia la construccion de una gramatica pedagogica™. Estos resulta-
dos fueron triangulados con el analisis de entrevistas semiestructuradas a
los docentes que trabajan en el nivel mencionado y con el analisis de las
discusiones generadas en el foro por parte de los equipos docentes.

El hecho de que el sistema de educacion a distancia de la Universi-
dad Nacional del Litoral llegue a catorce provincias argentinas (Buenos
Aires, Chaco, Chubut, Cordoba, Corrientes, Entre Rios, Jujuy, Mendoza,
Misiones, Neuquén, Salta, San Luis, Tucuman y Santa Fe) nos posibilita
trazar un panorama general del problema que estudiamos. La heteroge-
neidad de las zonas de proveniencia de los docentes de cada curso o
seminario ayudan a dar representatividad a la muestra. Dicha muestra
es interrogada desde el analisis de las recurrencias: observamos, funda-
mentalmente, cuales son los obstaculos epistemoldgicos que es posible
descubrir en las practicas docentes en EGB 3 a partir de las reconstruc-
ciones de practicas, de los relatos docentes, del modo en que resuelven
situaciones de simulacion en los campos de la Didactica de la Lengua y
de la Literatura. Los datos se triangulan mediante las entrevistas en las
que se recuperan dudas, credos teoricos, los obstaculos (no epistemolo-
gicos) que dificultan el trabajo. Desde estos mismos ejes se trabajan las
preguntas en los foros.
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Poner en dialogo estos materiales habilita una lectura del estado ac-
tual de la ensefianza de la lengua y de la literatura en EGB 3 en la Argen-
tina. Un panorama cuya complejidad requiere ser destacada a los efectos
de evitar los analisis simplistas tendientes a responsabilizar a una institu-
cion en particular o, en ultima instancia, a docentes individuales o a los
docentes en general, de la crisis que nadie pretende negar. En parte, éste
es también el objetivo de esta investigacion y de esta comunicacion: ayu-
dar a descristalizar ciertos supuestos de sentido comun sobre la situacion
de la ensefianza de dos objetos complejos.

Los obstaculos epistemoldgicos y los malentendidos

Agrupamos, en primera instancia, los obstaculos epistemologicos que
se generan a partir de un conjunto de malentendidos originados, en gran
medida, en los CBC pensados para la Educacion Basica (1995).

Tal vez podria acordarse en que una virtud de la propuesta curricular
que desplazan los CBC radicaba en el modo en que se precisaba qué en-
sefiar en cada “grado”. Por contraste, entendemos que los CBC realizan
una propuesta demasiado flexible en este aspecto, pero, a la vez, y casi
paraddjicamente, demasiado acotada en otro (justamente el referido a
las decisiones tedricas respecto de los marcos posibles desde los cuales
pensar la lengua y la literatura).

Mientras que, por un lado, la propuesta no hace mas que presentar
un contenido que generalmente se itera con pocas variaciones entre, por
ejemplo, octavo y noveno de EGB (provocando la sensacion de estar vol-
viendo sobre el mismo contenido), por el otro, se restringe la ensefianza
de la lengua al llamado “enfoque comunicativo”y se circunscribe la ense-
flanza de la literatura al vago concepto del “placer”. Si bien se remarca el
caracter orientativo de la propuesta, resulta llamativo el contraste entre la
declarada libertad de decision dada al docente y la fijacion de los lugares
teoricos desde donde debe pensar. Fijacion que, ademads, no es coherente
con el lugar tedrico desde donde dicen escribirse los CBC: si estos textos
se producen tomando en consideracion las ultimas producciones de la
lingtiistica y de los estudios literarios, cabe preguntarse como se liga la
diaspora de estos campos disciplinares con la monologizacion planteada
desde estos documentos’.
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Esta situacion, unida a otras que luego explicitaremos, esta en la base
de los obstaculos epistemoldgicos que mencionamos y que, en lineas ge-
nerales, caracterizamos como causados por malentendidos.

Al igual que Litwin (1996), creemos que una buena ensefianza esta
determinada, en principio, por la necesidad de que el docente pueda va-
lidar aquello que ensena; pueda justificar que lo que ensefia es digno de
que el estudiante “lo conozca, lo crea o lo entienda” (Litwin, 1996, p.
95). Encontramos fuertes dificultades en este punto, ya que verificamos
un conjunto de representaciones que obstaculizan la toma de decisiones
autobnomas; representaciones que, en la mayor parte de los casos, han sido
originadas por los documentos de referencia de la reforma educativa.

Describimos estas representaciones a partir de hipdtesis:

= en la ensefianza de la literatura en EGB 3 es posible advertir dos
tendencias predominantes: una impronta aplicacionista que evita el
trabajo con el texto literario predominando la ensefianza de modelos
tedricos fuertemente revisados desde el seno de la teoria literaria;
una impronta placentera que deriva en autoritarismo toda vez que
monologiza el concepto de placer desde las competencias culturales
del docente, simplificando la actividad de leer literatura;

= la ensefanza de la literatura suele verse obstaculizada por el eclipse
del texto dado su uso para la ilustracion de reglas ortograficas, sintac-
ticas, etc.;

= en la ensefanza de la lengua es posible advertir un conjunto de
confusiones importantes, susceptibles de ser ubicadas en ordenes
diferentes. Por ejemplo, en relacion con la gramatica, se verifican
superposiciones de paradigmas distintos que no se descubren como
tales: desorientacion a la hora de determinar qué gramatica ensefiar;
indecision respecto de si “hay” o “no hay que ensenar gramatica”. En
el trabajo con la oralidad secundaria no se suele tener claridad respecto
del “para qué” de los contenidos, ni tampoco se cuenta con las herra-
mientas conceptuales que permitan decidir como ensenarlos;

= en la ensenanza de la lengua y de la literatura es posible observar una
fuerte tendencia a delegar en diferentes editoriales el trabajo de con-
figuracion curricular, soslayando la posibilidad que el docente tiene
de convertirse en autor del curriculo.
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Tal vez alguien podria estar pensando que el docente es el responsa-
ble principal de este estado de situacion. Entendemos que cabe revisar
este supuesto, especialmente si se tienen en cuenta algunos malentendi-
dos generados por las propias instituciones que le han dado la habilita-
cion profesional o por los organismos de gestion que trazan las politicas
educativas de nuestro pais y que formulan los documentos a partir de los
cuales se ejecutan. En este sentido, cabe destacar ciertas cuestiones que
despejan algunas de las causas de los malentendidos que leemos en este
apartado como obstaculos epistemologicos.

Creemos importante poner de relieve que, en términos tedricos, la
propuesta de delegar a cada institucion la responsabilidad de construir
un Proyecto Educativo Institucional [PEI], que posibilita ajustar aquellos
puntos que el disefio flexible de los CBC deja deliberadamente abier-
tos para las opciones de cada establecimiento educativo, es interesante,
ya que supone atender las particularidades del contexto local en el cual
dicha institucion se emplaza, dejando espacio a la decision de la comu-
nidad educativa. No obstante, tal vez no se hayan tenido en cuenta las
condiciones de funcionamiento real de estas instituciones.

Del relevamiento realizado, que incluyd no solamente a docentes de
EGB 3, sino de todos los niveles educativos (EGB 1, EBG 2, EGB 3 y Po-
limodal —datos que iremos procesando en diferentes proyectos que tene-
mos pensado presentar—), observamos que solamente en EGB 1 y EGB 2
es posible contar con las condiciones minimas para la construccion de un
PEI real. Es decir, las condiciones laborales del maestro (su pertenencia
a una sola institucién —en la mayoria de los casos—, su responsabilidad
frente a un solo grupo de alumnos o a grupos de dos o tres cursos —en
menor numero de casos—) facilitan un compromiso con la escuela que es
dificil encontrar en un profesor que generalmente trabaja en tres o cuatro
establecimientos educativos.

La imposibilidad de construir un PEI a partir de un trabajo reflexivo
que centre lo que los CBC dejan librado a la decision institucional o,
incluso, de poder conocer a fondo dicho PEI (en el caso de que se haya
construido a partir de este trabajo detenido y analitico) operan con fuerza
en la generacion de los obstaculos sefialados en este apartado. A estas im-
posibilidades se suman otras que también contribuyen a su generacion.
Por ejemplo, es importante analizar qué pasa con las reuniones plenarias
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(instancias donde se piensan las decisiones claves de una institucion)
cuando un docente trabaja en cinco escuelas: ;qué sabe ese docente de lo
que pasa en cada institucion?, ;jpuede realmente sentir pertenencia insti-
tucional en cada caso?, ;puede participar en la construccion de una pla-
nificacion responsable por ciclo con sus compafieros de area de cada ins-
titucion?, ;puede planificar atendiendo un diagnodstico de cada situacion
institucional o se limita a repetir basicamente el mismo modelo armado
para el nivel y “aplicado” a cursos diferentes, de escuelas diferentes, de
caracteristicas y necesidades también diferentes?

En relacion con los obstaculos detectados en la ensefianza de la len-
gua, cabe subrayar la importancia de contar con disefos institucionales
que ayuden a despejar las confusiones creadas por los propios CBC al
dirigir toda la atencion hacia una interpretacion un tanto desordenada de
la gramatica textual y de la gramatica sistémico-funcional bajo el nombre
de “enfoque comunicativo”. Interpretacion que ha llevado, en algunos
casos, a un pragmatismo intuitivo extremo movido por la conviccion de
que “ya no hay que ensefiar gramatica”. En otros, ha conducido a recurrir
a la version manualizada de la gramatica textual, eclipsandose los aportes
interesantes que el analisis critico del discurso y la gramatica generativa
podrian realizar en determinados niveles de la ensefanza (enfoques au-
sentes de las propuestas editoriales analizadas)®.

En las devoluciones a los docentes de los avances de nuestra inves-
tigacion insistimos en la importancia de discutir la posibilidad de contar
con maestros formados en el generativismo: esto llevaria a realizar, es-
pecialmente en EGB 1, un trabajo sobre el lenguaje que respete los tiem-
pos naturales de adquisicion, estimule los logros, evite adelantar conoci-
mientos que los nifios aun no estan en condiciones de activar. Resaltamos
la importancia de pensar en la ensefianza de los rudimentos basicos de la
gramatica estructural en EGB 2 con el objeto de incorporar los esquemas
a partir de los cuales se organizan, por lo general, los metalenguajes que
regulan la ensefianza de las segundas lenguas en la Argentina; disciplinas
incluidas dentro de la formacion basica obligatoria actual (disciplinas
cuyo aprendizaje se dificulta sin este andamiaje, realizado desde el cam-
po de la lengua materna). Por ultimo, insistimos en los beneficios de
construir esta secuencia de modo tal que en EGB 3 puedan ensefiarse
contenidos minimos de la gramatica sistémico-funcional para, finalmen-
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te, en un Polimodal orientado, poder incorporar las reflexiones agudas
del anélisis critico del discurso’.

Los docentes con los que interactuamos se muestran entusiasmados
con la discusion de esta propuesta, no obstante, en la mayor parte de
los casos se presenta el obstaculo, no justamente epistemologico, de las
condiciones en las cuales se desarrolla su trabajo. La imposibilidad de
reducir semejante proyecto a iniciativas individuales, dada la continui-
dad que requiere y los acuerdos institucionales que supone, vuelve una
utopia su puesta en funcionamiento, ya que esto supondria acuerdos que
necesitarian horas pagas disponibles para el disefio responsable, para la
discusion y para la investigacion de las propias practicas. El no con-
tar con el tiempo necesario para producir los materiales que estas pro-
puestas requieren, asi como para poder hacer evaluaciones que permitan
construir devoluciones reales de los logros y problemas verificados en
el aprendizaje (y no un mero control que habilite a poner una nota al
finalizar el trimestre) constituye uno de los problemas que atraviesan y
encorsetan la ensefianza actual.

En las devoluciones también subrayamos la importancia de trabajar
explicitamente las marcas constitutivas de la oralidad secundaria, es de-
cir, la que lleva la marca de los registros y protocolos seguidos en las
formulaciones escritas (Melgar, 1999); protocolos que deben ensefiarse y
que distan de ser espontaneos. Queremos remarcar que, sobre este punto,
es posible observar una fuerte desorientacion y una gran sorpresa cuando
llega la hora de discutir los criterios de una nueva “agenda didactica”
(Litwin, 1999) que incluya la oralidad secundaria desde este trabajo de
volver transparente sus protocolos. Entendemos que esto esta ligado al
hecho de que los CBC introducen este contenido en su disefio, pero la
mayor parte de los docentes en ejercicio no lo tenian incorporado en su
formacion. Si bien hoy se piensa la idea de la formacion permanente,
nuevamente cabe analizar qué hay de utopia y qué de posibilidad real de
formacion.

Pareciera importante no confundir acreditacion de cursos para el
“puntaje” con formacion, asi como no confiar demasiado en los resulta-
dos “milagrosos” de un curso breve ante un tema tan complejo como el
de la oralidad secundaria, las propuestas didacticas para su ensefianza,
su evaluacion.
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En el caso de la ensenanza de la literatura, queremos retomar algunos
obstaculos epistemologicos que, a nuestro juicio, dificultan una buena
ensefianza (Litwin, 1996). Para comenzar, queremos interrogar qué su-
puestos sostienen el gesto de centrar una propuesta de enseflanza de la
literatura en el “placer de la lectura”: jhasta qué punto y/o en qué con-
diciones ese placer es posible?, ;qué hacer para promoverlo (sobre todo
si se piensa en las fronteras culturales que en muchas ocasiones dividen
cuestiones tan basicas como las representaciones respecto de lo bello, de
lo lindo, de lo feo, de lo agradable, de lo importante y de la cultura mis-
ma)? Seria bueno, como dice Montes, que las instituciones educativas
(enfatizamos, del jardin de infantes a la educacion superior) revisaran
cuales son las ilusiones que sostienen no so6lo respecto de la ensefanza
de la literatura, sino respecto de la cultura en general (Montes, 1999, p.
95). En relacion con el placer de la lectura Montes afirma: “;Quién dijo
que leer es facil? ;Quién dijo que leer es contentura siempre y no riesgo
y esfuerzo? Precisamente porque no es facil es que convertirse en lector
resulta una conquista...” (Montes, 1999, p. 84).

En ese sentido, la convalidacion de los saberes con los que los alum-
nos ingresan en la escuela pareciera ser la peor de las opciones posibles:
si ensefiar supone “dejar marcas” (Jackson, 1992, p. 42), si ensefiar supo-
ne luchar por provocar una “disonancia cognitiva” (Wasserman, 1994, p.
128), vale revisar qué hacemos cuando preferimos no presentar nuevos
objetos culturales para “negociar”, es decir, para terminar accediendo a
trabajar con la cancion del cantante que mas les gusta o con el libro que
mas les interesa.

En el otro extremo, la otra cara del mismo problema, es decir, el se-
cuestro del texto literario en nombre de la aplicacion de un modelo tedri-
co: el metalenguaje ocupando el lugar del objeto; la ensefianza centrada
en la categoria “hipertextualidad”, no en el modo en que la categoria ha-
bilita a pensar, por ejemplo, “Si dulcemente” de Gelman (1980). Lo que
debiera ser el punto de partida, se convierte en el punto de llegada (mas
que pensar el poema a partir de una teoria que creemos ayuda a leer de
modo mas fértil la literatura, el poema es el corpus sobre el que se apli-
ca la teoria o la categoria y luego se evalta el modo en que se aplica la
teoria y la categoria y no el trabajo de lectura personal sobre el poema; la
teoria se convierte asi en instrumento que facilita el control, pero que no
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garantiza la ensefianza). El fragmentarismo eclipsando toda posibilidad
de recuperacion de sintesis previas: de la hipertextualidad a la polifonia y
de la letra de Fito al poema de Bernardez sin otro argumento que el orden
del disefio editorial.

(Qué orienta estas acciones? ;Por qué ensefiar de este modo? O mas
bien: ;qué enseflamos cuando “ensefiamos literatura” de este modo?

En una “transposicion” poco critica, la mayor parte de las propuestas
editoriales de circulacion nacional generadas luego de la reforma edu-
cativa en la Argentina reproduce, bajo una nueva mascara, los peores
problemas tedrico-metodologicos del tipo “manual” producido en el pe-
riodo de la dictadura militar y en los primeros afnos de la democracia.
Una investigacion mas o menos mediata (Gerbaudo, 2001) centrada en
el analisis de cinco propuestas editoriales arroja algunas conclusiones
no demasiado felices sobre este problema®. En su mayoria, las editoria-
les ponen en marcha rituales que eclipsan la lectura: el texto literario se
subordina a la ensefianza de categorias de gramatica o de retérica, se em-
plea como pretexto para re-trabajar contenidos de musica o para generar
espacios de discusion de predominante valoracion moral.

Por ejemplo, en una propuesta editorial del afo 1999 se retoma la
historia que narra la novela y se propone trabajar con los estudiantes
preguntas como las siguientes: “;Hizo bien X en negarse a acompafiar
aY en su fuga?” “;Debid Y seguir los impulsos de su corazon y fugarse
sola?” “;Es correcto que X deba gastar todos sus ahorros para solventar
el viaje? (1999, p. 10).

Resulta llamativo que una propuesta editorial tenga colecciones
orientadas por criterios teoricos, de disefio y de organizacion marcada-
mente diferentes: pareciera dirigirse a distintos publicos lectores o a tres
estereotipos de profesor de Literatura. Por ejemplo, por un lado, aparece
el tipico manual con una propuesta lineal, acumulativa y fragmentaria
que apunta basicamente a la incorporacion de informacion, a la ense-
flanza del metalenguaje sobre la literatura; por otro, una coleccion que
presenta textos generalmente traducidos cuya lectura es orientada desde
guias con preguntas del tipo que consignamos mas arriba; finalmente, la
presentacion de cuidadas antologias en las que se realiza una seleccion
literaria que, en algunos puntos, se desajusta del canon clasico (se incor-
poran, por ejemplo, textos de Griselda Gambaro como La Malansangre
(1982), textos de Rodolfo Walsh como “Esa mujer” (1965), entre otros),
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explicitando el criterio desde el cual se realizo la traduccion, en el caso
de que se incluyan textos traducidos, transparentando el punto de vista
desde el cual se producen las actividades, etc. Esta propuesta recupera
textos completos y no fragmentos de fragmentos; textos legibles desde
un formato similar a los que leemos fuera del espacio escolar, sin sobre-
carga de dibujos que parecen pretender edulcorar el espacio de la letra
impresa, acercandolo a los formatos audiovisuales.

Estos textos reproducen estereotipos. La oferta heterogénea que pre-
sentan busca capitalizar ganancias a partir de la explotacion de repre-
sentaciones circulantes respecto de las actividades desempenadas por el
profesor de Literatura en el aula: en el primer caso, parece dirigirse al do-
cente preocupado por cumplir el programa con los contenidos, tal como
lo formulan los CBC; la segunda oferta parece destinada al profesor que
trabaja los conflictos personales de los estudiantes, dejando ademas una
“ensefianza moral”'’; la Gltima parece pensada para el profesor que busca
acercar un formato-libro similar al que orientd su propia formacion pero
que, ademas, trata de estar al tanto de las ultimas corrientes de la teoria
literaria.

Si consideramos que la mayor parte de los docentes en ejercicio no
pueden ejercer su rol de autores del curriculum por las condiciones labo-
rales aludidas (podriamos agregar otros datos: generalmente los docentes
trabajan en el limite de las 40 horas, tienen poco tiempo para el descanso,
suelen usar el tiempo de descanso para su “formacion continua” o para
la preparacion de clases o correccion de pruebas, debido a que no hay
horas institucionales pagas para estas tareas), por lo cual delegan la pla-
nificacion a las editoriales, cabe revisar quién es el responsable de esta
situacion. Especialmente es valido replantear la cuestion en funcion de
los controles generados desde la gestion nacional. Pareciera no haberse
escatimado recursos ni esfuerzos para llevar a cabo las “evaluaciones de
la calidad educativa” en comprension lectora mediante los operativos na-
cionales. En esa linea, vale preguntar por qué no se ha realizado ningtin
esfuerzo en efectuar un control epistemologico de las ofertas editoriales
circulantes; no estamos hablando de censura, sino simplemente de una
evaluacion de calidad. Si el Estado nacional, desde parametros cuestio-
nables, ha medido, en varias ocasiones, la situacion de la comprension
lectora en lengua, no parece descabellado preguntarse, entonces, dada
la fuerte impronta que sabemos tiene el manual en las aulas de nuestras
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escuelas, por qué no se han hecho los mismos esfuerzos para analizar los
materiales que atraviesan las practicas educativas del aula.

Los obstaculos epistemoldgicos silenciados

Compendiamos en este apartado algunos de los obstaculos epistemo-
logicos silenciados en la lectura de la crisis actual de la ensefianza de la
lengua y de la literatura en la Argentina; silencio que leemos en fuerte
relacion con el modo en que el Estado ha delegado sus obligaciones en
los ciudadanos, interpelados desde hilos éticos que tocan la “vocacion”,
la “buena voluntad” o la “solidaridad”. Encontramos que tanto en la en-
seflanza de la lengua como de la literatura en EGB 3 aparecen los si-
guientes obstaculos epistemologicos:

= se suele privilegiar el nivel de “informacion” mas que la “resolucion
de problemas” (en términos de Perkins, 1998);

= 1o se suelen encontrar espacios pensados para el trabajo metacognitivo;

= 1o se piensa la evaluacién como devolucion que permita la recupera-
cion productiva del error (Celman, 1998), sino como control;

= ge registra un fuerte predominio de textos escolarizados (es decir,
textos especialmente disefiados para el trabajo en las aulas: textos
generalmente desactualizados, con poca o ninguna relacién con pro-
blemas recientes o regionales);

= en algunas escuelas, especialmente en las llamadas de “enfoque alter-
nativos”, es posible detectar un vaciamiento del contenido en funcién
de los proyectos ideoldgicos institucionales.

Creemos importante volver sobre algunas hipotesis respecto de las
causas que hacen que sean éstos, justamente, los obstaculos epistemo-
logicos silenciados a la hora de reiterar el diagndstico de la crisis en la
ensefianza de la lengua y de la literatura en la Argentina. Nos ha parecido
interesante, en este punto, plantear algunas preguntas. Por ejemplo, cua-
les serian las condiciones laborales necesarias para que un docente pueda
construir una propuesta didactica centrada en la resolucion de problemas;
una propuesta controlada epistemologicamente por la interaccion entre lo
ensefiado-aprendido, a partir de evaluaciones que permitan no soélo tener
presente las condiciones del aula para regular la ensefianza, sino también
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orientar al alumno a través de una correccion que facilite una devolucion
tendiente a favorecer un trabajo metacognitivo, un trabajo que estimule
la recuperacion productiva del error (mediante produccion de diversos
borradores de escritos, devoluciones reiteradas hasta alcanzar el nivel de
aprobacion); cuales serian las condiciones laborales necesarias para que
un docente pueda elaborar sus propios materiales teniendo en cuenta las
particularidades de cada institucion educativa en la que trabaja. También
cabe preguntarse cuales son las condiciones en las que debe concurrir un
alumno a la escuela para poder aprender y qué nimero de alumnos es ade-
cuado para generar instancias en las que el docente pueda ensefiar y en las
que el alumno pueda aprender.

Dados estos entrecruzamientos, enfatizamos que sostener que en la
enseflanza de Lengua y de Literatura en EGB 3 se suele privilegiar el
nivel de informacion, ya es decir bastante: es dar un buen diagndstico o,
en cierta medida, construir uno demasiado alentador. Resta cuestionar si
es posible la ensefianza y el aprendizaje o, en todo caso, qué se ensefia o
qué se aprende.

Sin desatender estos asuntos, suscribimos, junto con Perkins (1992),
que una ensefianza comprensiva no apunta a decir el conocimiento, sino
a poder resolver situaciones problematicas gracias a ese conocimiento.
No obstante, destacamos que para poder resolver problemas primero es
importante poder contar con ese conocimiento, con la informacion. Des-
de este lugar, cuestionamos las apelaciones de los docentes a los alum-
nos para que éstos realicen tareas del tipo “investiguen”, “escriban un
ensayo”, “preparen un tema” sin la enseflanza previa de los protocolos
de dichos formatos, sin el suministro de las informaciones basicas que
demandan estas tareas pero, fundamentalmente, sin el estudio a fondo
del tema o problema sobre el que se va a trabajar. Nadie puede escribir
o hablar sobre aquello que no conoce con cierto detalle: tener en cuenta
estas cuestiones conduce a la correccion de los anticipados fracasos.

Ahora bien, no queremos dejar de resaltar que, ademas de las causas
aludidas en parrafos anteriores, en la raiz de este obstaculo epistemologi-
co que estamos analizando es posible encontrar otra de tipo tedrico-epis-
temoldgica y también politica (en el sentido de pugna disciplinar). En-
tendemos que este problema es también el sintoma de un malentendido
causado por la exacerbacion de un area de las que configuran los campos
transdisciplinares de la Didactica de la Lengua y de la Literatura. Los
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datos que recogimos nos han permitido encontrar un caso de una institu-
cion en la que el privilegio a una concepcion del aprendizaje basado en
el enfoque “constructivista”, cruzado con las teorias de Gardner, deriva
en el vaciamiento de contenidos, como asi también en la banalizacion
de tareas complejas como las ya mencionadas: investigar, producir un
pensamiento critico, etc.'’. Encontramos como un verdadero problema
epistemologico el hecho de que las propuestas educativas se disefien a
partir de una excesiva consideracion hacia los aspectos psicoldgicos,
desatendiendo el tratamiento del contenido. Preservando la identidad
de la institucién, remarcamos lo problematica que resulta la propuesta
educativa de esta escuela que, centrada en una “traduccion” desdibujada
de la teoria de Gardner, desbalancea el lugar de los contenidos y de la
evaluacion de los contenidos y, con ello, impide la construccion de un
proyecto educativo institucional equilibrado y de un disefio didactico que
logre ensefiar y analizar lo que los alumnos pueden aprender'?.

Finalmente, hacemos una rapida mencion acerca de las distorsiones
epistemolodgicas de los objetos disciplinares, puestas al servicio de la pre-
servacion de una ideologia defendida por la institucion. Recuperamos
aqui el caso de una escuela de la ciudad que en el “plan de comprobacion
lectora” de textos literarios presenta el siguiente esquema':

Autor: nacionalidad, ubicacion ideologica.

Argumento: hechos relevantes por capitulo. Si no esta dividi-
do en capitulos, establecer los hechos que armen la estructura
de la accion (que colaboren con el avance o retroceso dentro
del conflicto principal).

Personajes: principales, secundarios. Caracterizacion breve.
Mensaje: qué les enseria. [la italica es nuestra]

La misma institucion incluye en la justificacion del “Proyecto de lec-
tura extensiva institucional” las siguientes recomendaciones:

La literatura, a la vez que aumenta nuestros conocimientos y
nuestras experiencias, nos enriquece moral, intelectual y es-
teticamente siendo, ademas, la lectura una de las formas mas
activas del ocio enriquecedor.

Al mismo tiempo que advertimos los beneficios de la lectu-
ra, nos damos cuenta también de que es muy conveniente una
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orientacion acerca de los libros, ya que todo acto humano es
perfectivo o defectivo para el que lo ejecuta y con la lectura
ocurre lo mismo. No se trata de crear habito lector leyendo
indiscriminadamente cualquier cosa, sino de enriguecernos
como personas a través de la lectura.

En la practica, todos los libros que ingresen al plan de lectura
seran aprobados por la Direccion. Esto es asi pues quienes
tienen ante los padres el compromiso de cumplir con el idea-
rio educativo son las autoridades del Colegio. Seria defraudar
gravemente a las familias no extremar la prudencia a la hora de
seleccionar las lecturas. [la italica es nuestra]

Cabe preguntarse qué “migaja” de literatura queda cuando se la cir-
cunscribe de este modo, y luego, en relacion con el problema que nos
ocupa, qué vinculo es posible advertir entre distorsion epistemologica,
control institucional y censura. ;Puede ensefar literatura un docente que
decida trabajar en esta institucion? ;Qué se ensefia cuando se dice que se
ensefia literatura desde estos marcos-control-censuras?

La sinécdoque (tedrica) como obstaculo (;epistemolégico?)
en la lectura de la “crisis” de la ensefianza
de la lengua y de la literatura

Uno de los poemas mas desgarradores de Neruda se abre con este ver-
so: “Antes de la peluca y la casaca/ eran los rios, rios arteriales” (1955).
La sinécdoque es el recurso que el poeta emplea para, a partir de la parte,
dar cuenta del todo: forma velada de hablar del conquistador espaiiol y de
lo que esta tierra que habitamos era, antes de su llegada.

Por analogia, hemos decidido en este trabajo llamar “sinécdoque teo-
rica” a la operacion de ocultamiento de las causas reales que llevan a la
crisis actual de la ensefianza de la lengua y de la literatura en la Educa-
cion General Basica.

No es nuestra intencion negar que los obstaculos epistemologicos
existen. Por el contrario, la investigacion que estamos llevando adelante
trata de detectarlos para contribuir a discutir las representaciones tedricas
que los provocan. Pero, justamente hasta alli, llega el trabajo del didacta;
no esta dentro de nuestras posibilidades modificar las condiciones actua-
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les de trabajo del profesor de Lengua y de Literatura, ni las condiciones
en las que muchos estudiantes llegan a las clases de Lengua y de Lite-
ratura. La escuela no es mas que una caja de resonancia de lo que pasa
fuera de ella. Y lo que pasa fuera de ella la atraviesa, la condiciona, pero
también le demanda constantes replanteos y reformulaciones. Planteos
y reformulaciones exigidos a partir de imagenes distorsionadas de sus
funciones pero, fundamentalmente, de sus actores y creadas a partir de un
conjunto de procedimientos, entre los que cabe destacar:

la construccién de representaciones desvalorizantes de la educacion
y de las instituciones educativas: el desprecio por el conocimiento
se hace visible en actitudes cotidianas observables en nuestras aulas.
Entre muchos emergentes, podemos recolectar algunas expresiones

CEINT3

representativas como “estudiar para la prueba” o para “zafar”, “sacarse
de encima x materia”, ““;para qué me sirve aprender esto?”, etc.;

el corrimiento del docente de la posicion-de-supuesto-saber: siguien-
do a Jackson, creemos que la ensefianza es una suerte de “ilusion
optica”: “soy un maestro sélo en la mente de alguien que cree que
yo podria ensefiarle algo que no sabe” (Jackson, 1995, p. 47). La
enseflanza es, entonces, una suerte de practica transferencial: soy un
maestro solo para alguien que cree que puedo ensefiarle algo y, a la
vez, enseflo, en tanto tengo confianza en que los “otros” que tengo
ante mi, pueden o quieren aprender. En este punto hay que pregun-
tarse qué ha pasado con la ensefianza en el nivel del que nos ocu-
pamos: acreditar, conseguir finalizar un ciclo no son sinénimos de
haber aprendido. Sin la restitucion de este lazo cultural (de este lazo
de confianza), la educacion, sencillamente, no parece posible;

el vaciamiento del rol de la escuela media con la consiguiente pérdida
de su autonomia: resulta alarmante la tendencia a pensar el nivel me-
dio de ensefianza como la mera “preparacion para la continuidad de
estudios superiores”. Esta pérdida de autonomia de la escuela media
la somete a los requerimientos de diferentes actores sociales (asocia-
cion cooperadora, padres, medios de comunicacion, entre otros). Los
datos recabados muestran que algunas escuclas de gestion privada
suelen explotar en su propio beneficio esta lamentable situacion: la
“venta” de una imagen social de “institucion exitosa” (exacerbando
atn mas esta pérdida de autonomia, pero poniéndola a favor de una
peligrosa distincion entre escuelas-de-pobres-para-pobres/escuelas-
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de-clase-media-alta-para-futuros-univesitarios), de institucion alta-
mente capacitada para preparar a los estudiantes para la educacion
superior estd, en muchas ocasiones, en relacion directa con el au-
mento y/o conservacion de la matricula, asegurando también cierto
numero estable de cuotas.

Estos procedimientos suelen ir acompafiados de lecturas equivocas
de las causas que han llevado a la situacion actual de la ensefanza de la
lengua y de la literatura en la Argentina: centrar la crisis en problemas
epistemologicos nos parece el peor de los cinismos; actitud que, no obs-
tante, es posible registrar en algunos materiales emitidos desde los minis-
terios de educacion de algunas provincias, destinados a la capacitacion
de docentes en servicio (puntualmente, para cursos de postitulacion); ci-
nismo que también observamos cuando, a modo de receta magica, se pro-
pone una solucion al problema apelando a la buena voluntad del docente,
solicitando el aumento de las horas dedicadas a la comprension lectora,
poniendo el eje del problema en el método de lectura empleado, etc.

Creemos que es importante comenzar a reconocer los multiples fac-
tores que llevan al estado de crisis actual para que empecemos, en la
medida de lo posible, a luchar por modificar las causas estructurales que
impiden revertir esta situacion.

A modo de cierre-apertura

Maria Eugenia Meyer, docente de EGB 3, describe en estos términos
su trabajo en el area de Lengua:

Escribo a partir de mis propias dudas y busquedas. Escribo a
partir de lo que vivo y percibo. Escribo desde la soledad de un
aula y desde mi propia experiencia.

Nos ajustamos a formatos y normativas. Nos deleitamos en
metodologias y preparamos actividades que respondan a es-
quemas y cuadros. No toleramos las mezclas ni las ambigiie-
dades ni las conjeturas. Creemos en formas y no nos lanzamos
al abismo de lo que aparece confuso, resbaladizo... Damos
credo a manuales, recetas y planificaciones de otros docentes
(muchas veces de otros tiempos, de otras realidades). No nos
permitimos reconocer equivocaciones, cambiar, retroceder,
aceptar que no todo funciona bien. Creemos en el cumplimien-
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to competitivo de contenidos dados y no reflexionamos sobre
los procedimientos. No nos damos tiempo porque la unidad
debe terminarse y se debe comenzar con otra. No nos detene-
mos. Nos embarcamos en la carrera conceptual de una planifi-
cacion y en la entrega de notas.

Maria Eugenia, docente en ejercicio, egresada de la Licenciatura en
Ensefianza de la Lengua y de la Literatura de la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral (primera cohorte),
piensa su trabajo en el area de Literatura y escribe en su tesina final:

He sido educada en el extrafiamiento de mi propia voz. Adies-
trada en la cita y la reformulacion de metodologias y teorias,
la literatura quedaba relegada al ejercicio de aplicar y ejem-
plificar.

Mi resistencia a pensar el ‘objeto literatura’ como sintagma
que subordina textos a un abordaje cientificista no excluye la
teoria. Intenta restituir la escritura en una critica literaria crea-
tiva. Aludo a la multiplicidad de lecturas y posiciones de las
teorias contemporaneas, [...] al hecho de que la literatura es
devenir y posibilidad infinita de reescritura.

[...]

‘Creo en la literatura’ fue el enunciado que iniciaba mi pri-
mer trabajo practico en esta licenciatura en el médulo Teoria
y Critica I...

Creer en la literatura suena religioso... Si al inicio de esta li-
cenciatura, mi creencia podia llegar a tener el caracter de in-
tuicion o fe ciega, estos afios de estudio, de acercamiento y
profundizacion de los estudios literarios y de la Didactica de
la Literatura la han reafirmado.

Asi, como en una renovacion de votos, despliego mi fe en es-
tas paginas.

Los ensayos de esta docente son una interpelacion: funcionan como
una suerte de movimiento dialéctico que, sin buscar llegar a la sintesis,
ayudan a reconocer los obstaculos epistemoldgicos existentes en didlogo
con las lecturas mas extendidas sobre las causas que provocan dichos
obstaculos, abriendo una grieta esperanzadora. Una grieta desde la cual
es posible discutir la lectura mas extendida de los problemas que sufren
los campos de la ensefianza de la lengua y de la literatura. Una grieta
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desde la cual revisar la imagen que hemos dejado que se construya del
profesor de Lengua y de Literatura (es decir, de nosotros y también de
nuestro trabajo).

Si creemos que “los instrumentos de evaluacion de la docencia no
evaluan la docencia porque no responden a una teoria de la evaluacion
ni tampoco a una perspectiva didactica de la funcion docente” (Diaz Ba-
rriga, 2004, p. 45), cabe preguntarse cual es el papel que los didactas
tenemos en este juego de lectura histdrica, qué devolucion hemos hecho
a la representacion social mas difundida del estado de la cuestion. Cabe
también preguntarse qué se juega, ademas de su lectura, en la lectura del
estado de la cuestion.

Notas

1. Cuando hablamos de materiales para- y con entrevistas semiestructuradas en
curriculares hacemos referencia a todos las cuales, con antelacion, se solicitaba
aquellos textos que, si bien no constitu- construir argumentos para convalidar la
yen un documento curricular en el senti- planificacion existente o modificarla se-
do mas ortodoxo del término, intervienen gun los desarrollos tedricos y las discu-
en la configuracion curricular, en tanto siones generadas en el curso.

mediatizan las decisiones docentes. Por
ejemplo, hacemos referencia aqui a las
cartillas, revistas y cuadernillos envia-
dos por el Ministerio de Educacion a los
docentes de todo el pais, a los videos
educativos, a las propuestas editoriales
conocidas como “manuales escolares”,
etc. En la etapa siguiente de la investi-
gaciéon tenemos pensado incorporar el
analisis de CD, de las paginas web ofi- 6. Para una mirada actualizada sobre la pro-

5. Es interesante observar la diferencia
entre la primera y la segunda edicién de
los CBC, editadas con pocos meses de
diferencia: la supresion de los nombres
de los “académicos consultados” es una
sefial clara de ciertas disidencias respec-
to de algunas de las decisiones tedricas
y epistemoldgicas (cfr. Gerbaudo, 2001).

ciales destinadas al docente, de las nue- duccién editorial de manuales escolares
vas revistas circulantes en las escuelas enfocada desde la Didactica de Lengua,
editadas por el Ministerio de Educacion véase Monti, 2003. La investigadora ca-
de la Nacion, etc. racteriza manuales con diferentes perfiles

de lectores en funcion del tratamiento di-
dactico de los problemas, asi como de la
seleccion de teorias linguisticas realizada
en cada propuesta. Su articulo muestra
que, al menos en contadas excepciones,

2. Preservamos la identidad de los autores
como asi también el nombre de las edi-
toriales desde las cuales se producen los
textos que describimos.

3. Postitulo creado en el afio 1999. Actual- es posible hallar una perspectiva esperan-
mente estamos procesando los materia- zadora respecto del tratamiento didactico
les recogidos de la cohorte 5. Retoma- de los contenidos. En nuestra investiga-
mos para este trabajo los andlisis de los cién, de una muestra de cinco editoriales
datos de las cohortes 1 a 4. de circulacién nacional, solamente una

presenta un tratamiento de los contenidos
que permite recomendar su empleo. No
obstante, remarcamos que, en todos los

4. En ambos cursos se trabajo también con
el andlisis de planificaciones ejecutadas
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casos, es posible observar cierto mono- Humanidades y Ciencias de la Universi-
logismo a la hora de acudir a la teoria del dad Nacional del Litoral.
lenguaje desde la cual se propone ayudar

. } 9. Quitamos los nombres de los personajes
a los estudiantes a pensar el objeto.

de los textos y los sustituimos por letras

7. Sobre la importancia teérica, epistemolo- para evitar la identificacion de la editorial
gica y politica del trabajo desde el ACD, a la que hacemos referencia.
Pascual y Rivas, 2003. .
10. No es casual la relacion entre la selec-
8. La seleccion de las editoriales se realizd cién de esta propuesta editorial y ciertas
tomando en consideracion los textos de caracteristicas de algunas instituciones
mayor circulacion entre los docentes que privadas.

ensefian en el nivel EGB 3. La muestra
abarca no sélo al tipico manual, sino que
también incluye las antologias e incluso
la carpeta de actividades que las edito-
riales suelen adjuntar a sus textos en las
que se consignan las “soluciones” a las
actividades planteadas: un modo extrafio
de subestimar las capacidades lectoras
del profesor y de acotar bajo una mirada
monoldgica la pluralidad de puntos de
acceso y de resolucién que permiten los  12. Para una lectura de los problemas y los

11. Para un andlisis tedrico del problema de
la reduccion de los problemas didacticos
a una perspectiva psicologista, recomen-
damos la lectura del articulo Baquero, R.
(1996). Los contenidos psicoldgicos en
la formacion docente. Notas para una
agenda. En Primer Congreso Nacional
de Formacion de Profesores. Santa Fé:
Universidad Nacional del Litoral.

textos literarios. Actualmente, estamos logros en el campo de la ensefianza de
analizando nuevas propuestas editoria- la lengua y de la literatura en las institu-
les, tomando en cuenta los resultados ciones autodenominadas “alternativas”.
del procesamiento de los datos obteni- Carrid, 2004.

dos de profesores que cursan la cohorte
5 de la Licenciatura en Ensefianza de la
Lengua y de la Literatura, Facultad de

13. Agradecemos especialmente estos datos
suministrados por Susana Benvenutti.
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