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DECLARACION DE BUENAS PRACTICAS EDITORIALES .
Y PROCEDIMIENTOS PARA TRATAR UN COMPORTAMIENTO NO ETICO

Declaracion de buenas practicas editoriales

El Comité Editorial de la revista Enunciacion estd com-
prometido con altos estindares de ética y buenas practi-
cas en la difusién y transferencia del conocimiento para
garantizar el rigor y la calidad cientifica. Por lo ante-
rior, toma como referencia el documento para procedi-
mientos y estdndares éticos elaborado por Cambridge
University Press, bajo las directrices para un buen com-
portamiento ético en publicaciones cientificas seriadas
del Committee on Publication Ethics (COPE), Interna-
tional Committee of Medical Journal Editors (ICJME) y
World Association of Medical Editors (WAME).

Responsabilidades de los editores

Actuar de manera balanceada, objetiva y justa sin nin-
gun tipo de discriminacion sexual, religiosa, politica, de
origen, o ética con el(los) autor(es), mediante un uso co-
rrecto de las directrices consignadas en la Constitucién
Politica de Colombia al respecto.

Considerar, editar y publicar las contribuciones acadé-
micas Gnicamente por sus méritos académicos, sin to-
mar en cuenta ningln tipo de influencia comercial o
conflicto de interés.

Acoger y seguir los procedimientos adecuados para
resolver posibles quejas o malentendidos de caracter
ético o de conflicto de interés. El editor y el Comité Edi-
torial actuaran en concordancia con los reglamentos,
politicas y procedimientos establecidos por la Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas (UDFJC) y en el
Acuerdo 023 de junio 19 de 2012 del Consejo Acadé-
mico, mediante el cual se reglamenta la politica edito-
rial de la UDFJC y la normatividad vigente al respecto
en Colombia. En todo caso, se dara al (a los) autor(es)
oportunidad para responder ante posibles conflictos de
interés. Cualquier tipo de queja debe ser sustentada con
documentacion y soportes que comprueben la conduc-
ta inadecuada.

Responsabilidades de los revisores
Contribuir de manera objetiva al proceso de evaluacion

de los manuscritos sometidos a consideracion en la re-
vista Enunciacién, colaborando, de forma oportuna,

[3]

con la mejora en la calidad cientifica de estos produc-
tos originales de investigacion.

Mantener la confidencialidad de los datos suministra-
dos por el editor, el Comité Editorial o el (los) autor(es),
mediante el uso correcto de dicha informacién por los
medios que les sean provistos. No obstante, es su deci-
sidén conservar o copiar el manuscrito en el proceso de
evaluacion.

Informar al editor y al Comité Editorial, de manera
oportuna, cuando el contenido de una contribucion
académica presente elementos de plagio o se asemeje
sustancialmente a otros productos de investigacién pu-
blicados o en proceso de publicacion.

Informar cualquier posible conflicto de intereses con
el (los) autor(es) de una contribuciéon académica, por
ejemplo, por relaciones financieras, institucionales, de
colaboracién o de otro tipo. Para tal caso, y si es necesa-
rio, retirar sus servicios en la evaluacion del manuscrito.

Responsabilidades del (de los) autor(es)

Mantener soportes y registros precisos de los datos y
andlisis de datos relacionados con el manuscrito pre-
sentado a consideracién en la revista. Cuando el editor
o el Comité Editorial de esta requieran, por motivos ra-
zonables, dicha informacion, el (los) autor(es) debera(n)
suministrar o facilitar el acceso a esta. Si llegan a ser
requeridos, los datos originales entrardn en una cadena
de custodia que asegure la confidencialidad y protec-
cién de la informacién por parte de la revista.

Confirmar mediante una carta de originalidad (Formato
de autorizacion y garantia de primera publicacion un
autor, o Formato de autorizacién y garantia de primera
publicacion dos o mas autores) que la contribucién aca-
démica sometida a evaluacién no esta siendo conside-
rada o ha sido sometida o aceptada en otra publicacién.
Cuando parte del contenido de esta contribucion ha si-
do publicada o presentada en otro medio de difusion,
los autores deberan reconocer y citar las respectivas
fuentes y créditos académicos. Ademads, deberan pre-
sentar copia al editor y al Comité Editorial de cualquier
publicacién que pueda tener contenido superpuesto o
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estrechamente relacionado con la contribucién someti-
da a consideracion.

Reconocer los respectivos créditos del material reprodu-
cido de otras fuentes. Aquellos elementos como tablas,
figuras o patentes, que requieran un permiso especial
para ser reproducidos deberan estar acompanados por
una carta de autorizacion de reproduccién firmada por
los poseedores de los derechos de autor del elemento
utilizado.

Declarar cualquier posible conflicto de interés que pue-
da ejercer una influencia indebida en cualquier mo-
mento del proceso de publicacion.

Revisar cuidadosamente las artes finales de la contri-
bucién, previamente a la publicacion en la revista, in-
formando sobre los errores que se puedan presentar y
deban ser corregidos.

Responsabilidad de la Universidad

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en cu-
yo nombre se publica la revista Enunciacicn, y segun lo
estipulado en el Acuerdo 023 de junio 19 de 2012 del
Consejo Académico, por el cual se reglamenta la Politica
editorial de la universidad, se asegura que las normas éti-
cas y las buenas practicas se cumplan a cabalidad.

Procedimientos para tratar un comportamiento no ético
Comportamientos no éticos

* Autocitacién superior al 20 % del manuscrito.

e Plagio de ideas de otro(s) autor(es) y/o fuente, tablas
y/o figuras y/o fotografias.

e Uso de fuentes bibliograficas falsas o datos err6-
neos que alteren la veracidad del articulo.

e Presentacion del manuscrito en otra revista

simultdneamente.

e Presentacion de credenciales falsas del (de los)
autor(es).

e No contar con la autorizacién de todos los autores
que han participado en la investigacién o trabajo
académico que se quiere publicar.

[4]

Cualquiera de estas faltas originaria el embargo de
publicacion.

Procedimiento para la identificacion de los comporta-
mientos no éticos

El comportamiento no ético por parte del (de los) au-
tor(es) del cual tenga conocimiento o sea informada la
revista sera examinado, en primera instancia, por los
editores y el Comité Editorial de la revista.

El comportamiento no ético puede considerarse como
tal, segln lo estipulado por la declaracién de buenas
practicas y normas éticas de la revista Enunciacion y
de la UDFJC, pero no limitarse necesariamente a ese
criterio.

La informacién sobre un comportamiento no ético de-
be hacerse por escrito y estar acompanada con pruebas
tangibles, fiables y suficientes para iniciar un proceso
de investigacién. Todas las denuncias deberan ser con-
sideradas y tratadas de la misma manera, hasta que se
adopte una decisién o conclusién exitosa.

El comportamiento no ético debe comunicarse a los edi-
tores de la revista y, en consecuencia, al Comité Editorial.
En aquellos casos en los cuales los anteriores actores no
den respuesta oportuna, deberd informarse del comporta-
miento no ético al Comité de Publicaciones de la UDFJC.

Investigacion sobre el comportamiento no ético

La primera decisién debe ser tomada por los editores,
quienes consultardan o buscaran el asesoramiento del
Comité Editorial y el Comité de Publicaciones, segtn el
caso. Las evidencias de la investigacién serdn manteni-
das en confidencialidad.

Un comportamiento no ético que los editores conside-
ren menor puede ser tratado entre ellos y el (los) au-
tor(es) sin necesidad de consultas adicionales. En todo
caso, el (los) autor(es) deben tener la oportunidad de
responder a las denuncias formuladas por comporta-
miento no ético.

Un comportamiento no ético de caracter grave se debe
notificar a las entidades de filiacion institucional del (de
los) autor(es) o a aquellas que respaldan la investigacion.
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Los editores, en consideracion con la UDFJC, deben de-
terminar si se debe o no involucrar a los patrocinadores,
ya sea mediante el examen de la evidencia disponible
o mediante nuevas consultas con un ndmero limitado
de expertos.

Resultados (en orden creciente de gravedad, podrdn
aplicarse por separado o en combinacicn)

Informar al (a los) autor(es) o evaluadores la falta de
conducta o la practica indebida que contraviene las
normas éticas establecidas por la revista.

Enviar una comunicacién dirigida al (a los) autor(es) o
evaluadores, en la que se indique la falta de conduc-
ta ética, con las evidencias que soporten la identifica-
cién de la mala conducta, y sirva como precedente para
buen comportamiento en el futuro.

Retirar el articulo de la publicacién de la revista e informar
al (a los) autor(es) de este la decision tomada por el Comité
Editorial sustentada en las normas éticas establecidas.

Realizar un embargo oficial de cinco afos al (a los) au-
tor(es), periodo en el cual no podra volver a publicar en
la revista.

Denunciar el caso y el resultado de la investigacion ante
las autoridades competentes, especialmente, en caso de
que el buen nombre de la UDFJC se vea comprometido.

Aviso de derechos de autor
La revista Enunciacién es una publicacién de acceso

abierto, sin cargos econémicos para autores ni lec-
tores. Enunciacion no realiza ningln cobro por la

[5]

postulacién, evaluacién y publicaciéon de los articulos
sometidos, toda vez que la UDFJC asume los gastos
relacionados con edicion, gestion y publicacion. Los
pares evaluadores no reciben retribucién econémica
alguna por su valiosa contribucién. Se entiende el tra-
bajo de todos los actores mencionados anteriormente
como un aporte al fortalecimiento y crecimiento de la
comunidad investigadora en el campo del lenguaje, la
pedagogia de la lengua vy la literatura.

minos de la Licencia Creative

Commons  Atribucién-NoComercial-Compartirlgual
4.0 Internacional, bajo la cual otros podran distri-
buir, remezclar, retocar, y crear a partir de la obra de
modo no comercial, siempre y cuando den crédito
y licencien sus nuevas creaciones bajo las mismas
condiciones.

A partir del 1 de enero de
2021 los contenidos de la re-
vista se publican bajo los tér-

El titular de los derechos patrimoniales es la revista Enun-
ciacion. El (los) autor(es), al enviar su articulo a la revista
Enunciacion, certifica(n) que su manuscrito no ha sido, ni
sera presentado, ni publicado en ninguna otra revista cien-
tifica a través del Formato de autorizacion y garantia de
primera publicacion un autor o el Formato de autorizacion
y garantia de primera publicacién dos o mas autores.

Cuando la obra o alguno de sus elementos se hallen en
el dominio publico, segtn la ley vigente aplicable, esta
situacion no quedara afectada por la licencia.

Asimismo, incentivamos al (a los) autor(es) a depositar
sus contribuciones en otros repositorios institucionales
y tematicos, con la certeza de que la cultura y el cono-
cimiento son un bien de todos y para todos.
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STATEMENT OF GOOD EDITORIAL PRACTICES
AND PROCEDURES FOR DEALING WITH UNETHICAL BEHAVIOUR

Statement of good editorial practices

The Editorial Committee of Enunciacién is committed
to high ethical standards and good practices in the
dissemination and transfer of knowledge to ensure
scientific rigor and quality. For this reason, it takes as
a reference the document for ethical procedures and
standards developed by Cambridge University Press,
following the guidelines for good ethical behaviour in
scientific serials of the Committee on Publication Ethics
(COPE), the International Committee of Medical Journal
Editors (ICJME) and the World Association of Medical
Editors (WAME).

Editor responsibilities

Acting balanced, objectively and in a fair manner, without
any sexual, religious discrimination, political, origin, or
ethics of the authors, using correct guidelines handed
down in the Constitution of Colombia in this regard.

Consider, edit and publish academic contributions only
for their academic merit without taking into account
any commercial influence or conflict of interest.

Follow proper procedures to resolve any ethical
complaints or misunderstandings, or conflict of
interest. The publisher and the editorial board will
act in accordance with the regulations, policies and
procedures established by the Universidad Distrital
Francisco José de Caldas and in the Agreement 023
of June 19, 2012 of the Academic Council, through
which the editorial policy of the University is regulated
and current regulations on the subject in Colombia.
The authors will have, in any event, an opportunity to
respond to possible conflicts of interest. Any complaint
must be supported with documentation and media to
check improper conduct.

Reviewers responsibilities

Contribute objectively to the process of evaluation of
manuscripts submitted for consideration in the journal

[6]

“Enunciacion”, collaborating in a proper manner
with the improvement of the quality of these original
scientific research products.

Maintain the confidentiality of the data supplied by the
publisher, the editorial committee or authors, making
proper use of such information by the means that are
provided. However, it is your decision to retain or copy
the manuscript in the evaluation process.

Report the editor and the editorial committee in a
proper manner and on time, when the content of any
academic contribution show elements of plagiarism or
substantially resembles other products published or in a
publishing process.

Report any possible conflict of interest with an academic
contribution, institutional, financial partnerships or
other, between the reviewer and the authors. For such
case, and if necessary, withdraw your services in the
evaluation of the manuscript.

Authors responsibilities

Keep accurate records and support data and data analysis
related to the manuscript submitted for consideration
in Enunciacion. When the editor or the editorial board
of the journal require this information (on reasonable
grounds) authors should provide or facilitate access to
this. Upon being requested, the original data will enter
a chain of custody to ensure the confidentiality and
protection of information by the journal.

Confirm through a letter of originality (format established
by the journal) that the academic contribution under
evaluation is not being considered or has not been
submitted or accepted in another publication. If part
of the content of a contribution has been published or
presented in other media, authors should recognize and
quote the respective sources and academic credits.

They must also submit a copy to the editor and
the editorial board of any publication that may
have overlapping content or closely related to the
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contribution under consideration. Additionally, the
author must recognize the respective claims of the
material reproduced from other sources. Those elements
such as tables, figures or patents, which require special
permission to be reproduced must be accompanied with
a letter of acceptance of reproduction by the owners of
the copyright of the product used.

Declare any potential conflict of interest that may exert
undue influence at any time of the publishing process.

Carefully review the final art of the contribution, prior to
the publication in the journal, reporting any errors that
should be corrected.

University responsibility

The Universidad Distrital Francisco José de Caldas, in
whose name the journal “Enunciacion” is published
and following the provisions of the Agreement 023
of June 19, 2012 of the Academic Council, by which
the Editorial Policy University is regulated, will ensure
that ethical standards and good practices are fully
implemented.

Procedures for dealing unethical behaviour

Severities of unethical behaviour

* Self-citation upper of 20% of the manuscript.

* Plagiarism of ideas from another author and/or
source pages, two tables and/or figures and/or
photographs.

* Use of false identification bibliographical sources
or erroneous data that alter the veracity of the
article.

e Submission of the manuscript to another journal
simultaneously.

* Presenting false credentials of the authors.

e Not having the authorization of all the authors
who have participated in the research or
academic work to be published.

[7]

Any of these faults would result in the embargo of
publication

Identification of unethical behaviour

Unethical behaviour by the authors will be examined
first by the editors and the Editorial Board of the journal.

Unethical behaviour may include, but will not necessa-
rily be limited to, the provisions of the statement of good
practice and ethical standards of the journal “Enuncia-
cion” and the Universidad Distrital Francisco José de
Caldas in this area.

Information on an unethical behaviour must be presen-
ted in writing and be accompanied with tangible, relia-
ble and sufficient evidence to initiate an investigation
process. All complaints should be considered and trea-
ted in the same way, until a decision or successful con-
clusion is adopted.

The communication of an unethical behaviour should
be reported to the editors of the journal and the editorial
board accordingly. In cases where the above actors do
not an appropriate response in a decent period of time,
the unethical behaviour must be reported to the Univer-
sidad Distrital’s publications committee.

Investigation

The first decision must be made by the editors, who must
consult or seek advice from the Editorial Committee and
the Publications Committee, as considered appropriate.
The research evidence will be kept confidential.

An unethical behaviour with editors considered minor,
can be treated between them and the authors, without
further consultation. In any case, the authors should ha-
ve the opportunity to respond to allegations made by
unethical behaviour

An unethical behaviour of a serious nature should be
notified to the institutional entity where the author is
working or the entity supporting the research. The edi-
tors, in consideration of the Universidad Distrital, must
make the decision whether or not to involve sponsors,
either by examining the evidence available or through
further consultations with a limited number of experts.
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Results (in increasing order of severity, may be applied
separately or in combination)

Report authors’ or reviewers’ misconduct or improper
practice that is contrary to the ethical standards set by
the journal.

Send a communication to the authors or reviewers to
indicate the lack of ethical conduct, with evidence to
support the identification of the misconduct, and serve
as a precedent for good behaviour in the future.

Remove the article from the publication of the journal and
inform the author about the decision made by the Edito-
rial Committee supported by the ethical standards set.

As a penalization, the author won’t be able to publish
in the journal for a specific amount of time, five years.

Report the case and the outcome of the investigation to
the competent authorities, if the good name of the Uni-
versidad Distrital is compromised.

Copyright Notice

Enunciacién is an open access publication, with no
economic charges for authors or readers. Enunciacion
does not charge any fee for the submission, evaluation
and publication of articles submitted, since the Univer-
sidad Distrital Francisco José de Caldas assumes the ex-
penses related to editing, management and publication.
Peer reviewers do not receive any economic retribution

[8]

for their valuable contribution. The work of all the actors
mentioned above is understood as a contribution to the
strengthening and growth of the research community in
the field of language sciences, pedagogy of language

and literature.
@ ®@© published under the terms of
the Creative Commons Attri-
bution-NonCommercial-ShareAlike 4.0 International
License, under which others may distribute, remix, re-
touch, and create from the work in a non-commercial
manner, provided they give credit and license their new
creations under the same conditions.

As of January 1, 2021 the
contents of the journal are

The holder of the economic rights is Enunciation jour-
nal. The author(s), by submitting his/her article to the
Enunciacion journal, certifies that his/her manuscript
has not been, nor will be submitted or published in any
other scientific journal through the Authorization and
Guarantee of First Publication Form for one author or
the Authorization and Guarantee of First Publication
Form for two or more authors.

When the work or any of its elements are in the public
domain according to the applicable law, this situation
will not be affected by the license.

We also encourage authors to deposit their contribu-
tions in other institutional and thematic repositories, in
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EDITORIAL

La vida tatuada y la educacion literaria

Si la ‘vivencia’ transita en el circuito que vincula realidad, reflexién y comprensién, podriamos sostener un hilo con-
ductor, a propdsito de lo que encarna la educacion literaria (Colomer, 2010), desde cuestiones vitales como la vida
cotidiana, las experiencias y vivencias personales que hacen posible habitar los espacios de la lectura y escritura
creativas del aula. Esta apuesta politica y educativa no es otra cosa que privilegiar las ontologias del juego, los in-
tercambios poéticos, la curiosidad, la exploracién de si mismo, del otro y del mundo; es mantener vivo el suefo de
libertad y aprender a tejer con lo inesperado (cf. Petit, 2010).

El Jocus de la educacion literaria a la que nos referimos es el territorio escolar que insiste y persiste en la necesidad de
instalar la creatividad, cultivar la lectura y escritura auténticas, en las que nifos y jévenes exploren sus experiencias y
voces, sus vidas cotidianas, sus vidas tatuadas (Sloterdijk, 2006). La escuela debe ser el espacio privilegiado para escu-
char el relato de nuestra propia existencia, pues alli germina el sentido y significado que abre camino a la voz propia
de lectores-escritores; es “reconocer la existencia de los textos internos: todo lo que uno percibid, escuchd, recibié por
distintos medios, cantd, copié en cuadernos, garabated, etcétera... La mayoria de veces, [...] dejamos este bagaje sin
considerar” (Devetach, 2008, p. 18). Asi, la educacién literaria se convierte en un espacio existencial en el que construi-
mos narrativas de nosotros mismos desde el mundo vivo-vivido, para visibilizar nuestro interior, lo social y cultural con
sus posibilidades, comprensiones y transformaciones. El desafio es ingente, pues se trata de practicas complejas en las
que se van componiendo diferentes “entramados de textos que vamos guardando. Unos van llamando a otros y en ese
dialogo de la persona con el texto se teje una trama propia” (p. 18), en la que se instala el dialogo con /a vida tatuada,
que a la vez es “exploracion, una bisqueda de respuestas, una sonda disparada al infinito” (p. 17).

Podemos declarar, desde este lugar, que la educacion literaria presta atencién y se ocupa de la vida y la existencia, lo
que esta en la proximidad con el cuidado del ser, pues revelar la comprensién del mundo y de nosotros mismos es,
también, estar en la vecindad del auténtico pensar (cf. Heidegger, 2006, § 41, 42), y de un sentir que nos distancia
de la palabra sedimentada y pesada que algunas veces no nos deja volar. Es preciso recordar que

las poesias y otras palabras en libertad son como barquitos de aliento que se exponen a lo Abierto. De ahi que
las palabras en libertad sean mas importantes que las grandes palabras. Sin embargo, sucede que las libres se
terminan revelando también como las mas grandes. (Sloterdijk, 2006, p. 160)

Por esto mismo, jugar con la palabra en libertad-abierta, con estos barquitos de aliento, es una practica que insiste
y persiste, que no acaba, pues es nuestro impulso vital siempre en movimiento que, como crujir de pedazos de pa-
labra, hace irrumpir una palabra propia que “le habla a todos, al otro, a quien sea que no comparta la experiencia”
(Derrida, 1986, p. 21).

La palabra shibboleth, segln la biblia, no es una palabra de facil pronunciacion. Por eso se usé para identificar a los
enemigos. Quien no pudiese ‘decir’ de manera correcta esta palabra era un enemigo y, en consecuencia, excluido.
Desde lo que nos ocupa, la educacion literaria, podemos cargar de sentido politico el sema shibboleth (Derrida,
1986), para hacer visible las distancias y dificultades que atn encontramos en el territorio escolar, para que cada
nifio-joven sea “[blarrido por el mordiente del / viento radiante de [su] lenguaje” (Celan, 1999, p. 214), con su pa-
labreo y su vida-propia-tatuada en la que pueda ser lector-escritor de su propio poema. Son amplios los estudios
que visibilizan la forma en que las palabras y los signos pueden ser utilizados para sellar-nublar los horizontes de la
percepcion y empolvar los senderos de la invencién-creacion; también, para establecer limites y exclusiones; violen-
cias simbdlicas y discriminaciones. Por lo anterior, es de interés establecer el vinculo de shibboleth con las palabras
abiertas a la libertad, la lengua, la educacion literaria y el aula.
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Desde la escuela debemos tomar posesion de las silabas de emancipacion, pues todo “hombre encarna una silaba,
una suerte de excrecencia Unica e intransferible de consonantes y vocales, una silaba viva que va de camino a la
palabra, al texto” (Sloterdijk, 2006, p. 18).Y, a pesar de los males que han brotado de la cultura en todos los tiem-
pos, no se trata, desde este lugar, de prometer utopias que, como ya sabemos, han sido extinguidas y fracasadas.
Como lo indica Sloterdijk (2006), si seguimos divulgando una promesa, “no es porque tengamos conciencia que
detrds nuestro hay una cadena de maestros y apéstoles. [mds bien, nos debemos] orientar como un recién nacido
sin tierra firme a sus pies” (p. 159). La educacién literaria debe develar ese aliento que lleve a poetizar la existen-
cia, no para petrificar liberaciones mentirosas y testimonios de utopias de la ligereza; tampoco para “creer que sus
suspiros serian sobre todo coros de ruisenores. Alli donde los poetas han respirado, surgen espacios de aliento para
los pueblos, y gracias a las traducciones también para otros distintos de los suyos” (p. 160). La educacion literaria
seria, entonces, una forma de habitar la escuela en la que las practicas de entrenamiento [practicas artisticas], per-
mitan a todos aprender a respirar, aprender a llevar ese aliento, aprender a llevar semillas de palabras-abiertas-libres
que son promesas de renovacién del mundo desde lo sensible y, quiza, desde el silencio como esencia del lenguaje,
que afina la escucha atenta para huir “de la destruccién de la tierra, la masificacion del hombre, la prevalencia de
la mediocridad” (Heidegger, 2005, p. 49), en tiempos en que todos nos encontramos en situacién de incertidumbre.

Lo anterior sugiere no pocas preguntas a un educador en el campo del lenguaje en la escuela: ;Cémo revelar los tatuajes
auténticos? ;Coémo exponer y reescribir esas silabas vivas que somos? ;Cémo transcribir esa novela cotidiana repleta de
sonidos, imagenes y palabras? ;Como lograr que el nifio-joven experimente en sus propias carnes su texto existencial? Si
no somos hojas en blanco ya que somos una especie de pergamino viviente en el que se tatta la crénica de nuestra exis-
tencia, ;como enfrentar el horror frecuente de la hoja en blanco de la escuela? Compartimos la idea de que “el vocabu-
lario basico de la poesia se forja en medio de tatuajes existenciales que ninguna educacion es capaz de cubrir del todo”
(Sloterdijk, 2006, p. 20); sin embargo, desde el giro que reconoce que “alli donde estaba la marca a fuego, ha de nacer el
lenguaje” (p. 20), nos preguntamos: ;Hasta donde se podria llegar y cémo se podria desplegar este proceso en la escuela?

Las anteriores preguntas no son nada faciles y, en nuestro tiempo de mutaciones vertiginosas, exigen una meditacién
profunda sobre practicas culturales, practicas artisticas y, especificamente, practicas literarias en la escuela y sus en-
tornos didacticos, maxime si interpretamos la educacion literaria como la vida misma y, por tanto, no se podria ence-
rrar este tipo de educacién en dispositivos pedagégicos y didacticos. Sin embargo, las invenciones metodoldgicas son
fundamentales para abrir camino desde apuestas politicas y curriculares para que los habitantes del territorio escolar
puedan ‘exponer’ su palabra tatuada, para que nifos y jovenes puedan hacer giros de palabra desde una ontologia del
juego que traduce-convierte las palabras en magicos juguetes para construir mil mundos y nuestro mundo, en el que
jugamos con el lenguaje, y a su vez este juega con nosotros con susurros y presencias siempre multiples y simultdneas.

La educacion literaria, en cuanto accién y practica humanas, rodea a los individuos y a las comunidades e incluye
la forma como vivimos, nos movemos y somos en el mundo (cf. Sloterdijk, 2009). En tal sentido, dicha educacién
vincula la vida, el libro-texto como espacio de lecturas y escrituras, como “hospitalidad que se ofrece, una especie
de refugio [...] donde se oye como el eco lejano de la voz que nos arrulld” (Petit, 2002, p. 22). Estas practicas de en-
trenamiento serfan, entonces, un juego para entrar-salir de los textos, para salir-entrar de mi mismo, en una especie
de ex-tasis, para abrir camino a nuevas formas de existencia, nuevos saberes; a invenciones metodoldgicas vy, espe-
cialmente, a ganar conciencia de para qué se transita por los senderos de la educacién literaria en el que la palabra
siempre tiene limites porosos, siempre posibilidad, siempre movimiento.

En este proceso es fundamental la tonalidad de diversas voces, la disposicion de los espacios habitables; leer a fuego
lento, escuchar la resonancia del susurro y de la caracola, leer con todos los sentidos y con todo el cuerpo. Ahora, el
’ ’ ’
papel de maestras-maestros-promotores es fundamental para crear ambientes-espacios-tiempos emocionales, en los
que la proximidad con la palabra se erotice y el nifio-joven ingrese en el juego de la palabra creativa y ame sus es-
pacios como, por ejemplo, la biblioteca y los rincones mas gozosos de lo intimo. En un registro de estética prosaica,
quien piensa organiza y despliega esta educacion literaria, ofrece un mend y un conjunto de acciones que nutren y
florecen el espiritu, y también, se convierten en una herramienta para preguntar por “quién soy yo”, para ‘exponer’,
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en el sentido que ensefia el poeta Paul Celan, una vida tatuada que fluye y refluye y que nos recuerda que venir al
mundo estd en la vecindad de venir al lenguaje (cf. Sloterdijk, 2006).

En este sentido atendemos a las indicaciones de la profesora Teresa Colomer quien sugiere que la literatura desempena
un papel fundamental en el desarrollo emocional, cognitivo y social de los nifios y jévenes y, en cuanto tal, la lectura
y escritura literarias serfan herramientas para la comprensién, germen de lo que es la expresion creativa, la expresion
literaria a través del cuento, el poema, la ‘fantasia filoséfica’, en la que desarrollan y dejan voces auténticas, tnicas, y
espacios en los que exploran formas de expresion artistica en una continua construccién de sentido (cf. Colomer, 2010).

Una problemadtica que es necesario revisar en nuestros contextos estd asociada a lo que Bourdieu y Passeron (2009)
[lamaron los herederos, los estudiantes y la cultura, texto en el que hacen visibles las diferencias y distinciones que hay
entre estudiantes procedentes de medios sociales y, especialmente, culturales favorecidos y aquellos que no. Con estos
autores, afirmamos que en toda practica educativa hay desigualdades y la literatura no es la excepcién, especialmente
a lo que los autores denominan el capital cultural. Si todos tenemos una vida tatuada, la tarea estd en cémo lograr el
reconocimiento de todas las vidas y no solo aquellas privilegiadas por un sistema educativo que histéricamente ha sido
excluyente, o dicho de otra manera, cémo lograr desde nuestras orillas de la educacion literaria evitar la reproduccion
de las desigualdades sociales y culturales, y cémo evitar la violencia simbélica, tan notoria cuando hacemos uso de la
palabra. Estas lineas son una invitacion a pensar diagonalmente (cf. Arendt, 2013), como metéafora de la accién politica
y critica en un mundo injusto. Ese pensar es desafiar las estructuras de poder para cuestionarlas, para crear espacios
politicos para transformar el mundo, siempre desde un pensamiento no convencional y acomodado a la légica de un
sistema, sino mas bien, un pensar, un hacer y un sentir que transitan en la invencion y la creacién.

Sandra Patricia Quitian-Bernal - Mario Montoya Castillo
Editores Enunciacion

Grupo de Investigacion Lenguaje, Cultura e Identidad
Universidad Distrital Francisco José de Caldas
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Literatura y pedagogia: aprendizaje, formacion y experiencias
Fabio de Jesus Jurado Valencia'@*, Fernando Guzman Simén?©@*, y Gustavo Bombini®@*

Las paginas de este nimero especial de la revista Enunciacién relacionan dos tépicos que no siempre han transitado
juntos a lo largo de la historia. Aunque se pueden rastrear ejemplos tempranos de literatura diddctica ya desde el
siglo XII (como senalan algunos autores con el caso de £l romancero o Los milagros de Nuestra Sefiora, de Gonzalo
de Berceo), no ha ocurrido asi con la pedagogia. De esta, hemos indagado algunas reflexiones sobre el aprendizaje
de la lectura y la escritura en maestros de los siglos XVI 'y XVII (Gomez Camacho, 2019). Sin embargo, es desde épo-
cas recientes que se ha planteado un marco sistémico de relacion entre la literatura y la pedagogia para estudiar los
procesos clave del aprendizaje y la ensefianza de la lectura, en general, y de la literaria, en particular.

La literatura infantil y juvenil (LIJ) ha vivido un periodo de expansion sin precedentes, situacién que ha desencade-
nado, en las dos dltimas décadas, en una dignificacién académica. Esto se evidencia en la creacién de bibliotecas
especializadas o catedras de LIJ, asi como la elaboracién de guias de recursos bibliograficos (como la que presentd
la Biblioteca Nacional de Espana [BNE], 2017), en las que se incorporan obras destacadas, bibliografia, revistas es-
pecializadas, asociaciones, premios, cursos y tesis doctorales y congresos dedicados a la LIJ en castellano.

Este indudable interés por la LIJ también posee un cardcter pedagégico, en la medida en que se relaciona la lectura
con la educacidn literaria en contextos formales e informales de aprendizaje. Este papel del lector es fundamental,
por cuanto el texto literario, como anoté Roland Barthes (1993), no es un objeto acabado, sino en constante cons-
truccion en las manos de cada lector. Los nuevos retos de la ensefanza de la lectura literaria requieren una constante
evolucion, en su afan por satisfacer las necesidades sociales del contexto actual. La diversidad y heterogeneidad a
las que se enfrenta la educacion literaria demandan respuestas complejas y adaptadas a los contextos y situaciones
individuales (Ballester e Ibarra, 2021).

El anélisis de las dificultades actuales en la educacién literaria apunta a los nuevos escenarios lectores en los que la
ensenanza y el aprendizaje requieren de nuevos modelos y escenarios sociales para su desarrollo. Esto nos lleva a
replantear algunos objetivos fundamentales relacionados con la ensefianza de la literatura en el aula, como el desa-
rrollo de la competencia bésica de la comunicacién lingtistica y su relacién con el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje de la literatura. Los cambios sociales acaecidos en las dltimas décadas plantean a la diddctica de la literatura la
necesidad de dar respuesta en una sociedad de la informacion, que es en muchos contextos una sociedad desigual,
que ha transformado dicho proceso en la ensefianza obligatoria, tanto de Educacién Primaria como Secundaria. Para
ello, debemos tomar como punto de partida el papel mediador de los docentes y reflexionar sobre el intertexto lector
(Mendoza Fillola, 2004). Asi, recapacitar sobre cémo se adquieren las competencias en el ambito de la educacién
literaria implica pensar que no existe una tnica manera de adquirir la competencia literaria ni que esta requiera el
desarrollo de las mismas habilidades. Esta afirmacién no se enfoca tinicamente en la adquisicién cognitiva del lector,
sino que también lo asocia con la construccién de la identidad y el desarrollo del ser humano, el pensamiento critico
y la calidad de la participacion en la sociedad (Chambers, 2007).

1 Doctor en literatura. Universidad Nacional de Colombia. Correo electrénico: fdjuradov@unal.edu.co
2 Doctor en lenguaje y literatura. Universidad de Sevilla. Correo electrénico: fernandoguzman@us.es
3 Doctor en letras. Universidad de Buenos Aires. Correo electrénico: ghombini@gmail.com
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Literatura y pedagogia: aprendizajes, formacién y experiencias

JuraDO, F., GuzmAN, F., Yy Bomsini, G.

El acompasamiento de los enfoques cognitivos, socioculturales y posfeministas de la lectura literaria implica, en la
actualidad, atender a los nuevos retos lectores en nuestra sociedad del siglo XXI. La transformacién digital ha motiva-
do toda una revolucién en las formas y las maneras de leer desde los inicios lectores. Estudios como los de Romero
Oliva et al. (2020) y Tabernero (2021) han evidenciado los retos que los lectores enfrentan para construirse como cri-
ticos en los nuevos sistemas culturales actuales. Segtn la OECD (2021), las habilidades alfabetizadoras en el mundo
digital se han convertido en uno de los elementos centrales para el aprendizaje de los individuos. Esta perspectiva
diversa es la que se encuentra el lector. Para Cassany (2012, 2019), este nuevo ecosistema de la alfabetizacién de-
muestra la complejidad de la lectura como proceso sociocognitivo. En este contexto, el papel del aprendizaje de la
lectura constituye un pilar fundamental para la participacion de la ciudadania activa a lo largo de la vida, y esto nos
obliga a construir nuevas formas de ensenar a leer, con el fin de adaptar la educacion literaria a las nuevas exigencias
que la comunidad letrada requiere (Solé, 2012).

Otros aspectos de interés han urgido en los Gltimos afos en cuanto a los nuevos contextos lectores. En particular, algunos
estudios han profundizado sobre las diferencias en la lectura en pantalla o en libro impreso (Stole, 2020) y su repercusion
en la comprensién lectora (OECD, 2021). Esto supone abordar el analisis del libro y su entorno a partir de nuevos para-
digmas como el de la ecocritica (Coga et al., 2018); la dimension de género en la lectura literaria o la lectura multimo-
dal, donde se reflexiona sobre la multialfabetizacién del lector para abordar la complejidad del texto literario (Guzman
Simon y Pacheco Costa, 2023). Por dltimo, no debemos olvidar la relectura y censura de textos en el marco de la edu-
cacién actual (Hendricks, 2022). Entender cémo esta cultura de la cancelacion en el siglo XXI estd afectando la manera
en que los nifios y los jévenes se acercan a la LlJ es otro de los retos pendientes en el marco de la educacion literaria.

Las temdticas descritas en el parrafo anterior obedecen a gran parte de las preocupaciones de los docentes que dise-
fian, implementan y evaltan la capacitacion de los futuros docentes como mediadores de la educacion literaria. En
este sentido, la educacion literaria supone un aprendizaje mas complejo y profundo que la ensefianza de la Historia
de la Literatura:

Para las modernas corrientes de critica literaria [...], los planteamientos historicistas de la ensefianza de la litera-
tura resultan demasiado limitados. Probablemente, lo que hoy se necesite, mds que ensefar literatura, sea ense-
fiar a apreciar la literatura, o, en todo caso, poner a los alumnos en disposicién de poder apreciarla y valorarla.
(Cerrillo, 2009, p. 1)

La preocupacion por formar en competencias responde a la necesidad de que el sistema educativo dé respuestas
adecuadas a una realidad social muy distinta a la de apenas hace unas décadas. Hoy sabemos que la lectura litera-
ria posee caracteristicas singulares y las habilidades que requiere no son las mismas que aquellas para comprender
otros textos (Bruner, 1986). Esta complejidad esta en consonancia con gran parte de las publicaciones que ven la
luz en este nimero especial de Enunciacion, donde se evidencia un amplio abanico de experiencias investigadoras,
indagaciones literarias y estrategias de mediacion lectora que nos recuerdan el grado de dinamismo y el reto que
supone ensenar a leer en el siglo XXI. El recorrido histérico sobre la ensefianza de la literatura que ha ofrecido Carlos
Lomas en este mismo nimero nos recuerda cémo la lectura afronta nuevos retos como la multialfabetizacién y la
saturacion de nuevas narrativas a partir de series y peliculas en plataformas de streaming o videojuegos (véase Allué
y Cassany, 2023).

Este nimero especial, del volumen 28, de Enunciacicn lleva por titulo Literatura y pedagogia: aprendizaje, formacion
y experiencias. Sus paginas retinen diecisiete articulos que plantean diversos acercamientos sobre cémo ensefar a
nifios, adolescentes y jovenes a leer mejor y a disfrutar de la lectura. Desde la heterogeneidad de propuestas presen-
tadas en este volumen monogréfico, es dificil afirmar un modelo Gnico de educacién literaria que pueda adaptarse a
infinitos contextos. Sin embargo, todas las investigaciones comparten la blsqueda del lugar de mediador en la lec-
tura, presentan nuevos retos en cuanto a la seleccion del canon y ponen en practica estrategias metodolégicas que
demandan una constante renovacion.

[171]
enunciacion
ISSN 0122-6339 © ISSNe 2248-6798 » Vol. 28, niimero especial, 2023, pp. 16-18.



Literatura y pedagogia: aprendizajes, formacién y experiencias

Jurapo, F., GuzmAN, F., Y Bomsing, G.

Referencias

Allué, C. y Cassany, D. (2023). Grabando videos: educacién literaria multimodal. Texto Livre: Linguagem e Tecnolo-
gia, 16(1), 1-19. https://doi.org/10.1590/1983-3652.2023.41797.

Ballester, J. e Ibarra, N. (2021). Entre la lectura, la escritura y la educacion: paradigmas de investigacion en didactica
de la literatura y la lengua. Narcea.

Barthes, R. (1993). £l placer del texto. Leccion inaugural. Siglo XXI.

Biblioteca Nacional de Espafia (BNE). (2017). Literatura infantil y juvenil. Guia de recursos bibliograficos. https://
www.bne.es/es/Micrositios/Guias/Literatura_Infantil/

Bruner, J. (1986). Realidad mental y mundos posibles. Los actos de imaginacién que dan sentido a la experiencia.
Gedisa.

Cassany, D. (2012). En-linea. Leer y escribir en la red. Anagrama.

Cassany, D. (2019). Laboratorio lector. Para entender la lectura. Anagrama.

Cerrillo, P. C. (2009). Los nuevos lectores: la formacion del lector literario. www.plec.com
Chambers, A. (2007). El ambiente de la lectura. Fondo de Cultura Econémica.

Goga, N., Guanio-Uluru, L., Hallas, B.O. y Nyrnes, A. (2018). Ecocritical perspectives on children’s texts and cultu-
res. Palgrave MacMillan.

Gbémez Camacho, A. (2019). Escritura y educacion. Biografia de maestros del Siglo de Oro. Universidad de Huelva.

Guzman Simén, F. y Pacheco Costa, A. (2023). “Like, I'm playing, but with this”. A diffractive reading of literacy event
in early childhood. Journal of Early Childhood Literacy, 0(0). https://doi.org/10.1177/14687984211068117.

Hendricks, A. (2022). Forbidden forest: Negotiating censorship in children’s and young adult literature during a new
era of conservatism in 2022 and beyond [Conferencial. Children's Literature Association (ChLA) Conference.
Atlanta, Estados Unidos. https:/bluetigercommons.lincolnu.edu/training-report/39

Mendoza Fillola, A. (2004). La educacién literaria. Bases para la formacién de la competencia lecto-literaria. Aljibe.

Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD (OCDE). (2021). 21st-century readers. Develo-
ping literacy skills in a digital world. https://doi.org/10.1787/a83d84ch-en.

Romero Oliva, M., Heredia Ponce, H., Trigo Ibafez, E. y Romero Claudio, C. (2021). Validacién de parrilla de conte-
nidos y desarrollo de plataforma digital de libros ilustrados de no ficcién. TEJUELO: Diddactica de la Lengua y la
Literatura. Educacion, 34, 143-170. https://doi.org/https://doi.org/10.17398/1988-8430.34.143.

Solé, I. (2012). Competencia lectora y aprendizaje. Revista Iberoamericana de Educacién, 59, 43-61. https:/doi.
org/10.35362/rie590456.

Stole, H. (2020). El mito del nativo digital. ;Por qué necesitan libros? En M. Kovaé y A. van der Weel (coords.)
(2020), Lectura en papel vs. lectura en pantalla (pp. 49-69). Cerlalc. https:/cerlalc.org/publicaciones/
dosier-lectura-en-papel-vs-lectura-en-pantalla/.

Tabernero Sala, R. (ed.) (2022). Leer por curiosidad. Los libros de no ficcion en la formacion de lectores. Grad.

[18]
enunciacion
ISSN 0122-6339 © ISSNe 2248-6798 » Vol. 28, niimero especial, 2023, pp. 16-18.


https://doi.org/10.1590/1983-3652.2023.41797
https://www.bne.es/es/Micrositios/Guias/Literatura_Infantil/
https://www.bne.es/es/Micrositios/Guias/Literatura_Infantil/
http://www.plec.com
https://doi.org/10.1177/14687984211068117
https://bluetigercommons.lincolnu.edu/training-report/39
https://doi.org/10.1787/a83d84cb-en
https://doi.org/https
http://doi.org/10.17398/1988-8430.34.143
https://doi.org/10.35362/rie590456
https://doi.org/10.35362/rie590456
https://cerlalc.org/publicaciones/dosier-lectura-en-papel-vs-lectura-en-pantalla/
https://cerlalc.org/publicaciones/dosier-lectura-en-papel-vs-lectura-en-pantalla/

La literatura,
la educacion y
la pedagogia:

enfoques y tendencias



Enunciacion

https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/enunc

UNIVERSIDAD DISTRITAL

DOI: https://doi.org/10.14483/22486798.20507 FRANCISCO JOSE DE CALDAS

Acreditacion Institucional de Alta Calidad

enunciacion

ARTICULO DE INVESTIGACION
LA LITERATURA, LA EDUCACION Y LA PEDAGOGIA: ENFOQUES Y TENDENCIAS

Implicaciones pedagdgicas:
los imaginarios sobre la belleza presentes en Cosas de ninas

Pedagogical Implication of the Imaginaries About Beauty in the Book Cosas de ninas
Nadia Johanna Hernandez Ordonez’

Resumen

El libro Cosas de ninas, empleado asiduamente en el entorno escolar, ofrece una serie de consejos, actividades, ideas e informacién
de género y salud, entre otros, que estdn permeados por imaginarios sobre la belleza. Este articulo tiene como objetivo analizar las
implicaciones pedagogicas de esos imaginarios, a partir de la consideracién de que la literatura puede aportar significativamente a
cémo los sujetos construyen una narrativa de si mismos. En ese sentido, se parte de asumir que los libros infantiles contribuyen con
gran fuerza a la imagen que las nifas adoptan sobre si mismas y, por tanto, configuran formas de constitucion de una narrativa propia
apoyada en el interés por la construccién de la identidad como uno de los grandes aprendizajes que se espera se alcancen durante la
infancia. Para la interpretacion, se establecen tres categorias de estudio que evidencian los imaginarios de belleza en diversos capi-
tulos de la obra: a) ;cémo son las nifas?; b) sde qué hablan?, ;qué sienten?, y ;qué hacen?, y c) jpara quién lo hacen? Para el analisis
de la informacion obtenida, se realiza un ejercicio critico desde la relacion explicar y comprender, propuesta por la hermenéutica
reflexiva. Se concluye que estos libros transmiten ideas enmarcadas en estereotipos sociales, violencias de género e invisibilizacion
de las libertades en la construccion de la identidad de las nifas. Asi mismo, se presenta como hallazgo la relevancia de que el cuerpo
docente analice dichas ideas e imaginarios, asi como los medios que los replican y consolidan.

Palabras clave: literatura, infancia, aprendizaje, escuela.

Abstract

The book Cosas de nifas, frequently used at schools, offers some advice, activities, and gender and health information, among
others, that are permeated by beauty imaginaries. Having in mind that literature has the power to meaningfully contribute to sha-
ping the way subjects create a narrative of themselves, this article aims to analyze the pedagogical implications of those beauty
imaginaries on children’s perceptions of themselves. In this regard, it is adopted the assumption that children’s books strongly
influence the images that girls depict of themselves; therefore, these books have an effect on the development of individual narra-
tives while the process of identity construction, as one of the main outcomes of childhood, is carried out. The beauty imaginaries
evidenced in the book were interpreted under three categories of study: a) what do girls look like?, b) What do girls talk about?,
What do they feel? What do they do?, and c) For whom do girls do what they do? The information gathered is analyzed following a
critical exercise of explanation-understanding, proposed by reflexive hermeneutics. It is concluded that these books convey ideas
framed in social stereotypes, gender violence, and the invisibilization of liberties that affects how girls construct their identity.
Hence, it is paramount that teachers accompanying these processes analyze such imaginaries and the sources in which they are
replicated and consolidated.

Keywords: literature, childhood, learning, school.
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Implicaciones pedagégicas: los imaginarios sobre la belleza presentes en Cosas de nifas

Hernandez, N. J.

Introduccion

El presente articulo corresponde al andlisis del li-
bro Cosas de ninas (2016), de MariaVillegas y Jenni
Kent, ganador del premio Latino Book Awards
2006 al mejor libro para nifos, conocido amplia-
mente en espacios pedagogicos y difundido como
un recurso que ayuda a las nifias a conocerse a
si mismas. El ejercicio de lectura critica se centra
particularmente en lo que corresponde a los ima-
ginarios sobre la belleza presentes tanto en ilustra-
ciones como en textos, los cuales traen a escena
algunos de los elementos de tension actuales sobre
la relacion entre la literatura y la escuela.

A lo largo de los ultimos anos, se ha extendido
una discusién sobre el papel educativo de la lite-
ratura infantil, entendiendo que esta, como parte
la literatura universal, no tiene en principio un ob-
jetivo educativo y que, por tanto, no puede ser un
elemento Unicamente pedagdgico disenado para
el territorio escolar, sino para la vida misma. Por
ello, se ha insistido en que, de manera urgente,
docentes y mediadores profundicen en cémo se-
leccionan los materiales literarios para establecer
razonamientos criticos que permitan desentraiar
el sentido de aquello que se ofrece como material
de ensefianza, sea literatura infantil o no.

Al respecto, Bombini (2001) sefala cémo el lu-
gar de la literatura en el curriculo escolar se pre-
senta como una cuestion controvertida. Este lugar
de tension se centra en por lo menos tres apre-
ciaciones enunciadas por el autor. La primera, en
relacién con la tipificacion de la clase de conoci-
miento que es el conocimiento literario; la segun-
da, qué tipo de experiencia promueve, cual es el
sentido de ensefar literatura en la escuela, y final-
mente, cudles son los modos mas apropiados de
ensenarla y aprenderla (p. 52).

En medio de esta discusién actual centrada en
la relacion literatura/escuela, aparecen obras co-
mo Cosas de ninas, las cuales aportan un lugar
de tension adicional asociado a cudles son los
aprendizajes que se construyen producto del en-
cuentro entre ninos y nifias lectoras con los libros

[21]

compartidos en el territorio escolar. En esta obra,
vale la pena advertir los imaginarios de la belleza
que se enuncian en las actividades propuestas; por
tanto, su contenido es una oportunidad para hacer
visibles, desde la critica hermenéutica, los compo-
nentes ideolégicos del imaginario social.

Este andlisis parte de que la literatura aporta
poderosamente a la construccion de la identidad
narrativa, pues erige una imagen del mundo real
o posible a partir del juego imaginativo que se pa-
tentiza por medio de los textos y las ilustraciones
propias de los libros para nifos y nifas. Rodriguez
(2022), segln los resultados de su investigacion,
cuyo objetivo se centr6 en comprobar si el alum-
nado se veia influenciado por la literatura infantil y
juvenil, y si desde sus lecturas construian diversos
estereotipos, entre ellos, los de género, demostro
que, efectivamente, a través de la literatura se han
transmitido, y se siguen transmitiendo, ideales so-
bre la manera de comportarse, de actuar y de ser
de los nifios y las nifias o de los hombres y las mu-
jeres (p. 261).

En ese sentido, es de resaltar que una de las
preocupaciones de maestros, maestras y familias
se asienta sobre la formacién de la identidad de los
ninos y las nifas. Por esto, en la infancia, se espera
la consolidacién de sujetos capaces de constituir
una narrativa de si mismos y de apropiar las nor-
mas sociales y los valores culturales del lugar en el
que nacen. Asi mismo, se espera que desarrollen
una voz personal y una posicién critica frente al
mundo, de manera que se vinculen de forma pro-
gresiva y con relativo éxito al entorno social que
habitan. Este ejercicio de consolidacion de si mis-
mo se convierte en un objetivo de la escuela que,
al tiempo que media la relacién de los nifos y las
ninas con el mundo, propone experiencias peda-
gogicas que buscan proveer los aprendizajes y de-
sarrollos necesarios para que ellos y ellas puedan
prepararse para la vida presente y futura.

Dentro de esta constitucion de la identidad
personal, se marca la necesidad de que los nifios
y las nifas desarrollen una relacién identitaria
con el género al que pertenecen y que estén en
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consonancia con su sexo biolégico. Este apren-
dizaje se basa en la comprension naturalizada de
que “el género se constituye como una de las rela-
ciones estructurantes que sitdan al individuo en el
mundo y determina a lo largo de su vida, oportuni-
dades, elecciones, trayectorias, vivencias, lugares
e intereses” (Chiarotti, 2006, p. 7).

En ese sentido, segln lo planteado por Fernandez
(1996), es necesario conocer y descifrar el lega-
do cultural y las formas de su reproduccioén social,
como una de las causas importantes de la legiti-
macién, mantenimiento y perpetuacion de las re-
laciones de género asimétricas y la subordinacién
de las mujeres. Esto es importante dado que lo que
se reconoce como desprecios contra la poblacién
femenina, pueden observarse no solo en las practi-
cas y comportamientos sociales, sino que también
se fijan en como concebir, representar y narrar la
sociedad, en los caminos de comunicarse y expre-
sarse (Fernandez 1996, p. 44).

Sin embargo, de acuerdo con Rangel (2003), la
preocupacion de muchos educadores, padres y ma-
dres se centra en una tendencia al no cambio, el
cual es un mecanismo defensivo manifiesto o encu-
bierto ante el riesgo de modificar las pautas o patro-
nes regulares de conducta que ya se conoce, pues
estos cambios pueden tener consecuencias para las
cuales alin no se tiene respuesta.

Una de las causas de esta resistencia esta vincula-
da con el temor al abandono de los valores morales
y familiares, a la feminizacién del hombre o a la
masculinizaciéon de la mujer, asi como también al
incremento desmedido de la homosexualidad, las
desviaciones o perturbaciones sexuales, la prostitu-
cién, la extincién de la maternidad y el deterioro de
la vida familiar. (Rangel, 2003, p. 52)

Segln Chiarotti (2006), actualmente en la so-
ciedad existe un reparto diferente de funciones
que hace que se asignen a las mujeres determina-
das tareas, asociadas casi siempre a las labores del
cuidado de la casa, la alimentacién de la familia

[22]

y la crianza. Asi mismo, existe una expectativa so-
bre los hombres que se cierne sobre el imaginario
de proveedores del hogar y de protectores dentro de
la familia (p. 7).

Este aspecto, en el caso de las nifias, promueve
unos aprendizajes naturalizados como verdaderos
que devienen exigencias para ocupar el lugar que
les corresponde socialmente y construir subjetivi-
dades que se acomodan a los acuerdos implicitos
de sus comunidades. Estos suelen cimentarse en el
territorio escolar, a través de las diversas experien-
cias propuestas por los mediadores, que se funda-
mentan en la division de los juegos y los juguetes,
las enunciaciones y las consignas empleadas en el
desarrollo infantil.

Uno de los elementos que constituyen una ten-
sion a la hora de comprender la configuracion de
la subjetividad de las nifas se centra en la belleza,
asociada implicitamente con lo femenino. Esta na-
turalizacion responde a la imposicién de aspectos
ideologicos del imaginario social que se sustentan
en formas occidentales de comprender lo que sig-
nifica ser bella. Por supuesto, este fendmeno no
solo se ubica en el territorio escolar, sino también
en practicas sociales y culturales. Un ejemplo lo
constituyen los reinados de belleza femenina en
los que, segln Finol (1999), existe un

deliberado espectaculo del cuerpo, donde este se
convierte en pura exhibicién y puro objeto de la mi-
rada, ya no solo del espectador sino, en primer lu-
gar, de la mirada vicaria de la camara que tiene la
posibilidad de abordar ese cuerpo desde todos sus
angulos, en todos sus movimientos y atuendos que
lo cubren y descubren. El cuerpo aparece aqui, sin
mente o espiritu, descerebrado casi, exhibido como
objeto de arte, como expresion maxima de toda la
tecnologia contemporanea de la belleza que va des-
de la vestimenta, el hair dressing y la dietologia, con
su extenso repertorio de alimentos y medicamentos,
pasando por el aerobic, el jogging y el body building
femenino, hasta continuar con los perfumes, el ma-
quillaje, la ornamentacion vy la joyeria. (p. 115)
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De acuerdo con Muniz (2014), en el siglo XIX
se afianzo esta idea de la feminidad ligada a aspec-
tos como la belleza, la fragilidad y la delicadeza
del cuerpo de las mujeres, centrada en una mira-
da decimonénica: “Los historiadores y demas es-
tudiosos recuperaron el ‘pasado de la humanidad’
de manera eurocentrista y androcéntrica buscando
en ese pasado los valores estéticos predominan-
tes en sus sociedades” (Muniz, 2014, p. 416).

A su vez, Sobrino y Rabito (2018) realizaron
una revisién sistemdtica de investigaciones so-
bre las insatisfacciones con el cuerpo, en las que
hallaron, por ejemplo, que en el 72,22 % de las
investigaciones, las mujeres enuncian tener un
mayor nivel de insatisfaccion corporal respecto a
los hombres y tienen “el deseo de querer adelga-
zar y bajar de peso para ajustar su imagen corpo-
ral a los modelos estéticos corporales e ideales de
belleza en pro de la delgadez promovidos por los
medios de comunicacién” (p. 560).

En el territorio escolar, igualmente, se promue-
ve el cuidado del cuerpo, la higiene, las actitudes
y acciones que permiten a las nifias ubicarse en
esta categoria; ellas definen lo que se conside-
ra socialmente asociado a lo bello y aquello que
les permitird responder a las diversas situaciones
sociales que enfrentan. En ese sentido, docen-
tes y cuidadores aleccionan a las nifas para que
aprendan los elementos que se consideran fun-
damentales para desempefar su rol y para garan-
tizar que consoliden una narrativa de si mismas,
sustentada en los valores morales adultos. Ahora
bien, aquellas mujeres que, por alguna razén, no
responden a dichos imaginarios sociales, sufren
de cierto tipo de rechazo que incide no solo en
cémo se ven y como se comunican, sino incluso
en sus elecciones de vestuario y en sus enuncia-
ciones sobre si mismas.

Hidalgo (2007) afirma que a la mujer que sub-
vierte el lugar social asignado se la representa de
manera grotesca y terrorifica en estrecha comu-
nién con una naturaleza primitiva e incontrolada.
Por su parte, para Martinez (2007),

[23]

dicha mujer temida, dadora de vida y devoradora
es afin a los mitos y tradiciones de todas las cul-
turas ancestrales. El abandono, e incluso el solo
alejamiento del horizonte cultural de la feminidad
provoca profundos sentimientos de culpa, vergiien-
za y depresion, por una parte, y miedo, rechazo y
repulsién por otra, llegando incluso a cuestionar “la
esencia femenina” —como construccion histérica—,
el ser mismo de mujer. (p. 90)

La literatura infantil y los imaginarios de
la belleza en la escuela

Uno de los materiales propuestos como elementos
pedagdgicos en el aula de clase corresponde a los
libros infantiles, a través de los cuales se presen-
ta al estudiantado el mundo en el que viven y se
ejemplifican las historias que configuran su histo-
ria ficcional del mundo. Se entiende este término
como la construccién de una narrativa propia con-
figurada desde el encuentro del nifio y la nifa con
el acervo cultural, y las diversas historias ficciona-
les que les dan luces sobre lo que son, sobre cémo
es y como funciona el mundo.

En lo que respecta al territorio escolar, se reco-
noce que, al hablar de un texto constituido por el
lenguaje, ese que somos (como lo es la literatura),
es necesario admitir que

siempre ella transmite algo al sujeto lector, no solo
en el modo en que un documento histérico le dice
algo al historiador: ella le dice algo a cada uno, co-
mo si se lo dijera expresamente a él, como algo pre-
sente y simultaneo. (Gadamer, 1996, p. 59)

El texto le dice algo al lector; es un secreto que
solo se revela mientras se habla, el lector lo guar-
da como si fuera suyo, reflexiona, habla sobre él y
devela sus impresiones sobre la obra.

La presente investigacion, por su parte, asu-
me que los libros que las ninas leen en el terri-
torio escolar y que son ofrecidos por los adultos
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que las acompanan como un recurso pedagdégico
para reforzar aquellos aprendizajes considerados
necesarios y lograr todas estas realizaciones, se
convierten en interlocutores que les muestran un
“como yo” que enuncia elementos ideologicos del
imaginario social. Este mundo ficcional, mostrado
por el texto, reconfigura la forma en que los ni-
fos y las nifas construyen su propia ficcién. Este
asunto resulta fundamental para comprender c6-
mo los entornos escolares reafirman o interpelan
las libertades propias de los nifos y las ninas para
construir lo que son, y cémo lo asumen a través de
la mediacién pedagégica.

Para complementar esta idea, se adopta lo pro-
puesto por Larrosa (2006), para quien

pensar la lectura como formacién implica pensarla
como una actividad que tiene que ver con la subjeti-
vidad del lector: no solo con lo que el lector sabe sino
con lo que es. Se trata de pensar la lectura como algo
que nos forma, como algo que nos constituye o nos
pone en cuestion en aquello que somos. (p. 25)

En este sentido, la lectura se comprende como
refugio, como experiencia en la que el lector se
escapa a otro lugar diferente y escogido por él mis-
mo: “El libro es una hospitalidad que se ofrece,
una especie de refugio que uno puede llevar con-
sigo, en el que puede dar marcha atras. Un refugio
donde se oye como el eco lejano de la voz que nos
arrullé” (Petit, 2002, p. 22).

Marco teérico o conceptual: imaginario
social desde la hermenéutica reflexiva

En su obra Del texto a la accion, ensayos de her-
mencutica I (2001), Ricoeur presenta su perspec-
tiva frente a la construccién del imaginario social,
mediante la definicién de dos conceptos basicos.
Para él, este imaginario se constituye del vinculo
entre ideologia y utopia, entendidas como practi-
cas imaginativas, cuya caracteristica general se ba-
sa en su antagonismo mutuo. Ricoeur se ocupa de
deshacer esa aparente rivalidad y asi habilitar la

[24]

comprension sobre cémo las dos cumplen un pa-
pel importante en la manera en que se construye lo
social, pero también en las posibilidades de crea-
cién que se desprenden de ellas.

Dado que, en el presente articulo, se analizan
los componentes ideologicos del concepto de
belleza presentes en la obra, es necesario preci-
sar que “se entiende la ideologia vinculada a la
necesidad de un grupo cualquiera, de darse una
imagen de si mismo, de representarse, de ponerse
en juego y en escena” (Ricoeur, 2001, p. 212). En
este sentido, ella constituye un fortalecimiento y
repeticion del vinculo social que puede aplicarse
a cualquier hecho posterior al que dicha practi-
ca consolidé (acto fundacional). De acuerdo con
Ricoeur (2001),

la ideologia entonces se vale de la simplificacién,
la esquematizacion, el estereotipo vy la ritualizacién
cuyas practicas proceden de la distancia que no cesa
de instaurarse en la practica real y las interpretacio-
nes a través de las cuales el grupo toma conciencia
de su existencia y de su practica. (p. 212)

Bajo sus formas, la ideologia fortalece, refuer-
za, preserva y, en ese sentido, conserva al grupo
social tal cual es (Ricoeur, 2001). Este aspecto pro-
pio de la ideologia configura elementos positivos
asociados a la posibilidad de consolidar formas de
pertenencia social que, a su vez, permiten la cons-
truccién de una narrativa social, una historia de los
pueblos para establecer acuerdos de convivencia
que evitan los conflictos sociales y regulan la vida.
Sin embargo, el componente ideolégico del ima-
ginario social, en su fase negativa, puede reforzar
relaciones de poder inequitativas, obsoletas con la
realidad cambiante, represivas y opresoras.

En los libros que las nifias leen, se ponen en
juego los elementos que configuran el imaginario
social sobre la belleza y, a través de ellos, estas se
apropian de unos modos de ser y de vivir. Esta apro-
piacion trae consigo no solo la posibilidad de com-
prender el mundo y sus reglas para hacerse participe
de él, sino también elementos que las conducen a
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una expectativa y exigencia sociales sobre si. Es de-
cir que, cuando las ninas se enfrentan a un libro en
el territorio escolar, aprenden cosas sobre el mundo
que les ayudan a aprehender elementos que consi-
deran trascendentales de la obra.

El concepto de apropiacion ricoeuriano es per-
tinente para el abordaje de la pregunta propuesta
en este articulo, dado que se basa en lo que sucede
con el sujeto al hallar un texto producto de la cul-
tura. Al introducir el término apropiacion, Ricoeur
afirma que la interpretacion de un texto se acaba
Gnicamente cuando se da el proceso de la inter-
pretacion de si de un sujeto que desde entonces
se comprende mejor, se comprende de otra mane-
ra o, incluso, comienza a comprenderse (Ricoeur,
2001). Este acabamiento de la inteligencia del tex-
to en una inteligencia de si mismo representa un
componente fundamental para comprender la po-
tencia de la lectura literaria en la construccion de
la subjetividad.

Siguiendo esta perspectiva, Ricoeur mantie-
ne que la apropiacion no puede entenderse como
un hacer propio del sentido del texto por parte de un
sujeto soberano e imperturbable, de un yo que es
siempre dueno tanto de su propia subjetividad co-
mo de toda objetividad. Para él, la apropiacién no
es una forma de constitucién de la objetividad en
y por un sujeto, ni una autoproyeccion del sujeto
en el texto. Esta implica, por el contrario, un cier-
to abandono del yo, un juego con las precompren-
siones propias. Esta renuncia, segln Ricoeur, es un
momento fundamental de la apropiacion y se dis-
tingue de cualquier forma de “toma de posesion”.
La apropiacion es también, y primariamente, una
forma de dejarse llevar por el relato del texto.

En consecuencia, Ricoeur critica la idea de que
comprender un texto suponga simplemente acoger
su sentido en la medida en que el sujeto lector se
deja llevar; la apropiacién no supone la asimila-
cién de lo ajeno en lo propio, sino lo que Gada-
mer ha denominado fusion de horizontes.

A su vez, Basombrio (1997) aclara, desde una
perspectiva hermenéutica, que “la comprension,
la apropiacion del texto, la interseccion entre el
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mundo del texto y el mundo del lector, supone una
transformacion del lector cuyo si mismo se ensan-
cha al fusionarse con el mundo del texto” (p. 93).

Identidad narrativa

Se comprende la construccion de la identidad na-
rrativa como el proceso a través de la cual los seres
humanos configuran ciertas ficciones sobre si mis-
mos, que les permiten relatar quiénes son y han
sido, para darles una historicidad propia y recoger
aquello que, a fuerza de interpelaciones, ha for-
mado parte de su subjetividad. Asi, segtiin Ricoeur
(2006), “mediante variaciones imaginativas sobre
nuestro propio ego, intentamos una comprension
narrativa de nosotros mismos, la Gnica que escapa
a la alternativa aparente entre cambio puro e iden-
tidad absoluta. Entre ambos queda la identidad na-
rrativa” (p. 22)

Ricoeur sefala, entonces, que el si mismo pue-
de asi refigurarse a través del andlisis de las con-
figuraciones narrativas; la identidad narrativa,
constitutiva de la ipseidad, puede incluir el cam-
bio y la mutabilidad en la cohesion de una vida.
Con todo, el sujeto aparece entonces constituido
a la vez como lector y como escritor de su propia
vida. Seguin Paul Ricoeur (1995):

El si del conocimiento de si es el fruto de una vi-
da examinada, segin la expresién de Socrates en la
Apologia. Y una vida examinada es, en gran parte,
una vida purificada, clarificada, gracias a los efec-
tos catarticos de los relatos tanto histéricos como de
ficcion transmitidos por nuestra cultura. La ipseidad
es asi la de un sf instruido por las obras de la cultura
que se ha aplicado a si mismo. (p. 998)

Metodologia

Para el andlisis de la obra, se asume la propues-
ta ontolégico-politica de la hermenéutica reflexiva
como posibilidad metodolégica en la investiga-
cién social. En este sentido, vale la pena precisar
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que, con respecto a la hermenéutica de Ricoeur,
ella no corresponde a una metodologia de inves-
tigacion, sino a una filosofia de la comprension.
Por las caracteristicas de la problematizacién pro-
puesta, este ejercicio filoséfico reflexivo muestra
una via de acceso al andlisis de la obra selecciona-
da, para reconocer en ella los imaginarios sobre el
cuerpo de la nifa asociados al asunto de la belle-
za; para la hermenéutica reflexiva, los procesos de
comprension del mundo y de si mismo pueden ser
posibles Ginicamente a través del lenguaje, en tan-
to que él configura nuestra experiencia. Para esta
investigacion se parte de la comprension de que el
libro transmite ciertos mensajes sobre lo que signi-
fica habitar el mundo y que, en ese orden, consti-
tuye un objeto susceptible de interpretacion.
Particularmente, la vision articulada entre ex-
plicar y comprender, propuesta por Ricoeur como
la estrategia de interpretacion de un texto, supo-
ne una posibilidad de abordaje precisa al foco de
investigacion cualitativa propuesta, si se tiene en
cuenta que permite alcanzar una comprensién
hermenéutica. Para este caso, se asume el libro

Tabla 1
Categorias de analisis

como objeto multimodal, en el que entran en jue-
go dos tipos de textos (el escrito y la ilustracion),
los dos susceptibles de ser analizados. Para el ejer-
cicio de esta obra, se toman tres categorias de las
siete propuestas en el trabajo doctoral, que dan
cuenta de los elementos ideolégicos del imagina-
rio de belleza, presentes en el libro analizado; asf
mismo, se agrupan los capitulos de la obra segtin
sus contenidos tematicos, tal como se detallan en
la tabla 1.

Para el andlisis, se transcribieron tanto textos
como imdagenes en una matriz analitica, para pos-
teriormente identificar los elementos que consti-
tuyen reiteraciones en la obra, que se transforman
en rasgos identitarios de las nifas, y que, a su vez,
permiten una construccion del personaje, en las
que el lector, con el ejercicio de observacion de
la representacion grafica y la lectura del texto es-
crito, logra establecer que el sujeto representado
corresponde a un personaje femenino infantil. En
los resultados presentados en el articulo, se vin-
culan algunos de los fragmentos transcritos y de
las imdagenes analizadas, de forma que puedan

Categoria

Campo de estudio

Capitulos analizados

C.1 ;Cémo son las nifas?

Describe aspectos relacionados con los adjetivos que
se usan para describir a las nifias como personajes.
Asi mismo, se relacionan las caracteristicas fisicas
que se presentan en la ilustracion.

“Para verme superlinda”.
“3Qué le pasa a mi cuerpo?”.
“Nada como la buena salud”.
“Explorandome por dentro”.

C.2 ;De qué hablan, qué sienten
y qué hacen?

Corresponde a los pensamientos que se atribuyen
a las nifas como personajes vy las reflexiones que
ellas realizan sobre si mismas, sobre sus relaciones
con los otros, con lo otro y con la experiencia vital.
Describe las acciones que las nifias realizan, a qué
se dedican, qué actividades se les atribuyen y las
experiencias que viven en el marco de las historias
narradas en texto y en ilustracion.

“Etiqueta”.
“Descontrolada”.
“Las Gltimas palabras”.

C.3 ;Para quién lo hacen?

Se enuncian las razones que movilizan las acciones
asociadas a la nifia como personaje, en el marco de
las relaciones que establece con otros.

”

“El lado practico de la vida”.
“Mi familia”.

“Mi mundo fuera de casa”.
“Mis amigos”.
“iHomonautas a bordo!”.

[26]
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ejemplificar las reiteraciones y naturalizaciones
identificadas.

Asi, se analizan los aspectos ideolégicos del
imaginario, entendidos como aquellos elementos
ya instituidos como verdades sobre la configura-
cién de los cuerpos de las ninas y que se eviden-
cian en las reiteraciones que ocurren en las diversas
formas de narrar quiénes son y cémo son. Esto se
analiza tanto en ilustraciones como en textos es-
critos para delimitar, por un lado, los elementos
positivos asociados a su adhesién y pertenencia al
grupo social, y por otro, aquellos que, en su fase
negativa, configuran formas silenciosas de violen-
cia contra las nifas que, incluso, son promovidas
en el territorio escolar por docentes y mediadores.

Para la presentacién de los resultados, estos se
disponen a partir del desarrollo de la relacién expli-
car y comprender propuesta por la hermenéutica
reflexiva. En principio, se describen los elementos
que contiene la obra y que se relacionan directa-
mente con el imaginario de belleza en los textos
propuestos para, después, desarrollar su interpre-
tacién. Por motivos de organizacion, se muestran
las reiteraciones observadas en el libro para cada
una de las categorias de estudio propuestas.

Andlisis y resultados

Una vez desarrollada la matriz analitica y como
resultado del proceso explicativo, se presentan los
aspectos relevantes asociados a cada una de las
tres categorias sefaladas: la primera corresponde
a las preguntas quiénes son y cémo son las ninas,
en las que se recogen las recurrencias y las natu-
ralizaciones frente a la relacién entre la pregunta
y el imaginario de belleza desarrollado tanto en
imagenes como en textos.

En los capitulos sefalados, el libro propone una
serie de consejos Utiles que la autora titula “Verse
superlindas”. Estas recomendaciones sefialan Gni-
camente aspectos asociados a la condicion fisica:
en primer lugar, se ocupa del cuidado del cabello,
la piel, los oidos, la boca, las manos los pies v,
posteriormente, presenta un minirrecetario bdsico
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de belleza en el que se incluyen tematicas refe-
ridas al maquillaje y la moda; luego, se explican
los cambios corporales sufridos por las ninas como
la salida de vello, el crecimiento de los senos, la
menstruacion, entre otros.

Para Martinez (2007), histéricamente la femini-
dad estd atravesada por una dimension de ser para
otros, que es donde adquiere sentido vital y reco-
nocimiento de si, por su contribucién a la realiza-
cién de los demds. Es decir, las mujeres construyen
su subjetividad necesariamente en la relacién que
tienen con otros en el campo de la utilidad para
ellos y no para si mismas.

La ubicacién de la mujer en una esfera no tra-
dicional supone romper con el ideal estereotipa-
do de mujer-madre y la coloca en el sospechoso
lugar de trasgresion, lo cual funciona como una
fuente de represion social y psicolégica que le im-
pele a mantenerse dentro de los parametros del
status quo. (p. 90)

Se presenta, a continuacion, un fragmento del
texto en el que se dan consejos sobre el cuida-
do de la piel como reflejo de lo que sucede en el
cuerpo y los elementos Utiles para cuidarla. En este
también se evidencia la reiteracién por lo que se
denomina, a lo largo de la obra, como mantenerse
sana. Dicha sanidad se asocia Gnicamente al cui-
dado fisico del cuerpo:

Mi piel: Nuestra piel es reflejo de lo que sucede en
nuestro cuerpo. Aunque tiene a asociarse solo con la
belleza, también habla de nuestra salud. Para tener
una piel radiante hay que comer bien, hacer ejerci-
cio y cuidarse como corresponde. (Villegas y Kent,
2016, p. 35)

Frente al cuidado de la salud, se disponen la
nutricion, el ejercicio y el sueno. En las ilustracio-
nes de la obra, se observa la representacién corpo-
ral de las ninas y los aspectos asociados a aquello
que las hace verse bellas. Naturalmente, se esta-
blece una diferencia entre verse bella y ser bella,
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pues el libro prioriza a la observacién externa 'y no
a la condicién de belleza del si para si.

Frente a este ejercicio descriptivo, se identifican
tres elementos fundamentales asociados a aspec-
tos ideolégicos del imaginario social concernien-
tes a: a) la belleza como resultado netamente de
la apariencia fisica; (b) la belleza asociada a los
buenos modales, y c) la belleza asociada a la hi-
giene y la sanidad. En las ilustraciones de la obra,
se evidencia un conjunto de nifas que representan
el imaginario de belleza sostenido por el libro a lo
largo de sus paginas, y que reitera la importancia
del cuidado del cuerpo y la apariencia.

En las sociedades contemporaneas caracteriza-
das por una exigencia cada vez mayor de cuerpos
socialmente perfectos, bellos y saludables, se han
adoptado y producido una gama de modelos de
belleza tanto para hombres como para mujeres, en
los que se desconoce y se excluye cualquier tipo
de diferencia. Siguiendo los postulados de Mufiz
(2014), tales patrones

promueven la discriminacion racial, la de los discapa-
citados y por supuesto de quienes no cumplen con las
caracteristicas de belleza que se le atribuyen a la piel
blanca, al cabello rubio, a los ojos claros, la nariz “res-
pingada”, la estatura y la delgadez extrema. (p. 416)

En la obra analizada se puede leer:

Buenos modales: Los modales no nacen con uno,
se aprenden con el tiempo. Los buenos modales te
ayudaran a adaptarte mejor a cualquier cultura y a
mantener buenas relaciones con tus amigas y maes-
tros. Los buenos modales son una sefial importante
de respeto hacia ti misma y hacia los demas. Asi co-
mo a ti no te gusta que te regafen y te corrijan todo
el tiempo, a tu familia tampoco le gusta hacerlo; es
desgastador para todos. Si realmente quieres apren-
der a comportarte bien, las reglas basicas son faciles
de asimilar. (Villegas y Kent, 2016, p. 177)

En este fragmento aparece el imaginario sobre
la relacion obediencia/belleza. La obediencia a las

[28]

reglas externas corresponde, entonces, a una tarea
que las ninas deben aprender para evitarse proble-
mas. Estas reglas se corresponden con las normas
y modales que la nifia debe seguir; imaginario que
dificulta la posibilidad de pensar a un nifio, nifa
o adolescente como un sujeto de derecho, activo,
cuya palabra tiene valor en si misma y que cons-
truye su subjetividad no solo desde aquello que re-
cibe, sino desde aquello que es, hoy, aqui y ahora
(Velazquez, 2011).

Muchas de estas reglas son impartidas inclu-
so por los medios de comunicacion y el lenguaje
publicitario cuando difunden modelos de belleza
estandarizados que inciden en la percepcién y la
evaluacion que las personas realizan de su propia
imagen (Martin et al., 2022).

Frente a la categoria “;De qué hablan?, ;qué
sienten?, ;y qué hacen?”, en la propuesta tanto
ilustrada como textual, las nifias se ocupan del
cuidado de su cuerpo, del mantenimiento del ca-
bello, de la apariencia, la alimentacion y los cam-
bios hormonales; las numerosas transformaciones
corporales y su cuidado incluyen una alimenta-
cién saludable. Esto es evidente, por ejemplo, en
el siguiente fragmento:

Mis manos: Las manos son un instrumento de uso
permanente y un reflejo de lo que somos. Hay que
cuidarlas y asearlas para evitar que se conviertan
en fuente de contaminacion. Lavate las manos des-
pués de usar el bafo. Antes de comer, luego de estar
con alguien enfermo, antes y después de cocinar, o
después de tener contacto con animales. (Villegas y
Kent, 2016, p. 67)

En cuanto al imaginario de belleza, se produ-
cen las siguientes reiteraciones: a) la apariencia
fisica determina la belleza o fealdad de una nina;
b) el cuidado constante de la piel, la salud fisi-
ca, la salud mental y las relaciones sociales sanas
son determinantes para establecer que las nifias son
bellas. Los temas relevantes para las nifas estan
orientados hacia: a) las relaciones sociales con sus
padres y amigos; b) el ingreso a la vida amorosa;
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c) el cuidado del cuerpo; y d) la intencién persisten-
te de mantenerse sana.

Alo largo de la trama, la ilustracién presenta al-
gunas de las cosas que las ninas hacen y deberian
hacer porque corresponden a la intencionalidad
de esta obra. Se puede evidenciar las naturaliza-
ciones reiteradas sobre el ejercicio y la preocupa-
cién por el bienestar fisico. Las ninas, entonces,
se ejercitan, se mantienen delgadas y atienden al
cuidado del cuerpo. Este cuidado excesivo se con-
sidera un trabajo agotador. Velazquez (2011) apor-
ta a esta vision del trabajo agotador de ser bella
cuando afirma que, desde principios del siglo XX,
pero sobre todo desde 1950, la belleza ya no se
concibe como un don natural, sino como un traba-
jo para realizar. La ropa, los productos estéticos, la
cirugia aparecen como herramientas cercanas que
permiten conseguir esa belleza deseada.

En la investigacion realizada por Wilhelm vy
Rojas-Diaz (2023), se evidencia cémo en Latinoa-
mérica existen afectaciones evidentes en la satis-
faccién corporal de las mujeres, marcadas por sus
vivencias sociales, culturales, medidticas e incluso
sociales e historicas. Para estos autores,

hay una mayor incidencia de insatisfaccién corpo-
ral en las mujeres causado por la interiorizacion de
ideales de belleza, especialmente el ideal de del-
gadez con fenémenos y problemas asociados a los
comportamientos alimenticios, deportivos, relacio-
nales y comunicativos en las mujeres. (p. 182)

Al respecto, en el siguiente fragmento, se mani-
fiesta la naturalizacién sobre la belleza de las ni-
fias, pensada en lo que hacen para ser aceptadas
por los otros y para encajar en las dinamicas socia-
les sin ser ridiculizadas por el entorno social. En
este sentido, se insiste en la necesidad de aproba-
cién masculina sobre la belleza femenina:

La importancia de saber bailar: bailar es tal vez una
de las formas mas divertidas de socializar, siempre y
cuando sepas hacerlo y te sientas comoda, porque
si no en lugar de pasar un rato agradable te puedes

[29]

sentir cohibida. Por esta razén es bueno que apren-
das por lo menos lo més bésico de cada ritmo. Si un
amigo te invita y se da la oportunidad de bailar te
sentirds mucho mds tranquila de saber que no vas a
hacer el ridiculo cayéndote en la mitad de la pista.
Practica con tus amigas, o sola en tu casa, o con
un adulto que sepa y te ensefe, o toma unas cla-
ses. Ademas de divertido es un muy buen ejercicio.
(Villegas y Kent, 2016, p. 228)

En la categoria 3, “;Para quién lo hacen?”, se
privilegian la familia, los amigos, las relaciones
amorosas y la relacion consigo misma. Para el de-
sarrollo de estas relaciones se sehalan los siguien-
tes temas: a) la etiqueta y los buenos modales, b)
las adicciones y c) la composicion de la familia 'y
los amigos.

En palabras de Vivero (2016), es importante se-
nalar aqui que, como resultado de un orden so-
cial, el lenguaje y los productos derivados de este,
incluyendo la literatura, dan cuenta de procesos
de socializacion que se inscriben a nivel simbo-
lico y que contribuyen a la perpetuacién de cier-
tos esquemas de comportamiento para los cuerpos
sexuados. En esta medida el género como cons-
truccién social, ordena el uso de determinadas
expresiones, recursos retoricos y narratologicos,
pero también la configuracion de las atmésferas,
los espacios, los tiempos y los personajes (p. 132).
Estos espacios y tiempos sefialan a los lectores los
acuerdos sociales a los que deben adscribirse co-
mo parte de una comunidad.

Se presenta en el siguiente apartado, una refe-
rencia a los buenos modales. De nuevo, se enun-
cia la preocupacién por no molestar a los demas
y por comportarse conforme a las reglas sociales
establecidas. Priman, en este sentido, elementos
como la elegancia y la estética que se asocian a la
belleza femenina:

Rumiando como una vaca

Masticar chicle en publico no es estético ni elegante
y menos si lo haces chasqueando. Evita mascar chi-
cle donde incomodes a la gente. Cuanto lo quieras
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botar, envuélvelo y un papel. Si lo haces en exceso,
puedes desarrollar los muisculos de tu mandibula y
hasta llegar a parecer una ardilla con nueces en los
cachetes. Evita hacer globos. (Villegas y Kent, 2016,
p. 194)

Dentro de estas naturalizaciones, conviene
mencionar las relaciones amorosas y la necesidad
de encontrar una pareja masculina que reafirme la
belleza propia. En la imagen propuesta en el libro
y el texto que la acompana, se invita a las nifias a
anotar la experiencia de su primer beso y a califi-
carla de manera cuantitativa.

La ilustracion propuesta en el libro en la que
un nifo y una nifa estan a punto de besarse, viene
acompanada del siguiente texto:

Algunas nifas suefian con su primer beso. Otras
no le dan mayor importancia. Tu momento llegara
y ojala que sea tan especial como espontaneo. Re-
cuerda que nadie te puede obligar.

;Con quién?
;Donde?
gas y Kent, 2016, p. 312)

;Cuando?

;Nota del 1 al 10? . (Ville-

Estos elementos representan retos para docen-
tes y mediadores, pues su funcion aleccionadora
puede evidenciar aspectos propios del imaginario
social en su lado ideolégico, que requieren de un
andlisis critico.

Conclusiones

Troncoso y Navarro (2019) reconocen la necesidad
de realizar mas estudios sobre la recepcion lectora
de literatura, de obras clasicas y recientes, de dife-
rentes verosimiles y géneros, dado que es la UGnica
forma de avanzar en la comprensiéon de como se
dan los procesos de lectura de nifos, nifias y jove-
nes, asi como sus motivaciones, reinterpretaciones
del mundo y cémo la cultura y la sociedad que los
rodea y moldea inciden en los sentidos que cons-
truyen, entre otras muchas preguntas que suscita el
dialogo entre literatura y lectura (p. 109).

[30]

En el caso de Cosas de nifias, se hacen visibles,
tanto explicita como implicitamente, las caracte-
risticas de una nina que puede considerarse bella,
pero, sobre todo, que esta lista para ser observa-
da. Este libro, considerado un aliado de padres y
maestros, pone en juego una ficcion sobre el mun-
do que se sustenta en una serie de imaginarios
sociales y que acompanan de manera silenciosa
las expectativas que las nifias construyen sobre si
mismas y que, de algin modo, contribuyen a su
autovaloracion. Por ello, se hace fundamental con-
tinuar investigando los imaginarios presentes no
solo en la literatura, sino en otros materiales que
se convierten en constantes interlocutores para la
construccion de la subjetividad.

En la obra analizada, como en otras destinadas
al pablico infantil que circulan de manera libre por
los entornos educativos, y a través de las cuales se
proponen experiencias pedagogicas intencionadas
por los adultos mediadores, aparecen estos mis-
mos elementos ideoldgicos del imaginario social
en el que predomina el cuerpo que se prepara para
ser visto por el otro, por lo general el otro mascu-
lino, en el que se requiere dedicar mucho tiempo
a tener lo que se ha denominado una buena fi-
gura, sinbnimo peligroso de la delgadez extrema,
una piel sin imperfecciones y un comportamien-
to centrado en las normas de cortesia y etiqueta,
adecuado para las mujeres. Todos estos elementos
coinciden con lo que podria ser una cosificacién
sexual de los cuerpos de las nifias, tanto en image-
nes como en textos.

Dicha cosificacion sexual ha sido investigada
por Arranz (2020), en su obra Estereotipos, roles
y relaciones de género en series de television de
produccién nacional: un analisis socioldgico, en la
que se observa como esta ocurre cuando se repre-
senta a una mujer como un objeto sexual.

Ello en términos de representacion es posible
cuando en un plano de una escena aparece el cuer-
po (o partes de este) siendo utilizado como obje-
to de deseo. La objetificacién o cosificacién de la
mujer es algo culturalmente establecido y aceptado
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como algo “natural”, practicamente por todos los
medios de comunicacién. Las denuncias feministas
estan haciendo recapacitar sobre este abuso patriar-
cal. Con esta practica, que emplea primeros planos
recortando determinadas partes del cuerpo de la
mujer, cosificando, se intenta persuadir a las y los
espectadores que lo importante no son tanto esos
personajes femeninos, como personas plenas, si-
no en tanto nalgas, pecho, piernas o boca. (Arranz,
2020, p. 69)

Asi mismo sefiala como en las series protago-
nizadas por mujeres (Las chicas del Cable) o las
corales mixtas (Elite o La Casa de Papel), hay cierto
abuso, cosificacion, ya en la presentacién de las
mujeres en el conjunto de la serie. Esta es evidente
cuando son representadas por actrices de una be-
lleza extraordinaria, con un maquillaje y efectos
que las hace todavia parecer mas bellas, sus ves-
tuarios espectaculares, que realzan ain mds sus
cuerpos diez.

En esta linea, en el libro Cosas de nifas se iden-
tifica la persistencia del imaginario adulto sobre los
nifos como objeto pasivo que debe ser formado,
moldeado y que nada puede decir, porque nada sa-
be y no tiene derecho sobre la palabra. Este tipo de
escultura construida por los adultos acompanantes
se consigue a partir de una serie de lecciones sobre
lo que esta bien y lo que esta mal en cada una de las
nifas, y las formas para corregir rdpidamente aque-
llo que puede hacer que queden en ridiculo delante
de los otros, principalmente delante de los hombres
que las rodean y las observan.

En este texto, es evidente también el aporte a
cémo las lectoras comprenden el lugar que ocu-
pan y, asi mismo, se les refuerza aspectos ideol6-
gicos del imaginario social. Estos se convierten en
los elementos requeridos para poder ser conside-
radas bellas, tanto para quienes las rodean como
para ellas mismas. En ese sentido, el libro muestra
cémo ser bella constituye un trabajo agotador, en
el que deben tener el control sobre su cuerpo, sus
acciones, sus emociones y su pensamiento, de ma-
nera que no se salgan de control. En este sentido,

[31]

vale la pena preguntarse si esta es realmente una
belleza deseada o si representa el afan agobiante
por encajar en la mirada externa y conseguir a tra-
vés de ello las realizaciones femeninas.

Por tanto, es una responsabilidad de los docen-
tes y mediadores no solo observar el contenido
ejemplarizante en la literalidad de los libros que
ofrecen, sino también cuestionar si sus imaginarios
sugieren formas de gobierno de los nifios y las ni-
fas, y como aportan para el desarrollo de subjeti-
vidades libres. Esto no quiere decir que los adultos
no deban invitar a nifos y nifas a vivir una serie
de experiencias de exploracién del mundo, de co-
nocimiento de si mismos y de relaciones diversas
con los otros en los que puedan reconocerse los
sentimientos, las emociones y los miedos como
una condicién humana y no como un condiciona-
miento genérico.

Valdria la pena preguntarse qué tiene que ver
esto con la construccién de una narrativa de si.
Dado que esta corresponde a un conjunto de prac-
ticas mediante las cuales un individuo establece
cierta relacién consigo mismo y en esta relacién
el individuo se constituye en sujeto de sus propios
ejercicios narrativos, esas practicas a través de las
cuales el individuo establece esa relacion consigo
mismo estan mediadas por las experiencias por las
que transita en el mundo de la vida. Entonces, se
propone como hipétesis que el libro es un media-
dor que ofrece a los lectores una experiencia esté-
tica que les permite realizar un ejercicio reflexivo
y transformar lo que son y cémo se relacionan con
los demés.

La literatura habla también de ellos, de los otros
y, en ese sentido, habla sobre el si mismo. En ella,
“soy sujeto en cuanto respondo a una interpela-
cién” y esto establece aspectos fundamentales de
andlisis asociados con el tema de la alteridad co-
mo encuentro con el otro y a su vez como configu-
racion del “yo soy”. Por consiguiente, si se obliga
solo a ser de una manera, ;podria ser el libro el
lugar de los distintos, de la posibilidad? ;Existen
otras maneras de ser mujer a la que invita la lite-
ratura infantil? Y en caso afirmativo, jcuales son?
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Mientras la esfera doméstica siga siendo do-
minio femenino, las sociedades de las mujeres,
aunque tengan poder, nunca seran politicamente
equivalentes a las de los hombres; y, como en el
pasado, la soberania puede ser una metifora pa-
ra una élite femenina. Si el mundo pudblico ha de
abrir sus puertas no solo a la élite de las mujeres,
tendrd que cambiarse la propia naturaleza del tra-
bajo y debera reducirse la asimetria entre trabajo y
casa (Fernandez, 2015).

Ahora bien, es evidente que la literatura infantil
latinoamericana actual ha producido libros infan-
tiles cuya pretensién explicita ha sido atacar estos
lugares estereotipados sobre las mujeres, tanto en
los textos escritos como en la ilustracién. En otros,
de manera casi que no intencionada, los autores se
permiten representar mujeres que ocupan lugares
distintos a los establecidos socialmente, mujeres
que reflexionan sobre si mismas. Quiza, estos libros
poseen una riqueza inmensa en relacion con sus
potencialidades en la configuracién de nuevas ma-
neras de ser nifa o, por lo menos, sitdan la posibi-
lidad de lo distinto, que no se basa en la delgadez
extrema, el cabello largo, las faldas, el maquillaje y
la postura; por esta razon, hay que empezar a reco-
nocer a los lectores como sujetos mdltiples, diver-
sos y con capacidades que exceden la constatacién
de la lectura comprensiva.

Finalmente, este articulo propone a los investi-
gadores en educacion y en estudios sociales, que
estan interesados en el abordaje de los imagina-
rios sociales, realizar un analisis que no solo se
centre en la descripcién de los personajes cons-
truidos, sino que se ocupe de aquello que sefalan
categorias como el espacio, el tiempo, las accio-
nes, los afectos, las emociones, las relaciones
consigo mismo y con los otros, para comprender
cudles son las expectativas sobre los nifios y ni-
fias que guian la construccion de la subjetividad
de las infancias a partir de la plena conciencia de
lo enunciado por Alzate (2022), para quien estos
libros son las formas de registro y archivos don-
de se alojan, con diferentes fines, las voces de la

[32]

infancia. En otras palabras, son las casas, hogares
que desde el plano histérico, antropolégico, psi-
colégico o ficcional hacen de los nifios persona-
jes autorizados para decir algo sobre la realidad
(p. 65).

Reconocimientos

Este articulo forma parte del ejercicio de experi-
mentacion metodologica propuesto en la tesis
doctoral “Inocencia, dependencia y fragilidad: ha-
cia una hermenéutica reflexiva de los imaginarios
del cuerpo de la nifa en la literatura infantil lati-
noamericana”, adscrito a la linea de Subjetividad,
Diferencias y Narrativas del Doctorado en Estudios
Sociales de la Universidad Distrital Francisco José
de Caldas.
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ARTICULO DE INVESTIGACION
LA LITERATURA, LA EDUCACION Y LA PEDAGOGIA: ENFOQUES Y TENDENCIAS

Posicionamiento de mediadoras escolares de lectura.
La Biblocleta como dispositivo didactico de mediacién

Positioning of School Reading Mediators. Biblocleta as a Didactic Mediation Device

Angela Carolina Torres Cardenas'®, Adriana Chacén Chacon*®,
Luisa Fernanda Combariza Salamanca?

Resumen

El articulo da cuenta de una investigacién que apunta a comprender de qué manera las practicas de mediacién didactica de la
lectura contribuyen al fortalecimiento de los procesos de formacién docente y, por ende, al posicionamiento de las mediadoras
escolares, al tiempo que favorecen la resignificacién de la biblioteca escolar. La metodologia se circunscribe en el enfoque de in-
vestigacion-accion participativa (IAP), cuya naturaleza dialéctica y transformadora dinamizé un trabajo colectivo, colaborativo y
horizontal, que derivé en la creacién del grupo de estudio denominado “Semillero LEO: el arte de lecturar”, y en el disefio de una
propuesta de mediacién lectora apoyada en un dispositivo didactico de origen barrial: La Biblocleta, el cual puso de manifiesto
la necesidad del intercambio de saberes entre las experiencias comunitarias y las académicas. Entre los resultados se cuentan, en
el plano tedrico, la propuesta de una estructura conceptual que permitié explorar la biografia lectora, aprender a valorar libros y
entender el acceso a la lectura como un derecho cultural, y en el plano de la praxis, la configuracién de una comunidad de apren-
dizaje que logré institucionalizar al Semillero LEO, el cual liderara un centro de interés desde la linea de investigacion de lectura
para los ciclos intermedio y profesional de una escuela normalista. En conclusién, ademds de posicionar maestras normalistas
mediadoras de lectura, esta investigacion abrié nuevos caminos de estudio para continuar movilizando las précticas lectoras que
conduzcan, entre otras cosas, a reactivar la biblioteca escolar como un espacio de libre acceso y puertas abiertas.

Palabras clave: lectura, literatura, biblioteca escolar, educacién, docencia.

Abstract

This article is the result of a research that aims to understand how the didactic mediation practices of reading contribute to the
strengthening of teacher education processes and therefore, to the positioning of the figure of school mediators in order to favoring
the resignification of the school library. The methodology is circumscribed in the Participatory Action Research (IAP) approach,
whose dialectical and transforming nature promotes first at all, a collective, collaborative and horizontal work, which led to the
creation of a study group called Semillero LEO: El arte de lecturar. Secondly, in the design of a reading mediation proposal support-
ed by a didactic device of neighborhood origin: La Biblocleta, which revealed the need for the exchange of knowledge between
community and academic experiences. Among the results are, on a theoretical level, the proposal of a conceptual structure that
allowed us to explore the reading biography, learn to value books and understand access to reading as a cultural right, and on a
praxis level, the configuration of a learning community that managed to institutionalize Semillero LEO, which will lead a center
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2 Universidad Pedagégica Nacional. Correo electrénico: achaconc@upn.edu.co
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of interest from the line of reading research for the intermediate and professional cycles of a normal school. In conclusion, it was
possible to positioning normal school teachers as reading mediators. In that sense, this research opened new horizons of study to
continue mobilizing reading practices that lead, among other things, to reactivate the school library as a space with free access

and open doors.

Keywords: reading, literature, school library, education, teaching.

Introduccion

sQué son las palabras acostadas en un libro?

;Qué son esos simbolos muertos? Nada absolutamente.
sQué es un libro si no lo abrimos? Es simplemente

un cubo de papel y cuero, con hojas; pero si lo leemos
ocurre algo raro, creo que cambia cada vez.

Jorge Luis Borges (1979).

Una perspectiva sociocritica e historico-cultural
de la lectura y el quehacer educativo orienta la
presente investigacion, en tanto que asume el ac-
to de leer y la pedagogia como practicas sociales
y discursivas con cardcter politico, esto es, con la
intencién de incidir desde el lenguaje en la com-
prension y transformacion de las realidades de los
sujetos y colectivos, particularmente aquellos im-
plicados en situaciones de desigualdad, vulnera-
bilidad, discriminacién, inequidad y/o injusticia.
De ahi que la fundamentacion teérica y pedagogi-
ca de la propuesta se cimente en los planteamien-
tos del pedagogo brasilefio Paulo Freire (19971,
2012), sobre el valor de la lectura y la educacién
en los esfuerzos de emancipacién, y que el en-
foque metodoldgico se apoye en las formulacio-
nes del sociélogo colombiano Fals Borda (1993),
quien, desde la investigacién-accién participativa
(IAP), propone romper con el tradicional vinculo
de subordinacién entre investigador e investiga-
do, de tal forma que se produzca un nuevo tipo
de conocimiento proveniente de la cultura popu-
lar, mas participativo, atil y completo, a la luz de
las necesidades de quienes forman parte de las
comunidades.

Por lo anterior, para responder a la pregunta pro-
blema, “;De qué manera las practicas de la media-
cion lectora fortalecen los procesos de formacion

[35]

de maestras normalistas al tiempo que contribuyen
a resignificar la biblioteca escolar?”, la investiga-
cién procuré un escenario de interaccién y comu-
nicacion horizontal en el que todas las personas
nos reconocemos como aprendientes y, por tanto,
se evitan las relaciones jerdrquicas y asimétricas en
la enunciacién de los discursos. En consecuencia,
las distintas voces que se integran al proceso de
comprension y transformacion de realidades edu-
cativas tienen tanta validez e importancia como las
de quienes se reconocen como autoridades acadé-
micas. Por ello, también la autoria del presente ar-
ticulo se comparte con quienes ocupamos distintos
lugares de enunciacién durante la investigacion;
asi, nos distanciamos de esa mirada extractivista
en la que un experto observa, saca informacion y
presenta solo como suyas las reflexiones y resulta-
dos de un proceso que sin las voces y los relatos
de la poblacién participante no serian posibles. En
efecto, en ese dialogo de voces, las maestras' en
formacion a partir de su propia experiencia y co-
nocimiento aportaron tanto en la identificacion de
las problematicas, como en la construccién y desa-
rrollo del proyecto de investigacion que incluyo la
busqueda de soluciones o formulacién de propues-
tas, como la creacion del “Semillero LEO: el arte
de lecturar” en la Escuela Normal Superior Distrital
Maria Montessori (ENSDMM)?.

En algunas oportunidades se hace uso de la persona gramatical del mascu-
lino, en respeto por la forma de escritura de los documentos consultados.
Sin embargo, este trabajo de investigacién fue desarrollado con mujeres,
por tanto, se usa el género femenino para enunciar a quienes formaron
parte del proceso.

Se toma distancia de la mirada extractivista de la investigacion que prio-
riza el saber experto y subalterniza las voces de quienes se consideran
solo informantes. La apuesta epistémica de este trabajo reconoce el valor
polifénico de la IAP, y concede igual importancia a las distintas voces que
confluyen en la configuracién de saberes; por ello, se usan los nombres
reales de las maestras en formacion, quienes no solo firman el consen-
timiento informado, sino que declaran la necesidad de que sus voces y
participacién sean reconocidas.

enunciacion
ISSN 0122-6339 © ISSNe 2248-6798 » Vol. 28, niimero especial, 2023, pp. 34-48.



Posicionamiento de mediadoras escolares de lectura. La Biblocleta como dispositivo didactico de mediacién

Torres, A., Chacén, A. y Combariza, L.

De igual forma, en consonancia con los pre-
supuestos de la IAP y de la pedagogia critica de
Freire, en términos del valor que cobra la subjeti-
vidad humana y las emociones vinculadas a esta,
tanto en el ejercicio de investigacion social como
en el quehacer pedagdgico, nos asumimos como
investigadoras participantes, quienes desde la na-
rracion en primera persona expresamos nuestro
sentir y pensar frente a la realidad educativa y aco-
gemos la accion transformadora que da sentido a
la practica y a la investigacion.

A proposito del valor de las emociones, co-
bran singular relevancia las palabras de Fals Borda
(1993):

es necesario que el concepto de Razén se equilibre
y se enriquezca con el mas participativo concepto
de Sentimiento. Muchos lo han sostenido: que no
puede haber ciencia real sin sentimiento, porque la
ciencia es, en el fondo, un fenémeno humano, que
no es el fetiche que hemos construido con nuestra
alienacion. (p. 15)

A continuacion, en un primer momento se des-
cribe brevemente el contexto y la identificacion
del problema bajo el titulo “Voces inquietas, bi-
blioteca cerrada”. Luego se ofrecen algunos trazos
tedricos y conceptuales que contribuyen a com-
prender la mediacion didactica de la lectura. Pa-
ra ello, proponemos tres categorias: lecturas del
yo, lecturas de textos y lecturas de los contextos,
las cuales ademds definen la ruta didactica de la
intervencion pedagogica, de la que se destaca el
uso de la experiencia comunitaria La Biblocleta
como dispositivo didactico de mediacion lecto-
ra. Seguidamente, se presenta la metodologia, la
cual transita entre la técnica y el reconocimiento
de si, direccionada desde la IAP, y que conduce
a la creacion del Semillero LEO. El andlisis de los
resultados se soporta en los referentes de la Peda-
gogia de la indignacion, de Freire (2012), por ello
se subtitula “Del denunciar y el anunciar”. Por dl-
timo, en “Conclusiones y comienzos” se leen las
reflexiones que deja la investigacion, la cual da

[36]

origen a otros proyectos desde la apuesta del Se-
millero inscrito a la linea de investigacion LEO con
la que cuenta la ENSDMM.

Voces inquietas, biblioteca cerrada

Segln se lee en la publicacion Aula Urbana del
IDEP, la vision sociocritica e investigativa de for-
macién de maestros de la ENSDMM sienta sus
bases en un “proyecto de investigacién [...] para
identificar, organizar y categorizar una gran pro-
duccién de investigaciones producidas por sus es-
tudiantes y maestros” (Pineda, 2021, p. 6). Dicho
proyecto tiene como resultado cinco lineas de in-
vestigacion: procesos lectores y escritores; pedago-
gia de los lenguajes artisticos; ciudad, ciudadania
y territorio; cuerpo y subjetividad, y estrategias de
articulacion curricular.

Considerando dicha vision, el presente trabajo
se articula con las necesidades y expectativas de en-
sefanza y aprendizaje presentadas en los diferentes
espacios que componen la ENSDMM, por ejemplo,
la biblioteca escolar, la cual, segiin el documento
Plan Clobal Anual (PGA), estd compuesta por “re-
cursos educativos andlogos y digitales; servicios al
alcance de toda la comunidad; talleres de lectura,
escritura, oralidad, habilidades informativas e inves-
tigativas; y por la red y convenios con otras bibliote-
cas de Bogota” (ENSDMM, 2018, p. 18).

No obstante, esta perspectiva del PGA contrasta
con lo evidenciado en esta investigacion, ya que
se pudo constatar la subutilizacion del espacio y
un malestar general de la comunidad educativa
frente a este. Asi se demostré a través de la acti-
vidad de mediacién con el libro dlbum Ledn de
biblioteca, de Michelle Knudsen y Kevin Hawkes
(2006), el cual llamaba la atencién sobre el pa-
pel de las bibliotecas. Alli, una maestra sefial6 que
la biblioteca escolar es “una ilusién. Una incohe-
rencia entre funcionalidad y realidad. Un espacio
desaprovechado. Una esperanza. Un reflejo de la
administracion”. Por su parte, una estudiante ex-
preso lo siguiente: “Es un espacio inactivo, que to-
dos sabemos que esta ahi, pero al que no se le da
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un uso adecuado. Como espacio fisico se usa para
guardar libros que no se leen”.

Lo anterior exigié poner en cuestion si realmen-
te la biblioteca escolar debe ser entendida como
un lugar silencioso donde el acceso a los libros es
restringido, o mds bien, como un espacio de en-
cuentro y didlogo de puertas abiertas. Al respecto,
Lankes (2016) manifiesta: “Las malas bibliotecas
solo construyen colecciones, mientras que las bue-
nas bibliotecas proporcionan servicios... Dicho de
otro modo: las grandes bibliotecas construyen co-
munidades” (p. 45).

Inicialmente, la investigacion vinculada a
una practica pedagogica en la ENSDMM preten-
dia ofrecer apoyo al Taller de Escritura y Lectura
Criticas | con actividades de mediacién lectora.
El grupo de trabajo estuvo conformado por quince
estudiantes del Programa de Formacién Comple-
mentaria (PFC), quienes durante el periodo 2022-1
estuvieron en primer semestre. Luego de la puesta
en marcha de la intervencion pedagégica en di-
cho taller, se puso de manifiesto que las maestras
en formacion no habian tenido acercamientos a la
conceptualizacién de la mediacién de lectura lite-
raria, a pesar de trabajar con textos literarios en sus
lugares de practica.

Figura 1
Club de lectura del “Semillero LEO: El arte de
lecturar”

[37]

Unas encuestas previas a los encuentros tam-
bién dieron cuenta de la ausencia, por un lado,
del proceso de mediacién del espacio biblioteca-
rio del colegio; y por otro, del divorcio entre los
procesos de formacién docente y las practicas de
mediacion didactica de la lectura. Por ejemplo, el
andlisis de las preguntas dej6 ver una contradic-
cién por parte de las maestras en formacién del
PFC, en cuanto a lo que significa ser una maestra
mediadora, ya que a la vez que el 50 % de ellas se
consideran mediadoras de lectura, el 87 % respon-
di6 que no le gusta compartir sus lecturas con na-
die. No obstante, y como lo expresa Maria Osorio
(2021), “la Gnica manera de construir criterios
es sentarse y conversar y leer, no leer individual-
mente, sino leer y contrastar los criterios propios
con los de otros” (CIUP Centro de Investigaciones
UPN, 2021, 18 min. 26 s).

El panorama descrito hace eco en las palabras
de Munita (2022): “hablamos de mediacién lecto-
ra con relacion a un cierto conflicto cultural cuya
entidad no viene sino a recordar las diferencias,
lejanias u oposiciones que parecen caracterizar la
relacién de muchos ciudadanos con el universo de
lo escrito” (p. 79).

Ante las limitaciones reconocidas en el rol co-
mo mediadoras, vimos la necesidad de crear un
espacio extracurricular para reflexionar sobre
el valor de la mediacion de lectura en la forma-
cién docente y su incidencia en la activacion de
la biblioteca escolar. Por ello, alentadas por algu-
nos textos tedricos que nos ofrecian luces sobre
el concepto de mediacion lectora y enriquecian
nuestras propias percepciones, para 2022-2 dimos
el nombre de “Semillero LEO: el arte de lecturar”
a las distintas actividades y dindmicas que tenian
lugar en nuestros encuentros. De igual forma, an-
te la imposibilidad de habitar la biblioteca escolar
y recurrir a los libros que guardaban los estantes,
una de las investigadoras compartié su experien-
cia comunitaria de un proyecto denominado La

3 La palabra lecturar es tomada de la activista cultural Maria Emilia Lopez
(2021). Resulta de la combinacién de los verbos leer y amar, ya que consi-
dera que se trata de una accién intima y afectiva en la que se transmite la

experiencia plena y emancipatoria de la lectura.
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Biblocleta, creado por ella en octubre de 2021 en
la localidad de San Cristébal, justamente en pro-
cura de poner de relieve la problematica de acceso
a las lecturas y los libros*.

Trazos conceptuales y tedricos

Producto de los encuentros y conversaciones al-
rededor del problema en cuestién y de la revisién
bibliografica sobre el tema de mediacién didactica
de la lectura, propusimos tres categorias que en-
trelazan la teoria y la practica, puesto que definen
el marco conceptual y trazan la ruta didactica de
la propuesta: lecturas del yo o la biografia lectora,
lecturas de textos o la valoracion de obras literarias
y lecturas de los contextos o el acceso a la lectura
como derecho cultural. La primera reconoce tanto
la importancia de la experiencia lectora a lo largo
de la vida, como el propio proceso lector en cuan-
to fuente de andlisis para entender y acompanar
otros procesos. La segunda indaga sobre los cri-
terios para escoger un texto literario procurando
variedad, calidad y pertinencia. La tercera vincula
la lectura con la construccion de ciudadanias, por
lo cual cobra particular interés la mirada de Freire
(1991), sobre el acto de leer como accioén politica.

Vale la pena aclarar que el concepto de me-
diacién didactica de la lectura toma distancia de
otros que le son cercanos como el de promocion
y animacion. Alvarez et al. (1997) sefialan que “la
promocién de la lectura es en si misma la ma-
croaccion con la cual un pais, una comunidad,
una institucion o un individuo contribuyen a for-
mar una sociedad lectora” (p. 11). El Plan Lector,
por ejemplo, es una de las formas que tienen las
docentes de promover la lectura. En cuanto a la
animacion, los autores la definen “como cualquier
accion dirigida a crear un vinculo entre un mate-
rial de lectura y un individuo/grupo” (p. 17). Asi
pues, la animacién es un entramado de recursos y

Los espacios convencionales y no convencionales de lectura estdn en la
parte media y baja de la localidad. Es evidente que no se cumple el estan-
dar de la Federacion Internacional de Asociaciones e Instituciones Biblio-
tecarias (FIAB) (1973), que dice que los habitantes de una ciudad deberian
disponer de una biblioteca a no mas de 1,5 kilémetros aproximadamente.

[38]

estrategias que animan a leer, pero que no cuenta
necesariamente con una trazabilidad pedagégica.
En este sentido, la promocion y la animacién co-
rresponden mas a acciones puntuales que ocurren
en un momento dado donde se da valor al aqui' y
ahora; estas categorl’as carecen, por tanto, de un
interés procesual sustentado en la pedagogia o en
la didactica.

La anterior distincion se desprende de plantea-
mientos como los de Bombini (2017):

Con “ensenanza de la literatura” [...] nos imagina-
mos una clase en la que se analizan textos para luego
responder cuestionarios. Cuando hablamos de “pro-
mocién de la lectura” imaginamos una variedad de
espacios por fuera de la escuela, con actividades me-
nos pautadas y aparentemente mas creativas. (p. 12)

También es importante diferenciar la mediacion
didéctica con la sola idea de mediacion de lectura,
pues si bien ambas conciben una practica pensada
pedagdgicamente para generar procesos que for-
talezcan la relacion lector/libro, la primera exige
una ruta didactica conformada por una serie de
estrategias consistentemente articuladas que bus-
can alcanzar objetivos a mediano y largo plazo,
lo que pone de relieve las relaciones e interaccio-
nes entre mediadores/as y lectores/as, esto es, los
vinculos que den lugar a la configuracion de una
comunidad de aprendizaje que va generando sen-
tido de identidad y pertenencia (por ejemplo, club
de lectura).

En relacién con la mediacién, para Cardenas
(2016) “las mediaciones permiten la generacion
de nuevas normas, miradas y modos de interac-
cién que favorecen la convivencia y la participa-
ciéon” (p. 200). Al cuestionar los tradicionales roles
de docente y estudiante, el autor nos permite ex-
tender el concepto hacia la idea de mediacion di-
dactica al sehalar que una diddctica nueva

debe ser diferente de la didactica parametral que
tiende, entre otras cosas, a la ensenabilidad y a
concebirse como recetario para “dictar” clase o
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preparar la lecciéon; a fundamentarse en la vision
disciplinar; a imponer la tarea de escribir; creer
que “todo vale”; a aceptar los papeles de enseian-
te y aprendiz para maestro y estudiante, a utilizar el
aula como espacio de la razén pura; a considerar al
maestro como Unica fuente de saber; a no discutir
su autoridad; a mantener la exposiciéon como estra-
tegia didactica. (pp. 88-89)

En este sentido, al hacer referencia a mediacion
didéctica de la lectura literaria, se estd enunciando
una practica que propende por la reconciliacién y
nuevos modos de interaccion de dos campos, la
mediacién y la didactica, los cuales pareciera que
no han podido convivir de manera armoniosa. Se-
gun la interpretacion que podemos hacer de Munita
(2022), “si en la actualidad hay consenso en torno
a la importancia del placer de leer [...] [mediacién
de lectura], también lo hay en relacion con la im-
posibilidad de fundar una didactica dnicamente
con el placer como finalidad [ensefianza de la lite-
ratura]” (p. 50). De ahi la importancia de posicio-
nar y distinguir la figura de la mediadora escolar de
lectura; de acuerdo con Munita (2014), “;por qué
no hablar de ‘mediador de lectura’ o simplemente
de ‘profesor de literatura’?” (pp. 153-154).

A su turno, Cerrillo et al. (2002) sehalan que,
tanto en la promocién como en la animacién de
lectura, la figura del mediador es un puente o en-
lace entre los libros y los lectores, mientras que
Agurto (2021) difiere de la idea de mediador como
puente y refiere los retos de la mediacion:

Colaborar, mediar, ensefiar a abordar un texto y to-
dos los significados que puede entregar es un tra-
bajo laborioso y de mucho tiempo. No se forman
lectores de la noche a la manana. Hay que crear un
vinculo. El mediador de lectura, entonces, no solo
es puente. La relacion no se da exclusivamente entre
libro y lector. Es mas bien una triada: libro, lector y
mediador (que por supuesto también lee y comparte
sus lecturas). [...] La mediacién es un trabajo que no
se puede improvisar. Implica mucha planificacion,

[391]

lecturas, seleccionar libros, preparar la lectura y la
posterior conversacion. (parr. 4)

La triada propuesta por Agurto plantea un esce-
nario en el que la mediadora, mas que ser eslabon,
es experiencia viva que pone a disposicion de otros
sus lecturas, conocimientos y discusiones frente a
diversos temas. Por ello, la mediacién didactica de
la lectura, al igual que la docencia, requieren, ade-
mas de preparacion y renovacion constante, asumir
una postura ideoldgica y politica frente a las reali-
dades sociales. Siguiendo a Munita (2022), “la me-
diacién, lejos de ser neutra, es siempre portadora
de una determinada visiéon de mundo (posiciones
ideoldgicas, sistemas de valores) que se moviliza y
aparece en toda actividad mediadora” (p. 76).

En tal virtud, la postura ideolégica y politico-pe-
dagdgica que asume la presente investigacion exi-
ge el posicionamiento de la mediadora escolar a
partir de tres aproximaciones definidas por las ca-
tegorias anunciadas al inicio de este apartado y en
las que se soporta el concepto de mediacion di-
dactica de la lectura.

Un primer acercamiento para mediar un texto
literario involucra un autorreconocimiento como
lectora, volver a transitar las etapas, los caminos
por los que la lectura nos ha conducido y la for-
ma como nos ha atravesado. De hecho, Elizabeth
Fitzgerald (s. f.) en su texto Deleite y definicion se-
fala que un primer paso para evaluar una obra li-
teraria que vamos a mediar es preguntarse “;me
gusto el libro? ;Suscit6é alguna emocién? ;Me hi-
zo reir? ;Me hizo llorar? ;Provoco sentimientos
genuinos de compasion? (También podemos llo-
rar por un libro malo.) ;Me senti parte del libro?”
(p. 10). Estas preguntas dejan entrever que antes
de ser mediadora se es lectora, por consiguiente,
“si un texto no me conmueve de ninguna manera,
svale la pena compartirlo con alguien mas?”; “;es
posible mediar un texto que no me ha convocado
ningln sentimiento?”.

Tales preguntas se responden a partir de las /lec-
turas del yo o la biografia lectora, ya que desde
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que entramos al mundo de los libros en la infan-
cia, emprendemos un camino signado por los re-
latos que nos contaron, los libros que nos leyeron
y que, posteriormente, por cuenta propia leimos.
Esos libros que atn recordamos y a los cuales les
guardamos un carino entrafiable. Libros que mas
adelante podremos llevar del deleite a la definicién
en nuestros escenarios de mediacion didactica.

La segunda aproximacion tiene que ver con va-
lorar y seleccionar obras de literatura para la es-
cuela. Maydscula tarea viabilizada en las lecturas
de los textos o la valoracion de obras literarias, ya
que la mediacién didactica de la lectura no tendria
sentido si no se tienen en cuenta el tipo de obras
que se esperan mediar. Saber cémo y por qué es-
coger un texto literario, reconocer las habilidades
y necesidades lectoras del grupo poblacional con
el que se va a trabajar, y entender los diferentes
gustos lectores, son tareas del ejercicio de selec-
cién cuyo punto de partida vemos en Colomer et
al. (2018):

La seleccion escolar es un corpus encaminado a am-
pliar el tipo de libros que los nifios posiblemente
ya leerfan por su cuenta, asi que esos titulos solo
pueden ocupar una parte reducida de nuestra bi-
blioteca. También es un corpus dirigido a ensefiarles
cémo el lector se interroga y disfruta con textos lite-
rarios mas desafiantes y gratificadores, porque, co-
mo nos recuerda Lerner, “no se aprende a leer textos
dificiles leyendo solo textos faciles”. (p. 188)

Formar maestras mediadoras y, ademas, lectoras,
significa desarrollar la capacidad de escoger qué
textos llevar a determinados contextos. En la me-
dida en que se logra desgranar un texto para poder
entenderlo, los ejercicios de mediacién didactica
resultan fructiferos, ya que se lee algo que con an-
terioridad se ha elegido a partir de criterios como
calidad, adecuacion y variedad, los cuales permiten
“alejarse del libro para contemplar en la estanteria y
comprobar que las obras ofrecen tanto una escale-
ra que permitira ascender en competencia literaria

[40]

como un abanico de las posibilidades existentes”
(Colomer et al., 2018, p. 200).

La tercera aproximacion se pregunta ;por qué y
para qué leer?, jes la lectura un derecho? Parte de la
respuesta a tales interrogantes se puede leer en Leer
para la vida (BibloRed, 2021), cuya finalidad es

generar vinculos duraderos con estas practicas, las
cuales determinan el ejercicio de una vida plena,
pues dignifican y permiten el goce de los derechos
fundamentales, como el derecho al libre desarrollo
de la personalidad, a la educacién, al trabajo, a la
libertad de expresion, etcétera. (p. 8)

Sin duda, la idea de una vida plena enlaza con
el principio de respeto por la dignidad humana,
asi que la vision de las lecturas de los contextos o
el acceso a la lectura como derecho cultural, esta
estrechamente relacionada con la construccién de
ciudadanias, entendiendo que un Estado de dere-
cho exige garantizar los derechos fundamentales y
culturales de cualquier persona. ;Pueden los ha-
bitos lectores enlazarse con los cambios estructu-
rales que procuran la equidad y la justicia social?
Silvia Castrillon (2017), reconocida bibliotecaria y
promotora de lectura, ofrece luces en este sentido:

Una verdadera democracia participativa necesita de
espacios que permitan a todos los ciudadanos ac-
ceso a la informacién, al conocimiento y a las ma-
nifestaciones de la cultura y el arte. Y para que las
bibliotecas se asuman como tales espacios deben
concebir sus funciones y sus servicios hacia estos
fines. Es preciso que las bibliotecas se planteen un
objetivo politico, social y cultural muy claro a partir
del cual formulen sus planes de trabajo y su progra-
macién de actividades. (p. 26)

Hasta aqui advertimos que la mediacion di-
dactica de la lectura literaria se convierte en un
elemento de interés en el ambito de la formacién
docente, debido a la necesidad de acercar a las
maestras en formacion al mundo de la cultura
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letrada de manera que el conflicto entre ciudada-
nias y libros se reduzca. El mediador de lectura,
como dijera Michele Petit (2009), es quien propi-
cia “en buena medida una historia de amor: con
aquellos a los que acompanan y con los objetos
que proponen” (p. 32).

Metodologia: entre la técnica y el
reconocimiento de si

El enfoque de la IAP proporciona a la investiga-
cién social educativa algunas caracteristicas que
explican la naturaleza dialéctica, implicativa, in-
tencional, procesual, creativa, interpretativa y
transformadora de una metodologia fundada en
el circuito accion-reflexion-accion de las/los parti-
cipantes. Entre tales caracteristicas se cuentan: el
uso de técnicas que favorecen espacios de conver-
sacion y discusion de los que emergen no solo la
comprension de las realidades, sino las reflexio-
nes que llevan a la accion; las relaciones entre los
sujetos y los cambios que se producen de sus re-
flexiones conforman la unidad de andlisis; teoria y
practica transitan un mismo camino y se articulan
a través de las técnicas tanto para la produccién de
conocimiento como para los procesos de actua-
cion (Francés et al., 2015).

En efecto, la presente investigacion se apoya en
técnicas como la observacién participante, la en-
cuesta deliberativa, los talleres conversacionales,
el relato autobiografico, las lecturas dialdgicas y
compartidas, que se orientaron a la reflexién co-
lectiva y a la accién transformadora tanto de las
practicas pedagodgicas de las maestras en forma-
cién como de las relaciones y dindmicas institu-
cionales que involucraban a distintos sujetos de
la ENSDMM en las practicas lectoras. El Semillero
LEO se convirtié en nicleo cohesionador de esas
técnicas/acciones, ajustadas creativamente por la
poblacién implicada a medida que el proceso le
permitia el reconocimiento de si, la toma de con-
ciencia de las necesidades, la interpretacion de
las problematicas, la expresién de intenciones y la
planificacién conjunta para el cambio.

[41]

La facilitadora/investigadora a partir de una
escritura narrativa, creativa y analitica, recogia y
sistematizaba la informacién; en procura de la re-
presentacion plural de las realidades a través del
lenguaje (Adams y Richardson, 2019), la retorna-
ba al contexto y desde la evocacién conjunta iba
emergiendo la construccién tedrica y conceptual
que impulsaba una praxis mds consciente y reflexi-
va, que daba lugar a nuevas relaciones, nuevos sa-
beres y nuevas acciones.

Asi, la IAP nos hizo investigadoras cambiantes y
participes de la accién transformadora, por ello la
conjugacion de teoria y praxis nos hizo pensar que
los ejes propuestos por Freire, en Pedagogia de la in-
dignacion (2012) para concretar la accién politica,
podrian guiar el proceso pedagoégico para la inves-
tigacion-accion: denuncia, anuncio, utopia y sue-
Ao. Notamos que tales ejes guardaban coherencia
con las fases sugeridas por la IAP: negociacién, au-
todiagndstico, acciones, y, ademds, en una apuesta
creativa y exploratoria, podiamos establecer cone-
xion con las tres categorias que, como se mencio-
no lineas atras, ademas de soportar el concepto de
mediacién didéactica de la lectura, trazaban la ruta
didactica de las practicas de las maestras. Dichas
practicas se desarrollaron principalmente con apo-
yo de La Biblocleta, un dispositivo didactico de me-
diacién que permitié no solo trasladar los libros,
sino también generar preguntas como: ;por qué lle-
var tal dispositivo a la Escuela?, ;cémo seleccionar
y valorar literariamente la coleccién que se trans-
porta?, ;como reconciliar la ensefianza de la lite-
ratura (muy asociada a la escuela, a lo obligatorio)
con la mediacion de la lectura (relacionada mas al
placer y la experiencia lectora)?, y especialmente,
spor qué y como garantizar el acceso a las lecturas,
entendiendo que esta es un derecho cultural?

De esta forma, la confluencia entre el proceso
pedagégico, las fases de la IAP y la ruta didacti-
ca de las practicas de mediacion didactica de la
lectura, desarrolladas por las maestras con apoyo
de La Biblocleta, conforman una triada que se ve
reflejada en la tabla 1y en el andlisis de resultados
que le sigue.
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Resultados y andlisis: del denunciar y el
anunciar

Los resultados de la investigacion se relacionan
con los procesos desarrollados en el “Semillero
LEO: el arte de lecturar”, cuyos objetivos se enca-
minaron a estudiar las categorias en las que se fun-
damenta el concepto de mediacion didéctica de la
lectura, y a realizar lecturas dialégicas y compar-
tidas de textos literarios a través de tertulias donde
la voz propia y la de los textos se entretejian para
generar reflexiones y nuevas interpretaciones en el
marco de la formacion normalista.

El seguimiento y analisis a tales objetivos se reali-
z6 a partir de los cuatro ejes pedagdgicos propuestos
por Freire (2012). El autor evoca la figura del profeta
que, al conocer la naturaleza humana y estudiar la
historia, “habla casi adivinando, en realidad intuyen-
do, lo que puede ocurrir en esta 0 aquella dimensién
de la experiencia historico-social” (p. 154). Aquel
pensamiento profético “conlleva la denuncia de cé-
mo estamos viviendo y el anuncio de cémo podria-
mos vivir” (p. 154); a su vez, “el rechazo sistematico
de los suenos y de la utopia viene siendo una de las
connotaciones fuertes del discurso neoliberal y de su
practica educativa” (p. 159), lo que deviene en que
“si lo suefios mueren y la utopia también muere, la
practica educativa ya no se relaciona con la denun-
cia de unarealidad malvada y el anuncio de una rea-
lidad menos vergonzosa, mas humana” (p. 160).

Figura 2

la Escuela

e

[43]

Figura 3
Primera sesion del “Semillero LEO: El arte de
lecturar”

sewillery de lectura ENSDMM

SEPTIEMBRE 06 DEL 2022

Las palabras de Freire hicieron eco, asi que
debido al constante malestar que generaba a las
maestras del area de Lengua Castellana y a las
maestras en formacion del PFC, el hecho de la no
habitabilidad de la biblioteca escolar, se denuncia
en 2022-1 que la biblioteca es un lugar subutili-
zado, por lo que llevamos La Biblocleta y su expe-
riencia comunitaria para llamar la atencién sobre
la problematica.

Como medida para solucionar dicha problema-
tica, se cred el “Semillero LEO: el arte de lectu-
rar”, un espacio para pensar y reflexionar sobre las
practicas y experiencias lectoras. Este anuncio su-
mé otras voces que, desde la indignacién y la justa
rabia, como afirma Freire, decidieron apersonarse
de la situacién de la biblioteca escolar.

La utopia se eché a andar, a rodar mas bien,
cuando La Biblocleta llegé6 nuevamente a la Es-
cuela, pero ahora desde un ejercicio premeditado
y reflexivo que nacié del Semillero. Las maestras
en formacion empezaron a desarrollar sus practi-
cas pedagogicas con nifnas, ninos y jévenes de la
ENSDMM, usando La Biblocleta en una puesta en
escena que provoco nuevas preguntas y cuestiona-
mientos que le permitiran al Semillero seguir en la
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busqueda del horizonte de sentido de la biblioteca
escolar y de las practicas lectoras de la ENSDMM.

Vislumbrar el futuro desde la posibilidad del sue-
Ao ha permitido que cada una de las participantes
se convierta en profeta, al decir de Freire, ya que
a partir de lo sucedido en el presente y tomando
como referencia el pasado, el Semillero ahora se
proyecta hacia un futuro esperanzador y optimista
que le apuesta a dinamizar y generar espacios de
mediacién didactica de la lectura que movilicen a
mediadoras, libros y lectoras/es en la Escuela

Este proyecto surgié de la indignacion; la com-
plejidad llegé cuando tuvimos que preguntarle a
esa indignacién por qué y para qué habia llegado.
Lejos de inmovilizarnos, mas bien nos incit6 a ac-
cionar, a pensar que a través de la generacion de
espacios de estudio y reflexiéon podriamos cuestio-
nar e interpelar nuestra realidad. Siguiendo a Freire
(2012), decidimos no resignarnos sino seguir so-
fando: “sin suefios y sin utopia, sin denuncia y sin
anuncio, solo resta el entrenamiento técnico al que
la educacion queda reducida” (p.160). La figura de
la mediadora escolar de lectura es posible, tenemos
un Semillero que se seguird preguntando por ello.

Figura 4

Ultima sesién del Semillero: evaluacion 'y

proyecciones

Ahora bien, frente a los alcances de la inves-
tigacion y los propositos de aprendizaje trazados
por la ruta diddctica, la categoria Lecturas del yo
hizo posible que las maestras en formacién reco-
nocieran la propia experiencia como punto de
partida para dialogar con otras lectoras, al tiempo
que analizaron aquellos materiales que integran
sus lecturas de infancia como posibles ejercicios
de mediacion lectora para las nuevas generacio-
nes. La biografia lectora permiti6 acercarse a la de-
finicién de aquello que causa deleite, ya que tal y
como reflexiona Laksmi Pastor, integrante del Se-
millero, “podemos utilizar nuestra propia vivencia
para corregir falencias o como inspiracién para di-
sefiar estrategias que nos permitan motivar la lec-
tura y la escritura en nuestros futuros estudiantes
y en nuestras practicas actuales, ya que estamos
hechos de lecturas e historias” (ENSDMM, 2022).

En cuanto a las lecturas de los textos, las maes-
tras en formacién pudieron reconocer la calidad
literaria de los libros que se escogen para ser me-
diados, analizar la adecuacion de los temas en las
obras literarias en consonancia con los destinata-
rios e identificar la variedad de obras literarias, de
temas y de lectores que confluyen en los contextos
de mediacién didactica.

Ciertamente, la discusiéon de esos criterios de
seleccién dejo ver su pertinencia en las realidades
educativas que vive cada una de las maestras en
formacion en sus practicas pedagégicas. Asi lo se-
fiala Michelle Jurado:

Si algo nos han ensefiado desde primer semestre es
entender cudl es la base para ir a dar una clase, ha-
cer una practica. La base son las necesidades y estas
salen de lo que los nifios nos estén arrojando, de los
vacios que ellos tienen. Digamos, si los nifios no son
expresivos y se reprimen, jcudl es la necesidad de
ellos?: La expresion. (ENSDMM, 2022)

Con relacién a las lecturas de los contextos las
maestras en formacién ademds de desarrollar ejer-
cicios de mediacién didactica de lectura literaria
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con los/las estudiantes de la ENSDMM, consiguie-
ron asumir una postura critica frente a los esce-
narios que habitan en relaciéon con las practicas
lectoras y los derechos culturales. Asi se evidencia
en la reflexion de Laksmi Pastor:

El hecho de que una maestra tenga habitos lectores
no significa que es de por si una mediadora... Ade-
mads, nos hemos dado cuenta de que los maestros no
leen. Si uno no se apropia de la lectura, creo que tam-
poco la puede dar a conocer. (ENDSMM, 2022)

Es un hecho que los alcances del Semillero van
mas alla de esta investigacion, ya que su trayecto
deja una huella en la Escuela y en las maestras en
formacién con quienes se inici6 el proceso. El Se-
millero es un activador de preguntas que favorece
la investigacion de las maestras en formacion. Es
un terreno en el que germinan sus cuestionamien-
tos para luego trasplantarlos a sus contextos.

Maria Fernanda Gil, integrante del Semillero,
afirma lo siguiente acerca de este espacio:

Me ha permitido replantearme mis practicas peda-
gogicas pues he aprendido a prestar atencién a las
necesidades de los estudiantes frente a sus practicas
de lectura. Me he acercado a la lectura desde el dis-
frute y he encontrado un grupo de personas que me
han permitido entender la realidad social, cultural y
educativa que nos rodea con el fin de actuar sobre
la misma. (ENSDMM, 2022)

Por otro lado, un resultado destacable tuvo
que ver con la apropiacion de la experiencia co-
munitaria de La Biblocleta que como dispositi-
vo didactico de mediacién lleg6 de afuera para
cuestionar, conversar, encontrarse y desencon-
trarse con las practicas de ensefianza de la lite-
ratura aprendidas en la escuela. También vino a
nutrir y a dialogar con los procesos lectores de la
ENSDMM, de manera que la figura de las media-
doras escolares de lectura se posicion6 como una
via para movilizar y resignificar la biblioteca de
la Escuela.

[45]

En cuanto al fomento a mediano y largo pla-
zo de las practicas de mediacién didactica de la
lectura para posicionar la figura de las mediadoras
escolares de lectura, se puede decir que se generd
un impacto significativo en la medida en que se
logré institucionalizar el Semillero ante los orga-
nismos rectores de la Escuela, y en consecuencia
habra un centro de interés desde la linea LEO para
los ciclos intermedio y profesional.

Adicionalmente, la consolidacion del Semillero
propicié su participacién en el Primer Encuentro
de la Red Nacional de Semilleros PoliDiversa, en
la Universidad de Antioquia en marzo de 2023.
Alli se socializé la experiencia a través de un ejer-
cicio reflexivo y pedagogico, titulado El manifiesto
de las lecturadas, el cual evidencié las implicacio-
nes de formarse como mediadoras escolares de
lectura; asi como la necesidad de continuar movi-
lizando los dispositivos didacticos que se requie-
ran en la mediacion lectora en la escuela. Dicho
manifiesto recoge de manera auténtica y apropia-
da los ejes pedagogicos propuestos para el analisis
de la investigacion, ya que la experiencia vivencié
el rol de las investigadoras dentro de la construc-
cién del proyecto.

En suma, las acciones y dindmicas de la inves-
tigacion implicaron una perspectiva dialégica y
polifénica de lo que significa la configuracion de
una comunidad discursiva (Chacon y Chapeton,
2018), como en efecto lo es el Semillero LEO.
Ello trajo como resultado una mirada renovada
de la mediacion de lectura con énfasis en la di-
dactica. Se pudo entender que aprender a leer va
mas alla de la mera decodificacion y que también
es importante leer el mundo, esto es, tomar co-
mo textos o como libros vivos, las propias expe-
riencias, los recuerdos y los contextos en los que
transcurre nuestra cotidianidad.

Conclusiones y comienzos
Ciertamente, los trayectos pedagégicos y didacti-

cos con el Semillero LEO y La Biblocleta, asi como
los resultados derivados del proceso transitado con
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la IAP, permitieron cumplir con los objetivos plan-
teados, como se expone a continuacion.

En primer lugar, frente al propésito de establecer
un espacio de estudio y reflexion sobre la impor-
tancia de la mediacion didactica de la lectura y la
biblioteca escolar, trascendi6 la idea inicial de un
grupo de estudio extracurricular hacia la concre-
cion del “Semillero LEO: el arte de lecturar”, el cual
se mantuvo activo durante el afio 2022-2, y espera
seguir movilizando practicas lectoras y explorando
otros dispositivos didacticos de mediacion. Es impor-
tante apuntar que es a partir de este trabajo de grado,
del interés de la maestra titular de la practica y de las
necesidades lectoras de las maestras en formacion,
que surge la idea de creacion del Semillero y co-
mo fruto de las discusiones y reflexiones propias del
espacio, se proponen unas categorias conceptuales
que soportan el concepto de mediacién didactica
de la lectura y que luego definen la ruta didactica de
la propuesta que procura el posicionamiento de la
figura de las mediadoras escolares de lectura.

En segundo lugar, el disefio de la propuesta de
mediacion diddctica de la lectura literaria conside-
r6 el valor de participar y accionar, en coherencia
con el enfoque metodolégico de la IAP, por lo cual
tuvo de presente, por un lado, una ruta didactica
desde las categorias conceptuales planteadas en
esta investigacion: lecturas del yo, lecturas de los
textos y lecturas de los contextos, y por otro la-
do, los ejes pedagdgicos de Freire para concretar
las acciones: denunciar, anunciar, utopia y sueno.
La intervencién pedagdgica procuré un didlogo de
saberes en el que cobraron igual valor tanto las
voces de las autoridades académicas, como las de
las participantes/investigadoras del Semillero con
el dnimo de enriquecer o ampliar la comprensién
de la mediacion diddctica de la lectura.

Lo anterior permitié el uso de dispositivos di-
dacticos como La Biblocleta, experiencia co-
munitaria a partir de la cual cada integrante del
Semillero tuvo la oportunidad de liderar y observar
un ejercicio de mediacién didactica con los gra-
dos de Transicion y los ciclos profesional e inter-
medio para, posteriormente, reflexionar sobre lo
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sucedido e identificar las fortalezas y debilidades
para préximas actividades de mediacion didéctica.

Las dificultades con la biblioteca escolar y la
presencia de La Biblocleta contribuyeron a que las
maestras en formacion entendieran la lectura co-
mo un derecho cultural, pues, tanto las problema-
ticas presentadas como la bisqueda de alternativas
relacionadas con el acceso a los libros mostraron
las limitaciones y posibilidades para ejercer la ciu-
dadania haciéndose preguntas, complejizando la
realidad, denunciando y anunciando soluciones.
Siguiendo esta linea argumentativa, no es desacer-
tado sefalar que la mediacion didactica se trans-
formé en acto politico asumido por la mediadora
escolar. Asi las cosas, se pudo constatar que la me-
diacién diddactica de la lectura, al igual que la do-
cencia, no puede ser entendida ni ejercida de forma
neutral frente a la realidad.

Todo lo anterior favoreci6 la comprensién de las
practicas de mediacion didactica de la lectura para
fortalecer los procesos de formacién docente y po-
sicionar asi la figura de maestras mediadoras escola-
res, al tiempo que contribuyo a la resignificacion de
la biblioteca escolar. Si bien el acceso a la biblioteca
escolar continu6 igual, la presencia de La Biblocleta
como dispositivo didactico de mediacion permitié
ampliar los horizontes de sentido en relacién a lo que
significa una biblioteca. Sin duda, la reflexién-accion
en el Semillero constaté el poder transformador no
solo de la IAP sino de la lectura en si misma.

Reconocimientos

La investigacion se desarroll6 en el ambito de las
actividades realizadas durante 2022 por el semi-
llero del Grupo de Investigacion Fepaite Angayusa
(GIFA) del Departamento de Lenguas de la Univer-
sidad Pedagdgica Nacional, y surgi6, inicialmente,
como parte de la practica pedagdgica vinculada a
un trabajo de grado para optar al titulo de Licen-
ciada en Espafiol e Inglés. Todo esto, en el marco
del convenio entre la UPN y la ENSDMM, donde
la escuela es entendida como un laboratorio posi-
bilitador de nuevos conocimientos.
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La funcion pedagogica de la metafora:
un estudio de caso de la educacion no formal

The Pedagogical Function of Metaphors: A Case Study of Non-formal Education
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Resumen

Este articulo es el resultado de una investigacion cuyo objetivo es interpretar y visibilizar la experiencia pedagdgica de la metafora
en un entorno de educacién no formal, siguiendo el trabajo de una fundacién colombiana sin &nimo de lucro, que usa la meté-
fora como herramienta pedagogica. Se realizé un estudio de caso, a través del cual se generaron datos mediante observaciones,
entrevistas y charlas informales. Con apoyo tedrico de la metéfora y la teoria de la narracion, se analizé su uso y funciéon desde las
diversas actividades de la fundacién, asi como su impacto en la vida de las personas. Los resultados indican que la metafora cum-
ple una funcién estratégica relacionada con los procesos educativos de resocializacion, el trabajo con cuentos para la reflexion
y las actividades de siembra y cultivo. En conclusién, se identifican tres aspectos pedagégicos fundamentales: concientizacién,
subjetivacién y transformacion.

Palabras clave: educacion, pedagogia, metéfora, resocializacion.

Abstract

This article presents a study with the aim of interpreting and visualizing the pedagogical experiences through the use of meta-
phors in a non-formal educational setting. The study employed case study methodology that generated data through observations,
interviews, and informal discussions, following the activities of a non-profit Colombian organization that uses metaphors as a
pedagogical tool. The article examines with support in metaphor theory and narrative theory the use and function of metaphors in
the organization’s activities and the impact they have on peoples’ lives. The findings demonstrate that metaphors fill a strategical
function within the various activities of the organization, including educational resocialization processes, the use of stories for re-
flection, and in cultivation activities. In conclusion, the article identifies three fundamental pedagogical aspects of the metaphors’
function in the non-formal educational environment: consciousness-raising, subjectification, and transformation.

Keywords: education, pedagogy, metaphor, resocialization.
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Deldén, M., Gutiérrez, N. y Girmarland, L.

Introduccion

Veo el proceso del café como un proceso de vida.
Asimilo la cogida de café como un proceso de
vida. Igual, uno tiene cosas malas; lo mismo pasa
con el café: tiene hojas secas, tiene granos malos.
Lo mismo pasa con uno.

Participante AJOVEC (2021).

La cita es de un integrante de una fundacién co-
lombiana sin d@nimo de lucro que trabaja con
personas en situacion de vulnerabilidad, en la bus-
queda de un cambio en sus vidas. La cita muestra,
de forma metaférica, cémo los hechos se visten de
palabras y senalan la complejidad de los procesos
educativos en el transcurso de la vida, los cuales se
pueden distinguir desde tres dimensiones: formal,
no formal e informal (Council of Europe, s. f.), Los
procesos de aprendizaje en la vida de una perso-
na son dinamicos y estan influenciados por fac-
tores como edad, condiciones socioeconémicas e
intereses personales (Brink, 2017). La experiencia
citada toma lugar en un entorno de educacién no
formal, el cual se caracteriza por su posicién fuera
del sistema educativo formal. Sin embargo, se de-
sarrolla dentro de marcos organizacionales (Coun-
cil of Europe, s. f.). Se distingue de la educacién
informal, la cual se presenta de manera esponta-
nea en la vida diaria, donde por ejemplo la familia
cumple un papel importante en el proceso edu-
cativo. También se diferencia de la educacion for-
mal, la cual asume un enfoque intencional y esta
dirigida hacia objetivos establecidos por las insti-
tuciones educativas que los promueven (Council
of Europe, s. f.).

En el ambito de la educacién, existe un cre-
ciente interés por las formas de ensehanza vy
aprendizaje desarrolladas en entornos no formales
(Macintyre et al., 2019; Noguchi, 2022), con re-
lacion a un sistema escolar que enfrenta diversas
criticas por no garantizar la inclusién de todos los
nifios y jovenes, y por no considerar cuestiones de
sostenibilidad, entre otras. La educacién no formal
cumple de esta manera un papel fundamental para

[50]

complementar, suplir y ofrecer una alternativa a la
educacién formal (Brennan, 1997).

El objetivo del presente articulo consiste en in-
terpretar y visibilizar la experiencia pedagdgica
del uso de metéforas, en un entorno de educacion
no formal. Busca responder a la siguiente pregun-
ta: “;Cual es la funcion pedagodgica de la metifora
en un entorno educativo no formal?”. Partimos de
comprender que el lenguaje no solo consiste en
palabras utilizadas para transmitir y recibir conte-
nido, sino también en interacciones comunicativas
que abarcan pensamientos, sentimientos y valores
en los actos de habla (Gee, 2020; Vazquez et al.,
20719). En estos procesos de comunicacion, la me-
tafora plantea un fenémeno que permite expresar
algo mas alla de lo literal. Su uso puede revelar co-
nocimiento sobre cémo vivimos (Lakoff y Johnson,
1980). Por tanto, siguiendo la forma de entender la
metafora desde Lakoff y Johnson, es posible exami-
nar como se entrelazan el lenguaje y la experien-
cia vivida, en diversos entornos educativos.

Desde las dindmicas ensehanza/aprendizaje,
la metafora es una herramienta valiosa, porque,
al usarla, los profesores pueden ayudar a sus es-
tudiantes, primero, a comprender conceptos com-
plejos de una manera mas accesible y significativa,
y segundo, a ver las relaciones entre diferentes
ideas y conceptos de forma mas clara y profunda.
La metafora es un recurso importante del lengua-
je, la comunicacién y el pensamiento humano que
permite experimentar y entender el mundo desde
nuevas visiones (Pérez Civarolo, 2020; Serrano
Acuna, 2014). Al explorar y comprender las meta-
foras que se usan en la comunicacion, es posible
tener una comprensién mas profunda de nosotros
mismos y del mundo que nos rodea.

Educacion no formal

El presente estudio se realiza en un entorno de
educacion no formal. El aprendizaje en aquellos
entornos se entiende con relacién a una ense-
fianza situada en comunidades donde sus miem-
bros comparten un interés o necesidad comun de
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aprendizaje. Se basa en el intercambio de conoci-
mientos, informacién y experiencias, con el fin de
satisfacer las necesidades individuales y colectivas
(Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998). La ensenan-
za y el aprendizaje surgen de la iniciativa de los
mismos miembros de una comunidad determina-
da y el poder sobre estos dos procesos educativos
reside en ellos.

Este enfoque sobre la educacién destaca dos
aspectos relevantes. Primero, se refiere a la auto-
nomia en el aprendizaje y la ensehanza; tiene que
ver con el hecho de que el aprendiz es un sujeto
auténtico que tiene derecho a ser respetado co-
mo persona (nica y a ser responsable de su propia
unicidad (Biesta, 2021; Freire, 1998). En este con-
cepto de autonomia también se incluye el hecho
de que la ensenanza y el aprendizaje son acciones
muy relacionadas, donde no hay ensefianza sin
aprendizaje y no hay aprendizaje sin ensefianza
(Freire, 1998). Esta descripcion de la relacién entre
maestro y aprendiz es importante en un entorno
educativo no formal.

En segundo lugar, se mencionan las dimen-
siones éticas de la educacion. Siguiendo la peda-
gogia de Paulo Freire, no existe un conocimiento
objetivo, y lo que se enseflia, como y con quién
son cuestiones politicas con implicaciones éticas.
Al enfatizar en esta dimensién, Freire vincula la
educacién con cuestiones de ética y justicia social,
donde la concientizacién es fundamental. Ninguin
sistema educativo es objetivo, y los profesores de-
ben ser conscientes de sus propios puntos de vista
éticos, y de ayudar a los estudiantes a desarrollar
su conciencia sobre las condiciones sociales y
personales (Freire, 1998). Freire menciona la im-
portancia de desarrollar habilidades criticas para
fomentar una conciencia fundamental de que el
conocimiento se produce y se construye, mas que
transmitirse. Se requiere un aprendizaje colectivo
orientado a la accién vy la reflexion (Freire, 1998).

En el presente caso, desde un entorno educati-
vo no formal, las dindmicas de ensehanza/apren-
dizaje se planean y desarrollan colectivamente.

[51]

También, el empoderamiento de los participantes
se considera fundamental, es decir, que todos son
aprendices competentes (Freire, 2017; Veugelers,
2017). Por ello, es relevante estudiar los procesos
de ensenanza/aprendizaje iniciados y dirigidos
por una organizacion que determina sus propios
objetivos educativos, los aplica y demuestra su efi-
ciencia a partir de los logros alcanzados. Aqui, se
los observa con un enfoque en el lenguaje y, espe-
cificamente, en relacién con la funcién pedagégi-
ca de la metafora.

Marco teorico

El concepto de metafora es central para el estudio
y comprensién de cémo esta, desde sus narrati-
vas, influencia las comprensiones y comunicacio-
nes entre individuos y grupos sociales. Se recurre
a la teoria de la metéfora, segiin Lakoff y Johnson
(1980), y la teoria de la narracién, de Arthur W.
Frank (2010), para interpretar el material empirico
y reflexionar sobre el resultado.

La metafora

Como lo afirma Chamizo (1998), es un sustanti-
vo que procede del latin metaphora y del sustan-
tivo griego metaphord, que significa “traslado” o
“transferencia”. Asi mismo, estd relacionado con
el verbo metaphorein que significa “transferir” o
“llevar”. En esta medida, vinculamos las metafo-
ras con los saberes y sentires que poseemos para
construir y atribuir sentido desde nuestros proce-
sos comunicativos y cognitivos. Una definicién
base del concepto es que la metifora nos hace
experimentar y entender algo en términos de otra
cosa (Lakoff y Johnson, 1980). Por ejemplo, si deci-
mos “Daniel es una roca”, no queremos decir que
Daniel de verdad esta hecho de piedra, sino mas
bien que Daniel tiene un caracter como una roca,
sé6lido y firme. Por medio de la metafora, pasamos
de una cosa a otra, de un dominio a otro. Asi, la
metafora es conceptual (Lakoff y Johnson, 1980).
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Para explicar cémo las metaforas funcionan en la
comprensién conceptual, se pueden utilizar los
conceptos de dominio fuente y dominio meta.
El primero se refiere a un dominio de experiencia
concreta y tangible. Es un ambito de conocimien-
to que ya tenemos. Utilizamos un dominio fuen-
te para hacer proyecciones a otros dominios que
son mas abstractos, que son dominios meta, so-
bre los cuales razonamos y buscamos hacer expli-
caciones (Alarcon Hernandez et al., 2018). En el
ejemplo, “Daniel” seria el dominio meta y “la ro-
ca” seria el dominio fuente, quiere decir la manera
como queremos representar lo que razonamos, en
este caso Daniel.

Muchas veces no somos conscientes de las me-
taforas del lenguaje porque estan integradas con
las estructuras sociales y culturales. Por ejemplo,
expresiones de tiempo relacionadas con dinero
estan tan incorporadas en el pensamiento que tal
vez no las reconocemos: “ahorrar tiempo”, “gastar
tiempo” o “tiempo es dinero” (Lakoff y Johnson,
1980). Lo anterior puede tener el efecto de enfa-
tizar la importancia de la eficiencia y la producti-
vidad en nuestras vidas. Por otro lado, la metafora
“la vida es un viaje” puede destacar aspectos co-
mo la exploracion y la aventura. De esta forma, la
metdfora no es solamente un método para decir
algo de otra forma, sino que también se relaciona
con lo sistémico y nos aporta algo sobre el como
entendemos el mundo. Resulta relevante revisar
cémo hablamos de algo porque también hacemos
cosas con el uso de palabras (Austin, 1975).

La metafora conceptual en la educacién puede
tener una funcién clave, al usarla para establecer
vinculos entre el significado literal de las palabras y
el sentido figurado, a fin de explicarnos y entender-
nos mejor. Asi, tiene que ver tanto con la compren-
sion como con la produccion de sentido, y forma
parte de las narrativas que se interrelacionan en las
dindmicas ensenanza/aprendizaje. En este sentido,
se hace referencia a la metafora conceptual para in-
terpretar y visibilizar sus efectos pedagogicos.

[52]

Teoria de la narracion

La teoria de la narraciéon de Arthur W. Frank (2010)
se centra en la idea de que las personas constru-
yen sus propias historias a través de narraciones,
y que estas estan influenciadas por las narrativas
mas amplias de que dispone la cultura. Frank ar-
gumenta que los relatos que una persona cuenta
sobre si misma son una combinacién de diferentes
narrativas y estructuras que han sido internalizadas
a lo largo de su vida.

El mismo autor afirma que las narrativas son
un medio para que las personas comprendan su
experiencia y proporcionen un sentido de cohe-
rencia y continuidad a sus vidas. La narracién es
un proceso dindmico que permite a las personas
adaptarse y reconstruir sus propias historias a
medida que su vida cambia. La teoria de la na-
rracion, que Frank describe como una socionarra-
tologia, destaca la importancia de la narrativa en
la construccién de la identidad personal y en la
transmision de valores y significados culturales a
través del tiempo. Al considerar las narrativas co-
mo una combinacion de estructuras culturales y
personales, Frank proporciona un enfoque Gnico
para entender como los relatos que contamos so-
bre nosotros mismos y sobre el mundo (personal
stories) son un reflejo de nuestra cultura y nues-
tra experiencia personal. Forman parte de narra-
tivas que reflejan estructuras que subyacen a los
relatos (narrative patterns). Las narrativas no sola-
mente reflejan la vida de una persona, sino que
también actian y ejercen influencia en la persona
(Frank, 2010).

La forma como Frank identifica el uso de los
relatos y las narrativas sirve para visibilizar cémo
las narrativas desempefian un doble papel. Por un
lado, son usadas por las personas para contar sus
experiencias y sus vidas; por otro, al ser contadas,
influyen en las personas y sus identidades. Para la
reflexion del material empirico, se recurre a este
aspecto doble, mas adelante.
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Metodologia
Estudio de caso

El material empirico del articulo se recolect6 por
medio de un estudio de caso cualitativo realiza-
do con AJOVEC. Tanto en Colombia como en otras
partes de América Latina, existe una historia de
educacién no formal donde organizaciones no gu-
bernamentales participan en proyectos educativos
de la sociedad civil, y en ocasiones estos han si-
do financiados y organizados en colaboracién con
autoridades nacionales, regionales y locales (La
Belle, 2000). La seleccion de este caso particular
se ubica en este contexto de educacién no formal.

Seglin Denscombe (2010), un estudio de este ti-
po tiene como finalidad llegar a un relato en pro-
fundidad de las experiencias y condiciones, que se
presentan en un caso concreto, para arrojar luz so-
bre un fenémeno general. Para que el conocimien-
to de lo particular pueda generalizarse, depende
del encuadre del caso y cuan representativo sea
(Denscombe, 2010). Otra caracteristica distintiva
que se presenta es la de combinar distintos tipos de
datos para lograr una vision holistica del caso que
se estudia (Denscombe, 2010). Como se expone a
continuacioén, en la presente investigacion se han
recopilado datos diversos, como cartillas inéditas de
la fundacion, observaciones, entrevistas semiestruc-
turadas, conversaciones informales y reflexivas en-
tre participantes e investigadores. El estudio de caso
ofrece oportunidades para examinar un fenémeno a
profundidad, con un enfoque que vincula las rela-
ciones y realidades sociales de los participantes. De
esta manera, el interés principal es develar como, a
partir de los procesos pedagégicos desarrollados en
AJOVEC, ocurren transposiciones de sentido, desde
lo metaférico, y transformaciones desde la vision de
mundo de los individuos involucrados.

La fundacion

AJOVEC (Asociacién de Jévenes en Cambio) tra-
baja con personas de entornos socioeconémicos

[531]

vulnerables. Fue fundada en 2001 por su actual
director, quien, desde 2005 hasta 2017, se encon-
traba en Suecia como refugiado politico por causa
del conflicto armado en Colombia. En 2017 pudo
regresar a su pais gracias al proceso de paz colom-
biano iniciado en 2011. Luego retomé su trabajo
con AJOVEC, influenciado por sus experiencias en
la sociedad sueca. Entre otras cosas, sus activida-
des con diversas asociaciones educativas tuvieron
un impacto en la visién del trabajo desarrollado
en Colombia. Asi que el trabajo de la organizacién
esta influenciado por la idea de los circulos de
estudio y la tradicién escandinava de educacién
popular. Ademas, la idea pedagégica de la Red
Colombiana para la Transformacion de la Forma-
cién Docente, sobre la pedagogia por proyectos’,
también ha inspirado el trabajo de la fundacion.
Esta cuenta con una finca cafetera donde realiza
gran parte de su trabajo social, ademas de talle-
res y actividades en los barrios, escuelas y otras
instituciones.

El proceso investigativo

La investigacion se organizé en tres fases: 1) ob-
servacion y recoleccion de datos; 2) entrevistas
de seguimiento y conversaciones reflexivas; 3)
evaluacién, andlisis e interpretacion del material
empirico.

La Red Colombiana para la Transformacién de la Formacién Docente esta
compuesta por docentes de ensefanza basica y media, asi como por in-
vestigadores activos en diversas universidades. El punto de partida para el
trabajo en la red se encuentra en la pedagogia por proyectos, de Dewey,
y la experiencia reflexiva. Esto presupone dos cosas: 1) un estado de duda,
vacilacién, confusion o dificultad cognitiva en el que el pensamiento tiene
su punto de partida y 2) una accién de bisqueda o investigacién para en-
contrar algo que disipa la confusién mental surgida (Jurado Valencia, 2018).
Para encontrar una forma de ensefanza que aproveche la curiosidad de los
estudiantes como motivacién en su aprendizaje, la red trabaja con diferen-
tes proyectos. Los proyectos son abiertos en su forma, lo que significa que
los profesores parten de preguntas impulsadas por los participantes y luego
trabajan junto con ellos para encontrar soluciones. Hay ciertas condiciones
que deben cumplirse para que un proyecto califique dentro de la red: 1)
interés en el estudiante como sujeto, ya que, sin el deseo de saber mas,
no se aprende; 2) la actividad en cuestion tiene su punto de partida en un
problema que preocupa e involucra al grupo que debe aprender; 3) el cono-
cimiento se crea conjuntamente mediante la superposicién, un aprendizaje
cooperativo; 4) el aprendizaje ocurre en secuencias diddcticas y no de ma-
nera aleatoria. La reflexion es central (Jurado Valencia, 2018). Los profesores
de la red se retinen una vez al afo para presentar los proyectos que han es-
tado en marcha durante el afio escolar y para reflexionar sobre la ensefanza,
los aprendizajes y su propio desarrollo como docentes.
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La primera fase se desarrollé durante cinco mo-
mentos, entre junio de 2018 y octubre de 2021.
Aqui se trabajaron métodos diferentes de recolec-
cién de datos: observacion directa (de proyectos
de cultivo y dindmicas de los participantes), en-
trevistas semiestructuradas y conversaciones infor-
males. Se tomaron notas y registros de observacién
durante y después de las actividades. Los registros
consistieron en audios, videos, notas, bitdcora de
investigacion y fotografias. En cuanto a las activi-
dades observadas, se mantuvieron conversaciones
informales con los participantes y se efectuaron
los registros correspondientes. Se seleccionaron
cuatro miembros de la fundacién que continua-
ron siendo indagados a partir de entrevistas se-
miestructuradas. Cada entrevista fue grabada en
audio y duré entre 25 y 50 minutos. Se centraron
en las vidas personales y en las experiencias for-
mativas que desarrollaban los participantes en la
fundacion.

En la segunda fase, las entrevistas fueron trans-
critas y enviadas a los entrevistados para su re-
vision. Luego, las personas fueron abordadas
nuevamente en entrevistas de seguimiento para la
estructuracién y profundizacion de datos. Esta fase
también incluy6 conversaciones reflexivas entre el
investigador principal y el investigador represen-
tante legal de la fundacion.

La tercera fase corresponde a la evaluacion y
analisis del material empirico. El material ha sido
analizado segln parametros cualitativos, y se ha
desarrollado en dos niveles: interpretativo y con-
textual. En el primero se buscé entender los signi-
ficados y la subjetividad de los datos, en lugar de
simplemente medirlos. En el segundo se considerd
el contexto en el que se produjo el texto y cémo in-
fluyé en su significado. En los niveles de andlisis, el
concepto de la metafora y la teoria de la narracion
se han mantenido presentes. En esta fase, el inves-
tigador invitado ingresé al proceso a partir de una
relacién ya establecida con la fundacién desde un
proyecto educativo. Finalmente, el articulo ha sido
elaborado de manera colaborativa por los autores.

[54]

Consideraciones éticas

El proyecto surgié de un interés compartido en-
tre representantes de AJOVEC vy el investigador
principal para investigar la idea pedagdgica de la
fundacion. Todos los participantes del proyecto
dieron su consentimiento informado. El nombre
de la fundacién se menciona en el articulo, des-
pués de un acuerdo con los participantes, pero
para proteger la privacidad de cada uno y respe-
tar sus derechos, las entrevistas y conversaciones
han sido tratadas como material coherente, don-
de se ha estudiado fundamentalmente el trabajo
educativo de AJOVEC, no sus historias individua-
les. Tampoco se ha hecho uso de nombres pro-
pios en el articulo.

Otra consideracion ética se refiere a la posicion
de los investigadores. Durante el proceso ellos han
ido conociendo a los participantes y se han familia-
rizado con sus diferentes actividades. El proyecto
relaciona las prdcticas de la vida cotidiana del co-
lectivo y sus busquedas e indagaciones. Para evitar
el riesgo de que el investigador pierda la distancia
con el objeto de estudio (Denscombe, 2010), se ha
mantenido un equilibrio entre la proximidad y la
distancia, respeto a los datos generados, los anali-
sis, las teorias y los escritos. Se reconoce la subje-
tividad reflexiva como un aspecto importante, lo
que significa una reflexién continua y un didlogo
critico entre los participantes y los investigadores
(Bergold y Thomas, 2012).

Resultados

En respuesta al objetivo planteado, se presentan
los hallazgos mas significativos. Se determina que
el uso de la metifora en la fundacion se asume
como una rutina integrada a distintas activida-
des, lo cual nos permite identificarla como apoyo
al desarrollo cognitivo y emocional de los parti-
cipantes. En este sentido, ayuda a los participan-
tes a pensarse de manera individual y colectiva, a
pensar su entorno, y a promover ideas y acciones
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de transformacion. Por otra parte, evidenciamos la
funcion pedagogica de la metafora; desde la cual
se visibiliza la reflexién sobre presaberes, socia-
lizacién de experiencias, apropiacién de nuevos
saberes y relaciones dialégicas que involucran de-
bate y argumentacion para promover actividades
comprensivas, comunicativas y metacognitivas.

A continuacion, se presentan tres ejemplos sig-
nificativos del uso pedagogico de la metafora en la
fundacion: el primer ejemplo es un proyecto nom-
brado “Resocializarse es un arte”; el segundo es el
ejercicio del cultivo para crecer como persona; el
tercero es el taller sobre el cuento de los dos lobos.
Desde estos tres ejemplos, se responde al interro-
gante de la presente investigacion relacionado con
la funcién pedagégica de la metéfora en un entor-
no educativo no formal.

Resocializarse es un arte

Empezamos con la expresién metaférica “resocia-
lizarse es un arte”, que es el nombre del proyecto
principal de la fundacion. El concepto de resocia-
lizacion tiene un significado algo diferente en la
fundacion en comparacién a otros contextos, don-
de se destina mas especificamente para procesos
de integracion social de los exdelincuentes (Vargas
Ortiz, 2021; Sanz Gutiérrez et al, 2015). El uso del
concepto en AJOVEC es particular y se orienta a la
comprension de las dindmicas de transformacién
en la educacién no formal.

Resocializarse en la fundacién se asume de
forma reflexiva, lo cual permite resaltar el papel
activo del sujeto en el mismo proceso. La resocia-
lizacién requiere la accién de aquellos que, por
diversas razones, deben reintegrarse a la sociedad
como participantes activos, desde sus objetivos in-
dividuales al igual que desde su vinculacién con
lo colectivo. El hecho de que la resocializacion se
piense y asuma como un arte implica dos aspec-
tos metaféricos: el primero, comprometido con la
accioén, la emocion vy la transformacion; el segun-
do, relacionado con lo creativo desde diferentes

[55]

medios y modalidades de expresion que promue-
ven la creatividad, la inspiracion y el crecimiento.
Usar el dominio fuente arte para describir la reso-
cializacion de un individuo sefala, seglin nuestra
interpretacién, un reconocimiento de los procesos
ensenanza/aprendizaje mds abiertos y autébnomos
(Freire, 1998; Jurado Valencia, 2018).

Resocializarse es un arte es entonces una meta-
fora que senala principalmente procesos mas que
contenidos (Lakoff y Johnson, 1980). En el material
inédito, escrito por AJOVEC, se plantean cuatro
pautas que son centrales para su pedagogia: ser,
hacer, conocer, convivir (AJOVEC, 2016). Estos
verbos implican inter-accién con otros e intra-ac-
cién con uno mismo. Durante las observaciones se
evidencié como las actividades que parten de es-
tos verbos permiten reconocer a los participantes
como sujetos de derecho; sus experiencias de vida
se reconocen como valiosas y cuentan como base
para un cambio. Durante una de las observacio-
nes, el director de AJOVEC afirmé6 en una conver-
sacion con un integrante recién llegado:

Es dentro de ti donde se produce el cambio mas im-
portante y eres tii como persona quien es importan-
te. ;Quién quieres ser? ;Qué tipo de persona quieres
ser? La fundacién AJOVEC puede apoyarte, pero no
puede hacer el cambio por ti. (Anotacién de obser-
vacion, noviembre de 2018)

La fundacion usa la metafora “resocializarse es
un arte” para visibilizar al individuo como sujeto
en el camino de la resocializacion. Nos muestra
cémo el contexto de la educacién no formal ofrece
posibilidades para crear situaciones de aprendiza-
je adecuadas a las necesidades de los participantes
(Freire, 1998).

Cultivar es crecer como persona
El trabajo con cultivos enfocado en la resocia-

lizacion es fundamental desde las actividades
de la fundacién. La practica de cultivar todo tipo
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de plantas, verduras, hierbasy arboles, se conside-
ra un camino tanto real como metaférico para lo-
grar la transformacion personal y social (entrevis-
tas a participantes de AJOVEC en 2018, 2019 y
2021 [AJOVEC, 2016]). Estas actividades se de-
sarrollan principalmente en la finca de la funda-
cion, que estd dedicada al cultivo de café. Uno
de los participantes explica la experiencia de es-
tar involucrado en la siembra, el mantenimiento
y la recoleccion del café:

Asimilo la cogida de café como un proceso de vida.
Igual uno tiene cosas malas, lo mismo pasa con el
café, tiene hojas secas, tiene granos malos, lo mismo
pasa con uno. Con este proceso aca con la fundacion
siento que me ha estado cambiando la vida, he es-
tado quitando las cosas negativas que habia dentro
de mi y a través de esta fundacion he podido reso-
cializarme un poco mas como hacia la sociedad. El
proceso que uno maneja muchas veces lo discrimina.
Gracias a este proceso que estoy haciendo llevo casi
tres meses que no toco las cuestiones de la droga y
hasta ahora me he sentido muy bien. Pienso que es
un proceso agradable y como le decia al principio, lo
asimilo mucho a lo que es el trabajo en el campo. Si
les quita las cosas podridas, asi mismo pasa con uno.
(Entrevista a participante AJOVEC, 2021)

Vemos el uso de cultivar como dominio meta
en la metéfora, y crecer como persona, el dominio
fuente; esto permite inspirar, narrar y describir el
desarrollo personal logrado. El crecimiento perso-
nal es ademas algo que esta en interaccién con, y
depende de, el contexto de vida que uno abraza.
En esta interaccion, el didlogo es crucial, y como
explica Freire (1998, 2017), uno necesita a otros
para “leer el mundo”, para entender cémo se rela-
ciona contextualmente la creacion de significado.

Otros ejemplos son los talleres de siembra.
Dice uno de los participantes en una entrevista:
“Trabajamos la metéfora de la siembra; la seme-
janza entre cuidar a una planta para que crezca y
el cuidado del mismo ser humano para que florez-
ca” (entrevista a participante AJOVEC, 2020).

[56]

Nuestra interpretacion es que las metaforas
conceptuales que surgen del cultivo y la siembra
son sencillas y a la vez poderosas. El acercamiento
a la naturaleza abre enlaces de recursos propios
de los integrantes y de esta forma se presenta una
conexion hacia la naturaleza, hacia uno mismo
y hacia los demas. El entorno fisico de la finca y
el apoyo socioemocional que ofrece la fundacién
ayudan a los participantes a construir la metéfora,
a vivirla, a hacerla parte de sus vidas y de las dina-
micas del colectivo.

La metafora del cuento de los dos lobos

Una de las actividades que forma parte del proyec-
to “Resocializarse es un arte” es el uso de textos
narrativos como anécdotas, cuentos cortos, mo-
ralejas, entre otros, como incentivo para asumir
reflexiones de vida. Encontramos que asi se com-
prenden los diversos textos de una forma metaf6-
rica, desde un contexto literario. En el caso de un
texto narrativo, la metéfora ejerce principalmente
una funcion estética, y funciona como un meca-
nismo retdrico y poético. Entonces se permite utili-
zar un término que literalmente significa un objeto
para referirse metaféricamente a otro objeto distin-
to, con el cual se establece un parecido entre am-
bos (Chamizo, 1998). A continuacién, revisamos
la forma metaférica como se vivencia el cuento de
los dos lobos, en la fundacién.

Aunque este cuento se presenta en muchas y
diferentes versiones, la trama clave presenta un
abuelo sabio que le ensena a su nieto sobre la vi-
da. El le cuenta acerca de una terrible pelea que
esta ocurriendo dentro de él y en todas las demas
personas, una pelea entre dos lobos. Uno es malo
y el otro es bueno. El nieto pregunta cual de los
lobos ganara. El abuelo sabio responde: “Aquel a
quien yo alimente”.

A primera vista, la interpretacion del cuento
del lobo es que lo correcto para tener una bue-
na vida es alimentar al buen lobo. Pero en las re-
flexiones de la fundacién se profundiza un poco
mas, y se trabajan mas dimensiones. El director de
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la fundacién lo aclara en las charlas informales:
el abuelo invita al nieto a entender la vida con la
ayuda de la metafora, donde los lobos representan
lados buenos y lados malos de una persona. Pero
el abuelo no exige al nieto que lo vea de esta for-
ma; por el contrario, permite libertad y apertura al
pensamiento del nifio. Una interpretacién desde
la fundacion es que la curiosidad y el respeto en
los procesos de aprendizaje de otras personas son
claves para aprender de manera mds significativa.

En un entorno de aprendizaje no formal co-
mo el estudiado, la autonomia del participante
es esencial y el aprendizaje es abierto. Se mues-
tra cémo los integrantes, que han abandonado, o
han sido abandonados, por el sistema educativo
formal, se involucran y desarrollan ensehanzas y
aprendizajes arraigados en las practicas vivencia-
les. El contenido de la educacion en la fundacién
estd anclado en la realidad actual, por ejemplo, en
experiencias buenas y malas de la vida, y es abor-
dado desde parametros distintos a los de la edu-
cacién formal. Desde estos aspectos, se evidencia
una mayor autonomia en los procesos desarrolla-
dos, desde los cuales identificamos un entrelaza-
miento de lo colectivo y lo individual, que sostiene
la concientizacion (Freire, 1998).

Otro aspecto de la metafora de los lobos tiene
que ver con el hecho de que son dos. Segin los
participantes de la fundacién, siempre habra dos
lobos. El bien y el mal existirdn, y deberian existir
juntos. Como hemos visto, la organizacién utili-
za las malas y, a menudo, duras experiencias de
vida como recursos para energizar las nuevas na-
rrativas, que se necesitan para la resocializacion.
La alimentacion de los lobos indica el poder del
individuo sobre su propio destino, una caracteris-
tica clave para la fundacién. Pero los participantes
también son conscientes de que los lobos no se
alimentan solo desde dentro. Entonces, para equi-
librar la alimentacién y permitir la del buen lobo,
existe la necesidad de un entorno de apoyo, que
ayude a tomar conciencia sobre la relacién entre
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las expectativas internas y externas, sobre el quién
eres y en quién te conviertes como persona.

En Colombia, donde la estigmatizacion de la
pobreza es una realidad y donde la gran mayoria
de la poblacién nunca llega a la educacion supe-
rior, organizaciones como AJOVEC cumplen un
papel importante para contribuir a una educacién
sostenible. AJOVEC nos ensefia a través del uso
del concepto de resocializacion que se requiere de
métodos de des-aprendizaje para remodelar y res-
taurar al individuo. El des-aprender tiene que ver
con deshacerse de las ideas de inutilidad y de la
idea de que la educacién se da solo dentro del sis-
tema formal. La resocializacion como herramien-
ta es una forma de reconocer la existencia de los
dos lobos y de concientizar a los integrantes del
equilibrio entre la responsabilidad tanto individual
como colectiva de nuestro actuar. En este aprendi-
zaje, la metafora desempefia un papel clave, por
cuanto permite conceptualizar y reconceptualizar
las experiencias de vida a partir de un traslado de
rasgos entre dos campos semanticos.

Conclusiones

En este articulo hemos analizado un entorno co-
lombiano de educacién no formal con el objetivo
de interpretar y visibilizar la experiencia pedagdgi-
ca del uso de metaforas. Al acercarnos a un espacio
no formal, donde los participantes desarrollan pro-
cesos educativos mds autbnomos, podemos encon-
trar aspectos complementarios para la educacion
formal, sobre como se puede entender el potencial
pedagogico de la metafora cuando se experimenta
a partir de las necesidades de resocializacion. En un
entorno colaborativo, la metdfora se vuelve herra-
mienta para los participantes en el sentido de nom-
brar y organizar las experiencias de vida.
Basdndonos en la interpretacion del material
empirico del estudio de caso, reconocemos la fun-
cién pedagdgica de la metafora desde tres aspectos:
concientizacion, subjetivacion y transformacion.
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Concientizacion

Apoyados en Freire (1998), encontramos que
la metafora es una ayuda para ampliar las pers-
pectivas de vida de los participantes de una for-
ma consciente. La metdfora arroja luces sobre las
experiencias propias, los contextos que se viven
y comparten, y a la vez ofrece herramientas para
pensar y dialogar desde diversas perspectivas. Se
puede afirmar que, cuando el individuo se mueve,
el horizonte se mueve y revela nueva informacion.

También distinguimos una disponibilidad para
el dialogo en la fundacién y reconocemos que
ensefar y aprender exigen esta disponibilidad. A
partir de esta apertura, los jovenes de la fundacién
de educacién no formal y sus orientadores esta-
blecen contacto, didlogo y dinamicas pedagégi-
cas con otros jovenes de instituciones formales o
no formales, lo cual permite a los participantes
ampliar su visién de mundo, reconocerse en la
diferencia, valorar sus propios procesos formati-
vos y los de los otros con los que se relacionan.
Desde el respeto a la diferencia se construyen
las seguridades individuales y las de grupo. Dice
Freire (1997):

Mi seguridad no reposa en la falsa suposicion de que
lo sé todo, de que soy lo “Maximo”. Mi seguridad se
funda en la conviccién de que algo sé y de que ig-
noro algo, a lo que se junta la certeza de que puedo
saber mejor lo que ya sé y conocer lo que ain ignoro.
Mi seguridad se afirma en el saber confirmado por la
propia experiencia de que, si mi inconclusién, de
la que soy consciente, atestigua, de un lado, mi igno-
rancia, me abre, del otro, el camino para conocer
(Freire, 1997, p. 129).

Podemos ver que desde el trabajo de concien-
tizacion las dinamicas pedagégicas de disponi-
bilidad y apertura al dialogo entre pares, entre
grupos, es lo que permite fortalecer la reflexion
critica, el respeto a la dignidad y autonomias in-
dividuales y grupales.

[58]

Subjetivacion

La subjetivacién, segln Biesta (2021), se refiere a
la formacion de sujetos en la educacién, en la cual
los estudiantes no solo adquieren conocimien-
tos y habilidades, sino que también son capaces
de pensar, juzgar y actuar de manera auténoma.
En esto vemos una conexién con el concepto de
concientizacion de Freire (1998). En este sentido,
la subjetivacion es parte del desarrollo humano e
implica tanto la adquisicién de conocimientos y
habilidades, como la construccién de una iden-
tidad y una subjetividad auténoma. Vemos en
el estudio que, en la formacién de sujetos y en el
desarrollo personal, la metifora cumple un papel
clave como ayuda para asumir cierta forma de li-
derazgo en la vida propia. La metafora también
brinda un contexto extendido a la situacién actual,
lo cual ayuda al individuo a orientarse en el proce-
so de subjetivacion.

Transformacion

Con esto llegamos a la tercera funcién identifica-
da. Segun la teoria de la narracion de Frank (2010),
se pueden entender las historias de las personas
en funcién de lo que hacen: ofrecen significados,
marcos interpretativos, identidades, disponen a la
gente a determinadas acciones, incluyen o exclu-
yen a individuos y grupos de comunidades socia-
les, religiosas, culturales, nacionales y locales. En
el entorno analizado, las historias de los integran-
tes de la fundacion forman parte de una narrativa
mas grande: la de transformacion por medio de la
resocializacion. Se trata de una deconstruccién de
narrativas existentes que mantienen a las personas
en situaciones estaticas para, desde alli, hacer po-
sibles reconstrucciones de nuevas historias de vi-
da. El poder pedagogico de la metafora esta en el
consciente ajuste de narrativas mayores, para ofre-
cer espacio a otras historias de vida, que incluyen
a las personas en la sociedad y que empoderan
tanto al individuo como al colectivo. Al reconocer
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las narrativas que los acompafan, los participantes
tienen la posibilidad de resignificarlas y proyectar-
se a nuevas formas de narrarse y ser narrados, para
vivir y convivir desde nuevas visiones.

Reconocimientos

Este articulo se vincula a un proyecto colaborativo
entre educacion formal y no formal (Didacticas de
discurso multimodal — proyecto colaborativo entre
la educacion formal y no formal) que surgi6 entre
profesores de tres entidades educativas y formati-
vas: la Universidad Surcolombiana (Licenciatura
en Literatura y Lengua Castellana), la Universidad
de Dalarna (Departamento de Formacién Docen-
te) y la organizacion no gubernamental Asociacion
de Jovenes en Cambio (AJOVEC). El proyecto bus-
ca cualificar las practicas pedagbgicas a partir de
procesos reflexivos, criticos y democraticos desde
los dos ambitos educativos. Ha permitido un vin-
culo dialégico y la creacién de un convenio formal
entre las dos universidades.
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Literatura infantil y mediacion lectora.
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Resumen

Como parte de su autorreconocimiento profesional, algunos maestros de lengua vy literatura enfrentan la necesidad de reconstruir su
autobiografia lectora en su paso por la universidad. En este contexto, se busca reconocer las creencias que algunos profesores en forma-
cién declaran acerca de lo que, para ellos, significa la literatura infantil. Metodolégicamente, se diseid y se implementd una entrevista
semiestructurada para saber lo que los informantes entienden por literatura infantil, y lo que destacan como experiencia sobre mediacion
de lectura literaria infantil. Este disefo responde a una pretensién hermenéutica enmarcada en el enfoque cualitativo de la investigacion
educativa y, particularmente, se ajusta al estudio de creencias del tipo: pensamiento del profesor. Como resultado, advertimos dos ca-
tegorias emergentes: una referida a la concepcion global sobre literatura infantil, y otra al corpus asociado por los informantes a dicha
concepcién. En conclusién, estos testimonios: a) vuelven la atencién sobre debates clasicos como el de la funcién pedagdgica de la
literatura infantil o el de su autonomia dentro de “la gran literatura”; b) confirman la hipétesis de la hegemonia del cédigo escrito, por
encima de la ilustracién y de la oralidad; y 3) sefalan experiencias de mediacién poco memorables, con predominio de la narrativa
clasica, escasamente centradas en la interpretacion profunda de las obras, y sin ninguna orientacién clara hacia el deleite estético.

Palabras clave: literatura de ficcién, tradicién oral, educacién de la primera infancia, curso universitario, creencia.

Abstract

As part of their professional self-recognition, some language and literature teachers face the need to reconstruct their reading autobio-
graphy during their university studies. In this context, this work seeks to identify the declared beliefs of some teachers in training about
the meaning of children’s literature for them. In methodological terms, a semi-structured interview was designed and implemented
to find out what the respondents understood by children’s literature and what they deemed to be experiences regarding children’s
literary reading mediation. This design follows a hermeneutic aim framed within the qualitative approach to education research and
it is adapted to the study of beliefs associated with teacher thinking. As a result, we noticed two emergent categories: one related to
the global conception of children’s literature and the other to the corpus associated by the informants of this concept. In conclusion,
these testimonies 1) draw attention to classic debates such as the pedagogical function of children’s literature or its autonomy within
the “greater body of literature”, 2) confirm the hypothesis regarding the hegemony of the written code over illustration and orality,
and 3) point to experiences of mediation that are not very memorable, with a predominance of classical narrative, scarcely focused
on the deep interpretation of works and without any clear orientation towards aesthetic delight.

Keywords: fiction literature, oral tradition, early childhood education, university course, belief.
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Introduccion

Las experiencias estéticas infantiles, pese a que
no se las considere a consciencia, forman parte
del universo simbdlico de los adultos (Sanabria,
2010). En el caso de los mediadores de lectura
literaria que trabajan con y para publicos infanti-
les, este principio resulta esencial (Ballester-Roca
y Ibarra-Rius, 2019; Aimar et al, 2019). En Colom-
bia, por ejemplo, los maestros de lengua afrontan
la necesidad curricular de aportar al desarrollo
de la competencia significativa de sus alumnos,
es decir, de consolidar -y de ayudar a otros a
consolidar— el “proceso a través del cual el sujeto
llena el mundo de significados y a la vez confi-
gura su lugar en el mundo” (Ministerio de Edu-
cacion Nacional [MEN], 1998, p. 47). Ante este
panorama, la formacién de maestros de literatura
supone, entre otros puntos de partida, el autorre-
conocimiento de lo que ha sido como “lector in-
fantil” quien se da a la tarea de leer con o para
ninos y nifas. Sus creencias acerca de lo que es
-0 no- literatura (Neira-Pifeiro y Martin-Macho
Harrison, 2020; Cervera, 1984), el corpus perso-
nal que ha configurado en sus primeros contactos
con el arte de la palabra (Devetach, 2008), entre
otros factores, representan una parte del capital
estético e interactivo con el que se cuenta y del
que se parte para fungir como mediador de lec-
tura literaria (Munita, 2018). En este contexto, en
el presente articulo se indaga por las creencias de
futuros maestros de literatura acerca de lo que en-
tienden por literatura infantil (LI).

Para ello, se expone un marco sintético de re-
ferencia que esboza los factores de mayor impor-
tancia en la interpretacion de estas creencias y
concepciones, a proposito de lo que se declara al
respecto en la tradicién tedrica e investigativa so-
bre didactica de la literatura. La educacion literaria
(Colomer, 2010) y su énfasis en la formacion de
lectores competentes y autbnomos; el pensamiento
del profesor (Marcelo, 1987) como marco alterna-
tivo de la investigacion educativa; y la multialfa-
betizacion (De Luca, 2020) como una ampliacion

semidtica que ayuda a “leer” los mdltiples modos
de los que se vale el corpus literario infantil con-
temporaneo, constituyen los ejes de la presente
investigacion. La entrevista semiestructurada re-
presenta, asimismo, el instrumento seleccionado
para la recoleccién de datos, cuyas particularida-
des y alcances se describen en la metodologia. El
lector encontrard, adicionalmente, dos secciones
que anteceden a las conclusiones, y que muestran
los datos desde un tono esencialmente descriptivo
(acdpite de “Resultados”), y se interpretan luego
a la luz de la literatura disponible sobre el tema,
desde un énfasis hermenéutico (“Discusion de
resultados”).

Marco teorico
Educacion literaria

La denominada educacion literaria, por oposicién
a la ensenanza de la literatura (Margallo, 2012),
busca reorientar modos problemdticos de enten-
der la formacién escolar de lectores literarios. Los
estudios de corte estructuralista; la asuncién acri-
tica de datos historiograficos que ordenan movi-
mientos artisticos, obras candnicas y autores en el
marco de ensefianzas impartidas al margen de la
lectura, y el comentario mismo de las obras, cons-
tituyen factores tradicionalmente incluidos entre
los objetivos de formacion literaria del alumnado,
pese a la distancia que los separa de la educacicn
literaria. Esta Gltima se ancla a la idea de literatura

como un modo de comunicacién, como una uti-
lizacién del lenguaje integrada dentro del circuito y
como un espacio social comdn construido entre los
diversos miembros del sistema [...] en el que los tex-
tos son reconocidos como literarios no por sus mar-
cas internas, sino por el modo en el que son leidos.
(Fittipaldi, 2013, p. 21)

Tanto la propia literatura que se lee en las au-
las (cuando se lee) como las metodologias de tra-
bajo adoptadas por el profesorado para alcanzar
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los consecuentes objetivos de formacion suponen
el establecimiento de algunos principios minimos
(Colomer, 2010). A mediados del siglo XX, una
tendencia creciente a cuestionar el reconocimien-
to de la funcion poética del lenguaje, vista como el
eje del trabajo literario-escolar, comienza a sufrir
desplazamientos progresivos hacia un horizonte
distinto de trabajo. En Colombia, por ejemplo, el
lugar de la interpretacion por encima o en funcién
de los paradigmas “estético, historiografico y se-
midtico”, constituye una manera de resignificar el
lugar curricular de la literatura (MEN, 1998). Dos
objetivos de ensefianza caracterizan ese horizonte
y entranan la esencia de la educacion literaria: la
formacion de lectores literarios y el desarrollo de
la competencia literaria®. Estos objetivos, a su vez,
se amparan en aportes que van desde una mejor
comprension de lo que significa leer® hasta una
profundizacion de lo que implica aprender. Los
aportes de la psicologia cognitiva y cultural ven-
dran a sumarse a este cambio de referentes con-
ceptuales sobre la educacién literaria, a propésito
de cémo el alumno gestiona su propio aprendizaje
(Bruner; 1991; Vygotsky y Luria, 1993; Vygotsky,
1996). Para comprender mejor esta idea, a conti-
nuacioén se exponen algunos de los elementos que
definen las nociones de lector y de aprendiz en
este contexto.

Aprender en la educacion literaria

La educacion literaria implica pasar del reconoci-
miento estructural o historiografico de las obras a
la formacion del lector literario, lo cual, en para-
lelo, supone la superacién del formato de ense-
fianza de la literatura como transmision irreflexiva
de contenidos sobre el arte literario. Por ello, el

1 Fittipaldi (2013) recuerda el debate sobre la funcién escolar de la lite-
ratura, acaecido principalmente en el marco europeo (congreso de Cé-
risy-la-Salle en 1969). La década del setenta impulsa esta renovacién a
propésito de qué deberia ensefiarse a los nifios sobre el fenémeno literario
(Colomer, 2015; Fittipaldi, 2013).

2 Con competencia literaria se hace referencia a un conjunto de saberes y
habilidades con las que cuentan los lectores para interpretar y para produ-

cir textos literarios de manera adecuada (Mendoza, 1999; Van Dijk, 1976).

3 La teoria transaccional de la lectura (Rosenblatt, 1978) asume al texto co-
mo un fendmeno potencial cuya actualizacién efectiva siempre depende
del lector.

establecimiento de un modelo de ensenanza capaz
de comprender y de explicar el lugar del alumno
como gestor de su propio proceso de aprendizaje
conlleva la superacién del paradigma conductis-
ta clasico y poner en sintonia el constructivismo
con la educacion literaria. Esta conexién resulta
clave en el reconocimiento del proceso lector del
aprendiz, entendido este Gltimo, desde el enfoque
social constructivista del aprendizaje. Es decir, en
atencion al caracter social y cultural del proceso
de ensenanza y aprendizaje y, por ello mismo, en
oposicion a la idea de que aprender depende, ex-
clusivamente, de la interaccién entre el nifio y el
mundo fisico en funcién de la etapa de crecimien-
to en la que se encuentre. En otras palabras, re-
valGa el modelo piagetiano desde los aportes de
Vygotsky (1996) y Bruner (1991), entre otros:

There can be no doubt [...] that mental life is al-
so accommodation to the environment. Assimilation
can never be pure because by incorporating new ele-
ments into its earlier schemata the intelligence cons-
tantly modifies the latter in order to adjust them to
new elements. Conversely, things are never known
by themselves, since this work of accommodation is
only possible as a function of the inverse process of
assimilation. We shall thus see how the very concept
of the object is far from being innate and necessita-
tes a construction which is simultaneously assimi-
latory and accommodating. (Piaget, 1952, pp. 6-7)

[Sin duda [...] la vida mental es también adecua-
cién al medio. La asimilacién nunca es pura, porque
la incorporacién de elementos nuevos a los esque-
mas mentales anteriores genera modificaciones de
la inteligencia mediante los cuales el individuo se
adecla a estos nuevos elementos. Por el contrario,
las cosas no se conocen por si mismas debido a que
el trabajo de adecuacién solo ocurre por oposicion
al de asimilacién. Asi, el concepto de objeto no es
innato, sino construido desde un proceso a la vez de
adecuacioén y de asimilacion].

La visién constructivista hara énfasis en lo li-
mitado de reducir el aprendizaje a los niveles
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evolutivos. Un cuestionamiento centrado en la im-
posibilidad de asumir una relacion lineal de apren-
dizaje/desarrollo que ponga ambas instancias en
un “avance” simultaneo y paralelo. Para el caso
particular de la educacion literaria, esta necesidad
de integrar la incidencia del entorno en el proceso
individual de aprendizaje, nos lleva a pensar en
el lugar de la formacién escolar como espacio de
interaccion social, cultural, cognitiva y estética. La
formacion lectora de nifios y jévenes se favorece
con la apertura escolar de espacios ricos en libros
donde el intercambio y el contacto entre perso-
nas que leen admita y promueva la socializacién
(Munita, 2014).

Leer en la educacion literaria

En la estética de la recepcion, investigadores de
la denominada Escuela de Constanza (Iser, 1978;
Jauss, 1987) fijan su interés no ya en la obra co-
mo un objeto acabado, sino, especialmente, en el
lugar del lector. Es decir, en los efectos de la obra
sobre quien la lee y en las caracteristicas de la re-
cepcion. Los andlisis de corte estructuralista, cen-
trados en la inmanencia del texto y en la bisqueda
de la literariedad” tienden a pasar, desde entonces,
a un plano secundario de los analisis predominan-
tes en la critica literaria. Sin embargo y pese a lo
vanguardista que esta concepcion pudo resultar
para la época, el reconocimiento del lector como
el eje de interés, previsto en la obra y en el imagi-
nario de su autor, se debe a reflexiones que ante-
ceden, por décadas, la emergencia de la estética
de la recepcion:

La conciencia sobre la participacién del lector
en la construccién de la obra [...] no nace precisa-
mente con la teorfa de la recepcién y realmente mu-
cho antes de que la psicologia de la lectura hablara
de “métodos interactivos”, H. James (1886) ya opi-
naba que el autor “construye a su lector mucho mas

En el formalismo ruso, esta palabra designa las propiedades internas del
texto que lo convierten en obra literaria por medio de un extrafamiento
lingtiistico (Eagleton, 1998).

[64]

que a sus personajes. Cuando lo construye bien, es
decir, cuando lo hace interesado, entonces el lector
hace la mitad del trabajo”. (Colomer, 2015, p. 124)

El auge de estos enfoques, interesados en com-
prender el proceso de recepcion lectora llega hasta
la reflexién escolar, a proposito de la dupla lector/
alumno que, como lo comentaramos arriba, cons-
tituye el objeto central de estudio en la educacion
literaria. Asi, la concepcion de lectura que ahora
hace carrera tanto en la critica literaria como en la
didactica de la lengua, Ileva al establecimiento de
nuevas categorias y niveles tedricos de reconoci-
miento obligatorio por parte de los mediadores de
lectura literaria:

Leer es un proceso cognitivo complejo que ac-
tiva estrategias de alto nivel: dotarse de objetivos,
establecer y verificar predicciones, controlar lo que
se va leyendo, tomar decisiones en torno a difi-
cultades o lagunas de comprension, diferenciar lo
que es esencial de la informacién secundaria [...].
Este proceso requiere [...] de la implicacién activa y
afectiva del lector. No es un aprendizaje mecanico,
ni se realiza todo de una vez; no puede limitarse a
un curso o ciclo de la educacién obligatoria. (Solé,
1995, p. 3)

Pensamiento del profesor

“El pensamiento del profesor” (Marcelo, 1987)
emerge como ambito de la formacién docente y
objeto de estudio investigativo hacia los anos se-
tenta. La apuesta busca revaluar el enfoque ex-
perimental (generalmente privilegiado en la
investigacion educativa) para dinamizar la idea
ingenua de maestro como un ente inamovible o
reducido al rol de transmisor pasivo, objetivo y
acritico de informacion (Gallego, 1991). La légi-
ca del “proceso/producto” ejemplifica este modo
de ver al ensefnante. Es decir, la idea de que lo que
el maestro ensefa (proceso) es aprendido por el
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estudiante (producto) en una relacion directa de
causa y consecuencia’.

La nocién de maestro, pensada como conoci-
miento tedrico y practico, pero sobre todo como el
resultado de una reflexion constante y sistemdtica,
soporta la tradicién del llamado pensamiento del
profesor como investigacién educativa. Es decir,
una vision que reivindica y justifica el interés de
codificar los principios, precedentes y parabolas
que entrana el oficio docente para comprenderlo
mejor (Shulman, 1986). La relaciéon pensamiento/
accion en el contexto de los docentes (Imbernon,
1994) puede resignificarse para aportar en la trans-
formacion del oficio. Es decir, para abrir la posi-
bilidad de comparar, comprender y optimizar el
capital de base que la ensefianza efectiva trae apa-
rejada a las creencias acerca de lo que significa
ensenar. La reflexion abierta sobre estas tensiones
(entre teoria y practica, y entre creencia y accion)
nutre la tradicion creciente en torno a la investiga-
cién sobre el asunto, es decir, sobre el pensamien-
to del profesor.

El proceso evolutivo de este enfoque marca, asi-
mismo, el paso de un estudio general sobre creen-
cias del profesor (Clark y Peterson, 1986) hacia una
resignificacion mds precisa, y a la vez abarcadora
(Borg, 2015; Pajares, 1992). En esencia, esta re-
definicion consiste en reconocer el hecho de que
el estudio de creencias no puede reducirse a su
dimensién puramente psicolégica. Las instancias
social, politica e interactiva del contexto escolar
resultan especialmente importantes para represen-
tar las creencias que condicionan o vehiculan el
comportamiento del profesor.

as with more general beliefs, educational belie-
fs about are required — beliefs about confidence to
affect student’s performance (teacher efficacy), about
the nature of knowledge (epistemological beliefs),

Ver a los maestros como sujetos creadores de su conocimiento o gestores
de aprendizajes construidos por los propios alumnos, representa una ma-
nera vanguardista de entender la investigacion educativa, cuyas raices
pueden rastrearse en los trabajos de Imbernon (1994); Fisher et al. (1996),
o Llinares (1992), entre otros.

[65]

about causes of teachers’ or students’ performance
(attributions, locus of control, motivational, writing
apprehension, math anxiety), about perceptions of
self and feelings of self-worth [...], about confidence
to perform specific tasks (self-efficacy). There are al-
so educational beliefs about specific subjects or dis-
ciplines (reading instruction, the nature of reading,
whole language). (Pajares, 1992, p., 316)

[como ocurre con las creencias mas generales,
se requieren creencias educativas sobre la confianza
para afectar el desempefio de los estudiantes (efica-
cia docente), sobre la naturaleza del conocimien-
to (creencias epistemoldgicas), sobre las causas del
desempeio de docentes o estudiantes (atribucio-
nes, control, motivacién, aprehension para escribir,
ansiedad matematica), sobre percepciones de uno
mismo y sentimientos de autoestima [...], sobre la
confianza para realizar tareas especificas (autoefi-
cacia). También existen creencias educativas sobre
materias o disciplinas especificas (instruccion para
leer, naturaleza de la lectura, lenguaje completo)].

Este desplazamiento representa un avance signi-
ficativo en el reconocimiento de las variables que
debe integrar un estudio sistematico de este tipo.
Sin embargo, ain son motivo de investigacion las
correlaciones entre la cognicion de los maestros
(teacher cognition) y los resultados medibles del
aprendizaje de sus estudiantes (students outcomes)
(Borg, 2015). En el mismo sentido, las creencias y el
lenguaje de los estudiantes deben integrarse a estas
preocupaciones investigativas, pero no como en-
tidades rigidas o independientes de la interaccion
de aula, sino como parte integral del circuito edu-
cativo: “beliefs are not stable entities within the in-
dividual, but situated in social context and formed
through specific instances of social interaction and,
as a result, are constantly evolving [las creencias no
son entidades estables dentro del individuo, sino
que estan situadas en un contexto social y se for-
man a través de instancias especificas de interac-
cién social y, como resultado, estan en constante
evolucién]” (Woods, 2003, p. 202).
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Multialfabetizacion

La nocion tradicional de alfabetizacion designa pro-
cesos embrionarios o técnicos de la lectura que, en
muchos casos, resultan indtiles para explicar, desig-
nar o comprender la complejidad de los procesos
de lectura, en general, y de la lectura literaria infan-
til, en particular. Contra esta precariedad nominal se
apuntalan rétulos mas abarcadores o precisos como,
por ejemplo, literacidad (Cassany y Castella, 2010)
o multimodalidad (Kress, 2010); o bien, se opta por
anadir adjetivos que precisan el sentido de lo que
se busca expresar con las llamadas alfabetizacion ci-
vica, ecoldgica o visual, por ejemplo. En el mismo
sentido, De Luca (2020) habla de multialfabetizacién
para llamar la atencion sobre el caracter complejo o
rizomatico de la comunicacién humana.

En el caso de la literatura infantil, la apelacion
a codigos diferentes del verbal para configurar el
universo simbodlico de las obras, con frecuencia es
referida por la critica (Bosch y Durdn, 2009). Quie-
nes caracterizan géneros como el libro-album, o
sefialan la importancia de la dimensién prosédica
de la lectura en voz alta —cuando se lee para ninos
y nifnas—, ponen de manifiesto el asunto. El hecho
de que, por ejemplo, los dlbumes obliguen proce-
sos de lectura donde la interaccion imagen/palabra
resulta determinante para la comprension cabal de
las obras (Valencia y Rodriguez, 2019) lleva a se-
falar la importancia de alfabetizar “visualmente”
al publico lector infantil (Bosch y Duran, 2009).

En el mismo sentido, la oralidad literaria (Quichiz,
2022) representa uno de los frentes esenciales que
caracterizan la multimodalidad de la literatura in-
fantil. Sin embargo, todo un cdmulo de experien-
cias que integran este repertorio cultural y estético
al que se suele acceder en la infancia, mas alla del
soporte escrito (Devetach, 2008), apenas encuen-
tra un lugar digno de mencién como parte del cor-
pus de literatura infantil y juvenil (LI)). Los juegos
de palabras, rondas, canciones, lectura en voz al-
ta, historias escuchadas y contadas sin soporte es-
crito estan ese conjunto de obras infantiles, contra
lo que suele entenderse como literatura para nifios

[66]

(Cervera, 1984). Al respecto se vuelve en el aparta-
do de discusion cuando se examinan los datos de
los informantes, a prop6sito de su educacion litera-
ria, de sus creencias sobre LI y de la complejidad de
cédigos de los que se valen las obras a las que cada
uno de ellos apela para responder a la entrevista.

Metodologia

Este estudio se inscribe en un enfoque herme-
néutico de la investigacion educativa, concebido
desde una pretension esencialmente cualitativa:
;En qué creencias se sustenta la concepcién del
profesorado en formacién acerca de lo que signi-
fica la literatura infantil? Para ello, el estudio sigue
una linea directamente relacionada con el pensa-
miento del profesor (Borg, 2015; Marcelo, 1987)
e implica la utilizaciéon de dos instrumentos de
recoleccion de datos®, su organizacién en virtud
de categorias emergentes, y el establecimiento de
conclusiones sustraidas por contraste entre los tes-
timonios de los informantes y una parte de lo que,
al respecto, reporta la investigacién de las dltimas
décadas sobre educacion literaria.

La poblacién objeto de investigacion se cons-
tituye en un grupo de siete estudiantes de la asig-
natura Didactica de la LlJ, que para el segundo
semestre académico de 2021 cursaba el VII se-
mestre de una Licenciatura en Literatura, formal-
mente ofertada por una universidad publica de
Colombia. Por género, los informantes se dividen
en cinco mujeres y dos hombres con edades com-
prendidas entre los 19 y los 23 afnos. Su origen
socioeconémico oscila entre los estratos 1y 3 con
predominancia del nivel mas bajo.

La logica general del estudio sigue tres fases: a)
aplicacion de una entrevista semiestructurada, cu-
ya implementacion constituye el primer momento
del curso y de la investigacion; b) desarrollo del es-
pacio académico propiamente dicho; y c¢) elabora-
cion, por parte de los informantes, de sus caminos

6  En su conjunto, la investigacion se disefia para extraer datos con dos ins-
trumentos: una entrevista semiestructurada y un conjunto de biografias lec-

toras. En el presente articulo Gnicamente se hace referencia a la primera.

enunciacion
ISSN 0122-6339 © ISSNe 2248-6798 » Vol. 28, niimero especial, 2023, pp. 61-75.



Literatura infantil y mediacion lectora. Concepciones y creencias del profesorado en formacién

Valencia, M., Rodriguez, D. y Raga, L. M.

o0 autobiografias lectoras (Devetach, 2008). Como se
ha insinuado, este articulo representa el analisis com-
pleto de la entrevista e incluye informacién relativa al
corpus de los maestros en formacion, sus experien-
cias infantiles de mediacion lectora, y una evalua-
cion particular de las funciones que estos atribuyen
a la LI desde sus sistemas personales de creencias.
Respecto a las particularidades del instrumento (en-
trevista), se trata de una bateria de preguntas abiertas
mediante las cuales los informantes expresan: a) una
definicion de la LIJ; b) un conjunto de obras cono-
cidas por ellos; c) experiencias memorables de me-
diacién; d) correlaciones entre obras y géneros; y e)
comparaciones entre la experiencia de lectura litera-
ria antes, durante y después de la etapa escolar. Estos
testimonios (entrevistas) fueron recolectados en for-
mato digital y a través de internet, dada la naturale-
za remota de los encuentros sincrénicos dominantes
durante el periodo de pandemia.

La informacion se recogié por escrito (cada estu-
diante respondi6 a las preguntas en un documento
digital que luego nos envié). A manera de prepara-
cion para el ejercicio, se llevé a cabo un encuentro
virtual a través de la plataforma Cisco Webex Mee-
tings, donde se leyeron y comentaron todas pregun-
tas con el objetivo de aclarar el sentido y el tipo de

Figura 1
Bateria de preguntas para la entrevista

A proposito de la literatura:

l.a ;Como definiria la literatura infantil?

interrogantes a los que se enfrentarian. Se opté por
esta dindmica para que tuvieran tiempo suficiente
y ocasion de sopesar las respuestas a las que lue-
go, en los encuentros posteriores, se hizo mencién
sin precisar la identidad de los informantes, para
conversar sobre el sentido o el sustento de algunas
ideas, lugares comunes, como la funcién pedagoégi-
ca de la LlJ, el predominio del cédigo escrito sobre
la oralidad o la diferencia semidtica entre el corpus
Ll) contemporaneo y los relatos maravillosos “con
ilustraciones”. La figura 1 ilustra la bateria de pre-
guntas tal y como la recibieran los estudiantes.

Para la organizacion y el andlisis de datos fueron
elaboradas dos categorias emergentes: una referida
a la concepcion global sobre LI, y otra al corpus aso-
ciado por el informante a dicha concepcion. Para el
analisis, se emplearon dos subdivisiones. La prime-
ra, sobre las concepciones, implica la distribucién
de cuatro factores que configuran las concepciones
de LI predominantes en el testimonio de los infor-
mantes: rétulo, destinatario, funcion y codigo-canal.
La otra subdivisién ayuda a visualizar la segunda de
las categorias: el corpus. En este caso, se proyectd
una linea de tiempo con un corte sincrénico (til pa-
ra diferenciar dos etapas: a) el corpus LlJ al que los
informantes acceden durante la escolaridad formal;

1.b ;La literatura infantil hace parte de su vida cotidiana? Si  No

Explique

1.c ;Qué ha leido de literatura infantil, después de terminado su bachillerato?

2.a ;Qué leia en la escuela cuando era nifio?

2.b (Qué hacian en torno a esas lecturas?

2.c ;Como se sentia con estas actividades?
2.d ;Leia literatura en casa, en esa época? Si No

3.a (En su infancia hubo personas que incidieran -positiva o negativamente en

su relacion con la literatura? Si No ---

3.b ({Quién?
3.c ¢ Por qué fue influyente?

4. Liste las obras de literatura infantil que ha leido.
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y b) el corpus posterior a esta etapa. Los siguientes
apartados del articulo precisan el sentido de estas
categorizaciones y ayudan a comprender su impor-
tancia desde una presentacion inicial de resultados
que, luego, en la “Discusion de resultados”, avanza
hacia el establecimiento de conclusiones desde una
interpretacion en didlogo abierto con la tradicién
didactica de la educacion literaria.

Resultados

Como se comentd en el apartado anterior, se organi-
zaron los datos en funcion de categorias emergentes
agrupadas en dos interrogantes: a) ;qué entienden
los informantes por literatura infantil?, y b) “Desde
su experiencia lectora, ;qué literatura infantil hubo
en el paso de la etapa escolar a la siguiente?”. A
continuacion, se detalla cada instancia.

;Qué se entiende por literatura infantil?
En las respuestas a la pregunta “;Como definiria
la literatura infantil?”, se identifican al menos cua-
tro factores: a) rétulo, b) destinatario, c) funcion y
d) cédigo-canal. Sobre los primeros dos (rétulo y
destinatario), se encuentra una alusidon constante
al lector infantil y una disparidad enorme de ex-
presiones empleadas por los informantes para de-
finir este campo amplio de la literatura para ninos.
En las respuestas de la entrevista, la literatura in-
fantil se rotula como enfoque, experiencia, medio,
conjunto de obras, o herramienta. Expresiones sus-
ceptibles de agruparse en dos categorias genera-
les: a) perspectiva: campo que engloba, contiene
o implica a las obras, y b) instrumento: medio pa-
ra reflexionar, aprender o acceder a mundos po-
sibles. Con excepcién de un caso (13)’, todas las
respuestas analizadas comportan un alto grado
de indefinicion en el sentido de aplicar, por igual,
para campos diversos como el deporte, todas las
artes, u otras practicas de interaccion relativas al
encuentro social, o el ocio, al tiempo que reducen

7 Pararesguardar su identidad, estos maestros en formacion fueron rotulados

como informantes (1) y se les asignaron nimeros del 1 al 7.

[68]

el lugar del corpus infantil al ejercicio de la lectura
de obras. Para ilustrar este asunto, se muestran al-
gunos fragmentos tomados de las entrevistas:

Entiendo la LI como una forma de adentrar a los ni-
fios e incluso a nosotros mismos a un mundo de infi-
nitas posibilidades de reflexién y encanto. (12)

La definiria como un conjunto de experiencias, en-
sefianzas y saberes que estan hechos o adecuados
para un publico de una determinada edad. (17)
Definiria la LI como la puerta inicial a muchos mun-
dos y posibilidades de concebir la existencia. (15)

La literatura infantil es una experiencia, un conjunto
de producciones estéticas; producciones que invo-
lucran diferentes cédigos: escrito, visual, iconogra-
fico, etc. (13)

Por otra parte, los factores b) y c) (funcién y c6-
digo-canal) dejan ver una concepcién de la litera-
tura infantil asociada a su “utilidad”. Tres funciones
sobresalen al respecto: aprender, disfrutar y reco-
nocer formas de la diversidad social, experiencial
o humana. Las proporciones en las que se expresa
este nivel (funciones) resultan, por dispersién, difi-
ciles de generalizar. Se trata de respuestas aisladas
de las que no cabe inferir tendencias dominantes
en este grupo de informantes; por lo cual se sub-
rayan las particularidades mds notables. En primer
lugar, sobresale el hecho de que, aunque ningtin
entrevistado mencione la misma funcién que los
demas, la mayoria de ellos declara al menos una
funcién “virtuosa” de la LI (es decir, en general, se
le atribuyen valores positivos). En segundo lugar,
[lama la atencién que solo un informante incluya
mas de dos funciones:

no solo es una forma de llevar la literatura y el amor
por la lectura a los mas pequeios, sino que también
se estan desarrollando diferentes capacidades y se esta
ayudando a la construccién de un panorama diferente,
al desarrollo de diferentes formas de ver el mundo y a
que los nifios se motiven a crear y sofar. (I1)

la literatura infantil se orienta a un pdblico lector
particular: nifias, nifos y jovenes; es por esto que es
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pensada y escrita para que permita que las y los lec-
tores descubran, exploren, experimenten, aprecien
y disfruten el ejercicio lector de dicha literatura. (13)
Mi mama siempre quiso que creara lazos con la lite-
ratura, pues decia que me ayudaba a conocer nue-
vos mundos y formas de ver el que habitdbamos; y
mi abuelo que al ser profesor de literatura en Mede-
[lin me guiaba de a poco. (I5)

La literatura infantil es un medio lector con un lenguaje
caracteristico para el entendimiento de los nifios. Este
trae consigo animaciones que motivan a los alumnos
en especial nifios a realizar una buena lectura. (14)

En cuanto al cédigo-canal, ninguna respuesta
alude a la oralidad y solo uno de los informantes
(I3) menciona la diversidad de codigos (escrito e
iconografico). En los demds casos, predominan el
lugar de la palabra escrita y el acceso a la lec-
tura sin precisar para ella el valor de la palabra
hablada (la lectura en voz alta) ni tampoco su di-
mension afectiva. Mas adelante, sin embargo, la
misma entrevista aporta mayor informacion sobre
este Gltimo elemento, a propdsito de la relacién
mediador/mediacién.

:Qué literatura infantil conoce?

En el periodo escolar
Al indagar por la relacion escolar con la LI, la ma-
yoria de entrevistados demuestra cierta precarie-
dad tanto en el conocimiento o la lectura de las
obras, como frente a los procesos escolares de me-
diacion. En cuanto a las obras, se trata exclusiva-
mente del género narrativo con predominio del
relato maravilloso cldsico. Ahora bien, las maneras
de nombrar incluyen una sola alusién a géneros
(cuento, fabula), temdticas (libros sobre la vida co-
tidiana, o la diversidad de género), y nombres de
autores presumiblemente conocidos por su pres-
tigio, mas que por la lectura directa de sus obras
(Jairo Anibal Nifio o Rafael Pombo, por ejemplo).
En cuanto a la mediacién, la mayoria de los in-
formantes senala la “ejercitacion” lectora desde
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pruebas declarativas, de corte literal, como infor-
mes sobre el contenido de las obras o pruebas de
pregunta cerrada. Sobre este UGltimo aspecto, tres
de los estudiantes sefalan la escasez de activida-
des de lectura guiada centradas en procesos de
interpretacion, ejercitacion de la capacidad in-
ferencial, o conversacién literaria. En una de las
respuestas se habla de ejercicios “re-creativos” vin-
culados con la alteracion del final en una historia
dada, desde parametros poco claros para acompa-
far su elaboracion. Ningln informante alude a la
lectura con fines exclusivamente estéticos:

Normalmente habia talleres predisefiados con op-
ciones multiples y era todo lo que se resolvia, muy
pocas veces se generaron dialogos en torno a las lec-
turas. (I1)

A inicios del bachillerato con los dos libros que
mencioné se hacfan talleres escritos con preguntas
sobre la historia y reflexiones a partir de las mismas
actividades declarativas. (12)

Con las actividades de lectura no me sentia muy
emocionada, creo que eran muy bdsicas. (17)
Preguntas sobre el texto; preguntas cuyas respuestas
se encontraban directamente en la lectura. No re-
cuerdo haber trabajo con preguntas para pensar, o
que permitiesen generar hipdtesis de lectura. (13)

Después de la escolaridad formal

En la etapa posescolar, la experiencia no varia mu-
cho respecto del colegio. Un informante no res-
ponde a la pregunta y otro dice que no ha leido
mucho. De los seis que responden, tres mencio-
nan la misma obra de Keiko Kasza (posiblemente
conocida por ellos en una asignatura universitaria).
Del total de los entrevistados, solo dos mencionan
mas de dos autores, y los agrupan de manera un
tanto arbitraria (E/ principito, a la altura de los al-
bumes de Anthony Browne, poemas ilustrados co-
mo si fueran historias infantiles, u obras como La
isla del tesoro o Platero y yo en el mismo nivel de
Una cena elegante):
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No he leido muchos libros infantiles, puedo decirles
que los de Rafael Pombo son los que mas conozco,
aunque he leido otros libros infantiles, pero no sa-
bria de qué autor son. (14)

Una cena elegante, El estofado del lobo, El principi-
to, La isla del tesoro, Platero y yo, Un elegante ocupa
mucho espacio. (16)

Una cena elegante de Keiko Kasza, con el fin de
realizar una secuencia diddctica y algunos libros-al-
bum que me han mostrado algunos docentes de la
universidad. (12)

Algunas fabulas principalmente, también algunos
cuentos y ya en el ambito académico lef una novela
con fines de crear una clase en torno a ella, titulada
jQué problema con mi nombre!, del autor John Fit-
zgerald. (I1)

Discusion de resultados

Para abrir esta discusion, conviene recordar que,
con este estudio, se busca reconocer las concep-
ciones y creencias de los maestros en formacién
acerca de la Ll y, para ello, se ha disefiado un es-
quema que separa la concepcién general del cam-
po, en sentido amplio, de la relacién directa con
las obras y los procesos de mediacion intra- y po-
sescolares. En este sentido, se apel6 a una doble
fuente de informacion: la que se constituye en las
creencias y la que se relata como experiencia. Si
bien ambas coexisten y se retroalimentan, se bus-
c6 efectuar una lectura a contraluz que ayudara a
descubrir tanto puntos de encuentro como dispari-
dades entre ambas instancias. Con este criterio se
elabor6 el presente subapartado.

Concepciones dominantes

Lo primero que salta a la vista es la posible persis-
tencia de los debates clasicos entre las concepcio-
nes sobre LI de los informantes. En sus creencias
profundas, al parecer, estos futuros maestros y
maestras contindan subrayando los factores pe-
dagdgicos del corpus infantil en el sentido de
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atribuirles funciones “positivas” que exceden la
dimensién estética. En la misma linea, remarcar
como rasgo constitutivo del corpus, la produc-
cion de obras para el pablico infantil, con fun-
cién moralizante, parece avivar la consideracién
de que la literatura infantil no ocupa el mismo
lugar estético de la “gran literatura”. Esta ultima,
posicionada en su condicién de corpus universal,
es decir, sin restricciones etarias, pedagogicas ni
morales para el lector modelo. Ambos debates, el
de la autonomia del corpus y el de la dimensién
pedagdgica, considerados clasicos y, hasta cier-
to punto, superados por la critica internacional
(Colomer, 1998), se insinGan aqui como motivos
actuales para la discusion.

Por otra parte, el cardcter multimodal del cor-
pus infantil contemporaneo evidencia la necesi-
dad de avanzar en, al menos, dos lineas de escasa
notoriedad entre las respuestas de nuestros futuros
maestros: la alfabetizacion visual, o multialfabeti-
zacién (De Luca, 2020) y la subvaloracion de la
oralidad literaria (Quichiz, 2022). Frente a la pri-
mera, llama la atencion la modesta alusion que los
informantes hacen del componente visual en la LI.
Es de conocimiento que —porque la experiencia,
el mercado vy la critica insisten en hacerlo ver— el
cédigo visual (como el soporte material de algu-
nas obras) representa un componente de impor-
tancia capital para la interpretacion, tanto por la
autonomia estética de la ilustracién, como por sus
posibilidades narrativas en tension con el lenguaje
verbal (Duran y Manresa, 2009). Es decir, con la
posibilidad de generar sentidos complejos, expan-
didos e incluso contradictorios (respecto del texto
escrito), a los que los lectores solo pueden acceder
desde la lectura integral de la obra. Esto es, des-
de el reconocimiento de la tensién semidtica entre
la imagen y la palabra como condicién necesaria
para la construccién del sentido global (Valencia
y Rodriguez, 2019). Un asunto que, desde la criti-
ca, avanza incluso hasta la llamada ficcion digital
(Ramada Prieto y Turrién Penelas, 2019), donde el
soporte de la obra puede determinar la totalidad
del proceso lector.
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Con respecto al lugar de la palabra hablada,
dos elementos resultan Ilamativos. Por una parte,
la contradiccion de creer (y decir) que la literatura
infantil esta escrita (lo cual implica entenderla al
margen de las practicas orales) y, al mismo tiem-
po, sefalar la fuerza emocional de la lectura oral
en casa, o en la escuela, como recuerdos infan-
tiles memorables. Por otra parte, sobresale la ex-
clusion sistematica del juego, la ronda, la historia
contada (y no leida), asi como de todas las demas
formas del arte literario infantil (aunque no solo
infantil) donde la oralidad opera como el compo-
nente esencial (Devetach, 2008; Cervera, 1984).
En ambos casos, el lugar del habla y de la escu-
cha forman parte del capital central de —y para- la
experiencia estética infantil, pero su lugar resulta
brumoso y parece desestimado o radicalmente dis-
tante de lo que, en general, estos informantes con-
sideran como literatura para ninos.

Memorias de la mediacion

En cuanto al contacto con las obras del corpus, es
posible percibir dos lineas consistentes en el paso
de la escuela a la etapa posescolar: la prosecucién
de creencias estereotipadas sobre la forma y las fun-
ciones del corpus, por un lado, y las consecuen-
tes limitaciones del habito lector, por el otro. Sobre
el caracter estereotipado de las creencias, en gene-
ral, se reconoce una posible correspondencia entre
los modelos de “practica escolar” (vinculados a la
“re-creatividad” de cuentos maravillosos en el senti-
do mas instrumental posible), y la asuncion de la LI
como un material narrativo relativamente “ladico”
y para “nifos(as)” (Merino et al., 2019). Al respec-
to, numerosos estudios escrutan las causas posibles
de este fendmeno, asocidndolo, a escala interna-
cional, con recurrencias como: la disociacion entre
los discursos sobre la lectura versus las practicas de
lectura (Munoz et al., 2020); la proyeccion de las
creencias del profesor sobre sus practicas de me-
diacion (Munita, 2014); el exceso de atencion a los
gustos del infante sin precisar sus carencias como
lector (Nunez-Delgado, 2009); la escasa atencién a
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la doble fuente de la que bebe la interpretacion: el
texto mas el bagaje cultural del lector (Alvarez-Al-
varez y Mantecén, 2019; Lomas, 2002); el desco-
nocimiento por parte del mediador de un corpus
amplio de LI contemporanea, asi como de sus obras
clasicas (Gomez-Rubio, 2021); la ausencia de ex-
periencias de mediacion memorables de la época
escolar (Galvan-Arriondo, 2021); el andlisis de la
ilustracion, la solidez de los criterios de seleccion
de obras, o el reconocimiento del fenémeno/merca-
do editorial (Diaz-Plaja, 2009); entre otros factores.

En segundo lugar, y también como una conse-
cuencia del modelo anterior, es decir, de la per-
sistencia del componente pedagogico de la LI, asi
como de la escasez de experiencias que impulsen
la mediacién hacia procesos mas eficaces de inter-
pretacion, resulta muy dificil contribuir al desarro-
llo del habito lector. Aquellas practicas en contra de
las cuales se han subrayado la importancia de los
procesos de interpretacion y la complicidad afecti-
va entre el mediador y el alumnado (Duenas et al.,
2014) operan como un contrasentido de la expe-
riencia lectora a la que aluden nuestros informantes
en el paso a la etapa posescolar. El predominio de
una “re-creatividad” mecanica de las obras, com-
parable en lo ineficiente con los modelos estruc-
turalistas o historiogréficos para la ensehanza de
la literatura en curriculos ya cuestionados (MEN,
1998), desfavorece la identificacion del lector con
la obra, al tiempo que reduce (o tiende a reducir) el
ejercicio de interpretacion, a la decodificacion lite-
ral del cédigo, o a la resolucion irreflexiva del cues-
tionario con el que culmina la actividad de lectura.

Es decir, practicas concebidas y ejecutadas de es-
paldas al proceso interpretativo que va marcando, a
paso lento, el camino para “habitualizar” |a lectura li-
teraria. Un proceso donde cobran sentido la conver-
sacion sobre el argumento (Munita, 2018; Fittipaldi,
2013), sobre las convenciones formales de la obra,
la relacién imagen/palabra (Valencia y Rodriguez,
2019), sus contrasentidos, o los finales abiertos. Con-
versaciones necesarias y susceptibles de adelantarse
en paralelo con las practicas de lectura solo por pla-
cer. La prevalencia del corpus clasico, el énfasis en el
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relato maravilloso, o la identificacién de elementos
de lectura literal vienen, en contravia, a sumarse a la
ausencia radical del género poético infantil, o al esti-
mulo de la oralidad literaria como parte de un vacio
insoslayable del vinculo afectivo (y cognitivo) entre
el lector y las obras literarias infantiles. Ese vinculo
clave para la compleja creacién del habito genuino y
perdurable de leer literatura.

Conclusiones

En el testimonio de estos informantes se reviven al-
gunos debates clasicos como el de la funcién pe-
dagdgica de la LI o su dependencia respecto del
gran corpus. Asimismo, salta a la vista el cardcter
hegeménico de la obra infantil escrita, en detri-
mento de la multimodalidad del corpus contem-
poraneo y, particularmente, del lugar de la tensién
imagen/palabra y de la oralidad literaria infantil.
Por su parte, los procesos de mediacién que re-
flejan las entrevistas dan cuenta de una memoria
fragilizada en su precariedad y caracterizada por
el contacto escaso con la experiencia de lectura
afectiva en la escuela o los géneros distintos de
la narrativa mas popular. En cambio, el desarro-
llo de cuestionarios centrados en la dimension es-
tructural de las obras o su recreacién mecanica
sobresalen tanto como la ausencia de alfabetiza-
cion visual, de las conversaciones literarias, o de
la poesia infantil. Tareas clave, aunque, al parecer,
desestimadas también en la formacién profesional
de maestros y maestras en formacion.

Ante este panorama, la institucién universi-
taria y su programa de formacién profesional en
didactica de la LI} deberd revisar y cualificar sus
contenidos programdticos y también las creencias
de quienes agenciamos estos procesos formativos.
Tanto los maestros universitarios del area de litera-
tura (y de su didactica) como los futuros profesores
de LI enfrentan el desafio de reconocer su lugar
como mediadores. Un lugar polivalente y com-
plejo que entraiia tensiones diversas entre obras,
lectores, canciones, ninos(as), juegos, maestros,
padres, madres, entre otros; al tiempo que encara
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la presion ejercida por los mercados editoriales, los
curriculos, el desprestigio de la tradicion oral, la
formacion del profesorado, las evaluaciones estan-
darizadas y el peso de las propias obras, creencias
y practicas predominantes en y por la tradicion.
Asi, conviene reivindicar modos alternativos del
arte literario, es decir, modos de la LI diferentes
de la palabra exclusivamente escrita y de la narra-
tiva clasica mas monoldégica. Necesitamos valorar
mejor el potencial afectivo, cognitivo y moral (no
moralista) que la experiencia de mediacion revela
en el contacto del publico infantil con obras de
calidad y en el cual vale la pena reconocernos co-
mo mediadores, pero también como nifos y ninas
a quienes alguien mas sirvié de mediador en otro
tiempo. Estas ideas, extrafias a muchos curriculos
y disefos de intervencién, pueden ayudarnos a
re-pensar en perspectiva nuestras propias creen-
cias y concepciones sobre lo que significan la lite-
ratura infantil y su didactica.
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Competencias movilizadas en programas de estudio
de literatura mexicanos. Expectativa y realidad

Skills Mobilized in Mexican Literature Study Programs.
Expectation and Reality

Damiana Leyva-Loria’

Resumen

La lectura competente de textos literarios tiene sus origenes en las discusiones académicas sobre la pragmatica lingistica y lite-
raria, a partir de las propuestas de Chomsky, Culler, Van Dijk y Schmidt. Por tanto, a pesar de que la ensefianza por competencias
estd ineludiblemente afianzada a los acuerdos internacionales que promueve la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE), el ejercicio lector competente tiene sustento en el paradigma tedrico de la pragmatica literaria. Asi, el pre-
sente articulo se adhiere a esa tradicion de los estudios literarios, pues entiende la funcionalidad como la respuesta al aprendizaje
academicista tradicional que no aporta capacitacién al alumnado, ya que solo se encarga de la memorizacién de contenidos que
después son olvidados (Gimeno, 2011). En consecuencia, el enfoque de la competencia literaria enfatiza la importancia de logros
determinados en la asignatura que le corresponde. Sin embargo, ante el desconocimiento de los paradigmas tedrico-epistemo-
l6gicos y pedagdgicos que sustentan los diferentes programas de estudio sobre literatura en México, en este articulo se esboza
una reflexion critica de ocho Acuerdos Secretariales y doce programas de estudio sobre literatura, creados a partir de las reformas
educativas del siglo XXI. Para el desarrollo se utilizaron dos ciclos de codificacion, in vivo y tematizacién de datos, y después se
diagramo la informacidn para identificar las premisas. Este proceso analitico permite afirmar, con base en cuatro tesis, por qué
los tomadores de decisiones en la Secretaria de Educacién Publica estan cometiendo un acto de irresponsabilidad gubernamental
al no contratar especialistas, ni para la armonizacion de la literatura y sus competencias en las leyes correspondientes, ni para el
disefio curricular de los programas de estudio sobre literatura en el bachillerato.

Palabras clave: programas de educacion, programas de ensefianza, literatura, México, competencias para la vida.

Abstract

The competent reading of literary texts stems from academic discussions on linguistic and literary pragmatics based on the pro-
posals made by Chomsky, Culler, van Dijk, and Schmidt. Therefore, even though competency-based teaching is inescapably an-
chored in the international agreements promoted by the OECD, the practice of competent reading is supported by the theoretical
paradigm of literary pragmatics. This article adheres to that tradition of literary studies because it understands that functionality
is the response to traditional academic learning, which does not provide training to students and is exclusively dedicated to me-
morizing content that is later forgotten. Consequently, the literary competence approach emphasizes the importance of specific
achievements in the subject. Given the lack of knowledge on the theoretical-epistemological and pedagogical paradigms that su-
pport the different study programs on literature in Mexico, this article provides a critical reflection on eight secretarial agreements
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and twelve study programs on literature created upon the basis of the education reforms of the 21st century. Two coding cycles
are used to this effect: in vivo and data theming. Then, the information is diagrammed to identify premises. This analytical process
allows stating, based on four theses, that decision-makers at the Ministry of Public Education are engaging in governmental irres-

ponsibility by failing to hire specialists for the harmonization of literature and its competences in the corresponding laws or for the

curricular design of high-school literature study programs.

Keywords: education programs, teaching programs, literature, Mexico, life skills.

Introduccion

El término competencia se encuentra en las re-
flexiones literarias mucho antes de las politicas
educativas internacionales de fines del siglo XX.
Sin embargo, la falta de reflexién tedrico-epis-
temoldégica y pedagdgica desde los estudios
literarios ha provocado una confusién en las pers-
pectivas acerca de la didactica de la literatura. A
la par, las decisiones politicas mexicanas acerca
de la educacion por competencias dificultan adn
mas el objetivo primordial de los planes y pro-
gramas de estudio: leer textos literarios. Con base
en lo anterior, demostraré por qué los tomadores
de decisiones dentro de la Secretaria de Educa-
cién Pdblica (SEP) en México estan cometiendo
un acto de irresponsabilidad gubernamental al no
contratar especialistas en disefio curricular para
los programas de estudio sobre literatura en el
bachillerato.

Lapragmaticaliteraria entre los paradigmas
tedrico-epistemolagicos de la filologia

La teoria literaria inicié formalmente después de la
Segunda Guerra Mundial, y ha sido determinante
en el drea de las humanidades, pues ha marcado
pautas para la interpretacién de los textos. Antes
de este paradigma, la literatura era concebida co-
mo una extension de la moral, y el conocimiento
de los autores representativos era simbolo de esta-
tus y poder (Eagleton, 1988). Desde entonces, se
han desarrollado una multiplicidad de epistemo-
logias para entender la literatura en el marco de
las ciencias sociales y humanisticas. Es importante
comprender que cada paradigma de los estudios

[77]

literarios otorgard mayor importancia a uno o va-
rios de los elementos que caracterizan el hecho
literario: autor, texto, lector, contexto histdrico, asi
como la ideologia y moral predominante (figura 1).
La pragmdtica de la comunicacion literaria es un
paradigma que se encuentra en la interseccién del
texto literario y el lector. Tuvo sus antecedentes en
el estructuralismo y la lingiistica; sin embargo, los
autores representativos reflexionaron acerca de las
diferencias y por ello advirtieron la necesidad de
separarla y caracterizarla.

La poética estructuralista de Jonathan
Culler

Noam Chomsky es un lingtiista que revolucioné
los estudios del habla cuando afirmé que, a partir
de la experiencia que el ser humano tiene de su
lengua materna, ha desarrollado una competen-
cia lingtistica de la misma. Esta competencia pue-
de representarse como un sistema de reglas que
Chomsky denominé gramadtica generativa, ya que
es un dispositivo que especifica el conjunto infini-
to de oraciones bien formadas que cada persona
puede realizar cuando se expresa de forma habla-
da o escrita. Se distingue de la gramatica descrip-
tiva, la cual constituye las normas del idioma y los
ejemplos especificos que suelen ensefarse en la
escuela (Chomsky, 1970).

A partir de esta novedosa propuesta, Jonathan
Culler asigné el término competencia literaria pa-
ra referirse al conjunto de convenciones para leer
los textos literarios. Haciendo una analogia con la
gramatica generativa de Chomsky, Culler afirma
que ser lector experto en literatura significa haber
adquirido la capacidad para juzgar lo que puede
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Figura 1

La pragmadtica de la comunicacion literaria entre los paradigmas tedrico-epistemoldgicos de la filologia

Sociologia/
Sociocritica
de la literatura
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poscolonialistas

Romanticismo

Teoria literaria
prescriptiva
Narmas de las ‘letras cultas’

Estructuralismo
Lingdistica
Semiotica

Ecdética

Pragmaticade la
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literaria

Teorfa de la
recepcion

Hermenéutica

Nota: elaborada a partir de Blecua (1983); Culler (1978, 2004); Eagleton (1988), e Iser (1980, 2006).

hacerse con las obras literarias y, por tanto, haber
asimilado un sistema de convenciones y procedi-
mientos que es en gran medida interpersonal. El
autor parte de la hipétesis de que existen tres con-
venciones literarias cuando leemos este tipo de
textos: a) regla de pertinencia: el texto literario se
lee como si expresara una actitud relativa a algin
problema referente al ser humano y/o su relacién
con el universo; b) coherencia metafdrica: durante
el proceso de lectura se debe producir coherencia
mediante las transformaciones semdnticas, tanto
en el contenido como en la forma en que se di-
ce, y ¢) unidad temaética: es la convencion literaria
mas importante, porque obliga a atribuir una jus-
tificacion a la relacién de ciertos elementos clave,
elegidos durante la lectura (Culler, 1978).

Culler afirmé que es necesaria una nueva teoria
de los estudios literarios, la cual denominé poética
estructuralista, y tendria como objetivo volver ex-
plicito el sistema subyacente que hace posibles los
efectos literarios. Para el autor, esta ciencia estaria
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encargada de las variaciones de significado gene-
radas al leer un texto literario; es decir, describiria
su polivalencia. Por ello, la poética estructuralista
serfa una teoria de la lectura. A pesar de lo novedo-
so de esta propuesta, Culler reconocié que estaba
en sus inicios y, para hacerla efectiva, se requerian
dos elementos: a) que formule reglas como opera-
ciones formales, y b) que sean verificables.

Por tanto, la poética estructuralista se encon-
traba lejos de llevarse a la practica. Otro aspec-
to que imposibilité su puesta en marcha radicé
en el dilema de la posicion epistemoldgica para
elaborar dicha teoria. Culler buscaba un camino
intermedio entre las personas y los textos, pues
afirmaba que enfocarse en la forma en que las
personas lefan equivalia a aceptar idiosincrasias
que pudieran alejarse del significado textual. Por
otro lado, un enfoque completamente teérico im-
plicaria el riesgo de alejarse por completo de la
interpretacién que realizan las personas cuando
leen un texto literario.
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Culler también comprendié que su propuesta
recibiria criticas negativas de otros especialistas,
ya que hablar de lectores competentes implica afir-
mar que también hay lectores incompetentes; por
consiguiente, la poética estructuralista postularia
una norma para la lectura correcta de los textos
literarios. Culler justific6 su teoria mencionando
que es ilégico rechazar la comprension errénea
de los textos literarios, puesto que si ocurre en la
practica. De hecho, la necesidad de comprender
con mayor amplitud los textos literarios ha posibi-
litado la creacion de estudios formales y universi-
tarios en literatura. En consecuencia, no se podia
descartar a la ligera el derecho que tienen las es-
cuelas y universidades de impartir una formacién
literaria. Asi, gran parte de esa formacién radica en
aprender a comprender el significado de un texto
literario, es decir, a ser competente en literatura.

Veinte anos después de esta propuesta, Culler
reconoci6 que la critica literaria se interesé por la
hermenéutica y no por la poética estructuralista,
debido a que la critica prefiere buscar el sentido
“auténtico” de una obra literaria, ya que el marco
epistemoldgico de la mayoria proviene del dere-
cho vy la religion, donde se busca interpretar ade-
cuadamente un texto que tiene autoridad moral o
sagrada. Si el enfoque partiera de la poética estruc-
turalista, el interés estaria en explicar qué hace po-
sibles ciertos efectos literarios, como, por ejemplo,
;qué hace que este pasaje de novela parezca iréni-
co?, ;por qué simpatizamos con este personaje en
concreto?, o ;por qué es ambiguo el final de este
poema? (Culler, 2000).

La pragmatica de la comunicacion literaria
de Teun van Dijk

Teun van Dijk es un lingliista que proviene de la
tradicion de Chomsky. En 1978 fue invitado co-
mo conferencista en la Universidad de Puerto
Rico, con el objetivo de aumentar el interés por
los estudios interdisciplinarios del discurso.
En esas conferencias, el autor mencioné que los es-
tudios linglisticos son los encargados de estudiar
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los textos en general y, para lograrlo, es importan-
te considerar tres componentes: a) la sintaxis, o el
estudio de qué o como se expresa algo; b) la se-
mantica, o el estudio de qué se quiere decir al de-
cir algo, y ¢) la pragmatica, o el estudio de qué se
hace al decir algo (Van Dijk, 1998). Para Van Dijk
este Ultimo elemento es considerado un acto del
habla, ya que es un acto social por medio del cual
los miembros de una comunidad hablante entran
en interaccion mutua.

En esas conferencias también expuso que to-
dos los textos, literarios o no, deben clasificarse de
acuerdo con su estructura, asi como por sus fun-
ciones. Dentro de la estructura estarian contem-
pladas la sintaxis y la semdntica, y su componente
analitico seria la teoria de los textos literarios. Por
otro lado, las funciones corresponderian a la prag-
matica de la comunicacién literaria, cuyo com-
ponente seria la teoria de la comunicacion y el
contexto literario y sociocultural (Van Dijk, 1998).
El' autor menciona que la teoria de la comunica-
cién estaria encargada de los discursos como actos
del habla y, a decir de la literatura, que es un acto
del habla global, o macroacto del habla, ya que
un texto literario debe leerse como unidad cerrada
para establecer una comunicacién con él. Sin em-
bargo, esta funcién encierra una caracteristica. En
la vida real, los actos del habla tienen la funcién
basica de ‘hacer cambiar la opinién de un oyente’,
ya sea el conocimiento, las creencias o los deseos.

Por el contrario, un texto literario puede ser
comprendido y evaluado, y después de eso, su
funcién se detiene debido a que este tipo de tex-
tos funcionan como cuasiaserciones, es decir, son
aserciones que no son verdaderas en el mundo real
y, por tanto, no deben ser considerados en serio.
En cambio, los textos literarios si tienen como fun-
cién social primordial provocar el gusto, la diver-
sion o el entretenimiento de los lectores, y con ello
logran un cambio de actitud a partir del mensaje.
En este sentido, el acto del habla que le correspon-
de a los textos literarios se denomina acto del habla
ritual. Sin embargo, a pesar de que el acto princi-
pal del texto literario es un acto del habla ritual,
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Van Dijk también aclara que existen ocasiones en
que pueden provocar que el lector amplie sus co-
nocimientos, que cambie su opinion respecto de
un tema, o cambie sus actitudes o sus objetivos,
a partir de la lectura de un texto literario como si
fuera un ‘texto real’. Cuando ocurre lo anterior, se
habla de un acto del habla indirecto.

En cuanto a contexto sociocultural, la pragma-
tica de la comunicacion literaria se encargaria de
estudiar las propiedades institucionales que deter-
minan la clasificacion de ciertos textos como ‘li-
terarios’ en momentos histéricos especificos. Por
ejemplo, el canon determinara que los textos li-
terarios lo son Gnicamente cuando los escribe un
“autor literario” reconocido por ese canon. Otros
participantes que participan en el contexto socio-
cultural son los lectores, ya que existen restriccio-
nes para que las personas puedan participar en el
proceso de la comunicacién literaria. Estas restric-
ciones estan determinadas por la educacion, el
interés, el ingreso, la clase social, entre otras. Tam-
bién existen diferencias entre los mismos grupos
de lectores, ya que algunos tendran mas experien-
cia, autoridad y estatus sobre otros.

A partir de esta distincién de lectores se esta-
blece que los criticos literarios, los escritores, el
profesorado y otras figuras con un nivel similar,
son participantes profesionales. Asi, estos lectores
profesionales también tienen el poder para asignar
un estatus literario a un discurso, y pueden otorgar
o quitar valor a ciertos discursos. Asi, el valor de
los textos literarios puede cambiar periédicamen-
te, seglin el contexto historico de los participantes
profesionales.

La comunicacién literaria de Siegfried
Schmidt

Schmidt es un tedrico aleman que ofrece otra al-
ternativa a estas propuestas novedosas sobre los
estudios literarios. El autor postula su teoria de la
comunicacion literaria, la cual estd caracterizada
por tres criterios: a) es una teoria que se refiere al
conjunto del dominio de la comunicacion literaria;
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b) tiene un objetivo empirico, y c) se orienta a los
criterios de cientificidad, segin el concepto de
teoria vigente en la teoria analitica de la ciencia
(Schmidt, 1990).

En cuanto a comunicacion literaria, Schmidt
establece que existen cuatro actores fundamen-
tales: a) productores, personas que producen
textos; b) intermediarios, personas a las que les
entregan objetos de la comunicacion literaria para
que juzguen, transmitan, multipliquen, difundan,
comercialicen, entre otras actividades similares;
c) receptores, personas que reciben de los produc-
tores o intermediarios objetos de comunicacion
literaria, o bien, personas que por iniciativa con-
sideran estéticos ciertos objetos, y d) agentes de
transformacion, personas que de manera explicita
declaran como literarios los objetos de comunica-
cién que reciben, a través de sus propias produc-
ciones como criticas, interpretaciones, traduccién
a otras lenguas, entre otras actividades similares.

En cuanto al objetivo empirico, Schmidt defi-
ne “lo literario” como aquello que los participan-
tes de la comunicacién implicados durante la lectu-
ra de los textos consensuan como literario, a partir
de normas poéticas validas para ellos en una situa-
cién comunicativa dada. En cuanto a los textos li-
terarios, es decir, el contenido, Schmidt menciona
que solo pueden delimitarse empiricamente a través
de procesos concretos de comunicacion literaria.
Sera en esos procesos donde los participantes de-
claren explicitamente qué texto sera literario o no, a
partir de lo que el texto les pueda ofrecer.

Los criterios de cientificidad que propone
Schmidt para la teoria de la comunicacion litera-
ria son dos: la regla F y la polifuncionalidad. La
primera estipula que los participantes de la co-
municacién literaria no deben juzgar los objetos
de comunicaciéon como si fueran interpretables
referencialmente, es decir, como si fueran ‘verda-
deros’. En cambio, deben aceptar que los objetos
han sido “fictivizados”. Por otro lado, la polifun-
cionalidad es el conjunto de propiedades textua-
les significativas, pretendidas por el productor
de textos literarios y esperados por el receptor.
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La polifuncionalidad incluye un conjunto de pro-
piedades significativas para la organizacién de los
elementos textuales, misma que pueden leerse de
maneras distintas por los receptores. Cuando esto
ocurre, se dice que el texto es “polivalente”.

La competencia literaria desde la didactica
de la literatura europea

Las teorias expuestas en el apartado anterior eran
conocidas en los circulos especializados sobre
estudios literarios. Sin embargo, en la década de
1990 fueron revisadas a la luz de las transforma-
ciones pedagégicas mundiales. El propésito fue
aplicar los elementos tedricos de la literatura en
la realidad de las aulas escolares. Por ejemplo, Li-
ly Coenen realizé un estudio amplio en el Insti-
tuto de Formacién Docente de la Universidad de
Amsterdam, con el objetivo de investigar qué es-
trategias cognitivas conducen a la competencia li-
teraria. Con ello desarrollé prototipos de disenos
de lecciones de literatura donde aplico esas estra-
tegias. Para ello, delimité el concepto competen-
cia literaria a partir de las publicaciones de Culler
(1978) y Schmidt (1990), asi como de otras inves-
tigaciones escritas en los Paises Bajos entre 1984 y
1991. También realizé cinco entrevistas orales con
personas que participaron activamente en las dis-
cusiones tedricas relacionadas con la educacién
literaria en ese periodo historico.

A partir de esta revision, Coenen (1992) define
la competencia literaria como el “grado de cohe-
rencia que desarrolla una persona cuando se co-
munica con la literatura y acerca de ella” (p. 73).
Esto implica que una persona debe aplicar cohe-
rencia dentro del texto con el propédsito de una
comprensién 6ptima de este. También debe es-
tablecer coherencia y distincion entre diferentes
textos. Debe relacionar el texto con el mundo (la
sociedad del autor y el mundo del lector). Tam-
bién debe relacionar el juicio de valor personal de
lo que se ha leido con el juicio de los demas. Adi-
cionalmente, el lector literario competente tiene
una actitud hacia la lectura que se caracteriza por
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la voluntad de realizar un cierto esfuerzo lector,
asi como estar abierto a perspectivas o marcos de
referencia ajenos (Coenen, 1992). Coenen tam-
bién operacionalizé la competencia literaria con
la intencién de allanar el camino para una mejor
elaboracién de los objetivos concernientes a la
educacion literaria, asi como para las implicacio-
nes didacticas de estos objetivos.

Por otra parte, Theo Witte (2008), investigador
de la Universidad de Groninga, se propuso de-
sarrollar los niveles de competencia literaria que
puede desarrollar el alumnado de secundaria y
bachillerato en Holanda. Para ello, retomé la ope-
racionalizacion de Coenen sobre la competencia
literaria, y la adecu6 a las caracteristicas de ese
nivel educativo. Witte desarroll6 tres dimensiones
de la competencia literaria con sus respectivos in-
dicadores, atendiendo a los conocimientos, habili-
dades y aptitudes. También dividi6 el desarrollo de
la competencia literaria de acuerdo con seis perfi-
les, a partir del alumnado, los textos literarios y las
tareas: a) competencia literaria muy limitada; b)
competencia literaria limitada; c) competencia li-
teraria modesta; d) en el umbral de la competencia
literaria; e) amplia competencia literaria; f) compe-
tencia literaria sofisticada.

Witte (2008) sugiere que cada nivel de la com-
petencia literaria puede desarrollarse en el trans-
curso de un semestre lectivo. Asi, el desarrollo
completo se lograria durante los tres afos previos a
la universidad. Otro aspecto que clarificé Witte es
que, dentro del contexto escolarizado, la finalidad
de la competencia literaria estaria relacionada con
el desarrollo de los procesos cognitivos elevados,
pues los estudiantes de bachillerato se estan pre-
parando para el ingreso a la universidad, y deben
estar capacitados para un nivel sofisticado de tra-
bajo intelectual. Las propuestas de Coenen y Witte
fueron rapidamente aceptadas en Paises Bajos, y
hoy en dia es posible encontrar en la reforma cu-
rricular de ese pais el énfasis hacia las actividades
encaminadas hacia la motivacién de la lectura, asi
como en el desarrollo de la competencia literaria
(Geerdink et al., 2019).
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La competencia lectora en el paradigma
educativo mundial del siglo XXI

Los cambios educativos realizados en México a
inicios del siglo XXI corresponden con el ingreso
de este pais a la Organizacion para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémicos (OCDE). En su decla-
racién de ingreso en 1994, el Gobierno mexicano
se comprometié a reformar los programas educa-
tivos, para que estuvieran alineados a los perfiles
laborales que requiere la ciudadania mexicana vy,
con ello, se alcanzarian los objetivos de la OCDE.

La OCDE establecié criterios internacionales
acerca de la calidad de la ensefanza en tres areas
del conocimiento, lectura, matematicas y ciencias,
através del Programa para la Evaluacion Internacio-
nal de los Alumnos (PISA, por su sigla en inglés). El
objetivo de este programa ha sido evaluar desde el
afio 2000 a la poblacién mexicana de 15 anos que
finaliza la secundaria, con la intencién de conocer
su dominio de los procesos cognitivos, asi como el
entendimiento de conceptos relacionados con es-
tas tres areas del conocimiento. También evaltan
las habilidades que tiene esta poblacién para fun-
cionar en distintas situaciones donde se requiere la
aplicacién de estos conocimientos (OCDE, 2006).

Figura 2

La evaluacion PISA considera la lectura como
una practica en la que intervienen la motivacion,
las actitudes, asi como la eficacia en las estrate-
gias de lectura. A partir de estas caracteristicas,
la OCDE definié la competencia lectora como la
“comprension, el uso, la evaluacion, la reflexion
y el compromiso con los textos con el fin de lo-
grar objetivos propios, desarrollar el conocimiento
y el potencial personal y participar en la sociedad”
(OCDE, 2018a, p. 10). Los tipos de textos que se
incluyen en la evaluacion son literarios, descripti-
vos, argumentativos, instrucciones y para transac-
ciones. Por otro lado, los procesos lectores que se
someten a evaluacion son localizar informacion,
comprender, evaluar y reflexionar acerca de cada
texto presentado en la prueba. El alumnado mexi-
cano ha sido evaluado a lo largo de veinte anos,
y los resultados demuestran que se encuentra en
los niveles mds bajos en la comparativa mundial
(figura 2).

Los parametros de The College Board en
México

The College Board es una institucién sin fines de
lucro formada en Estados Unidos en 1900, con la

Informe PISA. Competencia lectora en México, 2000-2018
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Nota: elaborada a partir de MEC (2007, 2010); OCDE (2002, 2005, 2012, 2016, 2018b), y Salinas et al. (2019).
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asociacion de 12 instituciones de educacién su-
perior', y su propésito fue establecer un consenso
acerca de los requerimientos para la admision a
la universidad, asi como los temas que se evalua-
rian en los examenes de admisién. Tomando en
cuenta esa posicion, el organismo inicié la con-
formacién de una oficina de The College Board
en Puerto Rico, pues reunia criterios importantes
para su expansion: era un pais latinoamericano
por idioma y cultura, pero su estructura politica
y educativa era norteamericana. Por otro lado, si
se aplicaban los mismos criterios educativos que
en EE. UU., la educacién superior en Puerto Ri-
co seria una catalizadora de la movilidad social
y el desarrollo de la clase media; ademas de que
mejoraria la calidad de vida de las clases bajas, y
promoveria la modernizacion del pais. Con ello
se lograria también la promocién de los estanda-
res educativos en Latinoamérica (Maldonado Ri-
vera, 2009).

La evaluacion para el ingreso a la educacion
superior por este organismo se denomina Prueba
de Aptitud Académica (PAA). Este examen esta di-
vidido en tres componentes: lectura y redaccion,
matematicas e inglés. El enfoque del instrumen-
to plantea una estructura multidimensional por la
integracién del conocimiento y del razonamien-
to. En el ambito de la lectura, la prueba integra los
componentes de razonamiento y aprovechamien-
to en el andlisis de textos literarios y no literarios.
Los ejercicios de lectura miden la capacidad del
estudiantado para comprender, analizar, estable-
cer inferencias e interpretar textos en tematicas
de diversas areas del conocimiento (ciencias na-
turales, estudios sociales, historia, humanidades,
tecnologia y otras) (The College Board, 2018)
(figura 3).

Columbia University, Colgate University, University of Pennsylvania, New
York University, Barnard College, Union College, Rutgers University, Vas-
sar College, Bryn Mawr College, Women's College of Baltimore, Prince-
ton University, Cornell University, Newark Academy, Mixed High School,
New York, Collegiate Institute, New York (Maryland College Entrance Exam
Board, 1900).
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Figura 3
Procesos cognitivos de la evaluaciéon The College
Board

‘/‘ [—1 °
PARTES A
Lecturay Matemaéticas Inglés
Redaccion

- OO ©

2 horas y 20 minutos
(Lectura, Redaccién
y Matematicas)

40 minutos
(Inglés)

Nota: tomada de The College Board (2021, p. 3).

Se espera que el alumnado tenga las habilida-
des para leer, analizar y comparar adecuadamen-
te textos literarios y no literarios; que identifique
las ideas explicitas e infiera las implicitas; que re-
conozca y comprenda los distintos significados
que puede tener una palabra segin el contexto;
y que analice e interprete informacién cuantitati-
va de tablas, graficas o ilustraciones incluidas en
las lecturas (The College Board, 2018). La evalua-
cién College Board se aplica en algunas institu-
ciones privadas de México (Red de Universidades
Andhuac, 2021), y en la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla (BUAP) se aplicé por casi tres
décadas, desde 1993 hasta 2019 (BUAP, 2020).

Centro Nacional de Evaluacién para la
Educacion Superior (Ceneval)

El Ceneval es una asociacion civil sin fines de lu-
cro creada en México por la Asociacion Nacio-
nal de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior (ANUIES) en 1994, y tiene como objeti-
vo promover la calidad de la educacién a través
de evaluaciones para los niveles educativos basico,
medio superior y superior (Ceneval, 2016). Uno de
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los proyectos mas importantes de esta asociacion
son los Examenes Nacionales de Ingreso (EXANI).
El EXANI-I es una prueba de ingreso para el bachille-
rato; EXANI-II, para ingresar a diversas instituciones
de educacion superior, y EXANI-III, para el ingreso a
posgrados (Ceneval, 2022b). Esta institucion es muy
importante a nivel nacional, ya que realiza aplicacio-
nes superiores a los 1,5 millones cada ano (figura 4).

Durante julio de 2021 se modificaron estos
examenes de ingreso, y tuvieron un cambio sig-
nificativo comparado con los que se aplicaron en
anos anteriores (Ceneval, 2022a). El primer apar-
tado de evaluacion ahora corresponde a las ha-
bilidades transversales de comprension lectora,
redaccion indirecta y pensamiento matematico.
El segundo bloque evalta dos médulos de cono-
cimientos especificos, dependiendo de la carrera
del aspirante (Ceneval, 2021). A partir de 2022, el
examen de habilidades transversales esta alineado
a la perspectiva pragmatica de PISA y The College
Board, ya que evalla procesos cognitivos como:
identificacion de la informacion, comprensién ex-
plicita, interpretacién, y evaluacién de la forma o

Figura 4
Alcance de las evaluaciones Exani en México

4. Alcance de EXANI

('_: Distribucidn de aplicaciones por Entidad

v l$l1

Wt

Nota: tomada de Ceneval (2022b).
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contenido (Ceneval, 2021). Por otro lado, los tex-
tos que se utilizan para evaluar estas habilidades
transversales también incluyen textos literarios, y
en el caso del EXANI-II para ingreso a la licencia-
tura, se evaltan cuentos y poemas (figura 5).
Como se ha podido observar, existen algunas
diferencias y similitudes entre las pruebas PISA,
The College Board y EXANI-II, que es importan-
te enunciar. Las principales similitudes se encuen-
tran en el fundamento tedrico-epistemoldgico, ya
que estas evaluaciones comparten la perspectiva
pragmatica de la lectura. Bajo este paradigma, no
se espera que el alumnado memorice conceptos,
sino que se evalla la capacidad del aspirante para
utilizar sus habilidades de lectura en situaciones o
contextos lectores especificos. Otra similitud esta
en que las pruebas evaltan la lectura de textos lite-
rarios a partir de procesos cognitivos. Por lo tanto,
en vez de evaluar la memorizacién de titulos, au-
tores y épocas literarias especificas, se espera que
pueda /eer un texto literario y, a partir de la infor-
macion contenida en este, desarrolle comprensién
y razonamientos. En cuanto a las diferencias, se

E Federativa

ra
Lo |

* Aplicaciones anuales superiores a 1.5 millones.
* Hasta hoy se han solicitado 615 228,
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podria decir que la evaluacién PISA ofrece una va-
riedad amplia de textos y diferentes situaciones pa-
ra evaluar los procesos cognitivos (OCDE, 2018a);
por su parte, The College Board evalia textos lite-
rarios y no literarios. Finalmente, la prueba EXA-
NI-II se alinea un poco mas a PISA, aunque tiene
énfasis el analisis de cuentos y poemas.

Otro aspecto para resaltar es que el ingreso a la
mayoria de las universidades mexicanas estd con-
dicionado por la eficacia con que los aspirantes
pueden leer, comprender e interpretar textos lite-
rarios y no literarios. Estos criterios se han vuelto
fundamentales para la trazabilidad escolar desde
la educacion media superior (EMS) hacia la educa-
cién superior (ES). Sin embargo, hasta el momento
no se ha realizado un analisis de los documentos
normativos que sustentan la Reforma Integral de la
Educacion Media Superior (RIEMS) y la ensehanza
de la literatura. Esta circunstancia ha dado pie pa-
ra establecer el siguiente cuestionamiento: ;Cuales
son los fundamentos tedrico-epistemolégicos y pe-
dagdgicos para la ensefianza de la literatura en el
bachillerato mexicano?

Figura 5

Los documentos normativos de la RIEMS que
competen a este articulo se pueden dividir en le-
yes y programas de estudio, los cuales suman un
total de catorce documentos (tabla 1). A partir de la
revision critica de estos, es posible afirmar que los
tomadores de decisiones dentro de la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) en México estan cometien-
do un acto de irresponsabilidad gubernamental al
no contratar especialistas, ni para la armonizacién
de la literatura y su ambito educativo en las leyes
correspondientes, ni para el disefio curricular de los
programas de estudio sobre literatura en el bachille-
rato. A continuacién, expondré las razones.

Tesis y argumentos

Tesis 1: las diversas leyes que fundamentan la in-
clusion de los estudios literarios en Educacion
Media Superior incorporan la ensenanza por com-
petencias. Sin embargo, la ensefianza de la literatu-
ra se encontro en un estado de ambigiiedad por la
confusion de colocarla en el campo disciplinar de
comunicacion o de humanidades.

Textos que se utilizan en los Exani para evaluar la comprension lectora

2. Textos abordados

Comprension lectora

Ambito EXANII EXANI I
Argumentativo .
Resefia E_ ¢ Ensayo académico
periodistoo
De estudio -
. . Articulo de
Monografia Ensayo académico | e
investigacion
- ™
Cuento Cuento Cuento
Literario
Obra dramatica Poema Ensayo literario
.,
ST Anuncio publicitario |Noticia Convocatoria
De participacién
social Documentos o
Encuesta g a Moticia
administrativos

Nota: tomada de Ceneval (2022b).
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Tabla 1
Documentos analizados

Leyes

Programas de estudio

Acuerdo por el que se adiciona el diverso N.° 71
Acuerdo N.° 442

Acuerdo N.° 444

Acuerdo N.° 486

Acuerdo N.° 488

Acuerdo N.° 656

Acuerdo N.° 5/CD/2009

Acuerdo N.° 8/CD/2009

SEP-Puebla 2006

DGB 2011

DGB 2013

DGB 2018

Nuevo Modelo Educativo
Nueva Escuela Mexicana

En el Acuerdo 442 se instituy6 que los crite-
rios para comprender las competencias en el am-
bito educativo mexicano serian /a integracion
de habilidades, conocimientos y actitudes en un
contexto especifico. También se anunci6 que la
ensefianza se enfocaria en el desarrollo de com-
petencias genéricas y disciplinares y profesiona-
les (SEP, 2008a). Sin embargo, cuando se revisa
en el documento la divisiéon del conocimien-
to por disciplinas, Literatura no se encuentra en
ellas. Tampoco Etica, Filosofia ni Légica. En el
documento se argumenta que no estan incluidas
porque son de caracter transversal.

Los acuerdos 444 y 486 incluyen los tipos de
competencias que aplican a la EMS, agregando
que las disciplinares y profesionales varian segin
la modalidad educativa. En ese documento se
advierte por primera vez la asignatura Literatura
como parte del campo disciplinar de Comunica-
ciéon. Sin embargo, tampoco aparecen las asigna-
turas de Humanidades y Ciencias Sociales (SEP,
2008b, 2009a).

Posteriormente publicaron el Acuerdo 488 en
el que hacen correcciones al documento 444. En
él se incluye el campo disciplinar Humanidades
y Ciencias Sociales, en el que se encuentran Fi-
losoffa, Etica, Légica, Estética, Derecho, Historia,
Sociologia, Politica, Economia, y Administracion.
Sin embargo, Literatura continu6 en el campo dis-
ciplinar de Comunicacién. Por otro lado, también
se observa la incorporacion de la asignatura Espa-
fol (SEP, 2009¢).
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Finalmente se publica la reforma 656, la cual co-
rrigi6 los acuerdos 444 y 486. En ella se modifican
los campos disciplinares, asi como las asignaturas
que forman parte de ellos. En este documento se
incorpora Literatura al campo disciplinar de Huma-
nidades, se agregan sus competencias disciplinares
extendidas (SEP, 2009b) y se establecen las caracte-
risticas de este campo disciplinar (SEP, 2012b).

Tesis 2: quienes disenaron las politicas educati-
vas decidieron eliminar la asignatura “Literatura” del
bachillerato tecnoldgico sin justificacion. Se infiere
que la razon es su desconocimiento de las leyes que
establecen los contenidos de este subsistema.

En 2017 se publicaron los Planes de estudio de
referencia del Marco Curricular Comin de la Edu-
cacion Media Superior. En el documento se publi-
can las asignaturas que pertenecen a cada campo
disciplinar y se advierte que eliminan Literatura,
del Bachillerato tecnolégico (SEP, 2017b). El pro-
blema es que existe otro Acuerdo Secretarial, el
653, en el que se establece que Literatura si forma
parte del bachillerato tecnolégico y es la asigna-
tura propedéutica nimero 11, correspondiente a
Humanidades y Ciencias Sociales (SEP, 2012a).

Tesis 3: Literatura estd enmarcada legalmente
en las competencias de comunicacién y humani-
dades. Sin embargo, no existe una operacionaliza-
cion para su desarrollo.

Al revisar las competencias basicas y exten-
didas en comunicacién, se puede advertir que el
ambito de la valoracién del arte, la literatura y
los medios de comunicacion para la recreacion
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y transformacion de la cultura no tiene un dmbito
extendido. Por tanto, se observa un vacio en la
informacioén acerca de qué conocimientos, habi-
lidades y actitudes son necesarios para valorar y
describir el papel del arte y la literatura.

Por otro lado, al analizar las competencias basi-
cas y extendidas de humanidades, también se ad-
vierte que los procesos para el aprendizaje de la
literatura expresan la importancia del andlisis cri-
tico y reflexivo de las obras, asi como el desarrollo
de una postura personal acerca de los textos que se
leen, atendiendo a la l6gica, la epistemologia y la
ética. Sin embargo, al igual que en las asignaturas
de comunicacion, no se explica el modo en que
se desarrollara el pensamiento complejo durante la
lectura de los textos literarios (SEP, 2008b y 2009a).

Tesis 4: la SEP asigna a la planta docente de dlis-
tintos subsistemas del pais el disefio de los planes
y programas de estudio. Este cuerpo colegiado no
es especialista en disefno curricular. Por ello, existe
una gran cantidad de inconsistencias en los docu-
mentos creados.

De los seis programas de estudio encontrados, se
identificé que la mitad habia sido una copia del pro-
grama de estudios anterior. Por ende, solo han exis-
tido tres propuestas curriculares en catorce afos:
SEP-Puebla 2006, DGB 2011 y Nuevo Modelo Edu-
cativo (NME) 2018. Se opt6 por incluir un programa
estatal en la lista, debido a que es probable que su
diseno estuviera alineado a un documento federal,
ya que el Acuerdo 71 indica que solo la federacion
esta autorizada para disefiar los planes y programas.
Sin embargo, al cierre de esta investigacion no se
encontr6 el documento federal; por ello se agregd
el estatal (SEP, 1982, 2011, 2013a, 2013b, 2017a,
2018a, 2018b; SEP-Puebla, 2006a, 2006b).

A pesar de existir tres programas ‘originales’, se
pudo advertir que no proceden de un trabajo teori-
co-epistemoldgico y pedagogico colegiado. Los di-
ferentes grupos docentes que realizaron los disefios,
copiaron los contenidos de unos libros de texto que
se han utilizado para la ensefanza de la literatura,
incluso antes de las reformas educativas (Fournier,
2009; Montes de Oca, 1967; Oseguera, 1992). En
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este sentido, los programas de estudio tienen dos
vertientes de ensefianza: o estan centrados en la his-
toria de la literatura, o se enfocan en la ensenan-
za desde los géneros y subgéneros literarios. Vale
la pena aclarar que en ninguno de los casos copian
por completo los contenidos de los libros. Ello se
advierte una seleccion indiscriminada de textos y
autores, asi como en el palimpsesto provenientes de
cuatro paradigmas tedrico-epistemolégicos: normas
de las letras cultas (preceptismo), sociologia de la
literatura, lingtiistica y estructuralismo.

Por otro lado, los criterios para establecer un
canon literario aluden a un alumnado con lectu-
ras literarias sofisticadas. Exceptuando el progra-
ma DGB 2011 que no recomienda algun texto, el
programa SEP-Puebla 2006 incluye cuarenta y tres
lecturas de treinta y siete autores para dos semes-
tres lectivos, en tanto que el programa NME 2018
incluye setenta lecturas de cuarenta y seis autores.
La mayoria de estas corresponden a textos largos,
como novelas u obras dramaticas. Por tanto, se es-
pera que cada alumno de bachillerato lea en pro-
medio de una a dos obras literarias amplias cada
semana. Sin embargo, el lenguaje empleado en las
obras propuestas, asi como los conflictos, temas y
razonamientos no corresponden con el nivel ini-
cial real de una persona que estudia literatura por
primera vez en el bachillerato. Por Gltimo, no exis-
ti6 el criterio de equidad entre las obras escritas por
hombres y por mujeres. El programa SEP-Puebla
2006 incorporé dos mujeres de las treinta y siete
propuestas; por su parte, el programa NME 2018,
cinco de cuarenta y seis propuestas. Asi, las tnicas
mujeres del canon literario para el bachillerato son
Safo, Sor Juana Inés de la Cruz, Mary Shelley, Else
Lasker-Schiiller y Leonora Carrington.

El dltimo problema que se deriva de la inconsisten-
cia en el disefo curricular radica en los criterios para
la ensefianza y la evaluacién. A pesar de que existe
un Acuerdo secretarial que indica la importancia de
las evaluaciones diagnésticas, formativas y sumati-
vas, los programas de estudio solo se enfocan en la
dltima. Sin embargo, la acreditacion ya no se realiza
con examenes finales, ya sea orales o escritos, como
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en la tradicion prescriptiva. Ahora solo se requiere
la creacién de un portafolio de evidencias, el cual
consiste en productos variopintos, como collages,
redaccion de sentimientos, lluvia de ideas, mapas
mentales, ensayos, cuadros comparativos, resefas,
listados, cuadros de doble entrada, y otros productos
similares. Por ejemplo, el programa SEP-Puebla 2006
solicita un portafolio de veintitn productos para en-
tregar; el programa DGB 2011, veinte, y el programa
NME 2018, siete distintos. Estos productos se repiten
en casi todos los médulos de los programas, inde-
pendientemente de los temas. Tampoco se sugiere el
ambiente para su realizacién, ya sea la escuela o
el hogar. En consecuencia, la aprobacién de la asig-
natura solo consiste en la entrega de estas evidencias
y no hay manera de comprobar que si el alumnado
realmente realizé las actividades.

Un aspecto critico del proceso formativo y eva-
luativo del alumnado radica en el hecho de que no

necesita leer para aprobar la asignatura. Como se
advirti6 antes, dicha aprobacion estd sujeta a la en-
trega de productos de bajo nivel cognitivo. Ademas,
las pocas actividades que se sugieren para la lectura
tienen una perspectiva deductiva: el programa de
estudios establece un “tema” o un “problema hu-
mano”, el cual debe ser encontrado en la lectura
propuesta para realizar el producto designado. Esto
niega la posibilidad de poner en duda las ideas den-
tro de las obras literarias, asi como el didlogo de los
problemas humanos que se presentan en los textos.

Perspectiva metodolégica

Las afirmaciones en este articulo tienen su funda-
mento en la codificacion de dos ciclos implemen-
tada en los documentos normativos mencionados
en la tabla 1. Para el primer ciclo se efectué una
codificacion in vivo vy, para el segundo ciclo, se

Eva Oseguera

A

Celinda Fournies » Normas de las letras cultas

A /' » Sociologia de la literatura

V-
Contenido » Estructuralismo
¥ copiado de libros
de texto
. / -~  Llingistica
tedricos
traslapados
4

¢ SEP-PUE = 43 lecturas
y* DGB2011 = 0 lecturas

Nuevo Modelo Educativo

o SEP NME = 70 lecturas

Figura 6
Proceso analitico y hallazgos en los programas de estudio sobre literatura
SEP-PUE 2006
DGB 2011
SEP NME
L}
3 Francisco Montes
2013 es copia de 2011
Solohay3 ’ deOca
i”é‘ii'°’ » 2018 es resumen de 2013
A NEM es copia de NME
o SEP Puebla 2006 %d =
+ DGBTI orginalicad
¢ Doban3 6 programas }
: DoB018 identificados

Nueva Escuela Mexicana

LN

Programas de

S— estudio "uﬁ: e para .+ SEP-PUE2006:H=34; M=2
i elegir lecturas »  DGB2011: H=0; M=0
Literatura o SEPNME H=38; M=5
Falta de criterio
Géneros literarios < para ensenar
literatura
# <
Historia de la .
- » Lectura deductiva
DGB 2011 literatura ] Concepcién del
aprendizaje
= NME
v A\l
o TICYNI Témas
v SEP-PUE 2006 o Siglo XX predeterminados
v Incigenisio que se buscan en
o Natfativo e Boom latinoamericano v fos ot teraris
< :
Fabula v E o Vanguardias
: L: :nadz p’\;‘}zsya ¢ Antigua Grecia o Modemismo Entrega de productos
G yenday e Neoc\as!c!smo o Literatura indigena y conquista
. ’uvemo o Romanticismo o Sones populares
o Lirica - ¢ Realismo, Naturalismo, o SigloXIX
* Dramaqm Costumbrismo . Neoc\SSitismo <
L4 Eragedm D Modernlsmo ) o Birom o SEP-PUE = 21 productos distintos
¢ Ensayo s Vgnguard\as > Contemporaneos o Renacimiento « DGB 2011 = 20 productos distintos
¢ Nuevos formatos Siglo XX o Edad Media o SEP NME = 7 productos distintos
o Grecolatino
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llevé a cabo una “tematizacion de los datos”
(Saldana, 2013). Esta informacion posteriormente
fue diagramada utilizando el programa Microsoft
Visio, como se advierte en la figura 6.

Conclusiones

A pesar de que los documentos legales de la
RIEMS aluden a la ensefanza por competencias,
cuya fundamentacion epistemoldgica positivista
esta ligada al eficientismo econémico propuesto
por la OCDE (Gimeno, 2011), los programas de
estudio sobre literatura carecen de alguna logica
epistemoldgica, tedrica y pedagdgica. Han sido
el resultado de palimpsestos redactados durante
veinte anos, en donde convergen la literatura pre-
ceptiva con atisbos de sociologia de la literatura,
lingtiistica y estructuralismo. Esta contradiccion
entre la legislacion educativa y los programas de
estudio ya habfia sido advertida por Gimeno: “[la]
pretendida y publicitada capacidad renovadora
[de la ensefianza por competencias] choca con
la falta de ejemplos suficientes de experiencias
concretas” (Gimeno, 2011, p. 11). El hecho de
que las autoridades duden al situar la asignatura
Literatura entre el campo de la comunicacion y
las humanidades, u omitan su incorporacién en
el bachillerato tecnolégico, muestra una falta de
perspectiva sobre su importancia en la formacion
del alumnado. Por otro lado, tampoco se eviden-
cia el desarrollo de la competencia literaria a par-
tir de la entrega de un portafolio con productos
de baja epistemicidad. Con ello se infiere que
existe un desconocimiento de estrategias pedago-
gicas que promuevan su desarrollo.

José Gimeno, uno de los principales criticos
de los modelos educativos centrados en el enfo-
que por competencias, menciona que la médula
de la calidad en la educacion se encuentra en los
contenidos de las asignaturas (Gimeno, 2015b),
ya que, si se propone una pedagogia enfocada
en la transformacién de las personas a través de
contenidos valiosos, significativos y retadores, si
tendria cabida el desarrollo de las competencias

[891]

(Gimeno, 2015a). A partir de esta reflexion, con-
sideramos que el paradigma pragmatico de la
literatura seria un primer paso en la operaciona-
lizacién del desarrollo de la competencia literaria
en la educacion media superior (EMS) en México,
independientemente de que el modelo educativo
centrado en competencias se perpetie o cambie
con otra administracién. Para ello sera fundamen-
tal que el Gobierno mexicano solicite apoyo de
la comunidad cientifica especializada en literatu-
ra y educacion, con la finalidad de que disefie un
programa de estudios cuya légica epistemoldgica,
tedrica y pedagdgica sea explicita. Para ello, sera
fundamental mantener la asignatura Literatura en
el area de las humanidades, pues desde Aristoteles
se ha propuesto que la literatura nos muestra los
conflictos humanos y cémo estos se han solucio-
nado de manera hipotética, a partir de las tramas
de los personajes (Aristoteles, 2004).

Al proponer la pragmatica literaria como para-
digma tedrico-epistemoldgico, se abriria la posibi-
lidad de que el alumnado de bachillerato explore
cudles son las convenciones para leer textos lite-
rarios. Para ello sera fundamental revisar las pro-
puestas de Culler, Van Dijk, Schmidt, Coenen o
Witte acerca de lo que hace ‘literaria” a una obra
y, desde ahi, proponer elementos formales para su
estudio en México. También, sera importante de-
limitar la cantidad de textos que deberian leerse
en cada semestre lectivo. Una propuesta seria se-
leccionar textos breves, ya sean cuentos, fragmen-
tos de novela o poemas, cuyas tramas y conflictos
estén relacionados con la multiculturalidad mexi-
cana, asi como con las inquietudes del alumnado
adolescente, el cual vive una etapa donde tomara
decisiones importantes para su vida adulta. Asi, la
lectura de los textos literarios resultaria significati-
va y, con ello, humanista.

Una lectura critica de las obras literarias selec-
cionadas por esta comunidad cientifica permitiria
el dialogo honesto y horizontal entre el alumnado
y el profesorado. También permitiria el desarrollo
de actividades de reflexion y argumentacion ora-
les y escritas, que logren la trazabilidad con las

enunciacion
ISSN 0122-6339 © ISSNe 2248-6798 » Vol. 28, niimero especial, 2023, pp. 76-92.



Competencias movilizadas en programas de estudio de literatura mexicanos. Expectativa y realidad

Leyva-Loria, D.

exigencias de la educacién superior, reflejadas en
los exdmenes de admision (temas, figuras retéricas
y su interpretacion, posturas/valores de los perso-
najes, inferencias en los acontecimientos, la am-
bientacion y la presentacion de la trama, etc.).

El hecho de que no exista una operacionaliza-
cién para el aprendizaje de la literatura en estos
veinte afios de la RIEMS ha tenido como conse-
cuencia programas de estudio disefiados al azar,
sin una perspectiva critica hacia la importancia
del acto de la lectura como un componente fun-
damental para el desarrollo humano del estudian-
tado. Por el contrario, una propuesta curricular
desde la pragmadtica literaria seria el primer paso
mediante el cual se promoveria el aprendizaje vi-
cario (Gimeno, 2015a), y por tanto humanista, a
partir de las obras literarias.

Reconocimientos

El presente articulo forma parte de la tesis docto-
ral titulada “Modelo tecnopedagégico para el de-
sarrollo de la competencia literaria en Educacién
Media Superior”, financiada por el Consejo Na-
cional de Humanidades, Ciencias y Tecnologias
(CONAHCYT), en México.
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Leer con el cuerpo: una lectura corporeizada en Educacion Infantil

Reading with the Body. An Embodied Reading in the Preschool Classroom
Concepcion Torres Begines!

Resumen

Este articulo presenta una experiencia en un aula de Educacién Infantil de un centro en desarrollo social de la ciudad de Sevilla
(Espana), en ejecucion de un proyecto de investigacion para la mejora de la alfabetizacion multimodal (PID2019-104557GB-100).
Tomando como referencia las corrientes poshumanas y neomaterialistas, pensamos desde la teoria el evento ocurrido a partir de
la lectura del album ilustrado £/ mejor libro para dibujar una vaca y que nos sirve para presentar el acto lector como un proceso
de cocreacién de nuevos significados y realidades a partir del enredamiento de los cuerpos desde la intensidad, conformando un
assemblage. La no intervencion adulta en este proceso de lectura favorecié ademas el surgimiento de artefactos que nos condu-
cen a pensar en la consideracion de los nifios como un cuerpomente que coconstruye el significado en conjunto con todos los
elementos humanos y mas-que-humanos que forman parte de la accién y que coparticipan de ella a partir de la intraaccion. Todo
esto nos dirige hacia la necesidad de entender la alfabetizacién y la lectura desde una perspectiva mucho mas participativa, en
la que todos los elementos implicados (humanos y mas-que humanos) cumplen un papel fundamental en la construccién de una
realidad mucho mds justa, con la consideracion de todos los cuerpos y la facilitacion de materiales que permitan la libre expre-
sion y el desarrollo de la creatividad.

Palabras clave: alfabetizacion, investigacion pedagogica, investigacién sobre la lectura.

Abstract

This article presents an experience carried out in a preschool classroom at a school located in a social development area in
Sevilla (Spain). The research is carried out within the frame of a research project to improve multimodal literacies (PID2019-
104557GB-100). Taking the posthuman and neomaterialist scopes as a reference, we think with the theory the event occurred
from the reading of the book The best book to draw a cow. This event serves us to present the reading act as a process for the
co-creation of new meanings and realities, becoming an assemblage, as a result of the entanglement of the bodies and the inten-
sity. The lack of adult intervention during the process also contributed to the creation of artifacts. This makes us think of the child
as a bodymind who co-builds the meaning together with all the human and more-that-human elements that take part within the
action and that co-participate in it from the intra-action. This leads us to the necessity of understanding the literacies process and
the reading act from a pretty much participative perspective. Every implied element (human and more than human) plays a main
role in the construction of a more egalitarian reality, taking everybody into consideration and facilitating materials that allow free
expression and the development of creativity.

Keywords: educational research, literacy, reading research.
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Introduccion

Son las 9 de la manana y llego al centro preparada
para la acciéon. Como siempre, el primer dia estoy
nerviosa. Aunque hemos preparado todo previa-
mente, nunca sabemos cémo saldra. ;Les gustara a
los nifos? ;Entenderan la actividad? ;Como seran los
productos resultantes? Voy a la sala de materiales,
una habitacién amplia con mesas arrinconadas y ca-
jas llenas de material de otras actividades previas.
Hay bolas del mundo rotas, carteles de campanas
de lectura, sillas amontonadas y algin proyecto de
ciencias abandonado. Entre todo, se mezclan mate-
riales de construccion, seguramente de la obra que
estan haciendo en el patio, y unos bloques de pa-
ja. Cuando entro, ya estan alli varios compaferos
ordenando el material que utilizaremos para grabar
la accion: camaras de video, tripodes, camaras de
accion y grabadoras. Sobre la mesa, los libros que
se han seleccionado previamente y alguno nuevo
que se ha afiadido a dltima hora con base en lo que
se ha observado en la aplicacion de la misma ac-
cién en otro centro con el que colaboramos. Saludo
y voy hacia los libros. Los hojeo por entretenerme
mientras terminan de llegar las personas que faltan.
Los hay de todos los tamafios y formas, grandes y
pequefios, con colores mds vivos y otros mas apaga-
dos. Reconozco algin cldsico como E/ globito rojo
y descubro otros que no conozco. Hay uno sobre
las estaciones y otro de tematica marina. Son gran-
des y me llaman la atencién. Al fondo del todo hay
uno rectangular, con un tono verde chillén, como
los subrayadores, tan cotizados en el colegio cuan-
do era pequena. Me gusta su color. Resalta sobre el
fondo blanco y las gruesas lineas negras de la porta-
da: £l mejor libro para dibujar una vaca. Pienso que
es un titulo curioso, como los manuales de instruc-
ciones de Cortazar. Lo cojo. (Notas de campo, 10 de
noviembre de 2022)

Es frecuente encontrar planes de fomento de la
lectura cuyo principal objetivo es la formacién de
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futuros lectores. En ellos, generalmente, se prioriza
la lectura individual, en grupo o las actividades de
cuentacuentos y lecturas dramatizadas, y se sitda
al adulto como fuente de conocimiento, a los ni-
fos como aprendices y a los libros como entidades
pasivas y cerradas (Véliz y Garcia-Conzalez, 2022,
p. 16). Frente a estas practicas, los principios pos-
humanos y neomaterialistas defienden la permea-
bilidad de las fronteras; presentan al nifio como
fuente de conocimiento, no como mero receptor
del conocimiento vertido por el adulto. Adulto y
nino construyen, junto con la materia, una reali-
dad conjunta que surge de la intraaccién entre to-
dos los elementos implicados (Murris, 2016).

En este articulo se hace uso de vifetas, defi-
nidas por Caetano-Silva y Clemente-Olias (2023)
como un discurso que “incorpora elementos
mas-que-humanos y no-representacionales (soni-
dos, movimientos, sensaciones, etc.) y se plantea
como una provocacién y punto de partida para
pensar-con-la-teoria” (p. 144). El orden de estas
vifietas no tiene por qué tener un caracter lineal,
ya que que funcionan como breves catas sobre las
que pensamos con la teoria (Jackson y Mazzei,
2012), y se enlaza lo que ocurrié con conceptos
tedricos.

Este trabajo analiza una experiencia en el pro-
yecto MATILDA (PID2019-104557GB-100), desa-
rrollado en dos colegios ubicados en barrios con
una renta familiar baja, en la ciudad de Sevilla (Es-
pana,) y que basa su actividad en el disefo y apli-
cacién de diferentes acciones en las que se invita a
los nifios a experimentar con diferentes materiales
para ahondar en su alfabetizacion. Cada una de
estas acciones esta guiada por la no intervencién
adulta; asi, dota a los ninos de una libertad creati-
va plena a partir de la cual asistimos al surgimiento
de artefactos imprevistos.

El caso concreto que presentamos pertenece a
la accién 3, centrada en los procesos de alfabeti-
zacion a partir del uso de silent books. Esta accién
contd con tres fases que se ejecutaron en tres dias
consecutivos en noviembre de 2022:
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1. presentacion y lectura de los silent books

(uno por cada grupo de 4-5 ninos);

2. realizacion de una practica discursivo-ma-
terial en la que los nifios trabajaban li-
bremente con materiales reciclados para
representar su interpretacion de la lectura; y

3. dramatizacion de la lectura conjunta del li-

bro asignado.

El libro que seleccionamos fue El mejor libro pa-
ra aprender a dibujar una vaca, de Hélene Rice y
Ronan Badel (2015). Este album ilustrado se plan-
tea como un juego con el lector, quien en todo
momento ve elementos propios de un cocodrilo:
el cuerpo alargado como un rectdngulo, las patas
cortas, la cola... para decirnos que vamos a dibujar
una vaca. El lector debe entrar en el juego y enten-
der cémo se va desarrollando la historia para com-
prender que, efectivamente, el objetivo es poder
dibujar una vaca, o al menos que esta aparezca en
escena. Hasta que eso ocurre, se van sucediendo
diferentes eventos que favorecen el descubrimien-
to de otras posibilidades mas alla de la historia li-
neal en la que un nifo dibuja una vaca.

El propésito de este articulo es presentar una
nueva manera de entender la alfabetizacion desde
una perspectiva poshumana y neomaterialista, en
la que esta surge de la relacion de todos los ele-
mentos implicados, en favor de un proceso educa-
tivo mas justo e igualitario.

Perspectiva metodoldgica: la alfabetizacion
desde el poshumanismo

El proceso de alfabetizacién ha sido tradicionalmen-
te abordado desde enfoques cognitivos, linglisticos
o socioculturales que sitdan al ser humano en el
centro de la investigacién (De la Calle et al., 2023).
Frente a esto, autores como Kuby y Rowsell (2017)
o Murris y Haynes (2018) analizan lo humano y lo
discursivo, y ahaden lo mds-que-humano, concepto
que engloba aquellos elementos no-humanos que
configuran el espacio, el sonido o el movimiento
(materiales, condiciones atmosféricas, conceptos
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cronoldgicos, etc.). El foco se pone sobre la multi-
modalidad y las practicas emergentes que surgen de
la intraaccion de los nifios con la materia y con lo
mas-que-humano; asi, se aporta a la creacién con-
junta de nuevos significados (Lin y Li, 2021). Para
Kuby et al. (2018), las contribuciones del poshuma-
nismo respecto a la alfabetizacién no se limitan a la
epistemologia (la forma de conocer), aspecto domi-
nante en la investigacién educativa, sino también a
la ontologia (la forma de ser) y la axiologia (la forma
de hacer). El poshumanismo incluye el deseo, la ex-
perimentacién activa, la improvisacion, la innova-
cién conceptual y la lectura no representacional de
los textos y los datos (Murris y Haynes, 2018). La
investigacion educativa y el proceso de alfabetiza-
cion se entienden como un todo, una formacion in-
tegral en la que importa lo que se aprende, a la vez
que se tiene en cuenta como afecta al ser y al estar
en el mundo respecto a todos los elementos que lo
conforman; de esta manera, se amplia la perspec-
tiva del humanismo hacia el mundo en su conjun-
to, se incluye lo mas-que-humano y se contribuye
a un sistema educativo mas inclusivo: “The human
is very much entangled with posthumanism, but is
decentered [Lo humano estd intimamente enredado
con el poshumanismo, pero se encuentra descen-
trado]” (Kuby et al., 2018, p. 2). El hombre (adulto,
blanco, occidental y sin ningtn tipo de discapaci-
dad) no es ya considerado como el tGnico capaz de
actuar como agente activo de la accién. Esta sur-
ge de la intraaccién (Barad, 2007) de todos los ele-
mentos implicados: humanos y mas-que-humanos,
pues estos también son constructores de nuevas sig-
nificaciones y realidades (Lenz Taguchi, 2010). En
el caso de la alfabetizacion, este giro implica que el
conocimiento no se transmite unidireccionalmen-
te, desde la fuente de conocimiento (libro, profe-
sor, investigador adulto) hacia el nifo, sino que se
configura de la intraaccién entre lo humano y lo
mas-que-humano (Hackett et al.,, 2021; De la Calle
at al., 2023). Esto da lugar a un proceso comparti-
do en el que el enredamiento de los cuerpos propi-
cia el surgimiento de nuevas significaciones que se
crean de manera conjunta, a partir de la experiencia
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lectora, lo que aporta a la construccién de un mun-
do mas justo e igualitario al no tener en cuenta ses-
gos de edad, raza, origen o capacidad.

La metodologia para adelantar esta investigacion
es la revision y el andlisis de materiales audiovisua-
les recogidos durante la accion: grabaciones de au-
dio y de video, fotografias y notas de campo. Con
estos insumos se busca el descubrimiento de ele-
mentos que en su momento pasaron desapercibidos
y que ahora se ven con nuevos ojos, al tiempo que
se piensa con la teoria (Jackson y Mazzei, 2012).
La labor del investigador no es la interpretacion de
los datos en busca de patrones que justifiquen unas
hipétesis previas, o que actde como un elemento
externo; debe involucrarse y ser considerado como
un elemento mas que debe ser analizado. Este pen-
sar con la teoria invita a dialogar con otros textos;
a descubrir cémo se imbrican los pensamientos y
las acciones, el cuerpo y la mente; a difuminar las
fronteras de la investigacion de tipo cualitativo, y
a dar un salto hacia algo nuevo. El poshumanismo
defiende el proceso de la intraaccion (Barad, 2007)
de todos los actores implicados, no centrandose ex-
clusivamente en el andlisis de resultados. Ya no solo
tiene valor el producto creado por el nifio, sino el
cémo se enreda y se relaciona con los otros nifos,
el investigador, los materiales, el suelo, la mesa, los
lapices de colores, el libro, incluso el tiempo atmos-
férico, como la temperatura de la habitacion en la
que se desarrolla la accion.

Una critica hecha a la metodologia poshuma-
na y neomaterialista es su atencién por lo micro,
por el analisis de escenas concretas en momentos
concretos, con lo que se dejan por fuera del marco
los elementos sociales, politicos y biograficos de
los nifios (Hackett, MacLure y Pahl, 2020). Sin em-
bargo, el objetivo es “questioning and troubling of
the ways in which literacy is defined, particularly
when those definitions split mind from body and
human from nature. These splits, we argue, always
end up by producing intense divisions and social
inequalities [cuestionar y preguntarse sobre las
maneras en las que la alfabetizacion es definida,
particularmente cuando esas definiciones separan
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la mente del cuerpo y lo humano de la naturaleza.
Estas separaciones, alegamos, siempre terminan
produciendo intensas divisiones y desigualdades
sociales]” (Hackett, MacLure y Pahl, 2020, p. 5).
Lo micro busca ser, por tanto, una muestra deta-
llada de lo macro, enfatizar en las desigualdades
existentes y defender la construccién de un mundo
mas inclusivo. En este punto, las alfabetizaciones
cumplen un papel fundamental: “Learning in lite-
racy and literary studies is therefore always part of
a world-making process [El aprendizaje en los es-
tudios sobre alfabetizacion y literatura, por tanto,
siempre forma parte de un proceso de construc-
cién del mundo]” (Murris y Haynes, 2018, p. 14);
asi se contribuye en la construccion de una reali-
dad mas justa e igualitaria que tenga en cuenta las
realidades concretas de cada alumno: “It is about
the in-the-moment realities of literacy learnings
that happen today — the current realities of our stu-
dents [Esto es sobre las realidades inmediatas de
los aprendizajes sobre alfabetizacién que ocurren
hoy en dia (las realidades cotidianas de nuestro
alumnado)]” (Kuby y Rowsell, 2017, p. 288).

Leer con el cuerpo. La corporeizacion
como forma de lectura y creacion de
nuevos significados

El libro Vibrant matter (2010) de Bennett parte del
concepto assemblage, de Deleuze y Guattari (1987),
entendido como la suma o confederacion de diver-
sos elementos que funcionan como un todo, que se
afectan mutuamente y que generan en conjunto nue-
vas consecuencias, distintas de las propias de cada
uno de esos elementos de manera individual. A par-
tir de esta idea, Bennett (2010) introduce el concepto
de thing-power: “An operator is that which, by vir-
tue of its particular location in an assemblage and
the fortuity of being in the right place at the right ti-
me, makes the difference, makes things happen, be-
comes the deciding force catalyzing and event [Un
operador es aquel que, debido a su particular loca-
lizacion dentro de un assemblage y lo fortuito de es-
tar en el lugar correcto y en el momento adecuado,
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marca la diferencia, hace que las cosas ocurran, se
convierte en la fuerza catalizadora y en el evento]”
(p. 9). El assemblage solo funciona de manera pun-
tual, intensa, pues su vida es limitada a un momen-
to determinado en el que se dan unas condiciones
imposibles de establecer con anterioridad. Aplica-
do a la alfabetizacién, cada lectura constituye un as-
semblage Unico e irrepetible, en el que cada agente
implicado aporta al surgimiento de nuevas significa-
ciones desde su intraaccion. En esta perspectiva, los
libros funcionan como “living entities interconnected
with their readers, the mechanics of the publication,
the spaces in which books are read, and the range
of the book’s material features, among others [entida-
des vivas conectadas con sus lectores, con la meca-
nica de la publicacién, con los espacios en los que
los libros son leidos y con la variedad de caracteristi-
cas materiales del libro, entre otros]” (Garcia-Gonza-
lez etal., 2020, p. 544). El libro y el lector establecen
asi una relacion Unica, entre ellos y con todos los
elementos que los rodean.

Los cuerpos y los objetos solo existen, por tan-
to, en cuanto que se relacionan entre si: “In mutual
implication, it is not clear who is used by whom [En
esta mutua implicacién, no queda claro quién usa a
quién]” (Massumi, 2002, p. 96). “3El libro me eligio
ami o yo al libro?”, se pregunta Murris (2018). Esta
conexion es la que descubrimos en la vifeta que
abre este articulo y en la que recogemos cémo la
investigadora eligi6 y fue elegida por un libro con-
creto que funciona como thing-power. Si hubiera si-
do otro libro, otro momento, otro espacio, la accién
hubiera sido completamente diferente y este estudio
seria otro. Todo esto es posible porque se produce
un encuentro discursivo-material (Guzman-Simon,
2023) a partir de la intraaccién entre los diferen-
tes actantes implicados: el libro, la investigadora,
los otros libros, la mesa, la habitacion, las camaras,
los otros investigadores, el momento... El concep-
to de cuerpomente (Lenz Taguchi, 2013) nos sirve
aqui para recalcar el papel fundamental del cuer-
po como extension del pensamiento que lleva a
la investigadora a elegir y ser elegida por un libro
concreto, lo que supone el desencadenante de las
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acciones posteriores. La eleccion de ese libro nos
lleva a crear una lectura conjunta (con los nifios, la
investigadora, el libro, el ambiente y el espacio que
nos rodea) completamente nueva. Esta lectura ha si-
do diferente de otras posibles lecturas que se hubie-
ran producido porque se enmarca en un encuentro
afectivo (Massumi, 2002). No es una accion aislada,
ya que establece una relacion con otros elementos
humanos y mas-que-humanos igualmente implica-
dos (Burnett y Merchant, 2018). La conexion entre
lo humano y lo no-humano funciona como elemen-
to clave en el proceso de alfabetizacién con el esta-
blecimiento de relaciones concretas que conforman
el assemblage:

Materials push humans to make relational decisions
in the world, and these decisions would not take
place independently without being entangled in
contexts, places and time. Reality and imagination
are interwined in materials, and this is where they
exert their relational autonomy.

[Los materiales empujan a los humanos a tomar de-
cisiones sobre su relacion con el mundo, y estas de-
cisiones no tendrian lugar de manera independiente
sin estar enraizadas en unos contextos, unos luga-
res y un tiempo. La realidad y la imaginacién estan
imbricadas en los materiales, y es aqui donde ejer-
cen su autonomia relacional]. (Lemieux y Rowsell,
2020, p. 145)

Frente a la idea del sujeto que analiza e inter-
preta un objeto, una perspectiva poshumana de la
alfabetizacion entiende que objeto y sujeto existen
gracias a su interrelacién (Barad, 2007). No son
conceptos estdticos, sino dindmicos y su principal
caracteristica es el nomadismo (Braidotti, 2015).
Sujeto y objeto solo existen en relacion y esta se
encuentra siempre en un continuo fluir (Murris y
Zhao, 2022). El libro, junto con todos los demas
elementos humanos y no-humanos que partici-
pan en la accién, contribuyen a la construccion de
nuevos significados y configuran una realidad en
base a los enredos entre lo discursivo y lo material
(Jackson y Mazzei, 2012).
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“El libro era el que nos minti6” (o co6mo
sentir con el libro)

Comienzo a leer el cuento ensefiando las ima-
genes a los ninos. Ellos van interviniendo en res-
puesta a mis preguntas: “Tenemos que dibujar una
vaca”. “;Vosotros coémo dibujdis una vaca?”. Van
indicando las diferentes partes que se exponen en
las instrucciones que nos va dando el libro: un rec-
tangulo para el cuerpo, las cuatro patas... Al pasar
la pagina, aparece el cocodrilo.

Iker: {Un cocodrilo!

Concha: Cuatro patas tiene una vaca. Vale. Y, ;la va-
ca tiene cola?

Todos: {No!

Concha: Entonces, jesto qué es?

Eric: jEs un cocodrilo!

Concha: Pero yo estaba dibujando una vaca, ;no?
Eric: jEs un cocodrilo!

Iker: {Nos mintié! ;Yo lo sabia! ;Yo lo sabia! iEsta
mintiendo!

Figura 1
Barbara, Eric, Iker y Concha leen el libro

Fuente: proyecto PID2019-104557GB-100.
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Concha: 3;Yo? ;Yo os he mentido?

Iker: {No! iEl libro era el que nos minti6!

Concha: El libro es un mentiroso. Y entonces, ;de
qué color es un cocodrilo?

Todos: {Verde!

Concha: Verde. Pero, entonces, esto no es una va-
ca. Me ha mentido, me ha mentido. ;Quién me ha
mentido?

Todos: {El libro!

Concha: ;El libro es un libro mentiroso?

Eric: ;Si! (Notas de campo, 10 de noviembre de 2022)

La descripcion de esta vifieta nos ayuda a ana-
lizar cémo el libro funciona como un elemento
clave en la alfabetizacién, pero no como objeto
que sirve para ser leido, sino como thing-power
(Bennett, 2010). Desde una perspectiva poshuma-
na, el lector ya no se considera separado del li-
bro y la lectura no es una transaccion en la que
el texto toma vida con base en las experiencias
previas del lector (Carcia-Gonzalez et al., 2020).
De esta manera, todos los elementos se involucran
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e interrelacionan, para asi crear nuevas realidades
y significados. En este sentido, la materia es consi-
derada un coagente activo (GCuzman-Simon, 2023,
p. 45) en la alfabetizacion, pues participa en y de
las intraacciones que surgen con los otros actores.
Leer es una experiencia material en la que se esta-
blecen relaciones entre los cuerpos a partir de la
intensidad; constituye un evento singular e irrepe-
tible. Asi, podemos afirmar, con los nifos, que el
libro miente porque la lectura se hace globalmen-
te, no solo centrandonos en lenguaje verbal, sino
en relacion con otros lenguajes; entonces, se cons-
tituye en una experiencia de lectura multimodal en
la que lo verbal se complementa con otros lengua-
jes, como el visual (Murris, 2018; Murris y Hay-
nes, 2018) y con otros sentidos y afectos (Bennett,
2010). Podemos dialogar con él, le pillamos la
mentira y le recriminamos que nos haya intentado
enganar, interactuamos con €l y surge una nueva
verdad construida entre todos. Los nifos no reci-
ben con pasividad la lectura, participan de ella.

El libro, asumido como el instrumento por exce-
lencia de alfabetizacion, tiene una larga tradicion
de consideracion como objeto sagrado (el libro no
se rompe, no se pinta, no se tira), y en muchas oca-
siones queda en manos del adulto, quien, al fungir
como guia, se responsabiliza de su buen cuidado
y se lo lee a los nifos. En este sentido, desde una
perspectiva adultocentrista y occidental, el nifo se
ha sido considerado como “a wild being, primitive
and needing Culture to be tamed, domesticated,
normalised and colonised [un ser salvaje, primi-
tivo y necesitado de cultura para ser domado, do-
mesticado, normalizado y colonizado]” (Murris vy
Kuby, 2022, p. 4). En el plano de la construccién
de discurso, es definido como un humano que atin
no puede hablar, o al menos no como lo hace un
adulto, y no tiene, por tanto, capacidad para cons-
truir un texto coherente (Murris, 2016). El adulto se
erige como el agente responsable de formarlo para
que alcance un modelo ideal. Frente a esta idea,
las teorias poshumanas defienden la plena inclu-
sion de los niflos como creadores de conocimiento
y pieza clave de su propia alfabetizacién:

[991]

Posthumanism deeply troubles the anthropocentric
nature of binary thinking and offers a new ontolo-
gy that enables a re-evaluation of child. It does so
by removing language as the mainhub of knowledge
production and with it the ‘fully-human’ sophistica-
ted language speaker of age as the sole producer of
knowledge.

[El poshumanismo choca de manera frontal con la
naturaleza antropocéntrica del pensamiento binario
y ofrece una nueva ontologia que permite una re-eva-
[uacién del nifo. Lo hace eliminando el lenguaje
como la principal fuente de produccién de conoci-
miento y con él al hablante de cierta edad, “plena-
mente humano” y sofisticado, como Gnico productor
de conocimiento]. (Murris, 2016, pp. 45-46)

El adulto, por tanto, ya no es el Gnico capaz de
darle una interpretacion al libro, la cual transmi-
te al nifo y que este acepta como conocimiento.
Ambos cuentan con la misma capacidad para crear
nuevos significados, porque ambos leen con el li-
bro y establecen una relacion con él. Desde una
perspectiva poshumana, consideramos que nino y
adulto no son dos elementos de una oposicion, sino
dos momentos diferentes de un continuo fluir del
ser (Murris, 2016). Frente a la idea cartesiana del
subject-as-substance, se plantea el concepto de
subject-in-process, ya que tanto el nifo como el
adulto se encuentran en proceso de formacion.
El adulto no es la fuente de conocimiento Unica
desde su consideracion como referente cultural y el
nifo como elemento perteneciente al mundo salva-
je, ya que ambos forman parte de la natureculture
(Project: Decolonizing Early Childhood Discourses,
2018). La alfabetizacién y la lectura son entendidas
como el evento que surge de la relacion que se esta-
blece entre los agentes humanos y més-que-huma-
nos. Esto implica una multiplicacion de las posibles
materializaciones que pueden surgir y que no pode-
mos controlar (Burnett y Merchant, 2018).

Esta nueva manera de entender la alfabetizacion
pone sus esfuerzos en dar libertad y observar lo que
ocurre. La base de nuestro estudio son “the inter-re-
lations, inter-connections, interferences and waves of
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diffractions that emerge in-between the material, the
discursive and the human beings [las interrelaciones,
interconexiones, interferencias y olas de difraccion
que emergen en-entre lo material, lo discursivo y los
seres humanos]” (Lenz Taguchi, 2010, p. 65). Para
Lenz Taguchi, los materiales que nos sirven para re-
gistrar lo que ocurre (fotografias, grabaciones de rui-
dos, sonidos, didlogos, notas de campo...) no deben
ser considerados como una representacion, forman
parte de la propia investigacion y son en si mismos
generadores de conocimiento: “I would describe pe-
dagogical documentation as something that is alive
and from which we can produce a multiplicity of di-
fferentiated knowledge from an specific event [Des-
cribiria la documentacién pedagdgica como algo
que estd vivo y desde lo que podemos producir una
multiplicidad de conocimiento diferenciado desde
un evento especifico]” (Lenz Taguchi, 2010, p. 67).
Presentamos a continuacién una vifeta en la que po-
demos observar esta recoleccion de material desde
la observacion de la libertad creativa y que nos ser-
vird para introducir la alfabetizacion que surge sin la
intervencion adulta:

Terminamos de hacer la lectura y les digo a los nifos
que voy a otra habitacién a por los materiales. Dejo
el libro encima de la mesa y les digo que lo pueden
coger si quieren. Dejo también la grabadora para re-
gistrar todo lo que se hable. Este momento que se
produce sin la supervisién adulta de manera directa
es grabado por una camara fija.

Eric coge el libro y comienza a leerle el libro a Ma-
rioy a lker. “Primero se pinta un cuadrado, luego la
cola, los dientes afilados... jCocodrilo!”. Mientras,
Angela y Barbara dicen los nombres de todos los
ninos con la cara apoyada en la mesa, muy pegadas
a la grabadora. No la cogen, sino que simplemente
se acercan a ella y recitan: ”Angela, Barbara, Mario,
Iker, Eric”. Al llegar al cocodrilo, Eric deja el libro y
lo coge lker. Pasa las paginas con cuidado, se para
en cada una de ellas, repasa con el dedo algunos
trazos. En ese momento, llego con la caja de mate-
riales. Todos cambian el foco de atencién hacia la

caja, menos lker, que sigue con el libro. (Notas de
campo, 10 de noviembre de 2022)

Esta vineta presenta el momento en el que se pro-
duce un encuentro entre el album ilustrado y los ni-
fos sin mediacion adulta, y el cual constituye lo que
Hackett (2021) denomina alfabetizaciones salvajes
(wild literacies). Ya no hay una lectura guiada, con un
ritmo, unas pausas y unos elementos sobre los que
el narrador llama la atencién. La relacién fluye en-
tre ellos: “Their force and energy in relationship with
the reader requires an intra-active pedagogy that po-
sitions people of all ages as able materialdiscursive
meaning-makers [Su fuerza y su energia en relacion
con el lector requieren una pedagogia intraactiva que
posicione a las personas de todas las edades como
creadores capacitados de contenido materialdiscur-
sivo]” (Murris, 2016, p. 201). Se invita, por tanto, a
la generacién de nuevos conocimientos y realidades
a partir de la intraaccion. Todos los elementos huma-
nos (los nifos, la investigadora, la maestra, los otros
nifos...) y los no-humanos (el libro, la grabadora, los
materiales, la mesa...) son actantes dentro de la ac-
cion; es decir, se necesitan mutuamente para exis-
tir porque solo existen en relacion (Barad, 2007). El
libro se presenta como un elemento esencial del pro-
ceso de alfabetizacion, pero no como mero objeto,
sino como sujeto activo del proceso. El nifo y el libro
intraactdan y se afectan mutuamente en una practica
material-discursiva a partir de los lenguajes escrito y
visual. Esta idea queda ademads reforzada por la fal-
ta de intervencion del adulto, quien participa de la
accién como un elemento mas, al afectar y dejarse
afectar, pero no actuando en ningtin momento como
mediador. El proceso que se genera ya no es leer el
libro, sino leer con el libro.

De igual manera, el libro no es una fuente de co-
nocimiento en si mismo, sino la lectura, la intraac-
cion entre el lector y el material, entendida como la
construccion que se da a lo largo del espacio y del
tiempo: “Books alone do not contain reading. Rea-
ding is a becoming, a material-discursive assembla-
ge unfolding over time and space [Los libros por si

[100]
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mismos no contienen la lectura. Leer es un llegar a
ser, un assemblage material-discursivo desdoblando-
se a lo largo del tiempo y el espacio]” (Thiel, 2018, p.
121). La lectura es, por tanto, un proceso compartido
en el que participan toda una serie de elementos (ni-
fos, investigadora, libro, espacio de la clase, la mesa
en la que leemos, las sillas...) que contribuyen a la
creacion de significados completamente dispares y
que dependen de factores internos y externos (estado
de animo, emociones, conocimientos previos, voz,
ruidos), para asi conformar un assemblage (Bennet,
2010). La lectura es singular y Gnica, y se produce
de manera concreta en un tiempo y un lugar deter-
minados; es un acto efimero e intenso que produce
nuevas significaciones Unicas e irrepetibles. En es-
te sentido, la alfabetizacién, desde una perspectiva
poshumana, es entendida como expressions-to-come
(Mazzei y Jackson, 2018, p. 170), es considerada el
detonante de un proceso centrado en el assemblage
(Deleuze y Guattari, 1987; Bennett, 2010). La uni-
dad minima de la alfabetizacién, matizan Mazzei y
Jackson (2018), no es ya la palabra, la idea o el con-
cepto, sino el assemblage que surge de la intraaccion
de todos los agentes implicados.

Pensar con el cuerpo (0o una lectura
discursivo-material a través de/con los
artefactos)

Una vez finalizada la lectura, pasamos a la segun-
da parte de la accion, que consiste en generar, a
partir de materiales reciclados facilitados por los
investigadores, uno o varios artefactos en el texto.
La caja se sitGa en el centro de la mesa y los nifios
tienen la libertad para elegir los materiales con los
que quieren trabajar. Este es el momento que se
presenta en la siguiente vineta:

Concha: Bueno, entonces, ;qué vamos a hacer?
Iker: Un cocodrilo.

Concha: Un cocodrilo. Vamos a hacer un cocodrilo.
;Y cémo hacemos un cocodrilo? [Iker coge el libro y
empieza a pasar las hojas, buscando algol.

Iker: Sefio, asi. [Sefala la pagina en la que aparece
dibujado el cocodrilo, aunque todavia sin colorear,
pag. 4.]

Concha: ;Asi dibujamos al cocodrilo?

Iker [asintiendo con firmezal: Si.

Concha: Vale. ;Cémo lo conseguimos hacer? ;Td c6-
mo lo harias?

Iker [dibujando un rectangulo en el aire con la mano
derecha, mientras con la izquierda sujeta sobre la
cabeza el libro abierto por la pagina en la que apa-
rece el cocodrilo dibujado]: Asi.

Concha: Vale. ;Y eso como se hace?

[Coge un globo rosa que ha hinchado previamente
y empieza a envolverlo en un papel de seda verde].

;Qué es un cocodrilo? ;Como lo pensamos? ;C6-
mo lo materializamos? Estas son las preguntas de las
que partimos y que sirven como detonante de la ac-
cion. Para darle respuesta, los nifios haran uso de
una practica discursivo-material fruto de la intraac-
cion con los diferentes elementos que tienen a su
alcance (humanos y no-humanos). En nuestro caso,
los albumes ilustrados favorecen las practicas en las
que el discurso y la materia se imbrican como parte
de un todo. Lo representacional da paso a la practica
discursivo-material basada en las relaciones no-re-
presentacionales de los diferentes elementos, no en
su sustitucion (Maclure, 2013). Partiendo del libro,
Iker realiza su primera aproximacion a la idea de lo
que es un cocodrilo, pero lo hace a partir del cuer-
po, para lo cual dibuja en el aire las lineas de un rec-
tangulo. Desde aqui va creando su propio cocodrilo;
selecciona nuevos materiales y desecha otros a lo
largo del proceso. Su practica discursivo-material
fluye como una parte de la intensidad de los agen-
tes, pues materializa en el artefacto las relaciones
que construyen nuevos significados a través de los
cuerpos (Lenz Taguchi, 2010).

El poshumanismo parte de la idea de la supera-
cion de los binomios, como el de cuerpo/mente, na-
turaleza/cultura o adulto/nifno (Braidotti, 2015). Con
esta manera de entender la realidad, el ser ya no es
sustancia en la que detectamos una res cogitans y
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una res extensa (Descartes); mente y cuerpo forman
uno solo y ambos funcionan como medio de ex-
presion y de percepcion. Surgen otros términos que
nos ayudan a pensar de manera diferente (Fullagar
y Zhao, 2022) como naturecultures (Barad, 2007)
o bodymind experiences (Merrell, 2003). Murris y
Zhao (2022) mencionan incluso el concepto mind-
bodyheart, y aiade el corazon a este bloque indivi-
sible y fuente de percepcion. En este sentido, desde
el poshumananismo, esta concepcién del ser co-
mo dualidad estaria desaprovechando importantes
posibilidades de conocimiento a partir de la inter-
vencioén del cuerpo, lo que se vuelve patente en el
nuevo planteamiento que se hace de la alfabetiza-
cion: “We see posthuman literacies as extending this
interest in the body, to better theorise interconnec-
tions between humans and the more-than-human
world, leading to a decentring of the human within
understandings of literacy [Vemos la alfabetizacion
poshumana como una extension del interés hacia el
cuerpo para teorizar mejor sobre las interconexiones
entre los humanos y el mundo mas-que-humano, lo
que nos lleva a descentrar lo humano para compren-
der la alfabetizacion]” (Hackett y Somerville, 2017,
p. 376). En el caso de Iker, el pensamiento fluye por

Figura 2
lker recortando

toda su mente-cuerpo-corazon y tiene una de sus sa-
lidas en sus manos, que son uno con los materiales
que va eligiendo y las combinaciones que se esta-
blecen entre ellos; entonces, afecta y se deja afectar.
El cerebro, tradicionalmente considerado como el
espacio fisico en el que se sitlia la mente, no se en-
cuentra solo en el craneo, sino que esta “all over the
child’s body [por todo el cuerpo del nifio]” (Hackett,
Holmes y McRae, 2020, p. 18). Esto es lo que perci-
bimos al observar a lker dibujar con su cuerpo en el
aire. Asi es un cocodrilo.

Durante 30 minutos, lker va construyendo su coco-
drilo. Coge un par de globos rosa y los envuelve en
papel de seda verde. Lo agarra todo con cinta adhesi-
va de color naranja. Va pidiendo ayuda conforme va
necesitando que alguien le sostenga los globos mien-
tras pone la cinta. Comienza trabajando en la mesa,
pero pronto se mueve a un banco que hay contra la
pared. De ahi pasard al suelo. Los movimientos son
tranquilos, meditados y va siguiendo paso a paso la
construccién del cocodrilo: el cuerpo de globos rosa,
la piel de papel de seda verde, las cuatro patitas de
cartén, los ojos y la boca con dientes afilados. (Notas
de campo, 10 de noviembre de 2022)

Fuente: proyecto PID2019-104557GB-100.
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Con la udnica premisa de presentar lo que han
comprendido de la lectura conjunta del libro, lker
va construyendo su discurso a partir de su intraac-
cion con la materia; elige y desecha materiales sobre
los que actda de la misma manera en la que estos
actian sobre él. La alfabetizacién surge asi de la
intraaccién entre lo humano y lo mas-que-humano.
Kuby y Gutshall Rucker (2016) llegan incluso a se-
falar que el punto de interés reside “en el en-entre,
no en la mano de un nifo u objeto. [...] La intraac-
cién con los materiales cambia el evento” (p. 13).
De ahi la importancia de poner al alcance de los
nifos materiales variados, y animarlos a hacer uso
de ellos para efectuar una practica discursivo-ma-
terial en la que participa el cuerpo en relacién a
otros agentes: los dedos que cortan, las manos que
agarran, las rodillas apoyadas en el suelo, la cabeza
que se gira en busca de nuevas perspectivas.

El cuerpo de lker es una continuacién de su
pensamiento y con él fluye para construir otros sig-
nificados a través de los materiales que va selec-
cionando. Asistimos aqui a la relacién indivisible
entre cuerpo y lenguaje. Este Gltimo esta dentro
del cuerpo y de él emerge, lidia con él y afecta a
otros cuerpos. Solo cuando abandona el cuerpo se
convierte en “immaterial, ideational, representa-
tional, a striated, collective, cultural and symbolic
resource [inmaterial, ideal, representacional, un
recurso estriado, colectivo, cultural y simbélicol”
(MacLure, 2013, p. 663). El lenguaje en el que se
expresa lker no se circunscribe solo a sus palabras,
sino a todo su cuerpo, a través del cual el lenguaje
fluye hacia el exterior, se materializa en la crea-
cién de un cocodrilo que emerge de la historia que
hemos narrado al inicio, pero que va mucho mas
alld. La alfabetizacion de Iker no puede ni debe ser
ya considerada como exclusivamente verbal, ya
que es una experiencia corporal en la que el nifio
crea significados y muestra su manera de percibir
la realidad desde la corporeizacion y materializa-
cién de su discurso en la creacion de un cocodri-
lo. Aparece asi el concepto de fenomeno (Murris,

Figura 3
lker con Coco

Fuente: proyecto PID2019-104557GB-100.

2016) en el momento en el que el discurso toma
forma material, y la alfabetizacion surge en el es-
tablecimiento de relaciones con los espacios, los
objetos y las cosas (Guzman-Simon, 2023).

Esta implicacion de lker con el cocodrilo [lama
la atencion de los companeros, quienes piden par-
ticipar en su creacion; asi, se involucran nuevos
actantes que colaboran en la construccion de la
realidad; se afectan entre si, pero también a la ma-
teria, y todos forman parte de la transformacién y
construccién conjunta a través de los significados
que dan a la lectura; entonces, se convierte en una
nueva experiencia material.
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Eric: ;Qué haces?

Iker [sefialando la caja en la que estoy abriendo una
ventanal: Estd haciendo la casa para el cocodrilo.
Concha: A ver. Mira, se abre para dentro y para
fuera [la ventana de la casa de Coco]. ;Para déonde
quieres?

Iker: Para dentro.

Concha: Pues, ya tenemos la casa para el cocodrilo.
Eric: Hay que echarle...

Concha: Hay que echarle un cocodrilo.

Iker: El sofd, el sofa.

Concha: El cocodrilo necesita un sofa.

Eric: Puede ser el mio.

Concha: Claro. Eric ha hecho un sofd para el
cocodrilo.

Iker: iLa tele!

Eric: iLa tele!

Concha: Una tele. Necesitamos una tele. ;Y cémo
hacemos una tele?

Iker: Asi [mientras dibuja un enorme rectangulo en
el aire].

Figura 4

Concha, Eric e Iker construyen la casa de Coco

Fuente: proyecto PID2019-104557GB-100.

[
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Mario [mientras agita un globo rosa al que le ha
atado una cuerda roja sobre la caja/casa de Coco,
el cocodrilo]: Para celebrar el cumpleafios. [Eric lo
imita con otro globo rosa con una cuerda rojal.
Concha: ;Queréis celebrar el cumpleanos del
cocodrilo?

[Iker coge una cera de color negro y pinta un rectan-
gulo en una de las paredes de su caja/casa. A conti-
nuacion, Eric e lker pintan las ventanas de la casa de
Coco, el cocodrilo y las recortan para que se abran
hacia fueral.

De la practica discursivo-material de lker, emer-

ge Coco, el cocodrilo, fruto de la relacién entre los
agentes implicados (Barad, 2003): la investigadora,
los nifos, los papeles, el pegamento, los globos, la
cinta adhesiva, el carton, los lapices de colores, el
banco y el suelo, y alrededor de este nuevo ele-
mento se va construyendo una nueva historia que
completa y modifica la que se presenta en nuestro
libro; se moldea otra realidad en la que nuestro
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cocodrilo no solo tiene una entidad tridimensio-
nal, una materializacién, sino que cuenta ademas
con una historia propia. Iker recurre a los materia-
les a su alcance, para efectuar una practica alfabe-
tizadora completa en la que el lenguaje se enreda
con la materia, y pasa a ser una de caracter dis-
cursivo-material en la que ambos elementos son
indivisibles. Aparece aqui el concepto de artefacto
como elemento alfabetizador, definido por Pahl y
Rowsell (2014) como una cosa u objeto que

* has physical features that makes it distinct such
as color or texture;

* s created, found, carried, put on display, hidden,
evoked in language, or worn;

* embodies people, stories, thoughts, communi-
ties, identities, and experiences;

e s valued or made by a meaning-maker in a par-
ticular context. (p. 270)

* [tiene caracteristicas fisicas que lo hacen diferen-
te, como el color o la textura;

¢ ha sido creado, encontrado, llevado a cabo, ini-
ciado, escondido, evocado a través del lenguaje
o utilizado;

e corporeiza personas, historias, pensamiento, co-
munidades, identidades y experiencias;

* es valorado o fabricado por un creador de signi-
ficado en un contexto particular].

El artefacto, ahaden Pahl y Rowsell (2014),
cuenta una historia y da la oportunidad de abrirse
a otras historias a partir de las intraacciones, una'y
otra vez, entre los agentes que entran en contacto
con él. De estas practicas emergen mundos infi-
nitos, como el que nos presenta lker a partir de la
materializaciéon de Coco, con base en su lectura.
La consideracion del proceso alfabetizador desde
la libertad creativa y la intraaccion con/sobre los
materiales con la construccién de artefactos supo-
ne un reto para escuchar voces tradicionalmente
silenciadas (Pahl y Rowsell, 2014), como las de los
ninos. Estos crean y se expresan a partir de su cuer-
po y las relaciones con otros cuerpos, siempre en
conexién con todo lo que le rodea, lo humanoy lo

no-humano; asi, producen otro conocimiento, un
nuevo mundo construido entre todos los actores
implicados que se traduce en un mundo mas in-
clusivo, en el que todos tienen cabida y en el que
las divisiones y los binarismos se difuminan.

Conclusiones (o por qué no debemos
buscar significados representaciones en la
lectura infantil)

Desde una perspectiva poshumana, la lectura surge
de la intraaccién (Barad, 2003) entre los elemen-
tos humanos y mas-que-humanos, como coagen-
tes activos (Guzman-Simon, 2023) del proceso.
El libro no es considerado la fuente de conocimien-
to, sino como un elemento més en este enreda-
miento de los cuerpos a partir del affect (Massumi,
2002); asi, se constituye un assemblage (Deleuze
y Guatari, 1987; Bennett, 2010) caracterizado por
la intensidad y lo efimero del evento. El nifio no es
entendido como un elemento salvaje que hay que
domesticar (Murris y Kuby, 2022); desde un pun-
to de vista poshumano, se iguala con el adulto en
su capacidad para crear mundos desde la lectura
conjunta con todos los demas elementos implica-
dos (Murris, 2016). Con este ejercicio de pensar-
con-la-teoria (Jackson y Mazei, 2012), podemos
plantear las siguientes conclusiones:

El proceso de alfabetizacion no puede redu-
cirse a un ejercicio de transmision del conoci-
miento. El nifio debe intraactuar con diferentes
elementos que le permitan expresarse libremente,
que contribuyan en la adquisicién de un aprendi-
zaje significativo desde la experimentacién con el
cuerpo y con todo lo humano y més-que-humano
que lo rodean, con la creacién de artefactos que
cuentan su propia historia (Pahl y Rowsell, 2014).
Al poner al nifio en relacién con otros cuerpos, y
no como mero receptor, sino como cocreador, las
posibilidades creativas y cognitivas se multiplican
con la produccioén de lecturas infinitas a partir del
affect (Massumi, 2002). Aqui es pertinente el con-
cepto de alfabetizaciones salvajes (Hackett, 2021)
en el que la mediacién adulta se suprime, y se
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favorece el desarrollo pleno de los nifos en rela-
cién con su entorno.

Este cambio de perspectiva contribuye a una
ensefanza mas inclusiva con recursos, conoci-
mientos y maneras de ensefiar que engloben a to-
dos (Thiel y Jones, 2017; Liny Li, 2021). Adquiere
aqui una importancia clave la idea de la lectura
como un fenémeno material, en el que emergen
relaciones inesperadas que construyen significa-
dos. De ahi la necesidad de poner al alcance de
los nifios y de los investigadores variedad de ma-
teriales, ya que estos crean “different conditions
of possibility and [produce] different ways of be-
ing, thinking and doing — or literacies [diferentes
condiciones de posibilidad y (produce) diferentes
maneras de ser, pensar y hacer (o alfabetizacio-
nes)|” (Thiel y Jones, 2017, p. 331). Los materia-
les y los discursos a los que acceden forman parte
esencial del assemblage, favorecen el aprendiza-
je integral y dotan a todos los agentes implicados
de herramientas para entender el mundo que les
rodea. Asi lo sefiala Thiel (2015): “Children learn
who to be and how to be within the context of
their surroundings, making discourses and mate-
rials very powerful in the way they work in and
through bodies [Los nifios aprenden quién ser y
cémo ser en el contexto que les rodea, constru-
yendo discursos y materiales muy poderosos en
la manera en la que trabajan con y a través de sus
cuerpos]” (p. 41).

Esta manera de entender la alfabetizacién fa-
vorece la existencia de una educacion mas inclu-
siva en la que todos los cuerpos tienen cabida. Es
necesario, por tanto, pensar como los materiales
que ponemos al alcance de los nifos desempe-
fian un papel decisivo en su formacién, y consti-
tuyen un assemblage que debe ser promovido por
los colegios, los sistemas educativos y las practi-
cas pedagogicas (Kuby y Rowsell, 2017). La al-
fabetizacion no es considerada como un fin, ni
un producto, sino la construccién de un presen-
te mejor y mas justo que les permite a los nifios
expresarse libremente, sin las limitaciones de la

supervision adulta, sino desde su puesta en valor
como responsables de sus propios procesos.
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El lenguaje de la pedagogia. Otro acercamiento a la literatura
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Resumen

Este articulo de reflexion es resultado de una continua investigacion sobre el lenguaje y la pedagogia, principalmente, con dos pro-
yectos: “El giro pedagégico” y “El giro discursivo”, apoyados por la Universidad Santo Tomas. Estos se derivan de la observacién de
muchas practicas comunicativas y pedagdgicas que han servido a la postulacién de otro enfoque del lenguaje y sus consecuencias
en otro modo de ser de la pedagogia. Las conclusiones y resultados se resumen en este articulo asi: 1) el lenguaje se manifiesta en
actos de comunicacion y significacion diversos: literatura, ciencia, ordinarios y coloquiales; 2) la literatura es una practica discursiva
creativa; es acto de significacion estética en un modo particular de comunicacién; 3) la pedagogia y la didactica son practicas comu-
nicativas dialdgicas con el fin de coadyuvar en la formacion y bisqueda de conocimientos; 4) la didactica, también como practicas
comunicativas dialégicas, incluye dos actividades simultaneas en el proceso pedagégico: lectura y escritura.

Palabras clave: literatura, discurso, pedagogia, diddctica, didlogo, acto de comunicacion.

Abstract

Article of reflection, resulted from continued research about language and pedagogy, “The pedagogy turn” and “The discursi-
ve turn”. This research has been supported by Santo Tomas University. The investigations have been the outcome of the observation
of many pedagogical and communicative practices that have functioned as the application of another language focus with its re-
sults in another way of being of pedagogy. Conclusions and outcomes from these researches and their consequences are the ones

which are in this article, as follows: 1. Language manifests in communication acts and by means of diverse significations: literature,
science, ordinary and colloquial discourses. 2. Literature is a practical creative discourse. Literature is an aesthetic signification act
in a particular way of communication. 3. Pedagogy and didactics are communicative dialogic practices, including two simultaneous
practices that have the objective of contributing to the searching out and the formation of knowledge. 4. Didactics, also known as

dialogic communicative practices, include two simultaneous activities in the pedagogical process: reading and writing.
Keywords: literature discourse, pedagogy discourse, didactic, dialog, communication act.

1 Doctor en Educacién y doctor en Filosofia. Profesor del Doctorado en Educacién de la Universidad de San Buenaventura en Cali, Colombia. Correo electrénico:
luisalfonso5@yahoo.com.

Como citar: Ramirez, L. (2023). El lenguaje de la pedagogia. Otro acercamiento a la literatura. Enunciacion, 28(ndm. esp.), 109-120. https:/doi.org/10.14483/
22486798.20502
Articulo recibido: 19 de febrero de 2023; aprobado: 17 de agosto de 2023

[109]

enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, nimero especial, 2023, pp. 109-120.


http://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/enunc
https://doi.org/10.14483/22486798.20502
https://orcid.org/0000-0003-4237-9648
mailto:luisalfonso5@yahoo.com
https://doi.org/10.14483/22486798.20502
https://doi.org/10.14483/22486798.20502

El lenguaje de la pedagogfa. Otro acercamiento a la literatura

Ramirez, L.

Introduccion

La pedagogia y la literatura como discursos, uno co-
mo practica del mundo del saber y del conocimien-
to, y el otro en el mundo del arte, se entrecruzan
en el cumplimiento de las funciones del primero, el
discurso pedagdgico, en su bisqueda de creacion
de capacidades y condiciones creativas y literarias
en los educandos. Asi, la pedagogia es una practi-
ca de ensenar, entre otras, la literatura, que es una
practica comunicativa y que, a diferencia de los de-
mas discursos, se realiza en procesos de produc-
cion e interpretacion, lectura-escritura-lectura, en
dialogo con las diversas voces que participan en la
integracion de sentidos y con las particularidades
propias de este discurso.

Con estas afirmaciones sobre un nuevo enfoque
para el lenguaje y su pedagogia, especialmente de
la literatura, se espera responder a los problemas
y criticas que se generan en los maestros del len-
guaje por asumir postulados que en la practica
pueden resultar discutibles como: La educacion
es para ensenar el mundo objetivo que el maes-
tro si conoce y transmite al estudiante para que
repita en las evaluaciones. Creer que El lenguaje
es el conjunto de palabras del diccionario, y las re-
glas gramaticales que permiten construir oraciones
correctas; Ensenar literatura es leer obras literarias
haciendo resimenes; etc.

Entonces la pregunta, reiterada en diversos mo-
mentos, es: ;Se ensefa la literatura, en el sentido
de transmision de un saber, que supuestamente sa-
be el profesor, al estudiante que lo desconoce? Y
;qué se ensena, si se admite que la literatura inclu-
ye, simultaneamente, procesos de lectura y escritu-
ra? ;Es posible cambiar los enfoques pedagdgicos
adecuados a la condicién y naturaleza de la lite-
ratura? Estos interrogantes surgen al observar los
procesos de dominio de la capacidad creativa que
han tenido grandes escritores: Homero, Cervantes,
Borges, Garcia Marquez, etc. Al parecer, han sido
practicas de lectura y de imaginacion creativa que
han aprendido, y hasta apropiado, de otros gran-
des escritores, de pensadores y de la observacién

critica del mundo que los ha rodeado. Pero los
maestros de literatura también podrian, y pueden,
haber influido con las recomendaciones de lectura
y escritura apropiadas a estas necesidades pedago-
gicas de los escritores.

Para entender y proponer procedimientos pe-
dagdgicos en ayuda de la formacién en literatura,
se presenta, inicialmente, como resultado de los
desarrollos de las investigaciones del giro discur-
sivo y del giro pedagégico; para finalmente hacer
algunas recomendaciones didacticas de la lectura
y escritura de la literatura. Se propone dar las ra-
zones suficientes, con replanteamientos de la pe-
dagogia, del lenguaje y de la literatura, para un
enfoque alternativo en la creacion de condiciones
adecuadas para el cultivo y la creacion literaria,
desde otras maneras de escribir y leer los textos
literarios. El desarrollo de esta propuesta compren-
de las siguientes partes:

1. El lenguaje se manifiesta en actos de co-
municacién y significacion diversos: lite-
ratura, ciencia, enunciaciones ordinarias y
coloquiales.

2. Laliteratura es una practica discursiva crea-
tiva; es acto de significacion estética en un
modo particular de comunicacion.

3. La pedagogia es practica comunicativa dia-
l6gica con el fin de coadyuvar en la forma-
cién y busqueda de conocimientos.

4. La didactica, también como practica comu-
nicativa dialdgica, incluye dos actividades
simultaneas en el proceso pedagégico: lec-
tura y escritura.

Todos los apartes del trabajo son manifestacion
de unos presupuestos que han sido mantenidos
transversalmente en otras producciones (Ramirez,
2004, 2007, 2018, 2020a, 2020b, 2020c).

Para el desarrollo de la conceptualizacion y
propuestas de otra pedagogia de la literatura, se
mantendran los siguientes principios tedricos y
practicos:

1. Se reivindica al individuo como agente

principal y responsable de los procesos de
comunicacién y significacion.
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2. El lenguaje se entiende y explica por ser
principio y medio de los actos de comuni-
cacién y de produccioén discursiva.

3. Todas las producciones discursivas en los
actos de comunicacién son procesos de arti-
culacién de voces de interlocutores, de otros
textos, incluso de si mismo del autor.

4. La literatura es practica discursiva con al-
cances expresivos que manifiestan la origi-
nal vision del escritor sobre sus mundos.

5. La pedagogia se justifica en actos de comu-
nicacion dialégicos y de reconocimiento a
las diferencias existenciales de los otros.

El lenguaje en condicion de discurso

El lenguaje se manifiesta en actos de comunica-
cién y significacion diversos: literatura, ciencia,
enunciaciones ordinarias y coloquiales. Con el fin
de proponer innovaciones de la pedagogia, es ne-
cesario respaldarse en una concepcion mas abier-
ta y dinamica del lenguaje y aceptarlo como una
practica discursiva. Asi, es necesario entender que
el lenguaje es el medio significante y significador
con el cual se construye, se comunica y se inte-
ractGa entre personas, y grupos sociales, mediante
el uso de tecnologias que se han venido desarro-
[lando desde los origenes de la humanidad en lo
oral, escrito y digital. Y por su condicién de signi-
ficador, el lenguaje se desarrolla y se especializa
segln las condiciones culturales y sociales, a par-
tir de las cuales surgen practicas discursivas con
procedimientos de significacion hasta cierto punto
compartidos, pero desde las que las particularida-
des corresponden a los individuos que producen
los discursos.

Los actores del discurso son quienes anima-
dos por intereses y sus necesidades humanas
significan utilizando los medios significantes dis-
ponibles, palabras y expresiones, medios visuales,
auditivos, etc., y articulandose en un ambito co-
mun de saberes con el posible destinatario y con
los dominios de saberes, deseos y experiencias de

los interlocutores reales y posibles. La significa-
cién que produce el locutor no consiste en esta-
blecimiento de correspondencia entre enunciado
y algin tipo de realidad, mas bien, moldea una
realidad adecuada a la prefiguracién de su posible
interlocutor. En otros términos, construye su dis-
curso con la apropiacion de voces de los otros, del
otro y de si mismo para articular su propia voz. Por
eso, no es posible hablar o explicar un texto en si
mismo, como si este existiera independientemente
de sus actores y circunstancias de produccion.

Metodolégicamente, se exige reconocer el tex-
to como el resultado de un proceso indefinido de
significacion, la misma exigencia para su lectura.
Su lectura es un encuentro con vetas de sentido
inciertas que han sido provocadas en su escritu-
ra. Y esa diversidad de necesidades e intereses en
la produccién discursiva se manifiesta en la varie-
dad de géneros del discurso, literario, de la vida
cotidiana, académicos, pedagdgicos. Sus motiva-
ciones orientan modos de significacion diverso.
El literario por su motivacion expresiva apuntaria a
una significaciéon metaférica con recargo de ima-
genes, mientras que la significacién cientifica téc-
nica tiende mds a la significacién metonimica con
conceptos y relaciones de causa efecto.

Por otro lado, el acto de comunicacién gene-
rador de discursos, entre otros, del literario y el
pedagdgico, incluye en la produccioén varias inter-
pretaciones. Eso le sucede a quien escribe un en-
sayo o una novela; ha tenido que leer o conocer
otros textos y experiencias, incluso propias. Toda
producciéon de cualquier texto oral, escrito o di-
gital, supone antes y al mismo tiempo un proceso
de interpretacion de otros textos del dominio del
locutor. Textos o contenidos procedentes de otros
textos concretos ya leidos; por ejemplo, del imagi-
nario que presupone del dominio de su interlocu-
tor, o incluso, de textos construidos por si mismo.
Esta es una perspectiva que cambia el objetivismo
en el que se explicaba el lenguaje en su condicién
de representacion de un supuesto mundo real;
ahora se incluye en el acto discursivo, también, las
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dimensiones subjetivas e intersubjetivas por parte
de un actor de la significacion del texto, en el ca-
so de la literatura, del escritor._

Se trata en este enfoque de sostener la pers-
pectiva del lenguaje y no la de la lengua, con un
cambio en la concepcion de experiencia: la pro-
fundizacion vy reflexion por parte del individuo a
través del afecto, la existencia activa, los sentidos
despiertos y la memoria que perdura; no a partir
de las practicas de la nemotecnia o la memoria de
corto plazo que ha primado en la ensefanza.

Mientras las lenguas nos separan, el lengua-
je nos une, nocién aprehendida de Babel y reac-
tualizada hoy. Reflexién imposible de exponer en
otras épocas, por el predominio de la explicacién
racionalista; al lenguaje se le habia asignado un
valor representativo: “Desde entonces se desechd
cualquier posibilidad de entender sentidos socia-
les o subjetivos. Se asumié el lenguaje en una di-
mension instrumental como paradigma y como
partida para las axiologias del discurso” (Ramirez,
2007, p. 253). Solo se concebia el significado o
concepto, desconociendo la intencién (propdsito
de comunicacién, determinacion de la voluntad
o el designio del acto comunicativo) y el sentido
(modo particular de entender una cosa, explicita-
do por el contexto o ambito, y por las circunstan-
cias; su interpretacion). Aqui se ha confundido el
logos con la razén, una verdad impuesta, indepen-
diente de la experiencia, un imperativo aislado, in-
mutable, fijo. El concepto “es una representacion
abstracta y generalizadora de los objetos y los pro-
cesos, resultado de la descomposicién del mundo
percibido, o “mundo representado en rasgos gene-
ralizados que sirvan a la constitucién de represen-
taciones tipo o modelo” (Ramirez, 2007, p. 188).

Esta es una herencia del racionalismo, donde
el concepto como representacion era igual a un
significado. El significado se convertia en una re-
presentacion de la representacion.

Durante siglos, la interpretacion generalizada
sobre el lenguaje le conferia a este un papel estatico
y descriptivo. Definicion reducida que se puede to-
mar de los estudios y, Gltimamente, de la ciencia del

lenguaje, con una visién de capacidad de comuni-
carse por medio de sistemas de signos (las lenguas
o idiomas) utilizados por grupos o comunidades so-
ciales. Las tradiciones han separado al lenguaje de
sus poderes y condiciones de uso, desconociendo
asi, primero, su dominio de gran capacidad signi-
ficativa, de multiusos y de las cosas que se pueden
hacer con las palabras, gestos, sonidos, escrituras,
expresiones lingliisticas o extralingdiisticas, y segun-
do, que puede, en unos contextos, constituirse en
poder, y en otros, para liberarse de cualquier opre-
sion. El lenguaje permite al individuo ser libre y
emancipado y uno de esos ambitos mas apropiados
es la literatura.

Por su parte, en su libro El orden del discurso,
Foucault (1992) analiza la significacion en la re-
lacion entre sujetos, en cuanto a las barreras del
decir. Son las disposiciones de las instituciones
que se enfrentan al principio del deseo, que es
eminentemente libertario. El deseo que se opone
al sometimiento, a las clasificaciones forzadas, a
las regulaciones y a las limitantes, la mansedum-
bre de las verdades forzadas, la domesticacién a
las malas. Es el individuo enfrentado a la organi-
zacion que lo amarra; lo desconoce; le deniega
decir o no decir; concede verdades a unos y ex-
pulsa a los otros; desconoce o quita las voces; lo
forza a repetir los discursos, con su disposicion
disciplinar de teorias, técnicas y léxico, su proce-
der elitista, propio de los espacios vedados, bajo
el cumplimiento de leyes estrictas, dogmaticas, y
por tanto excluyentes.

Foucault desentrana el comienzo de este ma-
lestar: el individuo se encuentra sometido a una
realidad que es una multiplicidad dispersa y dis-
continua, sin posibilidad de sincronizacién. Los
hechos ya no coinciden en el tiempo; es decir, no
son sincrénicos; al contrario, la historia tiene un
aspecto movil, argumento que contraria el funda-
mento de las ciencias positivistas afincadas en la
lengua y el texto inmutable, fijo, disciplinar, here-
dero de un pasado.

Esa realidad es para Foucault (1992) una expe-
riencia que se organiza en un juego de contrarios,
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identidad y diferencia, de lo mismo y de lo otro.
Por consiguiente, la fundacion de lo otro, de lo ex-
trano, lo que no comprendo y me aterra (lo desco-
nocido intencionalmente, lo que esta fuera de mi)
como parte intima de lo mismo, invita a pensar de
otra manera, a dialogar con lo que me encierra.
El pensamiento se despliega ahora a lo impensado,
incluso a lo impensable, a la alteridad, al silencio,
al inconsciente, a la sinrazén, a lo marginal, a la
locura, la enfermedad, lo que estd por fuera del
centro, pero desde la aceptacién del estallido, de
lo disimil. Es la instauracion de un nuevo dialogo,
donde la frontera marca otro lugar, un lugar para lo
otro y el otro: el alejado por la razén, el margina-
do, el asimilado, el forzado a repetir con la adver-
tencia del castigo, el olvidado por las normas del
despotismo ilustrado y la tradicién arcaica, fun-
damentalista y conservadora. Y frente a lo dicho,
sel lector cémo permanece? Integrado a un todo
Gnico, consolidado por criterios de soberania ex-
terna, dado que extravié la posibilidad de aportar
su punto de vista, su enfoque, su dngulo de visién
y expresar sus vivencias, su talante critico, pues la
lectura no sobrepasa el gusto privado, disfrazado
tras los lenguajes formales del establecimiento.
Asi las cosas, el lenguaje deberia servir a la ex-
posicion de ideas y gestos del individuo, al cono-
cimiento y la accién conjunta, pero de otro modo.
Es necesario enfatizar que cuando nos referimos a
lenguaje hacemos mencién al mundo construido
por el individuo en su proceso de reconocimien-
to personal y social, a partir de sus experiencias,
influencias, herencia, formacién, corporalidad,
alteraciones, espacio interior, saberes, vida co-
munitaria e historia. Tal universo es particular,
sin igual, dotado de sellos, improntas o huellas
exclusivas, signos, sefales de su creador. El las
consolida en su interior, pero como es un ser so-
cial, recibird las influencias de su grupo social y
de su cultura. Avanza su formacion en medio de
dos movimientos, uno de culturalizacion-sociali-
zacioén y otro de individualizacién. La lengua es
producto del proceso colectivo; el lenguaje, lo es

de aprendizaje particular y de conjunto, pero de
expresion individual.

Si se retoma uno de los procesos del acto de
comunicacion, la lectura literaria, como interpre-
tacion, también, es un ejercicio de apropiacion
de los contenidos y saberes de los textos con los
cuales se establece la relacién. El resultado de una
lectura no es un delimitado contenido apropiado
del texto, son algunos enunciados de apariencia
afirmativa que provocan indefinidos interrogantes
e incertidumbres. Precisamente, el caracter dia-
l6gico permite que, ante el no cierre del acceso
al sentido, la duda no cese; mas bien continta
la dinamica de preguntas y respuestas. Es lo que
hemos llamado /a lectura como provocacién. Se
trata de una lectura hermenéutica critica que in-
tenta recomponer fragmentos, reunir lo que esta
atomizado y brindar la unidad espiritual e intelec-
tual perdida a través de la palabra que revela una
nueva época de incesantes dramas y de profundos
conflictos. No la lectura que Gnicamente busca re-
copilar informacién.

Para el lector, la mencionada actualizacién
del sentido —producto de la interpretacion— se
mueve de forma diligente, y relacionada con su
mundo potencial, posible, lidico y creativo, y
que presupone, al tiempo, un universo reflexivo,
un intercambio de pareceres y una expresion del
acontecimiento, a través de manifestaciones ma-
teriales como la literatura. En lugar de reprodu-
cir sentencias, juicios e ideas ajenas, de clonarlas
o repetirlas eternamente, se trata de concebir la
diferencia por medio de la crisis, la polémica, el
debate, la desavenencia, el dilema y la alternativa
mdltiple de frente a los problemas que el lector
posee. La lectura debe dirigirse, por consiguiente,
a la formacién de todos los lectores criticos y de
ocio, no solo desde el plano intelectual o de las
perspectivas légicas, sino, también, desde los as-
pectos emocionales e ideolégicos.

Ancha y elevada incertidumbre entre accio-
nes de continuidad y discontinuidad, de medita-
cién e invencion, una practica vital que pasa por
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comprender-entender y hacer el mundo a imagen
del individuo, de sus necesidades y proyeccio-
nes, es decir, el lenguaje. La esencia del lenguaje
estd enmarcada en el esfuerzo convergente y di-
vergente de poner en accion el hacer exterior y
la voz interior, compaginar ambos momentos, las
dos realidades, subjetiva y objetiva, hacer que se
afecten mutuamente. Se trata de concebir la lec-
tura como diferencia y vivencia distinta e irreduc-
tible. La lectura entendida desde la experiencia y
no solo a partir del conocimiento reductible de
un objeto. Incluye la interiorizacién de los afec-
tos y la memoria; es decir, hace de la vida inte-
rior, lo cognoscitivo y lo practico un solo conjunto
interdependiente.

En consecuencia, la lectura de la literatura debe
hacerse como un acto de riesgo, incertidumbre y
ambigiiedad, nociones propias de toda obra au-
tentica y que solo se puede provocar con su con-
tacto profundo. Leer es una incursién personal por
medio de la pasién y de la duda, de la apertura
constante de los sentidos, el tiempo del lenguaje,
de lo no verbal y su ampliacién de las fronteras,
al no reducirse a la exterioridad o al conjunto de
habilidades para la expresion y la comunicacion,
que algunos denominan competencias. De estas
altimas, Ramirez (2004) afirma:

La mas conocida es la competencia lingiistica, usa-
da con un sentido técnico para describir las capaci-
dades necesarias de un hablante, para comprender
y producir oraciones o participar en la comunica-
cién. Aqui se olvida la interpretaciéon como la ca-
pacidad para reconocer y actuar en la produccion
cuyo origen es metaférico, reconstruir el sentido de
los enunciados, detectar los vacios o las incertidum-
bres nacidos de la articulacién de los discursos y las
experiencias compartidas. (p. 178)

De este modo, la lectura deja de ser objetiva,
porque interviene el deseo y la sugestion, el do-
minio subjetivizante. El lector realiza el viaje on-
tolégico al fondo del libro, intenta recuperar la

experiencia original o inicial de la escritura y abre
una distancia al interior de la obra, la cual se con-
vierte también en un espacio creador de bisqueda,
el lector y su fabula de la imaginacién, valoracién
de la experiencia propia y ajena, o en palabras
de Mélich (2019): “Cada nueva lectura, sea litera-
ria, filoséfica o incluso artistica o musical pone al
lector frente a ‘algo’ que excede su capacidad de
comprension, frente a las experiencias extraias y
desconocidas” (p. 17).

La literatura es una practica discursiva
creativa

La literatura es una préctica de escritura creativa
con el lenguaje en relaciones diferentes a las esta-
blecidas en las demas escrituras.

La literatura es, precisamente, la practica dis-
cursiva mas compleja e irreductible en su interpre-
tacién, porque el autor logra construir un mundo
ilimitado e irreductible a alguna representacion
directa del mundo. Su significacién tiende a ser
alegérica y con usos trépicos de las palabras, me-
taforas, metonimias y demas creaciones Ilamadas
figuras. Estas, mas que poseer un significado lite-
ral, contribuyen a integrar la perspectiva de mun-
do que su autor ha querido darle. Son sentidos
analoégicos, pero con sobradas aperturas de los in-
sondables mundos que son convocados en la se-
cuencia significante que se logra escribir. Y en este
discurso, lo minimo requerido en su lenguaje para
comunicarse con sus lectores, es el uso de los sig-
nificantes propios de la lengua comin, porque la
obra literaria no se crea en funcién de imaginarios
lectores. Ante la inmensidad de saberes y conoci-
mientos aprehendidos, apropiados y recreados, el
escritor visualiza y escribe su mundo en las ambi-
gliedades de las palabras y las incertidumbres de
las polifonias de los enunciados por su articula-
cién en el texto y el contexto.

La literatura es discurso distinto de los demas,
como entre otros autores lo afirma Gadamer (2004):
“En el poema no solo se consuma la produccién
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de sentido duradero en la palabra que se exhala,
sino que en él adquiere duracion la presencia sen-
sorial de la palabra” (p. 145). En una novela puede
incluir un relato, pero se cuenta de tal modo que
crea indicios de interpretacion para el dialogo cri-
tico con su lector.

En este sentido, los textos de la literatura no
son contenidos para ensefiar, sino saberes para in-
terpretar y dialogar con ellos. Es una hermenéu-
tica que permite entablar una relacion dialégica
del intérprete con lo interpretado, relacién abier-
ta, cargada de posibilidades de sentido. Sus tres
sentidos —“;Qué dice?”, “;Cémo se dice?”, “;Para
qué y por qué se dice?”— se refieren al hecho de
la mediacién, un interpretante con la intencién
de descubrir, sospechar o dejar pendientes sen-
tidos. En Ramirez (2020c¢) se le advierte al lector
ingenuo de las trampas de ser manipulado o en-
ganado, porque en la mediacién del lenguaje no
lee e interpreta con curiosidad e inquisicién, sin
agotar el acceso al contenido de lo que oye, ve o
lee en cualquier tipo de texto (p. 32).

Lo anteriormente afirmado con respecto a la li-
teratura es contrario al mundo mondtono, cuadri-
culado y aburrido, en donde no hay intercambios
de experiencias, los criterios se unifican; se excluye
la dimension critica; la irreflexion es notoria; no se
trasciende el gusto privado del individualismo, dis-
frazado de egos, narcisistas y hedonistas; los len-
guajes se institucionalizan; sigue la alienacion del
hombre; continda la creacion artificial de un uni-
verso. Ante esto, surge la necesidad de la interpre-
tacion. Esta Gltima, asumida como entendimiento
incierto y creativo de los discursos de las personas,
es una alternativa para buscarse y entenderse uno
mismo y entender a los demas. Los esquemas, los
modelos de mundo, las teorias y hasta las metodo-
logias pueden ayudar, siempre y cuando no sean
instrumentos para someter al sujeto, ni medios pa-
ra crearle visiones e interpretaciones que no le per-
tenecen. En cualquiera de las lecturas y actos de
entendimiento, el sujeto puede hacerlo desde su
propia condicién, rompiendo barreras y los velos

que ocultan sentidos que no todos perciben. La
interpretacion es no dejarse repetir, ni entrar en el
mismo circulo de los otros. Es no dejar reducir su di-
ferencia a las reiteraciones de los demds, con quie-
nes se comparte el anonimato, en una masificacién
en la que todos carecen de voz, porque hay una
sola que los domina y los representa. En otras pa-
labras, cada uno de los lectores necesita construir
su propia interpretacion en su condicién de poseer
deseos y experiencias especificas.

En sintesis, la literatura despliega primero la vi-
vencia de los sentidos; procura conmocionar los
sentimientos y afectos del lector; y luego, suscita
la reflexion sobre esa practica, que después, ayu-
dada por ciertas voces de la tradicion, ilumina el
pensamiento propio y el alto propésito de transfor-
macién. Toda teoria es posterior a la experiencia.

Las pedagogias son practicas
comunicativas dial6gicas

La consideracion de la produccion de discursos co-
mo actos de comunicacion implica aceptar que,
en la enunciacién, como combinaciones de ex-
presiones y palabras, segin el propdsito, su actor
involucra, simultaneamente, relaciones intersubje-
tivas por asumir a un interlocutor; relaciones objeti-
vas con otros textos sobre los cuales se refiere; y re-
laciones subjetivas, es decir, consigo mismo. Tradi-
cionalmente, incluso en el discurso pedagégico, el
énfasis ha sido para las relaciones objetivas, porque
se cree que la educacién cumple su funcién cuan-
do el profesor transmite datos de un supuesto mun-
do objetivo, para que luego se evalte la capacidad
de repetirlos. El éxito de la pedagogia, segtin estos,
se reduce al aprendizaje, pero no a la critica, a la
transformacion y a la creacién del conocimiento.
Pero de acuerdo con el mismo acto de comunica-
cion con el cual se define la pedagogia, se requiere
abrirle el espacio a los estudiantes para que sean
actores de su propia formacién, e indudablemente
que, para ello, el enfoque pedagdgico mas indicado
es el dialogo.

[115]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, nimero especial, 2023, pp. 109-120.



El lenguaje de la pedagogfa. Otro acercamiento a la literatura

Ramirez, L.

El didlogo pedagdgico debe ser retador, provo-
cador y mantener la estructura argumentativa en
la dindmica discursiva. Esto exige que el profesor
tenga la capacidad de constituirse como par del
estudiante, que reconozca y respete los argumen-
tos para los planteamientos del otro, de la misma
manera como sus afirmaciones deben ser suficien-
temente clarificadas y sustentadas. Las diferencias
de criterios o puntos de vista pueden ser respeta-
das, si se contradicen con las suficientes razones.
Pero no se trata de que alguien gane para finalizar
el encuentro, se trata de dejar mas dudas e interro-
gantes que afirmaciones. A mas dudas pendientes
de resolver en una clase o en una discusién con
pares, mas insiste en indagar y entender los pro-
blemas en discusion.

Como se puede advertir, la propuesta aqui pre-
sentada estda a favor de una pedagogia dialdgica, in-
terpretativa y critica del lenguaje. Un diadlogo que
se construye sobre las bases del acto comunicati-
vo en el que participan las diferentes esferas del
mundo, interior del autor o subjetiva, intersubje-
tiva por la relacién con el supuesto interlocutor, y
objetiva como mundos externos representados, en
interacciones que incluyen dialécticamente la voz
del otro. El didlogo pedagdgico significa agencia-
miento del propio sujeto en la formacién integral.
El profesor crea condiciones para que los estudian-
tes puedan dialogar reconociéndose como dife-
rentes y reconociendo las diferencias con el otro.

En un libro reciente de Ramirez (2020b) se reite-
ra la validacién de una nueva propuesta tedrica so-
bre el discurso que nace para responder a los pro-
blemas surgidos en las explicaciones y las teorias
de la comunicacion y del lenguaje. Esta concep-
cién, que difiere de los modelos tedricos tradicio-
nales, ha mostrado ser la base conceptual de la
definicion de dialogo como elaboracién y genera-
cién de sentido desde la perspectiva del individuo,
pero que incluye una relacion con el otro, el in-
terlocutor en sus construcciones referenciales del
significado del texto.

En educacién y en pedagogia, se justifica ser y
propiciar el escepticismo porque impulsa la bus-
queda permanente de dudas, interrogantes y ex-
plicaciones. Si se compara al escéptico con el
dogmatico, se tiene que aquel pone en duda todo;
el dogmatico (el ingenuo o fandtico incondicional
de las doctrinas en boga, él cree que él tiene la ver-
dad y que nosotros vivimos en el error) se adhiere
acriticamente a las tradiciones caducas de autoridad
que solo les interesa la demostracion positivista, la
prueba y el andlisis, y descarta la defensa del punto
de vista y las circunstancias, la argumentacion del
individuo. El escéptico desacraliza todo conjunto
de verdades impuestas, narraciones afincadas por
la cultura; cuestiona todo posible engaiio, ilusién y
absoluta certidumbre, lo irrefutable en apariencia.
Escéptico es quien manifiesta su desconfianza crea-
dora e instaura la duda o el temor sobre opiniones,
creencias y razones légicas. Lo cientifico, en su re-
duccion epistemoldgica, desconoce el rango de la
experiencia sentida, el elemento lddico y transfor-
mador de la realidad y por supuesto la praxis. Es la
lucha de la domesticacién normativa (la absoluta
certeza del cdlculo y de la légica, la tara normati-
va de las conclusiones, la arrogancia de la meto-
dologia sobre el método, la formalidad asfixiante);
esta domesticacion contra la creacion incesante de
la lectura, su indagacion de relaciones, trastocacion
y permuta de elementos, existencia de realidades
mdltiples, animo de persuasién, creatividad, di-
vergencia, libertad y trascendencia, el humanismo
agudo y despierto.

La pedagogia, como practica comunicativa, ha
tenido la opcién de ser monolégica o dialdgica,
es decir, polifénica. La primera ha sido la tradi-
cional con la cual el profesor tiene todo el con-
trol de la palabra, dado que él es quien ensena
y tiene la autoridad con la palabra; el estudiante
solamente la tiene cuando se le permite pregun-
tar o cuando debe confirmar su aprendizaje en las
evaluaciones. En cambio, en la dial6gica, maes-
tro y discipulo son pares, intercambian opiniones
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y dialogan sobre posibles respuestas a sus propios
interrogantes, de la mano de su propia voz o sabe-
res constituidos.

En una dimension dialégica, Gadamer (1988)
decia acerca de los textos que son “manifesta-
ciones vitales fijadas duramente que deben ser
entendidas, lo que significa que una parte de la
conversacién hermenéutica, el texto, sélo puede
llegar a hablar a través de la otra parte, del intér-
prete” (p. 466).Y la interpretacion de la otra parte,
no es repeticion; es duda, alternativas, iniciativa,
espontaneidad, apertura, obertura y disenso.

Los profesores de lenguaje, y quienes tienen
la tarea de ensenar literatura con un compromiso
de pedagogia dialdgica, necesitan abandonar las
creencias de que su tarea es ensenar la lengua, y
limitados a ensenar gramatica como modelo de la
competencia ideal del hablante, de acuerdo con
las reglas que le imponen al sujeto desde afuera,
y a reducir las lecturas a resimenes concordantes
con el que podria hacer el maestro. A estos maes-
tros les importa mas el estilo que el lenguaje, y
en lugar de enriquecer el mundo espiritual e in-
telectual del estudiante mediante hondas expe-
riencias y vivencias, se limitan a realizar extensas
correcciones gramaticales, convencidos que es la
via segura para cualificacion del individuo. Por el
contrario, es necesario entender que el lenguaje
es producto del hacer por el mundo, de construir
sus palabras propias. Posibilidad de creacion, de
juego y transformacion del universo donde vive,
intento de expresar su propia voz. Hecho funda-
cional: en el mundo del lenguaje, la palabra tradi-
cional se rompe; quiebra la relacién formal entre
las palabras y las cosas; asume la honda experien-
cia como comienzo y arribo de su existencia.

La didactica, practicas comunicativas
dialégicas

Segln el enfoque, la didactica incluye dos pro-
cesos: uno, interpretacion y lectura de textos ora-
les o escritos; dos, produccion oral o escrita. Sin

embargo, en este articulo se ha enfatizado en la
lectura y produccién escrita (alfabética).

Los procesos de lectura y escritura son recipro-
camente necesarios pues, como ya se ha afirmado
anteriormente, la escritura de cualquier pieza de
la literatura requiere haber mantenido una cierta
dedicacién a la lectura de los mundos, a través
de sus textos y demas expresiones significativas.
Es la condicion necesaria para emprender la prac-
tica de la escritura literaria. De esta manera, un
escritor se hace en sobradas practicas de lectura
y escritura, no necesariamente escolarizadas, sino
en cualquier espacio y tiempo. Pero en cualquiera
de esos momentos, es preciso tener pasion y gusto
por los dos procesos. Uno se puede imaginar la
gran cantidad de libros de caballeria y de historia
que debio leer Cervantes y todos los ejercicios de
escritura ficcional que desarroll6 para llegar a ese
momento de su extraordinaria obra de Don Quijo-
te. O las lecturas que debi6 realizar Garcia Mar-
quez sobre tragedias griegas, historias sobre los
gitanos, la lectura de Don Quijote, y de obras de
W. Faulkner, de textos de la historia de Colombia.
También de las tantas producciones literarias de
cuentos y novelas antes de imaginarse y escribir la
monumental obra Cien afos de soledad.

Vale la pena insistir en que, para ser autor de
la literatura en cualquiera de sus géneros, novela
o cuento, poesia, drama, ensayo, cronica, etc., se
requiere una vocacion especial que se va cons-
tituyendo con el habito de la lectura. Lecturas
frecuentes comentadas y criticadas a través de
practicas de discusion con pares, y de escritura,
igualmente compartidas y recibiendo sugerencias
para mejorar. Pero, si se trata de los encuentros
con el maestro de literatura, es recomendable
avanzar en las lecturas de las grandes obras y re-
conocer tendencias de la literatura y podria reco-
mendarse algunos procedimientos, tanto para la
lectura como para la escritura.

Es posible que, para una didactica de la lec-
tura literaria, en el mejor procedimiento didac-
tico para la formaciéon propia, solo o con el
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acompanamiento del docente, se logre superar

cada una de las capacidades que deberian ser

ideales en una excelente lectura:

1. La comprension de qué dice el texto. Segui-
miento a los contenidos referenciales de las
oraciones en sus integraciones en la totalidad
del texto. La historia contada o el qué se dice
en la novela, por ejemplo (Ramirez, 2020a).
Esta lectura se desarrolla cuando se entien-
de el significado literal, incluso con la acla-
racion de significados dudosos por su poco
uso, o por haberse constituido como tropo:
metafora, metonimia, sinécdoque, simil, etc.
Ademas, se logra asumiendo el texto como re-
sultado de un acto de informacién verdadero

2. El andlisis o descomposicion del texto en sus
voces constituidas y organizadas en una to-
talidad con perspectivas narrativa, argumen-
tativa o descriptiva. Generalmente, el primer
caso, el de la narrativa, es el de la novela o el
cuento; en el segundo caso, de la tragedia; y
en el tercero, de la poesia. Este segundo ac-
ceso a la obra es posible con el ejercicio ple-
no del dialogo porque son los saberes de los
lectores y experiencias los que les permiten
reconocer la organizacién de las voces y con-
tenidos del texto

3. Interpretacion critica. Una vez el lector ha
conocido la organizacién interna en términos
de voces, puede expresar su propia voz critica
en relacion con la obra y su modo de mostrar
sus mundos, para lo cual es necesario haber
reconocido las voces seleccionadas y sus po-
sibilidades de organizacién; por ejemplo, la
perspectiva del narrador y sus modos de na-
rrar y provocar indicios de otros enfoques pa-
ra ver la realidad social y cultural.

En relacion con la didéctica de la escritura de
la literatura, podria resultar importante comenzar
por producir textos, cuidando la capacidad de
comunicar un contenido verdadero, coherente y
entendible para sus posibles interlocutores. Este

interés por producir un contenido, por apuntar al
qué se dice, es escritura comun a todo tipo de
texto, y aunque el qué de una narrativa literaria es
ficcional, se puede comenzar de igual forma que
los otros. Un segundo aspecto a tener en cuenta
es el como se cuenta en una novela, o cuento,
etc. Se adquiere condiciones para crear perspec-
tivas narrativas con la creacion de narradores, con
ubicaciones espaciotemporales de los eventos;
incluso, con valoraciones y focalizaciones de los
eventos. Escribir un ensayo es precisamente tener
la capacidad de crearse su punto de vista enun-
ciativo. El tercer aspecto, de por qué y para qué
se escribe, es lo mas dificil de alcanzar, pues alli
el escritor tiene que lograr con los dos momentos
anteriores, construir una ficciéon de los mundos
y contarlo de cierto modo, mostrar o plantear su
propia visién del mundo. Lograr, por ejemplo, en
Don Quijote, que Cervantes construyera un mun-
do, incluso que lo trascendiera a él mismo, con
el relato de un caballero andante, inauguraba en
su vision el mundo de la llustracién, con pleno
dominio de la escritura.

En una didactica de la literatura, conversar,
escuchar y leer, podrian ser herramientas excep-
cionales, siempre y cuando, tanto maestro como
estudiante tengan una participacion agentiva; es
decir, que puedan estar proponiendo y refutando
con argumentos. Argumentar es defender un punto
de vista y verse obligado a ello. Gracias a las dife-
rencias, surgen nuevas ideas.

Con los anteriores planteamientos sobre el ac-
to de comunicacién y la produccion del discurso
se clarifica otra perspectiva sobre el lenguaje en
su utilizacion en la pedagogia y la didactica. Sin
embargo, conviene aclarar su relacién con la her-
menéutica, manteniendo en la base el principio
del reconocimiento y respeto por la diferencia; el
principio de la pregunta (leer es sospechar); la pre-
sencia de una congregacién de voces (polifonia); y
la consideracion por el punto de vista del indivi-
duo creador, a quien se le rescata y se le devuel-
ve su protagonismo esencial. La pedagogia aqui
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es ejercicio que parte del interrogante y de la pro-
vocacién y que lleva por un camino que implica
actividad continua de la comprension, la interpre-
tacién y la critica.

Esta propuesta, también, es otro enfoque de la
hermenéutica, porque en la comunicacion se ma-
nifiesta el intelecto, el afecto y la imaginacion del
locutor y el interlocutor, individuos activos que
se diferencian o se identifican desde su particular
perspectiva de ver y enunciar el mundo, sus con-
flictos y organizacién de sus voces, en la tarea de
crear sentido en la interpretacién profunda de la
palabra. Asi, la lectura es imaginativa y creadora, si
contiene un simbolismo personal, visién, recons-
truccion, reelaboracion, recreacién, comprension
e interpretacion del lector, una de las maneras de
la reactualizacién del discurso.

La lectura, luego de toda explicacion (dominio
de la razén légica y del discurso cientifico), en-
tra a la experiencia de la ruptura y de la distancia
critica, porque en cada intérprete lector hay una
disputa interna con sus contradicciones, al tiempo
que explora su lugar de la imaginacion, su propio
espacio, rastrea conflictos, separaciones, choques
de voluntades; dibuja permanencias, transforma-
ciones y relaciones nuevas entre las cosas.

Durante los cursos de literatura se recorren di-
ferentes modelos de analisis, tesis, sistemas y es-
tructuras. En Ramirez (2007, p. 156), se afirma
que el texto ha sido considerado como una abs-
traccion de contenidos y representacion ejercida
por el lenguaje en la articulacién del discurso.
Sin embargo, no se trasciende de esa categoria; se
explica; se descompone el texto como un objeto
neutro, autbnomo, sin relaciones con el medio y
el ambito donde fue creado por un individuo. No
se arriba a la interpretacién; es decir, a la crea-
cién de sentidos individuales, a la actualizacion
del discurso; ni se reconoce desde donde y quién
enuncia, ni las voces que intervienen y definen el
qué se dice, como se dice y para qué se dice. La
pedagogia y ensefianza de la literatura se quedan
en el plano de los significados, en la gramdtica

del texto. En cambio, con el enfoque presentado
se propone una gramatica del discurso, un enten-
dimiento de otras facetas sociales e individuales
del lenguaje, sin reducirse al principio y la ley.
La intencién aqui es buscar y descubrir mayores
expectativas de sentido.

Aqui, leer, escuchar y conversar son tres mane-
ras de entender el mundo y sus interpretaciones,
pero entendiendo al otro, superando la inmedia-
tez del significado y descubrir con el lenguaje, del
otro y el mio, las ideas singulares, particularidades,
planteamientos y condicion de persona. Asi, se en-
tenderia mejor los puntos de vista, las perspectivas
disimiles con las cuales se ve el mundo. Se po-
dria acceder a los sentidos ocultos del otro, pero
de la mano de una actitud de respeto. Todos pue-
den aportar a sus interlocutores sus experiencias,
sus enfoques y explicaciones. Es posible aprehen-
der, ademas de la informacién, modos de actuar,
comportarse y comprometerse con los demas; de
utilizar el lenguaje con resultados provechosos; v,
sobre todo, ser auténticos y no repetidores inge-
nuos de lo que otros dicen.

Conclusion

Pensar dial6gicamente el compromiso pedagégi-
co de la literatura como lenguaje comienza por
aceptar que el dialogo no tiene término. Es simi-
lar a la concepcion de Platon con sus diadlogos:
no tiene inicio, ni fin en relacién con las ideas y
los temas que se discuten. Es necesario, por tan-
to, una hermenéutica o interpretacion del mun-
do de la vida que mantenga a los habitantes del
mundo pensandose, discutiendo y entendiendo
sus sentidos. La pedagogia del didlogo desde la
literatura y su lenguaje lleva a que maestros y
estudiantes estén siempre dudando, cuestionan-
dose y buscando respuestas a los problemas. No
encuentran verdades definitivas porque no hay
dogmas a seguir, sino multiples concepciones
y perspectivas, en caminos a construir conoci-
mientos y saberes.
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La literatura en la ensenanza de la historia: un caso a referenciar

Literature in the Teaching of History: A Case to be Referenced
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Resumen

Con el articulo me propongo demostrar que la ensefianza de la historia puede realizarse con base en obras literarias. Para esto,
aporto algunas perspectivas sobre la literatura para fundamentar el acto pedagégico de ensefanza/aprendizaje de la historia. Con
ello, desembocaré en la exposicién de la experiencia que se lleva a cabo en la asignatura de Humanidades en la Universidad
Nacional de Colombia, sede Manizales. En el articulo muestro que, con base en la experiencia pedagogica referenciada, asistir el
estudio académico de la historia con obras literarias aporta una practica metodolégica con disposicion emocional mas favorable
en los estudiantes, en tanto que se logra pasar las fronteras informativas y los tecnicismos metodolégicos de ensefianza; asi, se
Ilega a terrenos de comprensién critica y propositiva sobre los contenidos enmarcados en el campo de estudio de la historia. Una
de las conclusiones es que la literatura concretiza su quehacer como hecho social al dar cuenta de la subjetividad de su creador
y del entorno social en la que esta emerge.

Palabras clave: novela, pedagogia, humanidades, individuo.

Abstract

With this article, | aim to demonstrate that the teaching of history can be carried out upon the basis of literary works. To this effect,
| provide some perspectives on literature in order to support the pedagogical act of teaching/learning history. Afterwards, | will
present the experience carried out in the subject of Humanities at the National University of Colombia, Manizales Campus. Based
on said pedagogical experience, this article shows that supporting the academic study of history with literary works provides a
methodological practice with a more favorable emotional disposition on the students’ part, while making it possible to transcend
information borders and the methodological technicalities of teaching. Thus, one can reach areas of critical and purposeful un-
derstanding of the contents framed in history’s field of study. One of the conclusions reached is that literature concretizes its work
as a social fact by accounting for the subjectivity of its creator and the social environment in which it emerges.
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La literatura en la ensefanza de la historia: un caso a referenciar

Carmona, L. A.

Introduccion

Con obras literarias como la novela y el cuento
puede ensefarse ciencias sociales, la historia pa-
ra el caso, con la misma rigurosidad pedagédgica y
metodologica con la cual suele abordarse de ma-
nera directa las fuentes de informacién propias de
la disciplina a tratar. Sin embargo, esta tesis suscri-
ta encuentra asidero en una mirada sobre la lite-
ratura, en general, y en referencia a algunas obras
literarias, en particular. En el presente texto se pre-
sentan unos puntos de vista respecto a la literatura
que arrojen nociones con miras a construir y expli-
citar aquella que tutele que la ensefianza de la his-
toria puede realizarse con base en obras literarias.

Demostrado lo anterior, entonces la literatura
concretiza su quehacer como hecho social que
no solo da cuenta de la subjetividad de su crea-
dor, sino del entorno social en la que esta emer-
ge, ademas, y sobre todo, se evidencia el baluarte
metodologico y pedagogico de la literatura para
abordar la ensefianza/aprendizaje de contenidos
a partir de fuentes alternas y complementarias a
las que, en lo usual, toman el lugar de exclusivi-
dad como los libros especializados en la materia.
En este sentido, es necesario exponer ciertas pers-
pectivas de interpretacion que permitan esclarecer
la relacion entre ciencias sociales y literatura para
orientar la demostracion del valor educativo de es-
ta, y su aprovechamiento para el estudio y com-
prension de la historia.

Algunas perspectivas en torno
a la literatura

Dos nociones generalizadas sobre literatura: a) ha-
blar de literatura es hacer una referencia exclusiva
a la novela, al cuento, a la poesia e, incluso, al en-
sayo; b) la literatura abreva en las fuentes de lo fic-
cional. La primera nocion es tan imprecisa como
esquivo seria afirmar que todo texto compuesto
con coherencia y uso ordenado del lenguaje, co-
mo lo asumian los formalistas rusos, es literatura;
los Didlogos de Platon, las obras antropoldgicas de

Marvin Harris o El Principe de Maquiavelo no res-
ponden a ninguno de los géneros de escritura que
concentran la primera nocién mencionada, toda-
via menos Economia y sociedad de Max Weber o
un tratado de oftalmologia. Sin embargo, visto de
cerca, guardan rasgos fundamentales que permiten
ser asi reconocidas: su objeto es la palabra escrita,
presentan coherencia y cohesion argumental, van
dirigidas a un publico constituido en comunidad
legitimadora del contenido alli expuesto.

Respecto a la segunda nocién, tampoco el dua-
lismo ficcién/realismo marca la frontera entre li-
teratura y textos de rigurosidad académica, por
ejemplo. En esta direccién, el Discurso del méto-
do, de Descartes, aborda lo real del hombre mo-
derno: determinar su existencia en cuanto sujeto
que piensa, igual el Ensayo sobre el entendimiento
humano, de Locke; son dos casos que representan
obras literarias, tanto como las de Zola, Dickens
y Balzac (Eagleton, 1998), y no necesariamente
porque se imaginen escenas y creen personajes.
Las dos ultimas pertenecen a las obras maestras de
la literatura universal, las dos primeras a las obras
maestras de la filosofia moderna. Incluso, con-
jugar ficcién con realismo también constituye el
ndcleo de una obra considerada literaria, caso de
los relatos del Antiguo y Nuevo Testamento o del
realismo magico de Garcia Marquez, a sabiendas
que también el realismo se presenta como ficcion.
Por tanto, en primera instancia queda claro que
la perspectiva literaria que aboga por circunscribir
algunos géneros de escritura al campo de la lite-
ratura, asi como reivindicar la ficcion en dichos
géneros, no constituyen los rasgos diferenciadores
con lo no literario.

En este sentido, hay un primer terreno favorable
para acercar el estudio de la historia, en cuanto
campo de conocimiento, al campo de la literatu-
ra, en la medida en que aquella disciplina tam-
bién apela a la imaginacién interpretativa (Mills,
1977) y al caracter creativo (Sagan, 1998) para ex-
poner lo real de sus hechos de estudio. No obstan-
te, son presentados ciertos obstaculos en relacion
con el lenguaje académico de los historiadores.
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El lenguaje académico, el de las ciencias socia-
les en general, gana notorio lugar por su tendiente
tecnicismo y propensa conceptualizacién ampulo-
say circular. La ausencia de metéforas, hipérboles,
similes, al parecer, contrastan con la rudeza cuan-
titativa de las investigaciones respecto a hechos
pasados o interpretaciones de acontecimientos
presentes que se suelen hacer con descripciones
planas y pegadas al hecho mismo en cuestion.
Aunque la nocién literaria formalista reivindica un
tipo de lenguaje especial sobre uno ordinario, esto
no sugiere que el lenguaje de las obras de la histo-
ria sea literario. En este caso, la novela costumbris-
ta colombiana o sicaresca o la picaresca espafola
mostrarian estar alejadas de su formalizacién en
cuanto obras literarias. De modo que también es
favorable a la historia vérselas con la literatura, in-
cluso como literatura, de todas formas, ambas son
construidas con los mismos elementos: la palabra.

La perspectiva literaria fenomenolégica tam-
poco aporta a la demostraciéon en cuestion. De
inspiracion husserliana en filosofia, los nacientes
tedricos de la literatura y criticos literarios tuvie-
ron su propia nocion de epojé (paréntesis). Husserl
colocé el objeto real de estudio entre paréntesis,
algo asi como entre detenerlo en su dindmica y
separarlo de su entorno. Esto visto en figura lite-
raria significa hacer a un lado la obra literaria y al
otro el contexto social, econémico, politico... en
el cual fue originada y, quizas, al que responde
como obra. Visto asi, lo puesto en la obra literaria,
lo que alli es objetivado, es solo la subjetividad del
autor, su conciencia, algo que esta mas cerca del
resultado acontextual.

Ninguna obra, la literaria para el caso, es logra-
da en la abstraccion de las condiciones materiales
y culturales de su tiempo vy, al parecer, antes dan
cuenta de estas sin ser su simple espejo, incluso las
transforman (Zarta, 2022). Cercanos a esta perspec-
tiva se sitian quienes afirman que la literatura es
una ideologia (Eagleton, 1998) que produce valores
(Lukacs, 1968). La fenomenologia, por tanto, culti-
va un aséptico mirar que pronto se marchita por la
nocién ideoldgica y valorativa alusiva a la literatura.

A partir de lo presentado, se aporta la perspec-
tiva literaria que, en definitiva, permite construir el
puente entre literatura y ciencias sociales, hasta
el punto de fundamentar una practica educativa
de ensenanza/aprendizaje de la historia.

Tan facil y superfluo seria decir que las formas
de entendimiento sobre literatura mencionadas
son tan ciertas como negarlas en bloque. Al final,
son o no ciertas a la luz del criterio particular de
quien las examine. En este sentido, toma fuerza
la afirmacién de Eagleton (1998): “no hay abso-
lutamente nada que constituya la ‘esencia’ misma
de la literatura” (p. 9). Mas bien, todo parte de la
intencion y utilidad que la literatura le represente
a cada quien para los fines propuestos. Por ejem-
plo, Rendueles (2015), para elaborar su atractivo
y envolvente libro Capitalismo canalla, una histo-
ria personal del capitalismo a través de la literatu-
ra, identificé cuatro opciones que legitimaran su
empresa: escoger textos en funcién de la calidad
literaria, la pertinencia histérica de estos, la inten-
cionalidad politica o solo abordarlos en cuanto
“instrumentos para elaborar una argumentacién”.
El ensayista espafiol se decidi6 por la cuarta, mien-
tras que en este texto hay coqueteo con cada una.

Perspectiva que fundamenta la relacion
literatura/ciencias sociales

Si hay acuerdo con Giséle Sapiro (2016) en que
“la auténtica literatura debe tener como objetivo,
conferir a cada hombre la conciencia de si mis-
mo”, entonces, es indiscutible su valor formativo
(Bildung), incluso mas que educativo. Aunque ca-
be reconocer que la sentencia trae dificultades,
por ejemplo, al asumir de manera implicita que
el contenido de las obras literarias en lo necesario
hace referencia a lo real del hombre, ademas de
exigirsele una direccién psicolégica, como Dos-
toievski, que conecte con la autoconciencia hege-
liana del nosotros. Nada demuestra que cada obra
literaria tenga que cumplir dichas maximas. De
todas formas, para efectos de la demostracion en
curso, vale afirmar que la literatura, o mejor, una
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particular manera de representarla como la que se
reivindica en este apartado, parte de los conteni-
dos del hombre y su entorno, recorre sus multiples
dimensiones (politica, moral, material, estética...),
y desemboca en la exposicion creativa, ordenada
del lenguaje y sugerente en la interpretacion y re-
presentacion de la condicién humana.

Quizas lo anterior conecte mas con la nocion
de totalidad que Lukacs reivindicaba de la filosofia
hegeliana; y es que, en consecuencia, la literatura
funge como el caleidoscopio de las mdltiples fa-
cetas complejas de la vida del hombre en cuanto
ser individual y ser social. Dice Lukacs (1968): “La
esencia estética y el valor estético de las obras li-
terarias, y en relacion a ello su efecto, constituyen
una parte de aquel proceso social por el cual el
hombre se apropia del mundo mediante su con-
ciencia” (p. 206). Por esto, la literatura de mane-
ra implicita, y quizas sin representar la intencién
consciente del autor, cumple una funcién peda-
gogica que puede aprovecharse en el acto de en-
sefianza/aprendizaje de contenidos formalizados
por la escuela, como la historia. Por ende, la litera-
tura vista desde la perspectiva en defensa, también
destila contenidos éticos y cognoscitivos, ademas
del mas sabido como el estético (Lukacs, 1968).
En términos magistrales de Faulkner corresponde
acordar que cada escritor con su obra hace sino
encender un fésforo que termina por lanzar en me-
dio de las tinieblas personales y sociales que cir-
cundan a cada lector.

Como se perfila, este mirar la literatura tiene
su apuntalamiento en la afirmaciéon que la lite-
ratura es un hecho social —es un hecho literario
(Sapiro, 2016)- que no solo da cuenta del autor
en su persona, sino que presenta un irrompible
vinculo con el entorno social, y que, ademas, es
un producto social que produce a la sociedad
misma con las formas de narrarla y representar-
la a partir de sus propios recursos literarios. Esto,
con cierto tecnicismo, podria denominarse las re-
laciones funcionales de la literatura con los pro-
cesos individuales/colectivos.

Convencido de que la literatura no puede ser
definida con objetividad, asi como tampoco el es-
critor trata sus asuntos con plena neutralidad valo-
rativa (Weber, 1995), es por lo que la ensefianza
de la historia presenta un sentido mentado a dicho
acto educativo, de otra manera: se ponen intencio-
nes mas o menos explicitas para aprehender con-
tenidos histéricos. En vista de esto, la experiencia
pedagodgica en aula a exponer pasa las fronteras
informativas y los tecnicismos metodolégicos de
ensefanza, logrando asi arribar a terrenos de com-
prension critica y propositiva sobre los contenidos
enmarcados en el campo de estudio de la historia.

Experiencia pedagogica en aula:
la ensenanza de historia

Las perspectivas en torno a la pedagogia son tan
amplias y con regularidad disimiles como las re-
feridas a la literatura. Por ello, de una vez queda
claro que la nocioén rectora de la experiencia pe-
dagdgica en aula a exponer es que la pedagogia es
el arte de hacer éticos a los hombres, y un hombre
deviene ético al reconocer la diversidad en las di-
mensiones de vida de cada persona, y hace de ello
una condicién necesaria para su propia existencia;
el hombre ético sabe dar razones —al modo griego
del saberse a si mismo en sociedad- ante las exi-
gencias comprensivas de la politica, la economia,
etc.; cuando se atreve a denunciar la desnudez del
emperador.

El foco de la experiencia pedagogica en la
Universidad Nacional de Colombia sede Maniza-
les ha sido el curso de Humanidades, asignatura
orientada a estudiantes de ingenierias Quimica,
Industrial, Civil, Eléctrica, Electronica, de primer
semestre. Por la vocacién ingenieril de la sede, el
acto de ensenanza/aprendizaje de las ciencias so-
ciales aparece como un reto mayor, al cual se su-
ma uno mas: desarrollar sus contenidos con base
en la literatura. De modo tacito, el objetivo con
esta experiencia es reivindicar la unidad del cono-
cimiento, entre las parcelas denominadas ciencias
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del espiritu y ciencias naturales. La construccién
de campos cada vez mas especificos de estudio
fraccionan el conocimiento, nos aleja del estudio
de grandes problemas (Riveiro, 2020) y aislan a los
expertos hasta el punto de congregarlos en comu-
nidades en extremo cerradas, casi como una logia
endogamica.

Un contenido fundamental desarrollado en el
curso de Humanidades es como el hombre moder-
no ha devenido conciencia de si como individuo
que integra y participa de una construccion social.
Por ello, son expuestos los fundamentos materiales
y culturales del hombre moderno, y se fija como
punto de partida el ocaso de la Edad Media'.

La identificacién y comprension del contexto
religioso en relacion con su sierva la filosofia —par-
ticularmente aristotélica— lo aporta con lucidez el
monje Adso de Melk, gracias a la narracién que
hace de la investigacion detectivesca que reali-
za junto con su maestro Guillermo de Baskerville
en una abadia benedictina a finales del siglo XIV.
Este tiempo, cenit de la Edad Media, se compren-
de a partir de la definicion precisa de su contexto
teocéntrico, el cual es aportado por Guillermo:

Remigio da Varagine es un modelo de virtud,
un hijo fiel de la iglesia, un enemigo de los enemi-
gos de Cristo, siempre ha respetado el orden que la
mano vigilante de la iglesia con empefo busca im-
poner en aldeas y ciudades, siempre ha respetado
la paz de los comercios, los talleres de los artesa-
nos, los tesoros de las iglesias. (Eco, 2004, p. 365)

El espiritu del tiempo de la Edad Media logra
una definida sintesis en estas palabras ironicas
de Guillermo de Baskerville. Hombres de dudo-
so comportamiento moral no escaseaban en este
tiempo, Agustin de Hipona es un buen candidato;
la exigencia del orden politico y social fue eje de
las instituciones medievales, con la Iglesia cato-
lica como su mas celosa custodia y garante; las
aldeas y ciudades que osaban interponerse en el

1 Las obras literarias escogidas no pretenden fungir como Unicas y excluyen-
tes, y menos las mas acabadas al respecto del tema tratado, antes bien, es
tan amplia y rica la bibliograffa que para efectos del presente trabajo se
decide con base en los intereses del profesor y el trato critico —intenciona-
lidad politica— que el autor aporta sobre el objeto de su obra.

camino de los cruzados experimentaban dicho
orden con la obligada conversion religiosa de los
habitantes de Constantinopla; la paz del comer-
cio era respetada solo si los cristianos, y no los
judios, se ponian al mando de este, lo que explica
la expulsién de moros y judios del territorio es-
panol por parte de Isabel | de Castilla y Fernando
[l de Aragdn, llamados los reyes catélicos; y, por
altimo, la vida del artesanado medieval encontra-
ba su expresion religiosa del orden y la vida con-
templativa, sin riesgo y aventura, en las medidas
proteccionistas de los gremios.

Notese, por tanto, la riqueza sintética del parra-
fo citado, el que funge de aleph para mirar y com-
prender la dindmica de este tiempo examinado, y
que representa un escenario de discusion contex-
tualizada entre los estudiantes.

El nombre de la rosa de Umberto Eco (2004)
es la novela que permite comprender la relacién
escolastica entre la filosofia y la religiéon duran-
te la Edad Media. Ocultar el segundo libro de la
Poética de Aristoteles expresa la esencia del papel
teocéntrico que cumplié la Iglesia catélica en di-
cho momento: es pecaminoso todo acto que con-
duzca a posicionar la razén sobre la fe, incluido
el acto de reirse. La historia y la ficcion en esta
obra se tranzan para dar cuenta de la mentalidad
cristiano-feudal que soporté la vida econémica
autarquica, la organizacion politica noble-clerical
y la institucion religiosa que administraba la venta
de las indulgencias y la Sagrada Institucion de la
Inquisicion.

Desde luego, la novela del escritor italiano no
suplanta los textos académicos que han investiga-
do sobre el particular (Pirenne, 1970; Dunham,
1969; Finke, 1926), antes entra a renovarlos y a
ampliar el pablico lector interesado en el conoci-
miento de estos momentos de devenir y configura-
cién de la sociedad.

El paso siguiente en la experiencia pedagégi-
ca para abordar la comprensién del hombre mo-
derno es conocer los valores del hombre forjados
en la virtd renacentista. El hombre nuevo, aquel
posicionado como centro gracias a la ideologia
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humanista, tenia que ser obra de las condiciones
mercantiles y del intercambio cultural con Medio
Oriente. Un prestamista judio: Shylok, un merca-
der catdlico: Antonio, dan cuenta del hombre mo-
derno calculador, aventurero, racional, hijo de las
ciudades portuarias italianas. £/ mercader de Vene-
cia, de Shakespeare, es todo un tratado de derecho
contractual, de historia comercial, de antropologia
filosofica y de ética del cuidado que permite com-
prender la configuracién de la sociedad burguesa
mercantil y comercial en la cual se despliega la
mentalidad del hombre moderno individualista.

Cuando el judio accede a prestarle tres mil du-
cados a Bassanio, quien pone como garante de pa-
go a su amigo Antonio, define una ridicula pero
efectiva cldusula:

Shylock- Mostraré esa amabilidad. Venid conmigo a
un notario, poned aqui vuestra sola firma y, como
broma divertida, si no me pagais el dia determinado,
en tal lugar, la suma o sumas que se expresan en el
documento, la indemnizacion se fijard en una libra
exacta de vuestra hermosa carne, para ser cortada y
quitada de la parte de vuestro cuerpo que me plaz-
ca. (Shakespeare, 1994, pp. 226-227)

La mentalidad del hombre que empieza a deve-
nir moderno: calculador, osado, instrumental, ad-
quiere objetividad en la mentalidad burguesa del
hombre mercante, para quien los limites de la mo-
ral son desvanecidos (E/ principe, de Maquiavelo,
para la politica) al darle apertura al mundo con las
indias orientales y occidentales.

Una vez trabajada la obra del escritor inglés,
la asignatura discurre a continuacién con el estu-
dio y comprension de la autoconciencia del nuevo
hombre, para lo cual se va de la mano con Erasmo
de Rotterdam. El antropocentrismo renacentista
que refunda la vida del hombre en los principios
clasicos de la estética griega y latina, toma su ma-
yor expresion ideolégica con el humanismo. Eras-
mo, hombre profundamente religioso catdlico
comprende que la sensatez del hombre ha de ser
mayor a la exigencia de obediencia que impone

su iglesia. Hacerle un Elogio a la locura es mani-
festacion pecaminosa, quizas filoséfica, de mentes
poseidas® por la curiosidad de conocer y el ries-
go de preguntar, por ejemplo: “;cuantos angeles
pueden colocarse en el extremo de una aguja?”
(Koyré, 1973, p. 17).

El Elogio de la locura, de Erasmo, pone en dis-
cusion la ociosidad y vanidad del clero, denuncia
el ruido intrascendente de los sofistas, el egocen-
trismo de los jurisconsultos, las tonterias de los re-
téricos... la novedad que encuentra el estudiante
en el curso de Humanidades al verse frente a un
mondlogo de la locura, al descubrir la imagina-
cién reflexiva que el autor pone de manifiesto para
referirse a los hechos de su época y la osadia con
la que denuncia a cada uno de sus contempora-
neos, permite poner el ingrediente de la novedad y
la emocion en el aprendizaje de un tema que seria
abordado con otra disposicion emocional diferen-
te a su estudio con textos especializados y canéni-
cos, a los que no se les resta relevancia, pero que
son mas para el experto que para el iniciado. El es-
tudiante termina bien por representar al personaje
principal o sentirse interpelado por este: “jAdi6s,
pues! {Seguid bien, aplaudid, vivid y bebed, ilus-
tres partidarios de la Locural” (De Rotterdam, s. f.,
p. 171).

Con Erasmo se da comienzo a percibir el tono
critico de su tiempo. Amigo de Tomds Moro, y a
quien le da a conocer el Elogio, el fil6sofo y poli-
tico inglés profundiza en la representacion y com-
prension critica de la sociedad que tiene al frente:
la inglesa, de monarquia absoluta y comercio des-
cansado en las colonias. Conocer, comprender y
forjarse un juicio analitico-critico sobre la confi-
guracién de la sociedad moderna y, especialmen-
te, respecto a las consecuencias desfavorables que
trae para la vida del hombre, puede realizarse con
Utopia.

Después de detalladas descripciones topografi-
cas, de actividades comerciales maritimas vy terres-
tres, de organizaciones politicas y modos de vida

2 Oescribiry publicitar un Discurso a la dignidad humana, como el de Pico
Della Mirandola.
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propios de las tierras dltimamente descubiertas,
Moro comienza a dar cuenta de la dindmica propia
de la sociedad de su tiempo —objeto de su critica—
la de Enrique VIII, de la usura mercantil y de la des-
proteccion de los pobres por parte del Parlamento.
Refiriéndose a los principes, hace decir a Rafael:

se inclinan mas por los asuntos militares, de los cua-
les no sé nada ni deseo saber, que a las artes bienhe-
choras de la paz, y se preocupan mds de conquistar,
por buenas o por malas artes, nuevos reinos que
de regir adecuadamente los que ya poseen. (Moro,
1975, p. 75)

Asi, el estamento de los nobles es caracterizado
por su usura, el de los caballeros por la ociosidad,
y, en general, todos por reproducir una sociedad
inequitativa cuyo principal mal radica en el dere-
cho de propiedad privada. La historia del hombre
moderno es |a historia de su proceso de individua-
cién, y la de su sociedad es la historia de la propie-
dad privada y la instrumentalizacion del hombre
y la naturaleza en contra de si mismo como ser
humano.

Los estudiantes que apropian el estudio de es-
te momento determinado de la historia a la luz
de Utopia, logran evidenciar la necesidad de un
proyecto nuevo de sociedad, por utépico que sea,
donde las instituciones politicas garanticen la ad-
ministracién de lo publico para todos los ciudada-
nos, donde la economia apunte a una organizacién
comunitaria y solidaria entre los individuos, y asi
en lo sucesivo donde el hombre termine por reco-
nocerse como integrante de la naturaleza la cual
debe ser cuidada en todas sus formas de vida. Es-
ta obra literaria, pero también filoséfica, politica
y humanista, demuestra el lugar relevante que to-
da obra literaria tiene, o que reivindica, para dar
cuenta de la realidad social en el tiempo presente.

Por Gltimo, presento una obra que se trabaja en
el curso® con miras a comprender el espiritu de la
llustracion francesa, esto es:

3 Mas obras literarias son trabajadas en el curso, como Eugenia Crandet,
de Balzac; Historia de dos ciudades, de Dickens; 1984, de Orwell, sin

i) la rebelién contra las autoridades tradiciona-
les (escepticismo religioso); ii) el racionalismo en
las ciencias (aplicacion del método cientifico); iii) el
optimismo cultural (idea de progreso); v, iv) la vuelta
a la naturaleza. La secularizacién en estos planos
de la vida terminé por conducir los ataques contra
el poder divino del rey, los privilegios del clero y el
ocio de la aristocracia. (Carmona, 2018, p. 362)

Denis Diderot, quien junto con d’Alembert pro-
dujo la Enciclopedia, da cuenta en su obra La re-
ligiosa del primer rasgo de la llustracion, el que
es comprensible a partir del didlogo que sostiene
la jovencita Susana con la superiora del convento
donde aquella fue recluida:

—Quiero salir de aqui.

—Pero si solo es la casa lo que os desagrada...

—Es la casa, es mi estado, es la religién; no quiero
estar encerrada ni aqui ni en ningtn otro lugar.
—Hija mia, estais poseida por el demonio; es él quien
os agita, quien os hace hablar, quien os saca de qui-
cio. (Diderot, 1999, 80-81)

La forma como Kant comprendié la Ilustracion,
apuntaba a que cada individuo pudiera valerse de
su propio entendimiento y deviniera en ciudada-
no auténomo, al hacer uso de la voluntad y de la
capacidad razonadora critica a ser ejercida en pu-
blico. Sin la Ilustracién la Revolucién francesa no
hubiera madurado, he ahi el poder politico revo-
lucionario del pensamiento volcado en la ficcién
y la realidad de las obras literarias. El estudio de
La religiosa posibilita abstraer el espiritu de la épo-
ca todavia cristiano-feudal de la Francia del siglo
XVIII; el Marqués de Sade y la novela en mencién
son la denuncia de este tiempo que, junto con
El contrato social, de Rousseau, y las obras de Vol-
taire, incendian la mentalidad de los franceses que
vivian al margen de los privilegios de la nobleza y
el clero.

embargo, para efectos de la extension del presente escrito solo se referen-
cia hasta La religiosa, de Diderot.
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Diderot denuncia el actuar inmoral de la Igle-
sia catolica, la estructura patriarcal de la vida
familiar y el abuso de las autoridades nobles, he-
chos con claridad relacionados y ampliamente
desarrollados en obras de naturaleza académica
como cabe notar en la literatura especializada
sobre Revolucién francesa del historiador Albert
Soboul (1987).

Las obras literarias expuestas no reducen las
otras que podrian aportar en este sentido de estu-
diar la historia con base en ellas, son muchas las
que podrian incluirse, en todo caso, lo fundamen-
tal es demostrar la utilidad que tiene la literatura en
una empresa pedagégica de ensefianza/aprendiza-
je, la cual puede ser extensiva a otras disciplinas
de las ciencias sociales como la sociologia®.

Conclusiones

La literatura ha sido legitima interlocutora entre
la realidad y la imaginacién, asi como el pensa-
miento filoséfico era expresado en obras literarias
como la comedia y la tragedia; de igual mane-
ra, el pensamiento cientifico apel6 a la escritu-
ra literaria ensayistica para la exposicion de los
resultados de sus investigaciones —casos de Gali-
leo y Newton—. Después de la segunda mitad del
siglo XX, algunas obras literarias, especialmente
novelas, respondian a intereses filoséficos y so-
cioldgicos: Milan Kundera, George Orwell, Irvin
Yalom, Camus. Esto lo que sugiere es la reivindi-
cacion de la literatura como expresién del ser del
hombre y la objetivacién de las condiciones ma-
teriales y culturales de la sociedad. La literatura

4 Lasegunda experiencia pedagdgica de aula es desarrollada en el curso de
sociologia industrial, curso que presenta como uno de los contenidos el
fundamento légico y tedrico con el cual analizar, comprender y configurar
una mirada critica sobre la légica econémico-politica y social de la socie-
dad actual (preferiblemente conceptualizada como capitalista) en la cual
se dinamiza la industria. Dicha fundamentacion procede en lo esencial de
la obra sociolégica de Carlos Marx, por lo que el reto es conocer los plan-
teamientos que dicho autor despliega en su obra £/ Capital para compren-
der la dindmica de la sociedad industrial desde la perspectiva socioldgica
y, para esto, la literatura destaca en dicho estudio. Algunas de las obras
literarias trabajadas son: Cuento de navidad y Olivert Twist, de Dickens;
El dvaro, de Moliére; Eugenia Grandet, de Balzac; cuento Callinas, de
Rafael Barret; El llano en llamas, de Juan Rulfo, Nadie, de Ivan Cocherin.

no se elabora con esterilizacién moral y politica
del autor.

Asumir la labor, incluso atrevida, de hablar de
literatura es ser consciente que esta es esquiva al
pretender monoformalizarla en una definicion, asi
como representa dificultades para asir su natura-
leza, de tener alguna. Sin embargo, queda claro
que no solo es producto de la cultura, sino que
permite que esta sea comprendida al iluminar y
fundamentar otras formas comprensivas del hom-
bre y la sociedad, como lo representa el estudio de
la historia.

Nuestro tiempo, caracterizado por el imperio
de la cuantificacién, vive desolado de formas es-
téticas y humanas para expresar y comprender la
vida misma. La literatura entra a convocar a cien-
tificos y académicos para que adviertan el poder
pedagdgico que contiene para fundamentar actos
de ensenanza/aprendizaje de contenidos como
los de la historia. La literatura esta para el disfru-
te personal, la pedagogia colectiva, la orientacion
politica, la abstencion valorativa, para cuanto sea
de utilidad de quien ponga su empefio en vérselas
con ella. Por ello, existe multiplicidad de entendi-
mientos sobre la literatura, algunas en comunién
entre si, otras del todo irreconciliables, pero en dl-
timas comparten el mismo objeto.

Si las humanidades precisan reflexionar qué es
el hombre, sobre su eventual naturaleza o cons-
tructo cultural, si pone como prioridad la huma-
nizacion de un mundo cada vez mas tecnificado,
entonces, le serd inevitable fundamentar sus actos
pedagdgicos en la literatura, en cuanto esta activa
competencias estéticas, cognitivas y éticas, las que
forman verdaderos ciudadanos.

Reconocimientos

Reporte de caso elaborado en el marco de las ac-
tividades de discusion y sistematizacion de ex-
periencias educativas del grupo de investigacion
ETHOS vy del semillero El Palo en la Rueda, adscri-
tos a la Universidad Nacional de Colombia.
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Resumen

En el proceso de la ensefianza del inglés como lengua extranjera (ILE), debe exponerse al alumnado a un uso real del idioma. Pa-
ra ello, los materiales auténticos, como novelas no abreviadas ni niveladas y el modelo de aprendizaje cooperativo (cooperative
integrated reading and composition [CIRC]), ofrecen una oportunidad Gnica para aprender el idioma de una forma contextualiza-
da, al tiempo que mejora en el alumnado su competencia cultural. Para mostrar cémo la obra literaria puede utilizarse de forma
eficiente en la clase de ILE, se lleva a cabo una intervencion empirica exploratoria en la que se analizan datos cuantitativos. Se
aporta un estudio estadistico con datos objetivos sobre la idoneidad de la propuesta metodolégica sobre la que versa este estudio.
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Abstract

In the process of teaching English as a foreign language (EFL), students should be exposed to the real use of the language. To this
end, the use of authentic materials, such as the use of unabridged and unleveled novels, and the cooperative CIRC model offer a
unique opportunity to learn the language in a contextualized way, while enhancing the learners’ cultural competence. To show
how literary pieces can be used efficiently in the EFL classroom, an exploratory empirical intervention is carried out in which
quantitative data are analyzed. A statistical study that provides objective data on the suitability of the methodological proposal of
this study is presented.

Keywords: English, foreign language instruction, literature, linguistic research, social program.
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Introduccion

La mayor manifestacion cultural y lingiistica de
una lengua es, sin duda, su literatura (Ventura,
2015), puesto que, como apunta Baker (2001), el
patrimonio cultural de una sociedad se descubre
e internaliza a través de la lectura. A través de sus
textos, se pueden trabajar aspectos gramaticales,
reflexionar sobre la cultura, historia y sociedad re-
flejada en la obra, formar ciudadanos criticos y
comprometidos con el mundo que los rodea y, co-
mo sefala Gutiez (2000), fomentar el respeto por
los derechos humanos. Ademds, puede ayudar a
mejorar el Iéxico y la comprension lectora a la par
que el resto de las destrezas comunicativas (Juarez,
1996). El lector desarrolla el pensamiento critico y
formal (Hamid y Aziz, 2020; Febriani et al., 2020;
Lopez Molina, 2000), la creatividad (Hismanoglu,
2005), los valores éticos (Mateo, 1997), el juicio
y la espiritualidad (Al Haq, 2020), todas las areas
académicas (Northedge, 2003), las destrezas co-
municativas, la gramdtica, el vocabulario y la or-
tografia del idioma meta (Lopez Molina, 2000),
que muestra sus diferentes variedades de acuerdo
con el espacio y tiempo en el que se enmarca la
historia, concebida para ser leida por un publico
amplio real (Basal et al., 20271; Myhill, 2018). Esto
es algo practicamente inexistente en los materia-
les didacticos especificamente disefiados para los
discentes de un idioma extranjero, donde se suele
mostrar artificial, fragmentado y nivelado seguin la
competencia lingistica de sus usuarios.

Sin embargo, la aplicacién de la literatura para
ensefar lenguas y, en particular, del inglés como
lengua extranjera (ILE) , también tiene sus detrac-
tores. Sanz (2000) defiende que su uso en la clase
de ILE se centra exclusivamente en la practica de
la traduccion. Por su parte, Sitman y Lerner (1996)
consideran que las estructuras morfosintacticas
plasmadas por los escritores en sus obras son de
una gran complejidad y de un empleo particular
del lenguaje no conveniente para el discente de
ILE, independientemente de su grado de compe-
tencia lingiistica.

Por el contrario, Mendoza (2008) afirma que
son frecuentes las producciones que muestran una
sencillez expositiva y una claridad en su compo-
sicion mediante una gramatica asequible. Asimis-
mo, de acuerdo con el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCER), los estudios
literarios “cumplen muchos mas fines educativos,
intelectuales, morales, emocionales, lingtiisticos y
culturales que los puramente estéticos” (Consejo
de Europa, 2001, p. 60). En esta linea, Pérez Patén
(2009) apunta que contribuyen a adquirir la com-
petencia linglistica gracias a un sistema linglisti-
co elaborado y enriquecido.

Para Soto (2018), la lectura y explotacion de tex-
tos en la clase de ILE suponen una experiencia cul-
tural que fomenta la comprension de la alteridad,
el crecimiento personal y, por ende, de la sociedad.
Mas aun, ayuda a desarrollar las competencias cla-
ve que toda persona ha de adquirir a lo largo de su
educacion de acuerdo con la Recomendacion del
Parlamento Europeo y del Consejo del 22 de ma-
yo de 2018 (Consejo de la Unién Europea, 2018):
la competencia en comunicacion linglistica; la
competencia plurilinglie; la competencia matema-
tica y en ciencia, tecnologia e ingenieria; la com-
petencia digital; la competencia personal, social y
de aprender a aprender; la competencia ciudadana;
la competencia emprendedora y la competencia en
conciencia y expresion culturales.

Por todo ello, en esta investigacion se considera
que la literatura puede ser una herramienta efecti-
va en el aula de ILE. Aqui se busca demostrar coémo
su utilizacién bajo un enfoque metodolégico ba-
sado en el aprendizaje cooperativo (AC) (modelo
CIRC, Cooperative Integrated Reading and Com-
position) puede mejorar la competencia linglistica
de ILE de los discentes de Educacion Secundaria
espanoles. Para ello, se intenta responder a la si-
guiente pregunta de investigacion: ;la aplicacion
del modelo cooperativo CIRC y de obras literarias
no niveladas resulta adecuado para ensefar ILE en
Educacién Secundaria?

Este trabajo presenta, en primer lugar, el mar-
co tedrico en el que se encuadra la investigacion
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y la bibliografia cientifica sobre el la explotacion
de obras literarias en la clase de ILE. En segundo
lugar, se describe el contexto metodolégico en el
que se presentan el disefio, los participantes, los
instrumentos de evaluacion, el procedimiento y el
andlisis de datos. A continuacién, se detallan los
resultados y, por ultimo, se exponen las conclu-
siones, con especial atencion a las implicaciones
pedagdgicas.

Marco teorico

Las diferentes concreciones literarias ofrecen un
repertorio perfecto para disfrutar del uso y apren-
dizaje auténtico de cualquier idioma con el input
adecuado (Mendoza, 2008), y plantean una gama
amplia de estilos, registros y tipologias textuales
(Rahman, 2016). Los textos dan pie a multiples in-
terpretaciones que promueven el intercambio de
opiniones entre los discentes; de esta manera, se
facilita la interaccion, negociacién, y se estimula
la construccion de significado y pensamiento criti-
co desde la perspectiva del constructivismo social
(Vygotsky, 1978). Mas aln, su utilizacién posicio-
na al alumno como pieza central de su aprendiza-
je, con un rol activo y auténomo. Elegir, por tanto,
una buena obra para la clase de ILE resulta rele-
vante, pues esta debe ser motivadora para el alum-
nado, y asi, este puede ampliar su competencia
|éxica y su conocimiento morfosintactico y discur-
sivo en el idioma meta (Rahman, 2016).

Van (2009) desarrollé el enfoque basado en la
lengua (language-based approach), con el fin de
mejorar la competencia linglistica de los apren-
dientes a través de las piezas literarias. Este mode-
lo es accesible para todos los estudiantes, ya que
pretende conectar la experiencia previa del apren-
diente con la propia literatura. Comprende tres
grupos de actividades: i) de prelectura y contexto
historico de la obra; ii) durante la lectura, con las
que se trabajan todas las destrezas ademas de |é-
xico y estructuras morfosintacticas especificas que
ayudan a comprender mejor la obra y analizar el
idioma en su estado puro; vy iii) de poslectura de

reflexion, interpretacion, y practica. Algunas de
las actividades tipicas de este enfoque son la llu-
via de ideas, la reescritura o resumen de una parte
de la obra o lectura en grupos cooperativos en la
que el texto en si constituye una herramienta pa-
ra trabajar las diferentes destrezas lingtiisticas de
una forma mas accesible (Carter y Long, 1991).
Con este método, a través de actividades ad hoc
con base en el texto, que fomentan la interaccién
y negociacién de significado entre los estudiantes,
se trabajan las destrezas de gramatica, de Iéxico y
de pronunciacioén (Febriani et al., 2022). Gracias a
este enfoque, los estudiantes entienden mejor las
obras y su estilistica, los significados denotativos
y connotativos utilizados, identifican expresiones,
aprecian la obra y aprenden de ella a la vez que
adquieren el idioma (Rahman, 2016).

En la mayoria de las ocasiones, se trabaja de
forma cooperativa, con el fin de proporcionar un
razonamiento de mayor nivel, establecer relacio-
nes de interdependencia positivas afectivas, par-
ticipar en procesos democrdticos de discusion,
tomar decisiones y desarrollar soluciones innova-
doras en un mundo que esta en constante cam-
bio (Onrubia y Mayordomo, 2015). Como afirmé
Oribabor (2014), las actividades en grupos de
trabajo cooperativos, como ocurre con la mayo-
ria de las tareas para trabajar el texto literario en
esta experimentacion, requieren tener en cuen-
ta las caracteristicas de cada estudiante, detectar
y neutralizar prejuicios (Azorin y Ainscow, 2018) y
fomentar la autonomia de los discentes. El alumno
se convierte en la pieza central del proceso de en-
sefianza/aprendizaje. El profesor, por su parte, de-
ja de ser la Gnica fuente de conocimiento y pasa a
ser un guia que facilita y estimula con los recursos
y estrategias pertinentes en cada momento.

Uno de los modelos de AC mas exitosos para
trabajar la expresién y comprensién escrita es el
CIRC (Cooperative Integrated Reading and Com-
position, o lectura y composicién integrados en
cooperacion) (Stevens et al., 1987). Grupos de tra-
bajo heterogéneos con diferentes niveles de com-
prension lectora leen partes del texto los unos a
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los otros; predicen la continuacién de la historia
y practican la ortografia y el léxico proporcionado
en las piezas literarias. Integra actividades de todo
tipo, especialmente de comprension lectora y ex-
presion escrita, y hace hincapié en los objetivos del
grupo y de la responsabilidad individual (Suyatno,
2009). Esta en consonancia con los cuatro pilares
de la educacion esbozados por Delors (1996) para
la Unesco: “aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir juntos, aprender a ser”, a los que
se le sum6 mas tarde “aprender a transformarse a
uno mismo y a la sociedad”.

El modelo CIRC establece una secuencia de ac-
tividades: lectura en pareja, estructura de la his-
toria, escritura relacionada con el pasaje leido,
trabajo del [éxico (a través de la lectura en voz alta
de los nuevos términos y enfoque en su significa-
do), recuento de la historia y focalizacién en la
ortografia. Estas se enmarcan a su vez en diferentes
fases: i) orientacion: el profesor conoce los puntos
fuertes y débiles, y conocimientos previos de los
estudiantes, y describe los objetivos deseables; ii)
organizacion: se agrupa a los alumnos en equipos
heterogéneos de trabajo y el profesor explica el
mecanismo a seguir para completar las tareas; iii)
introduccion de los conceptos: a través de la ex-
plicacién del profesor o de tareas de investigacion
por parte del alumnado; iv) publicacion: los alum-
nos comparten sus conclusiones con los demas
grupos; v) refuerzo: el profesor ofrece explicacio-
nes y los alumnos reflexionan y evaldan los resul-
tados de su instruccion. Se espera que los alumnos
compartan sus ideas sin vergiienza ni temor (Syam
et al., 2020).

El AC y el modelo CIRC ayuda a promover la
inclusién (Azorin y Ainscow, 2018; Piez et al.,
2018). Para Carrasco et al. (2015), constituye una
metodologia eficaz en los colegios espanoles con
resultados positivos respecto a las variables socia-
les, afectivas y académicas. Por su parte, Muntaner
y Forteza (2021) afirman que contribuye a desa-
rrollar formas de aprendizaje mas activas y di-
namicas. Hill et al. (2020) constatan que su uso
implica una mejora en cuanto a la comprensién

y expresion oral; mientras que Sirisrimangkorn
(2021) senala que ayuda a mejorar significativa-
mente la fluidez oral. Awada et al. (2020) hallan
mejoras en la comprension y escritura en inglés
mediante el AC; Haryanti et al. (2021) indican que
fomenta la competencia oral, y Pan y Wu (2013)
refutan que gracias al AC se estimulan la motiva-
cién y autoestima del estudiantado a la vez que se
potencian la autonomia, el pensamiento critico y
la comprensioén lectora.

En lo que respecta a la explotacién de recur-
sos educativos, los libros de texto, las grabaciones
periddicas y otros materiales estandarizados, estos
son convenientes para la ensehanza de idiomas;
sin embargo, pueden resultar insuficientes para
transmitir un encuadre adecuado y una interpre-
tacion motivadora para los alumnos. Como sefia-
lan Nanda y Susanto (2020), las obras literarias,
como material auténtico, facilitan la ensefanza y
la adquisicién de ILE, pues la lengua esta contex-
tualizada. Aun existe una fuerte tendencia a orien-
tar la ensenanza de idiomas hacia la ensefianza
del vocabulario y la gramdtica; como argumenta
Lu (2007), el escaso empleo de materiales autén-
ticos hace que el alumnado no esté acostumbrado
a manejar el lenguaje de forma real. En cierto sen-
tido, la ensenanza de idiomas siempre ha estado
ligada a la ensefianza de la gramética, pero no por
ello ha dejado de ofrecer una imagen inexacta de
la sociedad multilingtie.

Con estas premisas, este estudio prioriza la ca-
lidad y la cantidad del input como factores cla-
ve para proporcionar situaciones de aprendizaje
idéneas que faciliten la interaccion entre los es-
tudiantes. A través del AC, el alumnado hace que
el conocimiento se convierta en Gnico, personal
y adaptado a sus propias experiencias (Harrer et
al., 2006). Como sefnala Mendoza (2008), a par-
tir de la lectura, los discentes activan sus conoci-
mientos previos para reconocer los diferentes usos
y convenciones del idioma y generar asi las activi-
dades practicas. De acuerdo con Cardenas (2019),
el docente ha de elaborar una planificacién pe-
dagdgica donde se han de recoger los contenidos
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lingiiisticos, teniendo en cuenta los aspectos psi-
colégicos y cognitivos del grupo de estudiantes.

Por ello, en esta experimentacion se llevan a
cabo distintas actividades de investigacion sobre
los temas principales presentados en las novelas
(diversidad funcional y discriminacién social), con
la intencion de trabajar el Objetivo de Desarrollo
Sostenible (ODS) nimero 10 de la Agenda 2030,
y ayudar en el crecimiento de futuros ciudadanos
responsables y comprometidos en la sociedad. El
ODS niimero 10 busca reducir la desigualdad en'y
entre los paises, para que todos los ciudadanos go-
cen de las mismas oportunidades, independiente-
mente de sus ingresos economicos, género, edad,
funcionalidad, etnia, religién u orientacion sexual.
Se realizan diferentes eventos letrados que, como
sefialan Barton y Hamilton (1998, p. 6), muestran
“la relacion entre las actividades de lectura y escri-
tura y las estructuras sociales, en las cuales se inte-
gran y toman forma”. Ademads, conllevan ahondar
en valores y relaciones sociales (Zavala, 2008).

Se utilizan basicamente dos artefactos, las obras
literarias, ademds de una serie de recursos y acce-
sorios que se integran en la practica de la literatura
en la clase de ILE: se confecciona un diccionario de
autor digital ad hoc con el vocabulario desconoci-
do; se hacen todo tipo de ejercicios para trabajar
tanto estructuras morfosintdcticas y léxico nuevo
como las diferentes destrezas lingiisticas (escritu-
ra creativa, redaccion de textos argumentativos y
ensayos), presentaciones y debates orales sobre las
novelas, videos, infografias, actividades de com-
prension oral mediante el audiolibro y podcasts y
lecturas dirigidas o en grupos cooperativos. Todas
estas actividades se enmarcan en las fases iii), iv) y
v) del modelo CIRC sefnaladas anteriormente.

A todas estas actividades se suman los valo-
res no materiales tales como los entendimientos
o malentendidos, los conocimientos y habilidades
adquiridas durante el proceso y los sentimientos
surgidos durante la practica (Barton y Hamilton,
2000). Ademas, hay que tener en cuenta a los par-
ticipantes, adolescentes que estan desarrollando
su propia identidad y que sufren constantemente

la presion social en unas circunstancias especifi-
cas, el microcosmos de su centro escolar.

Sin dudas, el texto literario ofrece un modelo
del idioma auténtico (Mendoza, 2008) y propor-
ciona un sinfin de actividades motivadoras que fo-
mentan la reflexion y el pensamiento critico, ya
que, como comentan Reyes y Villacanas de Castro
(2020), cuando se conecta la lengua y el pensa-
miento, los discentes mejoran su capacidad de ex-
presion, interpretacion critica y creatividad.

Estado del arte

A pesar de los grandes beneficios que aporta la lite-
ratura, son escasos los estudios sobre su aplicacién
bajo el enfoque del AC en la clase de ILE en Educa-
cién Secundaria. Acosta y Gomez (2017), Acosta y
Vasconcellos (2017) y Acosta y Vigil (2019) abo-
gan por el uso de textos auténticos para aprender
ILE, pero no especifican las variables pedagogicas
de sus investigaciones. Acosta y Careaga (2020)
analizan su aplicacién con estudiantes universi-
tarios mediante la observacion, y enumeran unas
acciones metodoldgicas para emplearla con éxito
para adquirir inglés real: i) explorar los intereses
y necesidades tanto educativas como culturales y
lingtiisticas del alumnado, ii) seleccionar los textos
que respondan a las necesidades de los discentes,
iii) elaborar tareas interactivas de aprendizaje so-
bre la pieza literaria, y v) valorar el impacto cog-
nitivo y afectivo originado por su implementacién
y por las diferentes tareas propuestas en los estu-
diantes. Proponen, ademas, continuar y facilitar la
lectura con tareas creativas y originales dentro y
fuera del aula, divulgar su cultura mediante even-
tos o murales, analizar frases idiomdaticas emplea-
das en las obras, estimular la escritura de poemas
y cuentos cortos, disfrutar de la clase como centro
cultural y promover el interés por el idioma.

Paran (2006) recogi6 varios proyectos de inves-
tigacion en los que se describe la aplicacién de la
escritura infantil y popular, la poesia o la autobio-
grafia, entre otros, para ensefar ILE en las aulas
de educacién primaria, secundaria y universitaria
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a través de metodologias creativas adaptadas a
las necesidades de los aprendientes. Gomez
Rodriguez (2012), por su parte, describio la ex-
plotacion de cuentos para trabajar la competencia
intercultural, y en 2015, hizo un estudio sobre el
manejo de fuentes literarias, pero con estudiantes
universitarios. Apunta que los recursos reales, tales
como los periddicos, los libros, los documentales
o el cine, resultan idoneos para estudiar temas so-
ciales como la discriminacion, los derechos hu-
manos o el racismo. Mas aln, a través de tareas
de investigacion etnogréfica, el alumnado puede
ahondar en grupos vulnerables y/o minoritarios, y
los diferentes estilos de vida, y asi desarrollar pun-
tos de vista criticos que puedan reevaluar los es-
tandares culturales preestablecidos.

Adam et al. (2019) descubrieron una compren-
sion limitada de los educadores sobre el papel de
las manifestaciones literarias y la apreciacién y ex-
ploracién de la diversidad, pero no describieron
las variables pedagogicas especificas de su investi-
gacion. McNaughton (2020) estudié la capacidad
de los estudiantes de secundaria para desarrollar la
empatia hacia los oprimidos a través de textos mul-
ticulturales; seglin este autor, los alumnos, cuando
trabajaban en los denominados literature circles o
grupos de trabajo cooperativos, no mostraban una
disposicién para participar en debates criticos en
los que debian compartir su opinién acerca de los
temas tratados.

Por ello, conscientes de sus multiples benefi-
cios, y tras estudiar que el libro de texto es el re-
curso principal en la clase de ILE en educacién
secundaria en Espana, es conveniente llevar a ca-
bo la presente investigacion, en la que se formula
el siguiente objetivo:

Analizar si el empleo de novelas, no nivela-
das ni abreviadas, y de recursos didacticos crea-
dos ad hoc para estudiar las obras trabajadas en
grupos cooperativos heterogéneos con el modelo
CIRC, incide positivamente en el aprendizaje de
ILE de estudiantes espanoles de tercero de Edu-
cacién Secundaria, y desarrolla su competencia
plurilinglie en ILE.

Para ello, se formula la siguiente pregunta de in-
vestigacion: ;la explotacion de novelas no niveladas,
dirigidas a un publico adolescente por sus valores
sociales y lenguaje sencillo, junto a los recursos di-
dacticos creados ad hoc (por ejemplo, diccionario
digital de autor, infografias, juegos, etc.) para estu-
diar dichas obras dentro del marco del AC, resultan
adecuados para ensefar ILE en tercero de Educacion
Secundaria en Espana? Para ello se analiza la lectura
de dos obras no niveladas en inglés: Wonder, de R.
J. Palacio, y The curious incident of the dog in the ni-
ght-time, de M. Haddon, en un centro de ensenanza
secundaria del centro de Madrid (Espaia) y su im-
pacto en la competencia lingtiistica de los discentes.

Metodologia

La metodologia de este trabajo consiste en una
intervencion empirica exploratoria sobre la ex-
plotacién de literatura auténtica en el aula de ILE
en educacién secundaria. Se proporcionan datos
cuantitativos obtenidos durante dos cursos es-
colares (2020-2021 y 2021-2022), mediante un
analisis estadistico obtenido a través de los dife-
rentes instrumentos de evaluacion con analisis
descriptivos e inferenciales. Ademds, comprende
una recoleccion transversal e intensiva que apor-
ta datos de un caso particular. Por ende, la extra-
polacién de estos resultados a otras muestras ha
de realizarse con cautela.

Participantes

La muestra estuvo formada por 127 estudiantes de
tercero de Educacion Secundaria con edades en-
tre los 14 y 15 anos (M=14,01; SD=0,38) con un
porcentaje ligeramente mayor de estudiantes del
género femenino (52,59 %) frente al masculino
(47,41 %). Todos los estudiantes eran espafoles
con espafiol como lengua materna. La seleccién de
la muestra fue intencionada mediante un muestreo
no probabilistico por accesibilidad. Los criterios
de inclusion de la muestra fueron estar matricu-
lados en el tercer aflo de educacién secundaria,
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tener el consentimiento parental firmado y no te-
ner ningln diagndstico de dificultades especificas
de aprendizaje (trastornos de neurodesarrollo, pro-
blemas sensoriales o psicoldgicos).

Instrumentos

Todos los instrumentos para la recoleccion de da-
tos fueron creados ad hoc por el departamento de
ILE del centro educativo donde la experimentacion
tuvo lugar. Se analizé un total de tres pruebas en
cada curso escolar para estudiar el objetivo e hi-
potesis. Las tres comprendian las siguientes partes:

* Prueba de comprension lectora. Se les plan-
tearon a los alumnos cinco (5) preguntas
abiertas sobre un texto determinado. Cada
pregunta correcta recibié 0,2 puntos (total
de 1 punto). También debieron responder
a diez (10) preguntas de opcién mdltiple
para evaluar la comprensién. Cada res-
puesta correcta recibié 0,1 puntos (total de
1 punto). La puntuacién maxima que se pu-
do obtener fue de 2 puntos.

* Prueba de expresion escrita. Los alumnos
debian elaborar un escrito sobre la desigual-
dad social. Se les evalué con una escala de 0
a 2 puntos, siguiendo una ridbrica de evalua-
cion escrita (basada en Casal, 2006, véase el
anexo 1, tabla 1.1).

* Prueba de expresion oral. Los alumnos fue-
ron entrevistados en parejas por el profesor.
Este eligi6 al azar un tema trabajado a través
de las novelas. Para evaluar esta prueba se
utilizé la rdbrica de entrevistas orales de ela-
boracién propia (ver anexo 2, tabla 2.1). La
puntuacién maxima fue de 2 puntos.

® Prueba de comprension oral. Los alum-
nos tuvieron que escuchar un archivo de
audio sobre alguno de los temas tratados
en las novelas. Debieron responder a cin-
co (5) preguntas abiertas (0,2 puntos cada
una, puntuacion total de 1 punto) y a diez
(10) preguntas de opcién mudltiple. Cada

respuesta correcta recibié 0,1 puntos (total
de 1 punto). La puntuacién maxima en esta
prueba fue de 2 puntos.

e Uso de la lengua. El alumnado resolvié un
ejercicio en el que debia rellenar diez (10)
huecos con sustantivos, verbos, adjetivos,
preposiciones, adverbios, etc. Cada respues-
ta correcta recibié 0,05 puntos (puntuacion
total de 0,5 puntos). En el segundo ejercicio,
se les pidi6 a los alumnos que conjugaran el
verbo proporcionado entre paréntesis (en 10
huecos). Cada respuesta correcta recibié 0,05
puntos (puntuacién total de 0,5 puntos). En
el tercer ejercicio, se presentd a los alumnos
otro texto con diez (10) huecos y un lema. A
través de la formacién de palabras, los alum-
nos derivaron los sustantivos, adjetivos, ver-
bos o adverbios adecuados. Cada respuesta
correcta recibié 0,05 puntos, y la puntuacién
total correcta seria de 0,5 puntos. Por Gltimo,
en el quinto ejercicio, los alumnos debian pa-
rafrasear diez (10) oraciones utilizando una
palabra dada. De este modo, crearon ora-
ciones hechas y colocaciones. Cada oracién
correcta recibié 0,05 puntos, con una pun-
tuacion total de 0,5 puntos. La puntuacién
maxima de esta seccion era de 2 puntos.

Procedimiento

El departamento de ILE y la direccion del centro
educativo aceptaron la propuesta de incluir un plan
lector en la asignatura de ILE en las programacio-
nes de educacion secundaria. Asi pues, se debatie-
ron qué obras podrian ser mas idéneas, teniendo en
cuenta el grado cognitivo y de madurez del alum-
nado, ademds de su nivel competencial de ILE, con-
texto educativo, intereses y aficiones, y segin las
recomendaciones de Lazar (1993). Se estableci6
trabajar en el tercer curso las obras de Wonder, de
R. J. Palacio, durante el curso escolar 2020-2021,
y The curious incident of the dog in the night-time,
de M. Haddon, durante el curso 2021-2022. Estas
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novelas fueron consideradas materiales adecuados
para mejorar el aprendizaje de ILE de adolescentes,
debido a su alto potencial pedagogico, tanto desde
el punto de vista de su contenido y valor social, co-
mo desde el uso de la lengua.

Aunque no se procedi6 a evaluar la conciencia-
cién social, se eligieron estas dos novelas porque
representan valores mencionados en el ODS nu-
mero 10 de la Agenda 2030, y ayudan en el creci-
miento de ciudadanos tolerantes y comprometidos.
Wonder plantea temas de alto valor social para el
estudiantado adolescente, como el acoso escolar,
la busqueda de la identidad, el respaldo familiar,
la independencia o la aceptacion de todos los in-
dividuos independientemente de su funcionalidad
fisica. Por su parte, The curious incident of the dog
in the night-time explora también la independen-
cia, la aceptacion de todos los individuos, pues el
protagonista sufre el sindrome de Asperger, la pér-
dida de un ser querido o la sociabilidad del indivi-
duo en la sociedad.

Ambas novelas estan dirigidas a un publico
adolescente, utilizan un lenguaje llano y de facil
comprensién con un léxico apropiado y estructu-
ras morfosintacticas sencillas. En cuanto a lo pe-
dagdgico, la literatura considerada multicultural y
social amplia el conocimiento del mundo del es-
tudiantado y fomenta la comunicacién con todo
tipo de comunidades. Ademds, ayuda a reducir la
proliferacion de prejuicios y estereotipos, y a apre-
ciar las manifestaciones artisticas que describen
diferentes contextos sociales (Gomez Rodriguez,
2012). No obstante, los textos deben estudiarse
mediante enfoques pedagoégicos adecuados que
promuevan la negociacion de significacion, la
construccién de conocimiento y el pensamiento
critico (Gomez Rodriguez, 2012).

Bajo el prisma del modelo socioconstructivista
(Vygotsky, 1978), los estudiantes leyeron las obras,
discutieron sobre ellas a través de una interaccién
constante, construyeron conocimiento cultural,
apreciaron y comprendieron los textos; ademas,
mejoraron su competencia linglistica en un con-
texto significativo en el que se convirtieron en el

centro del proceso de aprendizaje. Dentro del mo-
delo socioconstructivista, se encontraron diversos
enfoques pedagogicos que responden adecuada-
mente al objetivo de ensenar literatura en la clase
de ILE, como el AC. Siguiendo sus preceptos, se
disenaron las unidades didacticas y todas las acti-
vidades de explotacion de las obras y se eligieron
los recursos necesarios para proporcionar tareas
motivadoras para el alumnado. Todos los concep-
tos abordados en este trabajo se enmarcaron en la
teoria socioconstructivista basada en la construc-
cién social del conocimiento y del alumno coope-
rativo (Lenkauskaite et al., 2020).

Ya que los estudiantes debian interpretar las
piezas y hacer juicios criticos fundamentados, se
incluyeron varias sesiones de analisis estilistico
para que pudieran interpretar correctamente sus
caracteristicas linguisticas. Asi pues, los discen-
tes se sirvieron de sus conocimientos previos pa-
ra construir el aprendizaje de nuevas estructuras
linglisticas.

A continuacion, se enviaron los formularios de
consentimiento parental a todas las familias cuyos
hijos formaban parte de la investigacion y se les in-
formé que podrian abandonar la experimentacion
en cualquier momento. Se respetaron las directri-
ces de la Declaraciéon de Helsinki y se garantizé
la confidencialidad de todos los datos recabados.

La experiencia educativa comenzo en septiembre
de 2020. Durante los dos cursos escolares, la pro-
fesora fue la misma en todos los grupos (tres grupos
cada curso escolar) para disminuir el sesgo, y todas
las clases tuvieron lugar en el horario de mafnana (de
9:10 a 14:00 horas). La ensefianza fue impartida en
las aulas habituales de los estudiantes con condicio-
nes 6ptimas de iluminacién, ventilacién y sonoridad.
La distribucién y orden de las pruebas fue la misma
para toda la muestra durante los dos cursos escolares.

Andlisis de datos
Se utilizo el programa informatico IBM SPSS Sta-

tistics 25 para analizar todos los datos obtenidos.
En primer lugar, teniendo en cuenta el volumen de
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la muestra, se aplico el test de Kolmogérov-Smir-
nov para comprobar la normalidad de las varia-
bles. Se obtuvo una significacion de p=0,000 para
las variables test 1, 2 y 3. Para la media de expre-
sion de la fase 1, se obtuvo p=0,006, con lo que
se comprob6 que ninguna de las variables cumplia
con normalidad. Por tanto, se decidié aplicar prue-
bas no paramétricas para los analisis inferenciales.
A continuacion, se realizé un andlisis descriptivo
de las diferentes variables en las que estudié la me-
dia 'y la desviacién estandar. Para todos los analisis
el nivel de significacion es de p<0,05.

Resultados

Los resultados se presentan en funcién de los ob-
jetivos y analisis estadisticos correspondientes. En
la tabla 1, se muestra el analisis descriptivo de las
diferentes variables analizadas.

Tabla 1
Media y desviacion estandar de las variables
categorizadas

. Desviacion
Media estandar
Test final 1 6,07 1,77
Test final 2 6,34 1,92
Test final 3 6,81 1,79

Estos resultados fueron favorables y confirma-
ron que las calificaciones académicas obtenidas al
final de cada trimestre fueron mas elevadas cuan-
do se emplearon las novelas respecto al manejo de
materiales didacticos especializados. A fin de ve-
rificar mds aln estos datos, se efectué un anélisis
inferencial. Para ello, teniendo en cuenta que las
variables no cumplen con la normalidad, se aplicé
la prueba con signo de Wilcoxon para muestras
relacionadas. La significacién entre el test final 1
y el 2 es de p=0,864. Con este resultado, a pesar
de que las calificaciones en el test 2 fueron su-
periores a las del test 1, Gnicamente han mejora-
do 0,27 puntos, un incremento muy limitado para
que muestre una diferencia significativa.

No obstante, al efectuar el anélisis inferencial
del test 1 respecto al test de la fase 3, la diferencia
es de p=0,000, ya que se incrementan 0,74 pun-
tos y existe una significacion. Lo mismo sucede
cuando se comparan los resultados del test 2 con
los del test 3. Existe también una diferencia signi-
ficativa de p=0,000, con resultados mds 6ptimos.
Asi pues, a raiz de estos resultados estadisticos, es
posible verificar el objetivo e hipétesis, pues los
resultados que evalGan la competencia linglistica
en ILE obtenidos en el tercer trimestre son signifi-
cativamente mejores que los conseguidos cuando
se explotan materiales didacticos especificos para
la ensefianza de ILE.

Conclusiones

La finalidad de esta investigacion es analizar si
el empleo de dos novelas dirigidas a adolescen-
tes, no niveladas ni abreviadas, Wonder, de R. J.
Palacio, y The curious incident of the dog in the
night-time, de M. Haddon, mejora la competencia
lingtiistica de ILE en el estudiantado de Educacién
Secundaria, y a la par, a desarrollar su competen-
cia social. Tanto la competencia lingtiistica como
la social son dos ODS de la Agenda 2030 en el
marco de esta etapa educativa. Para proceder a ta-
les efectos, 127 estudiantes realizaron tres pruebas
para medir su competencia lingliistica durante ca-
da curso escolar (total de seis pruebas). Los hallaz-
gos de esta investigacion permitirdn optimizar el
proceso de ensenanza/aprendizaje en la clase de
ILE en Educacién Secundaria, y posiblemente tam-
bién en otras etapas educativas.

Por consiguiente, se afirma que la literatura
es un instrumento indiscutible para desarrollar la
competencia lingiistica en la clase de ILE. Ofrece
cualidades linglisticas y culturales que fomentan
una ensenanza integral y transversal. El tema prin-
cipal de las obras tratadas es esencial para convivir
en una sociedad justa en la que prime la equidad
y la indiscriminacién. Por un lado, introducir la
produccion literaria en el aula de ILE fomenta el
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manejo de la lengua auténtica, con un continuum
de usos vy registros. Por otro, segln la temdtica de
las obras, el alumnado se enfrenta a diferentes rea-
lidades, problemas o cuestiones culturales o éti-
cas sobre las que ha de reflexionar, como sucede
en los trabajos de Gomez Rodriguez (2012; 2015).
Esta reflexion, cuando se expresa de forma escrita,
ayuda a que los alumnos adquieran un aprendiza-
je ain mas profundo (Febriani, 2019).

Los resultados confirman la hipétesis de inves-
tigacion, pues la muestra de estudio mejora su
competencia linglistica cuando se maneja el ma-
terial auténtico de las mencionadas novelas y se
cesa la aplicacion de materiales didacticos espe-
cificamente disenados para la ensenanza de ILE.
Durante el segundo trimestre, las calificaciones
obtenidas son superiores a las del primero, aunque
no se aprecia una diferenciacion significativa has-
ta el tercer trimestre. Estos resultados estan en la
misma linea que los estudios de Acosta y Careaga
(2020), Acosta y Vigil (2019), Khan y Alasmari
(2018), Acosta y Vasconcellos (2017) y Acosta y
Gomeéz (2017), que afirman que la explotacion de
materiales auténticos, como la obra literaria, favo-
rece la experiencia de ILE.

Ademas, la profesora, dentro del aula, obser-
v6 que el alumnado mejora la competencia social,
ya que muestra una concienciaciéon mayor y una
responsabilidad civica y ciudadana mas completa
respecto a las desigualdades sociales, como senala
el ODS niimero 10 de la Agenda 2030. Estos resul-
tados son andlogos a los de Leon del Barco et al.
(2016) y Eskay et al. (2012), quienes argumentaron
que la practica de grupos cooperativos impulsé el
didlogo y el respeto a las diferencias.

Como también demostraron Shi (2020) vy
Capodieci et al. (2019), se ha fomentado el desa-
rrollo de una concienciacién social, pues los es-
tudiantes tuvieron que respetar las diferencias de
sus compaferos dentro de un ambiente de trabajo
basado en las relaciones y la retroalimentacién po-
sitivas (Huber et al., 2018). Trabajar la conciencia-
cion social es fundamental en la educacion actual,

donde se halla una gran diversidad dentro y fuera
de las aulas; entonces, se ha de promover la equi-
dad, tolerancia, ayuda e interaccién entre todos
los alumnos (Sanz-Peinado y Quesada-Zaragoza,
2021; Felder, 2019). El profesor de ILE se convier-
te asi en un agente de la necesaria reforma social
(Mandarani y Munir, 2021; Rass, 2020). Mas adn,
como sefalaron Alkhodimi y Al-Ahdal (2019), en-
sefiar a través de la literatura con metodologias
activas es un gran reto, pero resulta alcanzable y
se adapta a las necesidades actuales; asi se deja
atras el enfoque de la gramatica-traduccién. Am-
plia el mundo de los estudiantes a diferentes cono-
cimientos, culturas e historias para comprender y
reflexionar sobre la sociedad y la concienciacién
de la diversidad (Avara, 2021).

Los resultados de esta investigacion tienen im-
plicaciones pedagdgicas y educativas practicas pa-
ra los profesores de ILE de educacién secundaria.
Por un lado, los profesores de ILE e instituciones
educativas deberian apostar por una presencia ma-
yor de las metodologias activas que se sirvan de la
produccion literaria como una herramienta prove-
chosa en el aula, a través del disefo e implanta-
cién de un plan lector donde se incluyan obras de
diferentes géneros, no abreviadas ni niveladas, que
expongan al alumnado a un manejo real y con-
textualizado del idioma, sus variedades y registros.
Mas aun, al igual que Sholichah y Purbani (2018),
en esta investigacion se considera oportuno que su
empleo no se limite al aula de ILE, sino de cual-
quier idioma incluido en el curriculum. Utilizar
los textos como modelos auténticos resulta una
herramienta inimaginable para mejorar la adquisi-
cion del idioma meta. Ademas, seria conveniente
incluir el plan lector en otras asignaturas del cu-
rriculum de aquellas materias que se imparten en
inglés (en los programas o secciones bilingties) pa-
ra afianzar o ampliar los conocimientos adquiri-
dos mediante la metodologia AICLE (aprendizaje
integrado de contenidos en lengua extranjera). Por
otro lado, los estudiantes construyen y dirigen su
propia instruccién al trabajar las obras en grupos
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cooperativos. Esto les facilita el desarrollo del pen-
samiento critico y la adquisicion de conocimientos
con base en los ya adquiridos dentro de su zona de
desarrollo préximo (Vygotsky, 1978) a través de la
interaccion, el descubrimiento y la reflexion.

De forma similar a los trabajos de Ghosn (2002)
y Collie y Slater (2002), los alumnos, al manejar los
textos en la clase de ILE, no solamente incrementa-
ron el conocimiento lingtistico y sociocultural, ade-
mas de mejorar su comprension lectora, sino que
también desarrollaron su expresion oral debido a las
mdltiples interacciones surgidas de la lectura en los
grupos de trabajo cooperativos, pues se observé un
incremento en su motivacion, participacion y crea-
tividad. Como apuntaron Lazar (1993) y Albadale-
jo (2007), los discentes accedieron a la cultura del
mundo anglosajon, y mas aun, reflexionaron sobre
el comportamiento de la sociedad, desarrollaron su
concienciacion social y civica. Discutieron sobre la
discriminacion social ocasionada por la diversidad
funcional de los protagonistas, sintieron cierta em-
patia por estos personajes y se mostraron mas moti-
vados a continuar con la lectura de un material con
input real que cubri6 las carencias lingliisticas que
se daban en el aula; de esta manera, no solo mejo-
raron su conocimiento lingliistico sino también sus
habilidades interpretativas.

La etapa de educacién secundaria, cuando los
alumnos viven su adolescencia, se caracteriza por
la incertidumbre y ambigliedad. Es un momento
en el que ellos desarrollan su propia identidad en
funcién de la relacion que establecen con la so-
ciedad (Romo-Mayor y Pellicer-Ortin, 2022), y el
uso de determinadas piezas literarias podria im-
pactar positivamente sus perspectivas, fomentar
nuevas comprensiones e incluso cambiar sus vidas
(Bedard y Fuhrken, 2019).

Las limitaciones de este estudio son principal-
mente el tamafo muestral junto con los instrumen-
tos empleados creados ad hoc. No obstante, esta
investigacién supone un punto de partida para fu-
turos estudios sobre la incorporacién de novelas

no abreviadas ni niveladas mediante el modelo
cooperativo CIRC, especialmente la clase de ILE
en cualquier etapa educativa, tanto en educacién
reglada como no reglada. Este estudio longitudi-
nal podria ampliarse, por ejemplo, durante toda
la etapa de Educacién Secundaria y analizarse si
los resultados son similares a los de la presente in-
vestigacion. Ademads, a través de entrevistas con el
alumnado se podrian recoger datos mas cualitati-
vos de la investigacién, como sus reflexiones sobre
las obras y el impacto de la lectura sobre su de-
sarrollo de la concienciacion social y civica o su
empatia hacia los personajes. También, las percep-
ciones de los estudiantes y de los docentes, acerca
de la aplicacién de la literatura en futuras investi-
gaciones, serian insumos adecuados para nuevos
acercamientos.

En sintesis, este estudio confirma las diferencias
significativas entre el empleo de las dos novelas
trabajadas como material auténtico, bajo el mo-
delo cooperativo CIRC frente a la explotacion de
materiales didacticos especificamente disehados
para la ensenfanza de ILE con un enfoque comu-
nicativo en Educacién Secundaria con efectos po-
sitivos, tanto en la competencia linglistica como
en la social, respondiendo asi a dos ODS de la
Agenda 2030.
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Anexos
Anexo 1
Tabla 1.1
Rubrica de evaluacion expresion escrita
Excelente  Bueno  Aceptable Deficiente d eﬁl\'é?ey nte

El ensayo tiene un titulo adecuado.

El ensayo comprende una introduccién, un desarrollo y
una conclusion.

Cada uno de los parrafos del ensayo desarrolla una idea
coherente respecto a la concienciacion de las desigualda-
des sociales.

Las ideas utilizadas en el texto respecto a la desigualdad
social se presentan de forma cohesionada.

El ensayo presenta el tema de un modo reflexivo y
meditado.

A través del ensayo, se considera que el (la) estudiante
muestra un compromiso y una obligacién moral frente a la
temadtica.

Fuente: adaptado de Casal (2016).
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Anexo 2

Tabla 2.1

Rubrica de evaluacion de expresion oral

Puntuacion

Gramatica y
vocabulario

Gestion discursiva

Pronunciacion

Interaccion

0,5-0,4 puntos

0,3-0,2 puntos

0,1-0 puntos

Muestra un buen
control de una amplia
variedad de formas
gramaticales simples y
complejas.

Usa un vocabulario
apropiado para inter-
cambiar puntos de
vista en un repertorio
de temas conocidos.

Muestra un buen con-
trol de formas grama-
ticales simples y hace
intentos de utilizar
formas gramaticales
complejas.

-Usa vocabulario apro-
piado para intercam-
biar puntos de vista en
un repertorio de temas
conocidos.

Muestra un buen
dominio de formas
gramaticales sencillas.
-Usa un vocabula-

rio apropiado para
hablar de situaciones
cotidianas.

Produce enunciados
lingiiisticos exten-

SOS con muy pocas
vacilaciones.

Las contribuciones son
relevantes y muestra
una organizacién clara
de las ideas.

-Usa una variedad de
conectores discursi-
vos y elementos de
cohesion.

Produce enunciados
lingtiisticos exten-

sos con algunas
vacilaciones.

Las contribuciones son
relevantes y hay pocas
repeticiones.

Usa una gama limi-
tada de elementos de
cohesion.

Produce respuestas un
tanto cortas con mu-
chas vacilaciones.

Las contribuciones son,
en la mayoria de los
casos, relevantes, a pe-
sar de las repeticiones.
Utiliza elementos co-
hesivos bdsicos.

Comprensible.

La entonacién

es siempre
apropiada.

La acentuacion es
correcta.

Los fonemas se
articulan con
claridad.

Comprensible.

La entonacion

es generalmente
apropiada.

La acentuacion
es generalmente
correcta.

Los fonemas se
articulan gene-
ralmente con
claridad.

No todo el discur-
SO es comprensi-
ble, tiene control
de algunas
caracteristicas
fonoldgicas, tanto
en el nivel de la
palabra como de
la enunciacién.

Inicia y responde
apropiadamente,

ya que conecta

las contribuciones
a las de los otros
interlocutores.
Mantiene y desarro-
lla la interaccion y
negocia para lograr
un acuerdo.

Inicia y responde
apropiadamente.
Ayuda poco a man-
tener y desarrollar la
interaccién y nego-
ciacion para lograr
un acuerdo.

Inicia y responde
apropiadamente.
Ayuda muy poco
o nada a mante-
ner y desarrollar la
interaccion.

DG
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Resumen

En este articulo se analizan las estrategias de ensefanza de la literatura en la formacién del literato que, a través del abordaje de
textos de poesia colombiana, orientada a su enfoque tanto intelectual como lector, aportan a la formacién desde la praxis contes-
tataria y politica en unas condiciones sociohistéricas concretas. El andlisis de esta practica pedagdgica revela estrategias de lectu-
ra empleadas en el proceso de interpretacion textual por parte del maestro, en la que —-mediante la sensibilidad y la memoria— es
posible sentir vértigo al leer poesia, enriquecer el contexto histérico de la obra, transmitir con asombro y revelar una experiencia
vital de lectura. En este sentido, se desarrolla un estudio cualitativo de corte etnografico que incluyé observacién de clases y
entrevistas semiestructuradas como técnicas de recoleccién de informacién. En cuanto a los principales resultados, se encontré
que la formacién identitaria disciplinar se expresa en la adopcion de practicas y estrategias de interrogar los textos, propias de
su comunidad discursiva, que modelan una diddctica para abordar autores y obras literarias. La principal conclusién enarbola
la ensefanza de la literatura en los literatos en doble via, funcion epistémica del objeto de conocimiento y la experiencia de la
lectura, lo cual implica familiarizar al estudiante con movimientos literarios, con un discurso critico y emancipatorio en la que se
adopte un posicionamiento politico articulado a intereses humanos, sociales, culturales, histdricos, que hacen de la interpretacion
literaria una tarea exigente e intelectualmente compleja.

Palabras clave: literacidad, literatura, identidad disciplinar, lectura poesia, critica.

Abstract

This article presents an analysis of strategies to teach literature in a formation literary disciplinary, through reading and exploring poe-
try. Consequently, the way to teach literature produces a literature professional as intellectual from political and reflexive thinking,
besides sociocultural and historical interpretation of literary works. This study evidence reading strategies and hermeneutic processes
as features of the teacher role. Likewise, this pedagogic practice allows recognition of how teachers could generate an esthetic and
genuine literature experience, where the sensibility and memory capacity of the teacher make involve students. The methodology
framework is ethnography from academic literacy, by means of class observations and semi-structured interviews as data collection
techniques. The findings of this study demonstrate that a literature professional’s disciplinary identity origins from ways to interrogate
literary works and literature didactic. As a head conclusion, is necessary to relate literature teaching to reading epistemic function,
cause this connection involves students in literary mechanisms, criticism, and emancipatory discourse. Furthermore, literature is an
excuse to reflect on human, social, cultural, and historic interests, since a strict and complex literary interpretation.

Keywords: literacy; literature, disciplinary identity; reading practices of poetry; sociocultural.
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Zarate, L. M. y Moreno, E.

Introduccion

La clase de Poesia Colombiana analizada en es-
te articulo permite reflexionar la ensefianza de la
literatura en la formacién del profesional en Estu-
dios Literarios ligada a la historia, los discursos so-
ciales, la voz de un maestro poeta y, a la vez, el
lugar del estudiante en la interpretacion desde su
experiencia como lector. Para este estudio, la for-
macién del literato implica el desarrollo de esce-
narios en los que se analiza la poesia, mientras se
gesta una experiencia de lectura que lo constituye
en agente letrado y ciudadano del mundo. Asi, la
literatura se entrelaza a la literacidad cuando bus-
ca formar lectores que la disfruten y la estudien,
desde fundamentos disciplinares.

En este sentido, la lectura de literatura en la for-
macién de literatos se constituye en una practica
tanto disciplinar, en la medida en que es objeto
de estudio que se revisa, socializa y problematiza,
como estética, en la que el lector se inserta en un
mundo creado por el escritor y mediado por las
acciones didacticas que ejerce el docente. De ahi
que en este articulo se focalice la accion, el saber
y el ser del maestro retomando las voces estudian-
tiles, puesto que se reconoce en él su sensibilidad
y capacidad didactica, necesaria para vigorizar
la relacion que el lector establece con la obra y
de aportar herramientas interdisciplinarias, para
[levar a los estudiantes a tomar conciencia y en-
tender las incertidumbres de la disciplina (Engle y
Adiredja, 2008).

En esta medida, la literacidad de la literatura
es de tipo disciplinar, pues “se da en el marco de
un dominio especifico y restringido; una disciplina
donde la lectura y la escritura se ven como prdcti-
cas inherentes y esenciales, las cuales pueden ser
reproducidas, aprendidas y ensenadas” (Montes vy
Lopez, 2016, p. 165). En la formacién de literatos,
la literatura es literacidad disciplinar al relacionar-
se con “la capacidad de participar en actividades
sociales, semidticas, practicas cognitivas coheren-
tes con la de los expertos” (Fang, 2012, p. 19), de
ahi que leer y escribir sean practicas constituyentes

en la comprension de formas de produccion, co-
municacién y critica del conocimiento discipli-
nario. Por ello, las obras literarias —en coherencia
con su marco sociohistérico y cultural- se estudian
y vivencian desde practicas de literacidad discipli-
nar, que analizan su creacion, interpretacién y el
vinculo con otros marcos epistémicos tanto politi-
cos como ideolégicos.

La literacidad disciplinar de la literatura implica
un enfoque hacia la practica de leer obras litera-
rias, en este caso los eventos y las practicas letra-
das de la clase de poesia colombiana. Por un lado,
los eventos letrados son actividades de lectura o
escritura en un contexto especifico, al ser “episo-
dios observables que surgen de las practicas y son
constituidos por estas” (Zavala et al., 2004, p. 114).
Por otro lado, las practicas “involucran valores, ac-
titudes, sentimientos y relaciones sociales que son
procesos internos del individuo y que no siempre
son observables” (Zavala, 2009, p. 28), en las que
se asocian preguntas como: ;Qué hacen las perso-
nas con los textos?, y jcon quiénes los usan?

Igualmente, se analizan las estrategias de lec-
tura empleadas por el profesor relacionadas con
la forma de acercarse a los textos y constituir in-
tertextualidad, con el fin de dotar de sentido tanto
sociocultural como estético un apartado literario.
Ello se encuentra soportado desde la experiencia
del docente como lector genuino, lo cual posibili-
ta a los estudiantes reconocer subjetividades litera-
rias orientadas a la conexion literaria:

Es muy enriquecedora (su clase), tener acceso tam-
bién a un conocimiento del proceso creativo, de un
lector que tiene un gran background, que es poeta
y yo sé que los profesores como él quieren crear
un ambiente menos jerdrquico, y uno se deleita al
escuchar un profesor hablar de su proceso creativo,
porque no se puede negar que llevan mas anos de
experiencia que uno y en ese sentido es bueno co-
mo que se echen su “carretazo” de cémo ha sido el
proceso de ellos de acercamiento ya sea a lo creati-
vo, a lo interpretativo o a lo investigativo. (Fragmen-
to entrevista a estudiante 1)
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En definitiva, el estudio de las practicas de li-
teracidad permite establecer el propédsito de
formacién del literato, la constitucion tanto socio-
histérica como cultural de los objetos literarios y
los modos didacticos para el contagio de la expe-
riencia estética. Como ejemplo de ello, la lectura
de fragmentos, la descomposicion de palabras y la
contextualizacién de obras y autores son estrate-
gias didacticas de la formacion de literatos.

En coherencia con ello, la ensefianza de la lite-
ratura es un campo de produccion de conocimien-
to desde ejercicios intencionados realizados por el
docente, la planeacion, las estrategias de lectura, las
preguntas y las oportunidades de didlogo (Munita vy
Margallo, 2019). Al respecto, segtin Bombini (2017),

la relacién con la literatura no se da de manera es-
pontanea [...] por un lado, la disponibilidad mate-
rial, es decir, la posesién personal o el préstamo para
tomar contacto con los libros como objetos materia-
les [...]; por otro lado el acceso a su lectura que esta
relacionado con todo lo que los docentes y otros
mediadores hacemos para que [...] tengan la opor-
tunidad de participar de una experiencia cultural y
estética, que a la vez es puente para la inclusién en
la cultura escrita en particular. (p. 28)

Bajo este marco, la mediacion literaria es un
eslabon en el desarrollo didactico de este objeto
de conocimiento, dado que implica el saber litera-
rio, el rigor metodolégico en lo hermenéutico y la
capacidad de despertar en otros la vivencia de un
texto. Para Arizpe (2018), “un mediador que faci-
lita el acercamiento al libro, guia la seleccion de
textos, estimula la lectura y el didlogo de forma
sensible e invita a compartir emociones y formas
de expresion distintas, puede ser una inspiracién
para seguir adelante” (p. 27). De ahi que el profe-
sor de literatura trascienda el enfoque instrumental
de la literatura, al configurar una experiencia esté-
tica de ensefianza para su aproximacion y reflexion
(L6épez Andrada y Ocampo Gonzélez, 2020).

En este orden, la ensefanza literaria surge
desde la presentacion de textos literarios como

exponentes estéticos y culturales, la dinamiza-
cién de los objetos letrados como creaciones para
la actividad poética y la mediacion, a partir de la
auscultacion del discurso literario. En relacion con
ello, Machuca (2022) plantea que

es necesario pensar en aquellas situaciones del au-
la o de cualquier contexto de mediacién, que no
pasan desapercibidas, aquellas que generan nuevos
interrogantes y motivan a investigar, a leer lo que no
se ensefia en un curso o en una clase especifica. [...]
Lo rico radica en potenciarlos para generar el deseo
o la curiosidad por la lectura. (p. 47)

Lo anterior redunda en la funcién del docente
como mediador de sus estudiantes en el desarro-
llo de las competencias del literato y el ejercicio
hermenéutico. Asi, la didactica literaria implica
una mirada en términos de eventos letrados, estra-
tegias de lectura, textos seleccionados y subjetivi-
dad tanto lectora como escritural del docente, lo
cual enarbola la estética, la reflexion ciudadana y
la historia como ejes de encuentro para la apropia-
cién de la literatura como objeto de conocimiento.

Este articulo reporta un analisis de la incidencia
del maestro en la formacién de literatos, desde las
practicas letradas de la clase y percepciones de los
estudiantes, lo cual permite evidenciar el papel de
educador y poeta que comunica convicciones so-
bre las obras y formas de pensamiento que aportan
al acto lector y el devenir de las experiencias de
constitucion del lector literario.

Metodologia

Este articulo sustenta su perspectiva metodolégi-
ca desde la etnografia, que tiene como propdsito
analizar las diversas estrategias de ensenanza de
la literatura en la formacién del literato, plantea-
das por el docente en el curso Poesia Colombiana,
en 2017, desarrollado en el programa de pregrado
en Literatura de la Pontificia Universidad Javeriana
(Bogotd, Colombia). Para ello, se realizé una in-
mersion al curso que privilegiara la observacion de
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Figura 1
Tensiones en la didactica de la literatura
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las actividades pedagogicas orientadas a la forma-
cioén literaria, las interacciones entre agentes edu-
cativos y los conocimientos que circulaban en el
espacio. Asi, el proposito radicaba en describir e
interpretar aquello que acontecia en esa comuni-
dad disciplinar en la que se lee literatura con fi-
nes académicos y experienciales (Restrepo, 2016;
Cotan, 2020).

Por un lado, para recolectar la informacién se
desarrollaron observaciones de clase, en las que
se cont6 con diarios de campo que registraban los
hallazgos didacticos, evidenciados por las inves-
tigadoras. Por otro lado, se implementaron entre-
vistas semiestructuradas al profesor y a estudiantes
para comprender su perspectiva respecto a su en-
foque de ensefianza de la literatura. En particular,
se identificaron formas diddcticas empleadas para
incentivar la apropiacién de conocimientos litera-
rios, la articulacion con el contexto y la armoniza-
cién con los eventos letrados desarrollados.

PERSPECTIVAS

Interactiva /
Recepcion

Formalista /
Inmanentista

Conocimientos enciclopédicos e
historicistas

Determinismo

metodologico
Cultura de manual

Practicas

Desarrollo de
habilidades
receptoras

Desarrollo de la A g
utonomia para

la interpretacion

competencia
lecto-literaria

Analisis de resultados
Contextualizacion de la clase

Este curso tenia una intensidad horaria de cuatro
horas semanales, su objetivo era estudiar manifes-
taciones tanto culturales como literarias inscritas
en un periodo histérico-politico entre las déca-
das de 1950 y 1970, tiempo crucial para la poe-
sia colombiana. De manera que en estas sesiones
se analizaba el valor del poeta como intelectual,
su praxis contestataria y su actividad tanto escri-
tural como literaria en unas condiciones historicas
concretas.

En relacién con ello, la poesia en un contexto
como el colombiano supone un itinerario traza-
do para descubrir el impacto de la obra poética,
los ritmos, el tiempo, las imagenes y la naturale-
za a través de poemas. En el salon se encontraban
veintidos estudiantes que, generalmente, tomaban
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notas en sus cuadernos, era comin que atendieran
la clase y no se distrajeran con sus dispositivos, de-
bido a la potencia del discurso del profesor.

Eventos letrados

Esta clase se desarrollaba bajo una metodologia
magistral, en la que el profesor atrapaba a los es-
tudiantes, presentandoles una carta de navegacion
de algunos autores representativos de poesia co-
lombiana. Como ejemplo de ello, el estudiante 3
sostiene que

Es un gran maestro que conmueve con la palabra,
que acerca a los autores como si se hablara de los fa-
miliares, esto es superimportante para un estudiante
de literatura, porque te estan describiendo una ex-
periencia de la poesia [...] no podemos negar que
también nos une una cosa afectiva claro, una cosa
humana y eso él lo logra hablando tan familiarmen-
te de Cobo Borda o de Silva. Te lleva a cuestionarte:
;Qué rodea al poeta? Hay un trasfondo y tener en
cuenta las intenciones del autor. (Fragmento entre-
vista a estudiante 3)

Tabla 1

Asi, se configuraba un espacio en el que los es-
tudiantes se deleitaban con este poeta y maestro,
tan cercano en lo humano, pero con una gran sa-
biduria. Los elementos visibles y no visibles en los
eventos de literacidad se detallan en las tablas 1y 2.

La figura 2 corresponde a un esquema de los
eventos identificados, no necesariamente se dan
en este orden, asi la clase tiene un cardcter hete-
roclito. No obstante, era comdn encontrar lo allf
ilustrado.

Estrategias de lectura

Las estrategias de lectura se reconocen como ac-
tividades intencionalmente dirigidas para que el
estudiante detecte posibles caminos de interpreta-
cién. Asi, se identifican cinco estrategias, a saber:
1) contextualizar didlogos intertextuales; 2) pre-
sencia escénica del poeta; 3) creacion de un mar-
co histérico, cultural y social del autor; 4) buscar
el significado del poema: “;Qué me esta dicien-
do?”; y 5) compromiso literario y como objeto de
conocimiento. A continuacion, se desarrolla cada
elemento didactico.

Elementos visibles en los eventos de literacidad de la clase Poesia Colombiana

Elementos visibles en los eventos de literacidad

Participantes

Escenario/contexto La clase de Poesia Colombiana

El docente y los estudiantes de Estudios Literarios de cuarto y quinto semestres.

Artefactos Antologfas de poesia colombiana.

Actividades Explicaciones del marco histérico de los autores, critica literaria, didlogo con la vida del poeta,
critica y politica del contexto, lectura de poemas y andlisis por parte del profesor.

Tabla 2

Elementos no visibles en los eventos de literacidad de la clase Poesia Colombiana

Elementos no visibles en los eventos de literacidad

Participantes
Escenario/contexto
Artefactos

Actividades L .
poética en particular.

Los docentes y directivos de la carrera de Estudios Literarios.

Analisis de poetas y poesia colombiana. Condiciones de produccién e interpretacion del poema.
Habilidad y conocimientos propicios para analizar poesia.

Esta el compromiso de leer los poetas estudiados y preparar un trabajo que analice alguna obra
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Figura 2

Esquema de los eventos del curso Poesia Colombiana
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a otros p

historias y recuerdos)

Nota: elaborada a partir del modelo de macroestructura de la conversacion, presentado por Moreno-Fernandez (1998).

Contextualizar y establecer dialogos
intertextuales

En el discurso del maestro se evidencia un tejido
enriquecido de historias sobre épocas de los au-
tores, contextos literarios, afinidades, intertextuali-
dad, critica, teatralidad y todo aquello que forma
parte del asombro poético. El vértigo que se puede
sentir al leer poesia era impregnado por el maestro,
gracias a su sensibilidad, memoria y capacidad al
evocar versos de distintos poetas, con lo que provo-
caba emociones en sus estudiantes y abria la poesia
a un horizonte tanto de indeterminacion como de
conjugacion de la vida, el simbolo, el ritmo y el ser,
como lo expresa Garcia-Maffla (2001):

Podemos afirmar que la poesia es el sentimiento de
nuestro ser, un ser abierto al silencio y al vacio co-
mo al lenguaje, y tanto en la ensofiacién como en
el acto de escribir. Entonces, tras sabernos y sentir-
nos, somos también lo generado por una emocién

y una vision. El poeta se crea a si mismo antes de
escribir el poema, pero el poema escrito no remite
al lector a aquel que lo escribié sino a la poesia.
(pp- 20-21)

La poesia comunica las verdades humanas uni-
versales de modo profundo; sin embargo, puede
ser recibida con hostilidad, puesto que por su pro-
pia naturaleza no es de facil acceso y compren-
sion. Igualmente, al leer poesia la construccién del
significado desatiende la sintaxis, los conectivos y
el orden estructurado del lenguaje, de modo que
exige el nivel inferencial e intertextual.

Siguiendo a Kristeva (1978), que retoma los tex-
tos de Bajtin, la intertextualidad implica la relacion
entre dos textos que interactian entre si, que “to-
do texto se construye como mosaico de citas, todo
texto es transformacion y absorcién de otro texto”
(Kristeva, 1978, p. 190). En esa medida, para que
se dé esta relacion se requiere que el lector tenga
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un bagaje cultural, literario e ideolégico que le
permita identificar referencias, autores, conceptos
a fin de dialogar con la obra, comprenderla e in-
corporarse a la polifonia. Se asume el texto como
un lugar de interaccion de voces absorbidas dial6-
gicamente dentro del texto. Desde esta logica, el
texto nunca es una creacién ex nihilo, presupone
otros textos, es polifénico en términos bajtinianos
(Bajtin, 1986).

El profesor teje redes multidimensionales de co-
nexiones intertextuales, exhorta a sus estudiantes a
que vinculen fragmentos textuales, poemas, ima-
genes, datos histéricos, biograficos, y establezcan
relaciones literarias. En relacién con ello, el estu-
diante 4 expresa lo siguiente:

Un personaje como el profesor [...] lo que muestra
es la necesidad de hacer lecturas intertextuales para
poder estudiar literatura y eso lo deja en sus clases,
en los textos que pone, incluso en las preguntas de
los parciales, él nos pone a relacionar textos en los
parciales que nos hacia, él nos dice que la cultura es
la capacidad que tiene uno para relacionar las co-
sas, pues en esa via la intertextualidad uno si tiene
que leer intertextualmente, conectar varios textos.
(Fragmento entrevista a estudiante 4)

El lector se vincula a un campo de miltiples vo-
ces y crea mundos textuales, mediante la apropia-
cién de otros autores, de otros textos. Se produce
un cruce de textos, que a su vez genera los inter-
textos (Cenette, 1989), de manera que hay una
presencia de patrones y rasgos discursivos que,
junto a las citas, dan cuenta de este caracter inter-
textual. Por ello, el lector se ocupa de identificar la
presencia de la pluralidad de voces, el tejido entre
el texto y el intertexto y los modos en que se asimi-
lan, transforman e incorporan las citas.

Como ejemplo de ello, el docente retoma a José
Eusebio Caro pormediodelaexpresién: “hubierain-
vocado el mar”, quiza por su famoso poema “En alta
mar”. Seguidamente, plante6 una metéfora de la es-
crituracomo agua: “la escritura hacerio, la escritura
penetra la realidad como el agua penetra la tierra”.

En particular, el docente enfatizaba que la escri-
tura del poeta estudiado estaba atada a recursos
retéricos como la métrica y la rima, como sucedia
con los modernistas Marti, Rubén Dario, Gutiérrez
Ndjera y Julian del Casal.

En las relaciones intertextuales que creaba el
profesor, eran importantes los autores y las corrien-
tes poéticas. En el caso de José Eusebio, el docen-
te sustentd que el autor se anticipd a la corriente
modernista representada en Hispanoamérica. No
obstante, explic6 que él, como poeta y profesor,
era partidario del verso libre, conectando a Bor-
ges para explicar que autores como Victor Hugo
necesitaban del “verso reglado”. Este tipo de co-
nexiones y digresiones eran cotidianas, las cuales
aluden a —en palabras del maestro—: “un chorro”,
“un chisguete” de palabras y de frases con un gran
contenido simbdlico e interpretativo.

El maestro solia recitar de memoria poemas.
Como ejemplo de ello, declar6 “invocacién al
mar” de José Eusebio que se relacionaba con pa-
sajes de su vida, destacando en la parte final el
exilio de José Eusebio a los Estados Unidos. Tam-
bién, era cotidiano que el docente citara frases en
latin y en francés: “el poeta puede ser el aprendiz
displicente, sobrado, el artesano fiel e incansable
de todas las cosas”, y habla del poliphile, citando
a La Fontaine: el poeta es el “amateur de tout les
choses, le poliphile”.

Aunado a ello, la fuerza de la lectura en las
clases de Poesia Colombiana se concentraba muy
particularmente en la recitacion, dotando el espa-
cio del espiritu onirico, el misterio, la inspiracién,
la revelacion del lenguaje y la conciencia poética.
De igual modo, se nutria el escenario formativo
de todas aquellas denominaciones que el profesor
usé para referirse a la poesia.

La presencia escénica del poeta

La eleccion del docente se hizo pensando en que
él representaba un lector de literatura consumado,
con habilidades prodigiosas, con un conocimiento
vasto de su campo de ensefianza, con un espiri-
tu increiblemente apasionado por la literatura, con
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mucha bondad para compartir su sabiduria y con
un performance muy particular que seducia a los
estudiantes. Para el estudiante 5,

El ha hecho que busque lo poético como algo de
la condicién humana y que haya como una elabo-
racion estética de esos textos, porque eso es lo que
siempre me ha interesado a mi por eso te digo que
“soy cazadora de frases”, porque yo vengo de esa es-
cuela, de buscar cual es la poética de un escritor, de
qué es lo que esta construyendo con su lenguaje
de ese tipo de cosas, entonces, la lectura de la poesia
tiene un ritmo distinto al de la narrativa, construye
unas imagenes diferentes, el ritmo de la lectura, dete-
nerse en los versos, los silencios, porque a través de
la poesia uno puede darse cuenta del silencio. (Frag-
mento entrevista a estudiante 5)

De alli que un ser particular que insistia en que
él habia sido salvado por la literatura, que habia
tenido una vida plena gracias a ella, que antes ha-
bia sido don Quijote de la Mancha y ahora era
Alonso Quijano.

Tabla 3

A las clases solian asistir casi todos los estu-
diantes, quienes quedaban hipnotizados por el
discurso del profesor. Era imposible no dejarse in-
vadir por la belleza de su oralidad, por su retérica
—como si estuviera leyendo un libro—, por la ma-
nera en que hacia salir chispas al lenguaje. De ahfi
la importancia de escuchar, dejarse afectar y emo-
cionar y, a través de sus palabras, construir esos
mundos que dibujaba.

Respecto las estrategias del profesor, se analiza
su lucidez retérica y el apasionamiento con su ob-
jeto tanto de conocimiento como de ensefianza,
que tiene una influencia en el modo en que media
la lectura de poesia en los estudiantes de literatura
(tabla 3).

En el segmento de la tabla 3 se evidencia un
discurso cargado de intertexto, alusiones, citas,
datos histéricos, recuerdos y metaforas. Era comdn
que en las explicaciones se introdujeran digresio-
nes sobre hechos y datos biogréficos, que eviden-
ciaban el profundo conocimiento del profesor del
contexto social, cultural e histérico del autor que
abordaba. En este caso, se refirié a Marti y a Dario.

Ejemplo de transcripcién de clase Poesia Colombiana

A ver, leo esto que lo escribi yo, hace veintimas afios: “el suicidio y la tristeza de Silva cometen la injusticia de alejarnos de su
poesia y nos ocultan la aventura peligrosa de un poeta joven que ambicioné desesperadamente toda la felicidad que la poesia
puede mostrarnos y en un momento creyd haber perdido la clave para entrar en esa felicidad, entonces, su talento poético
empezd a cantar el desengafio y literalmente a llamar la muerte. Esa poesia que vino después del comienzo de la desespera-
cién solo puede definirse con expresiones parecidas a la pregunta que Julidn del Casal, poeta modernista cubano y su adids,
‘Senor, jpor qué has hecho mi alma tan triste?’, otra afirmacién de Casal sirve también para ilustrar el ritmo de esa poesia en
Silva y es aquella de “ansias de aniquilarme sélo siento’. Pero tanto en los poemas anteriores a su crisis emocional, como los
que escribi6 en ella revelan que el esfuerzo de Silva fue grande, tal vez la descripcion del eclipse que vivié antes de entrar en
los poemas de la muerte esta en el poema ‘Juntos los dos’, ‘Ronda’, amplia la descripcién y anuncia el ‘Nocturno’? famoso,
pero también hubo un Silva no ensombrecido por el naufragio de la Amérique y la pérdida en él de sus cuentos negros y
algunas novelas entre las que reconstruyb De sobremesa, ni por la muerte de su hermana Elvira, ni por la literatura que se
complicaba, ni por el fracaso de su industria de baldosas que fue alegre como en la primeras partes de ‘Ronda’ y de ‘Juntos los
dos’, ahi de esa época menos atormentada un fragmento el segundo del poema titulado ‘Notas perdidas’ que parece el diurno
del ‘Nocturno’, el amor de los dos por la senda de la vida y no por la estepa solitaria”.

Claro una plenitud del amor de la pareja en un mundo que no fuera este, de un mundo concebido a fuerza del vuelo que no
nos corresponde, en un imposible erético que desde luego no tiene mas desenlace que la muerte. Después su Gltimo poema
debe haber sido, después el dltimo poema tuvo que haber sido, porque después de eso, después de las sombras de los cuerpos
que se juntan con las sombras de las almas, ya no hay retorno, sus amores estaban en el mas allg, su poesia es necesariamente
orfica, esta basada en un lenguaje que Ilama a una distancia invencible donde ti me puedas escuchar, también la novela de
Isaac es un poema 6rfico hecho de palabras que adulen a una joven amada muerta todas ellas con todas sus silabas y todas
sus letras, entonces, ahi comenzaria nuestra literatura tal y como comenzé en Occidente [...].
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También, se hizo alusion al poema sobre Silva, de
Eduardo Cote Lamus, para mencionar sus aspira-
ciones amorosas Y trajo a la memoria a Mallarmé
y Octavio Paz para hablar del destino poético, un
topico que era recurrente en su discurso.

Sobre Cote explico: “el destino del poeta era el
cumplimiento de la vision légica con el mundo,
es decir, ser capaz de hechizar con el canto todas
las vidas y todos los objetos para Ilevarlos a una
mejor dimension”. Mientras que, acerca de Paz,
“el poeta construia no a espaldas de la sociedad si-
no en su contra”. Asi, contrapuso dos visiones del
destino poético: una mas unida a la senda de la vi-
da, transfiguradora, estética, y la otra, a una visién
critica de la poesia, inclusive, politica. La figura 3
constituye un esquema que resume algunas de es-
tas relaciones intertextuales.

El profesor asoci6 el destino poético de José
Asuncién Silva a que “construyé un mausoleo a
su espalda”, precisamente, por ser un poeta sui-
cida. Ademds, hace referencia a un segmento de
la cancion “Vamonos”, de José Alfredo Jiménez,

Figura 3

para explicar el marco de la vida del poeta ator-
mentado por el amory por la idea de morir. Segui-
damente, ley6 un fragmento que él habia escrito
sobre el poeta, en el cual se hacian alusiones a
otros trabajos literarios sobre suicidio, como el
caso del cubano Julidan del Casal; lo recordd en
frases como: “Sefor, ;por qué has hecho mi alma
tan triste?” y “ansias de aniquilarme sélo siento”.
Asi mismo, retomé otros poemas de Silva, antes
de empezar la lectura del fragmento IV de “Notas
perdidas”, de su autoria.

El momento de la lectura del poema lo vincu-
laba a la vida, la obra del autor, la intertextualidad
y la explicaciéon de por qué su poesia era orfica,
en alusién al mito de Orfeo y Euridice, un viaje a
través de la poesia que duele, pero que revela una
concepcioén del ser humano y su destino, asociado
a la pérdida, al dolor, al placer instantaneo y a la
misma muerte. El profesor brindaba la posibilidad
de pintar con palabras el contexto de los autores
de una manera familiar, muy cercana, como si hu-
biera conocido a estos autores.

Intertextualidad en “Notas pérdidas” de José Asuncién Silva

Orfeo y Euridice

Poema de “Silvia”

Eduardo Cote Lamus /

Notas perdidas

Naufragio
Amérique

De sobremesa

Obras propias

Juntos los dos

José Asuncion Silva

Otros q
Octavio Paz
autores

Destino poético

Julian del Casal Tema del suicidio

Nocturno

 —
Autores modernistas \

José Marti

Manuel Gutiérrez
Najera
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Creacion de un marco historico, cultural y social
del autor

Para el profesor era importante aclarar el marco
en el que habfa vivido el autor, hacer referencia a
sus influencias, a su estilo. Se trata de resumir la
lirica como un momento de descubrimiento, de
encuentro y reconocer lo que no se ve de la obra,
como puede ser la vida del escritor y que permite
apoyar la(s) hipétesis de lectura que esta(n) inten-
tando mostrarse.

Eran frecuentes las referencias a obras de autores
que habian escrito sobre el poeta, sobre el contexto
histérico y de produccién de la obra. Es decir, otros
textos literarios que les permitan a los estudiantes
hacerse una representacion o construir una hipote-
sis de lectura. Este ejercicio de intertextualidad re-
sulta provocador para el profesor, al demostrar su
gran bagaje cultural y literario, quienes deben se-
guir este tejido de relaciones al escucharlo.

Buscar el significado del poema: “;Qué me esta
diciendo?”

La poesia es multiforme, indefinible, profunda e
inasible, por tanto, es necesario crear significado
desde una inmersién y conexion a nivel letrado,
sociocultural e histérico. Garcia-Maffla (2001) ex-
plica que lo poético

toca las mas profundas zonas del existir del hombre,
su conciencia, su empresa, su razén y su impulso a
la vez trascendentes e inmanentes, al lado de lo cual
es posible entrever lo que no es visible, le hace ser
lo que esencialmente es y al crearse lo crea. Pero ha
de quedar como dltima instancia, como el punto ci-
mal al cual conduce todo: el poema. (p. 16)

La lectura de poesia se asocia a un acto com-
plejo que implica asumir al poeta y su funcién his-
térico-politica, que se afirma a través de una fuerza
poética, unas imagenes, unos ritmos, una sensibi-
lidad, unas técnicas que son Unicas y especiales
en cada poeta. De ahi que para el profesor sea im-
portante construir una vision estética del poema, a

partir de elementos constitutivos. Para Rosenblatt
(2002), “el lector mas sofisticado, el mas sensible
a las cualidades sutilmente expresadas del poema,
de la obra, de la novela, no puede juzgar su va-
lor técnico mas que asimilando, al mismo tiempo,
la sustancia que encarna estas cualidades” (p. 32).
Esto no se hacia de un modo esquematico, no ha-
bia una férmula, en las palabras, en las image-
nes, las influencias, el estilo, etc. En ese sentido,
si bien no hay una estructura definida para habitar
los poemas, si subyacia la idea de que estudiar un
texto poético requeria un proceso mental, un com-
promiso como lector.

Compromiso literario y objeto de conocimiento,
apasionamiento por parte del profesor

Como se ha evidenciado, el profesor es una fi-
gura central, quien actGa como modelo de lector
con una profunda sabiduria, comprometido con
su campo de ensefianza. Esto se demostraba en la
densidad de su lenguaje, en su vasto conocimien-
to y su amor por la literatura. Generalmente en su
discurso estaban presentes autores como César Va-
llejo, Julio Cortazar, José Lezama Lima, Octavio
Paz, Stéphane Mallarmé, Saint John Perse, Alvaro
Mutis, Aurelio Arturo, Jorge Luis Borges, Henry Lu-
que, Ernest Hemingway, entre otros.

El conocimiento del profesor aludia a su capa-
cidad para plantear frases que ponian a pensar al
interlocutor, a saber: “la lectura y la escritura no
forman parte del cédigo genético”, “el poeta vive
en la tierra demoniaca de los conflictos”, “la es-
critura es un camino misterioso”, “el poeta es un
critico de su sociedad”, “el lector no pide al libro
que lo divierta sino que lo haga pensar”, “la poesia
no es solo belleza, es critica”, “la poesia es como
una suerte de iman que hace despertar los destinos
poéticos”, entre muchas otras.

Este docente tiene un vinculo muy fuerte con su
objeto de conocimiento, no solo a través de la es-
critura, sino también desde su posicién como poe-
ta, y esto se evidencia tanto en su discurso como
en su performance al ensenar.
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Discusion de resultados

La ensefianza de la poesia surge desde la configu-
racién del espacio de acercamiento de las obras,
desde una introduccién en la que se sitla una ca-
tegoria a desarrollar, los autores que desarrollan
este ejercicio tematico y la articulacion de ele-
mentos socioculturales (Fittipaldi y Munita, 2019).
Bajo esta premisa, la interdisciplinariedad es ca-
racteristica de la didactica empleada por el docen-
te, pues la literatura como objeto de conocimiento
y ensefanza requiere de una mirada desde la filo-
sofia para develar las intenciones de autores vy el
contexto en el que se produce una obra.

En esta experiencia de ensefianza de poesia, los
estudiantes se adecuan a leer poesia, reconocen
unas estructuras, convenciones vy figuras retoricas,
consideran el tono del poeta, buscan las imagenes,
el simbolismo y la belleza del lenguaje en el poema
y analizan el punto de vista del poeta. Como evi-
dencia de ello, el estudiante 2 plantea lo siguiente:

Con el profesor la clase es magistral, por supuesto,
lo que uno quiere es oirlo a él, porque es como ir a
escuchar una clase en lenguaje poético, recuerdo de
él que siempre insistia, por ejemplo antes de darnos
un texto nos daba como una especie de guia antes,
entonces nos decia: “Bueno, fijense en este texto de
Umberto Eco o de César Vallejo, quiero que se fijen
en A, B, Cy D, qué es lo que vamos a discutir en
la clase y si estan leyendo este poema, fijense en
las imagenes recurrentes del poeta, fijense si hay un
tono intimista, en los versos, la cercania entre los te-
mas literarios”. (Fragmento entrevista a estudiante 2)

El lector puede sorprenderse con un verso, un
juego de palabras y ello puede llevarlo a conmo-
verse e iluminar su comprensién, dado que le da
voz a pensamientos o sentimientos propios. Esos
lectores que participan activamente del lenguaje
poético pueden ser sensibilizados a las texturas
y a los sabores de las experiencias y condiciones
de vida que se reflejan en lo poético. A continua-
cién, se presentan dos apartados respecto a las

reflexiones de la ensenanza de la literatura y las
voces de los estudiantes a propdsito de la experien-
cia formativa en literatura.

Reflexiones de la ensefianza de la literatura

La lectura de poesia va mas alla de desentraiar los
dispositivos literarios, dado que la poesia permite
crear una interpretacién, una forma de ver el mun-
do y la condicién humana (Bombini, 2020, 2022).
De ahi que el lector busque llegar al ethos de lo
que ha sustraido de la lectura literaria, en el que
vincula sus sentidos, deseo, experiencia y subje-
tividad, pero en su proceso formativo aprende a
habitar las obras de un modo reflexivo y analitico.

Se trata de una disposicion para formular vy re-
solver un problema del ser o de la sociedad ligado
a la obra, una suerte de actitud y disposicion del
lector que interpela lo que lee desde algin lugar.
Asi como lo plantea Rosenblatt (1995), la literatura
ofrece a los estudiantes la oportunidad de “pensar
racionalmente dentro de un contexto emocional-
mente coloreado” (p. 217).

Adicionalmente, es importante considerar que
cuando se lee literatura, se esta en una bisqueda e
indagacion sobre la realidad representada, lo cual
implica que el lector pone en crisis las creencias
previas. A través de la literatura se puede tejer una
imagen de los diferentes lenguajes que circulan
socialmente, de los saberes, valores y pensamien-
tos colectivos que en determinado momento hist6-
rico se constituyen en la realidad de un contexto.

De ahi la importancia de ampliar los espacios
donde se reconozca y participe de los dones de la
literatura. El significado ético de la literatura exige
elegir modos de leer que afecten realmente al lec-
tor, la comprension de motivos literarios como un
acercamiento al mundo de la vida y una oportuni-
dad para pensarse sobre si mismo y en relacién con
otros. Esto se plantea siguiendo a Larrosa (1998):

la experiencia de lectura es intransitiva: no es el ca-
mino hacia un objetivo previsto, ante una meta que
se conoce de antemano, sino que es una apertura
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hacia lo desconocido, hacia lo que no es posible an-
ticipar y prever. [...] La pedagogia (quiza toda peda-
gogia) ha intentado siempre controlar la experiencia
de la lectura, someterla a una causalidad técnica,
reducir el espacio en el que podria producirse como
acontecimiento, capturarla en un concepto que im-
posibilite lo que podria tener de pluralidad, preve-
nir lo que tiene de incierto, conducirla hacia un fin
preestablecido. Es decir, convertirla en experimento,
en una parte definida y secuencia de un método o
de un camino seguro y asegurado hacia un modelo
prescriptivo de formacién. (pp. 29-30)

En concordancia con ello, se requiere un proce-
so formativo que aporte a la resignificacion de las
obras literarias desde una visién critica y conecta-
da a problemas humanos de mayor alcance, una
experiencia de lectura que requiere del “continuo
escrutinio critico del pensamiento moral y politi-
co, de nuestras intuiciones morales y politicas, y
del juicio de otros” (Nusshaum, 1997, p. 112).

Asi mismo, se encontr6 la lectura de textos lite-
rarios como un arte de creaciéon de mundos posi-
bles y produccién de confrontaciones, reflexiones
y preguntas, desde lo humano, lo sociohistérico y
lo critico, constituyéndose en una posibilidad de
educar para la vida y para asumirse en un mundo
en constante devenir, diverso cultural e ideolégi-
camente, sediento de actitudes democraticas y re-
flexivas en los diferentes espacios de la vida.

En ese sentido, leer literatura es una experien-
cia de conocimiento privilegiada, de reflexion éti-
ca sobre la condicion humana, ya que se trata de
“un ejercicio de conocimiento del mundo, de no-
sotros mismos y de otros” (Nunes, 1966, p. 193).
En palabras de Rosenblatt (2002),

Para la mayoria de los lectores la experiencia hu-
mana que muestra la literatura es lo fundamental.
Para ellos los elementos formales de la obra —esti-
lo y estructura, flujo ritmico— solo funcionan como
parte de la experiencia literaria total. El lector pro-
cura participar en la visiéon de otro —obtener conoci-
miento del mundo, sondear los recursos del espiritu

humano, lograr el discernimiento que hara su propia
vida mas comprensible-. (p. 33)

La clase de Poesia Colombiana fue un espacio
enriquecido intertextualmente, gracias a la luci-
dez y elocuencia retérica del profesor. En conse-
cuencia, el estudioso de la literatura debe tener en
cuenta estos detalles para crear el tejido de su in-
terpretacion, sabiendo que no ha agotado el mate-
rial de estudio, es decir, la obra que trascendera los
[imites de su tiempo-espacio y se proyectard para
crear nuevas relaciones y participar de las reflexio-
nes; asi remarcara su caracter profético. De mane-
ra que, como lo planteaba el profesor de la clase,
“el poeta es un critico de su sociedad”, “el lector
no pide al libro que lo divierta, sino que lo haga
pensar” y “la poesia no es solo belleza, es critica”.

Por otro lado, los estudiantes reconocen las cla-
ses que les aportan herramientas tedricas y metodo-
|6gicas para analizar los textos. Si bien no se trata de
un “método cientifico para leer”, les da diferentes
rutas para valorar e interpretar las obras. Al respec-
to, Loayza (2020) sustenta que a través de la literatu-
ra se dinamizan reflexiones socioculturales, lo cual
coadyuva a la formacion en ciudadania, por tanto,
“la discursividad poética como empresa intercultu-
ral es una funcién insospechada a ser replicada en
tiempos como los actuales en los que las brechas
de desigualdad se amplian, el docere literario sur-
ge como posibilidad” (p. 31). De esta forma, la di-
déctica de la literatura permite brindar un discurso
literario, unas herramientas de lectura, ademas de
adoptar un metalenguaje en sus interpretaciones.
No obstante, la obra es inagotable, tiene un caracter
rizomadtico, en la medida que puede leerse desde
diferentes lugares disciplinares y contextuales.

Voces de los estudiantes a propdsito de la
experiencia formativa en literatura

Las percepciones de los estudiantes reflejan que
una clase magistral puede inspirar y modelar for-
mas de leer textos poéticos, releyéndolos, cazan-
do frases, sintiendo y entendiendo el contexto del
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autor, generando una manera de leer que no es
precisamente una receta, sino experiencia de un
lector que puede hablar con mucha propiedad de
los poetas. Los estudiantes enfatizan en la impor-
tancia de la participacion del docente en el mo-
vimiento de poetas colombianos denominado
“generacién sin nombre”. Su discurso, su presen-
cia, su forma de entender y expresar lo literario da
cuenta de que es inacabado, de pequenas esencias
de la cultura y la sociedad.

Ademas, el estudio riguroso de la literatura, a
través del espectro del poeta, se relaciona con el
acercamiento a realidades del mundo que lleva
consigo un proceso de pensamiento y de lo estéti-
co. Un discurso elaborado que incluye lectura de
poemas, datos fundamentales del autor y herra-
mientas de andlisis de lo estético, lo historico-cul-
tural y lo filoséfico.

En definitiva, los estudiantes buscan la belleza
en el lenguaje, como se refleja la funcién poéti-
ca en la obra y esto se constituye en una “herra-
mienta/estrategia” para valorarla. Su lectura es
agenciada por una preocupacion de ;cémo se usa
el lenguaje?, ;cémo funciona el texto?, ;qué pue-
den interpretar a partir del texto? El hecho de que
manifiesten que hay una blsqueda consciente e
intencionada por lo literario que integra el autor,
el modo de intertextualidad, las figuras retoricas y
demds elementos semidticos, discursivos, retdricos
y lingtiisticos involucrados, revela cuan refinados
buscan ser en sus técnicas de lectura. Estas bus-
quedas son modeladas, a través de la figura del
maestro y pueden ser incorporadas en sus practi-
cas lectoras.

Conclusiones

La ensenanza de la literatura es un campo de cono-
cimiento, en el cual se tensiona el enfoque como
objeto de conocimiento y practica sociocultural
estética, por tanto, es posible establecer que su ar-
ticulacién es un reto para el docente de esta disci-
plina. Alli, leer y escribir se dotan de significados
y posibilitan ingresar a la cultura escrita disciplinar

de los literatos, la cual se caracteriza por el rigor
en el ejercicio hermenéutico y la capacidad inter-
disciplinaria de situarla en el contexto.

Esta practica pedagodgica evidencia que la inter-
textualidad permite que el profesor despliegue de
conexiones a nivel sociocultural, histérico y esté-
tico, lo cual promueve un clima propicio para la
interpretacion literaria y la apropiacion de formas
de estudio de la literatura. Asi, la relacion del do-
cente con la literatura prima en la construccién de
estrategias de ensefianza, dado que se constituye
en el objeto de ensefianza y mecanismo de incor-
poracién del sujeto en la cultura escrita particular.

En esta clase la metodologia de interpreta-
cion literaria es una oportunidad de ensehanza de
la literatura como objeto de conocimiento, en la
que las obras como los autores se sitGan en un lu-
gar, una época histérica determinada y se leen en
voz alta fragmentos de poesia; asi se instaura un
espacio genuino de lectura. Después, se comenta
la obra y su relacion con otros artefactos culturales
que atribuyen significado en el uso del lenguaje
desde una perspectiva estética.

Por un lado, esta clase posibilita fundamentar el
quehacer del literato partiendo de la reflexion so-
cial, cultural e histérica, con el fin de comprender
la literatura como un fenémeno sobre el cual cons-
truir tejido estético y dinamizar el lenguaje como
recurso humano. Por otro lado, al constituir el aula
como experiencia estética de lectura, se ausculta
el género al profundizar en los elementos esencia-
les de la poesia, en la estructura y las formas lite-
rarias propias de las obras para la formacion del
profesional.

En ese sentido, los hallazgos no pretenden ser en
ningln caso generalizables, conviene seguir inves-
tigando en torno a buenas practicas que conside-
ren las voces de los estudiantes para construir una
vision mds compleja de las practicas de ensefianza
de la literatura. Se deja planteada la importancia
también de que otros estudios indaguen sobre el
saber disciplinar y el pedagégico del maestro de li-
teratura que permiten comprender asuntos relacio-
nados con ;qué sabe sobre las obras, los autores y
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las teorias?, ;céomo pone en dialogo el saber disci-
plinar y el pedagégico?, y jcémo su didactica re-
vela formas de lectura literaria?

En definitiva, estas practicas de ensefianza de
la literatura son referentes para la formacién del
literato en las que se reivindica el acto reflexivo de
las obras, la vision compleja para el andlisis desde
el contexto, la intertextualidad como mecanismo
para construir significado y la experiencia estética
de ser usuarios literarios.

Reconocimientos

El presente articulo emerge en el marco de la in-
vestigacion doctoral titulada “La lectura en la for-
macién universitaria. Andlisis de practicas de
ensenanza y aprendizaje de lectores de campos
disciplinares especificos”, presentada en 2018 en
el Doctorado Interinstitucional en Educacion de la
Universidad Pedagdgica Nacional. El proyecto fue
financiado por la Pontificia Universidad Javeriana.
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Resumen

En el siguiente trabajo se reflexiona sobre una experiencia de formacién docente en lengua y literatura, en clases de Residencia. En
estas, los estudiantes llevan a cabo sus practicas en la escuela secundaria acerca de la ensefianza de la literatura a partir de la
implementacion de propuestas de escritura de ficcion. Se revela esa practica desde las producciones de guiones conjeturales con
los que los residentes organizan sus clases en un ambito colaborativo de discusion sobre la implementacién de talleres de escri-
tura, en relacién con la literatura y autorregistros en los que reflexionan acerca de ellas una vez acaecidas. En el andlisis de los
textos producidos por los residentes, se observan las apropiaciones de los estudiantes de la escuela secundaria sobre los concep-
tos disciplinares de la literatura puestos en juego y, al mismo tiempo, respecto de la metodologia que implementan como docen-
tes. Si escribir los guiones conjeturales, en cuanto textos de anticipacién, es inventar los modos en que una determinada escena
de aula se producirfa, registrar la practica subsecuente permite no solo analizar los modos de apropiacién de los saberes disci-
plinares en el aula, sino también construir conocimiento acerca de la practica, un conocimiento autorreferencial sobre la propia
experiencia de formacién en la prictica en la que los residentes van deviniendo profesores.

Palabras clave: literatura, escritura, taller.

Abstract

This paper reflects on an experience of teacher education in language and literature during teacher residency classes. During
these sessions, students carry out their teaching practice in secondary schools with upon the basis of writing fiction as a way to
teach literature. This practice is revealed through the production of conjectural scripts with which the resident teachers organize
their classes, within a framework of collaborative discussion about the implementation of writing workshops, as well as their later
reflections on what happened in them. An analysis of the texts produced by the resident teachers shows the secondary school
students’ appropriation regarding the employed concepts of literature and those of the residents with regard to the methodology
they implement as teachers. If writing conjectural scripts as texts of anticipation is to invent the ways in which a certain classroom
scene would unfold, recording the subsequent practice allows not only analyzing the ways to appropriate disciplinary knowledge
in the classroom, but also building knowledge about the practice, a self-referential knowledge about the training experience itself
within the framework of the practice in which residents become teachers.

Keywords: literature, writing, workshop.
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Imaginar clases de literatura en la escuela
secundaria

Joan propone a sus alumnos de Literatura de la es-
cuela secundaria un plan de largo aliento. Haran
en grupos la transposicion de algunos de los cuen-
tos que fueron leyendo y discutiendo en el afio pa-
ra llegar a un corto audiovisual. El recorrido del
texto literario al texto filmico los llevara por la si-
nopsis, la seleccion de escenas, la produccion de
guiones literarios hasta llegar al guion técnico en
conjunto con la profesora de Artes. Seran, adelanta
Joan, clases de mucho trabajo: releer, escribir, dis-
cutir entre pares y, con el profesor, rescribir.

Florencia y Lara pretenden zambullirse con su
curso en las caracteristicas de la narrativa realista.
Comenzaran leyendo y discutiendo un cuento del
siglo XIX francés para pasar luego a un cuento nor-
teamericano del siglo XX, lo que les permitira esta-
blecer algunos de los rasgos mds prototipicos. Esto
invitard mas tarde, a partir de una imagen evoca-
dora que cada alumno elegird, a escribir un cuento
realista que dé cuenta del tiempo/espacio que le
toca habitar con el matiz de denuncia social que
pudieron descubrir en los textos que leyeron antes.

Alejandro coordina un taller de escritura que vi-
sita algunos cuentos de terror de Edgar Allan Poe,
para reescribirlos con la pretensién de reinventar
un ambito de terror mas cercano a nuestro tiempo.
Cambios de perspectiva, inclusién de personajes,
didlogos imaginarios, nuevos marcos para los re-
latos enmarcados permitiran leer a Poe, analizar
sus atmésferas terrorificas y acercarlo a nuestros
terrores cotidianos.

Marina y Agustin tienen como plan de clases
leer una novela policial, Tuya de Claudia Pinei-
ro, para imaginar una hipotética nueva edicién
aumentada. Esa expansion estard dada por textos
breves como intervenciones que dialogan con el
original: poemas, elucubraciones del detective,
didlogos por WhatsApp de los personajes, publici-
dades contrahegeménicas.

Belén y Santiaga recorren el barrio en el que
estd la escuela por medio de fotos que los alumnos

[leven a la clase para escribir crénicas que intenten
construir literariamente eso que tiene de particular
el barrio y que solo se ve con una mirada extrana-
da, de recorrerlo como si se lo viera por primera
vez para lograr que lo cotidiano se vuelva insélito
y digno de ser contado, como les sucede a dos
alumnas que sefialan en su cronica:

que mientras la gente transitaba, ellas se pusieron a
jugar en una maquina de juguetes para ganar uno;
que al sacar la foto, vieron que en el reflejo del vidrio
del supermercado se veia mucho mas: el reflejo de
una casa, arboles y el reflejo de las chicas que saca-
ron la foto'.

Las crénicas incluirdn la entrevista a algtn ve-
cino o vecina del barrio que contard su historia
partiendo de la potente idea de Marfa Ester Gilio
(2012, p. 118): “Todos tienen algo que decir. To-
dos. Nunca olvides eso”.

Nadia leera con sus alumnos una novela poli-
cial de una coleccién juvenil de reciente aparicion,
Los nuevos de Norma Huidobro, para describir
una serie de procedimientos posibles para narrar
la historia de un crimen a partir de un relato frag-
mentario: “un gran rompecabezas de voces que
nos exige como lectores que nos involucremos y
trabajemos a la par de los personajes para resolver
el enigma”). Los lectores/detectives serdn después
aquellos escritores de un relato policial construido
a la manera de Los nuevos, a partir de “La muerta
en su cama” de Selva Almada, que debera “contar
la muerte en un comienzo para luego generar la
intriga sobre como sucedié y que, como lectores,
queramos devorarnos la novela”.

Silvio y Ana Clara se proponen organizar con
sus alumnos un programa de radio en una emiso-
ra comunal para hacer visibles las expectativas y
objetivos de quienes, ya adultos, cursan un plan
de finalizacién de estudios secundarios. Para ha-
cer escuchar sus voces, trabajan en un proyecto

1 Los textos en cursiva corresponden a los guiones conjeturales y autorre-
gistros que escribieron los residentes durante el segundo cuatrimestre de
2022.

[165]

enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, niimero especial, 2023, pp. 164-173.



Un laboratorio de complicidad creativa

Labeur, P.

que pone en didlogo la biografia, la autobiografia,
la entrevista y la entrevista imaginaria como tex-
tos del yo que juegan con la referencialidad y la
ficcion.

Joan, Florencia, Lara, Marina, Agustin, Santiaga,
Belén, Nadia, Ana Clara, Silvio y Alejandro son es-
tudiantes que cursan la materia Residencia, la dlti-
ma del trayecto de la formacién profesional en el
Profesorado Superior de Lengua y Literatura del Ins-
tituto de Ensenanza Superior N.° 1 “Dra. Alicia Mo-
reau de Justo”, de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, y discuten semana tras semana sus proyectos
de practicas en encuentros presenciales y por el fo-
ro virtual de la materia entre encuentro y encuentro,
mediante guiones conjeturales (Bombini y Labeur,
2013) y registros de clase. En todos estos proyectos
la literatura como asignatura escolar aparece entra-
mada con la practica de escritura.

En los proyectos de clases, la literatura como
un objeto cultural a ser apropiado desde la pro-
duccion de textos invita a los alumnos de los re-
sidentes, inminentes profesores, a participar de la
cultura letrada, de un patrimonio desde las posi-
bilidades que abre la escritura como lectura, co-
mo interpretacién de los textos. La escritura en una
metodologia de taller aparece asi, en las clases que
imaginan y llevan a cabo estos residentes, como
una posibilidad de ensefianza de la literatura que
tiene su origen y fundamentacion tedrica en los
talleres de escritura que comenzaron a funcionar
en la Argentina a mediados de la década de 1970.

Complicidad creativa

A mediados de los anos 1970 en Buenos Aires, el
grupo Grafein retoma los procedimientos de crea-
cién del grupo francés OULIPO que, en oposicion
a la idea romantica de que la literatura es producto
de la inspiracion, considera el lenguaje como un
objeto material que se puede trabajar. Los oulipia-
nos, “ratas que construyen ellas mismas un labe-
rinto del cual se proponen salir” (Bénabou, 2016,
p. 9), promueven una creacion literaria basada en
técnicas de la escritura limitada o de restricciones,

imposiciones forzadas que limitan el lenguaje. La
restriccion constituye una “estimulante paradoja”,
al decir de Eduardo Berti (2016), ya que “en vez
de bloquear la imaginacién, la despierta y la sa-
cude con sus exigencias formales”, “encierra dos
fuerzas (co/contra) en teoria antitéticas: la cons-
truccion de una fuerza opuesta (contra) que se re-
suelve aceptandola, asociandose a ella (co) en un
acto de complicidad creativa” y por muy compli-
cadas que parezcan “resultan gratamente simples
a la hora de escribir o leer.”

Grafein, que toma su nombre de la primera per-
sona en presente del verbo griego “escribir”, fue
un taller de escritura experimental, escritura e in-
vestigacion que surgio de las ideas de un grupo de
alumnos y docentes de la catedra de Literatura La-
tinoamericana, a cargo del profesor Noé Jitrik en la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires en 1974. Mario Tobelem, docente de
la catedra, fue su primer coordinador, le dio forma,
propuso el método de trabajar y producir textos a
partir de consignas. El taller se plantea como un la-
boratorio en el que se investigan la escritura y sus
condiciones de produccién. No es la escritura un
medio para plasmar un mensaje previo, sino co-
mo produccién de una materialidad que construye
sentidos en si misma. Una de las innovaciones del
andamiaje tedrico del taller consistié en despegar
a la escritura no solo de la concepcién de logro de
las personas con talento innato, sino de pensarla
como un instrumento para comunicar algo previo.
Grafein produjo el libro Grafein. Teoria y practica
de un taller de escritura, con el objetivo dejar un
registro de la historia, método y fundamentos te6-
ricos de los talleres, cursos y otras producciones
para cualquiera que quisiera escribir o hacer es-
cribir con el método creado y practicado por los
equipos de Grafein. Y sus ochenta consignas, al-
gunas acompanadas de sus ayudamemorias. Sin
pensarse como Unicas entradas o abordajes a los
textos producidos, los ayudamemorias pretenden
facilitar el rapido acceso a un primer inventario
acerca de los problemas tedricos y practicos que
la consigna pone en escena para colaborar en su
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andlisis en el comentario. Son ayudas para el coor-
dinador, una especie de apunte donde encontrar
ideas y recursos para abordar el texto resultante de
resolver la consigna (Bas, 2015) en el comentario,
contracara de la consigna: qué puede decirse de
los textos producidos, cémo estan operando con
la consigna, qué modos encuentran los textos para
producir efectos de sentido... estos comentarios no
son evaluativos, sino que exploran, desde las res-
tricciones de la consigna, qué han hecho los tex-
tos, qué modos de resolucion han encontrado para
significar, qué han puesto en primer plano.

Podriamos definir el taller de escritura como una
modalidad en la que se privilegia la produccién
y en la que los textos producidos son leidos y co-
mentados por todos. [...] mas alla de cudles sean los
géneros con los que se trabaje (literarios o no), la
invencion y la experimentacién tienen un lugar cen-
tral en un taller de escritura. Las consignas de taller
plantean una exigencia de descentramiento, de sa-
lirse del lugar habitual para adoptar otro punto de
vista, una mirada mas o menos extranada sobre el
mundo y sobre el lenguaje. En esta suspension de las
leyes que rigen la cotidianeidad, el trabajo de taller
se asemeja al juego. [...] Como punto de partida, la
consigna conjura el temor a la pdgina en blanco,
que es un factor importante de inhibicion: si no hay
un tema, un procedimiento, un tipo de texto al que
circunscribirse, las opciones se multiplican hasta el
infinito y el efecto suele ser paradéjico: bloqueo de
las ideas, silencio, imposibilidad de escribir. La con-
signa cife las opciones, puede proponer la genera-
cién de un texto nuevo o la transformacién de uno
ya existente, puede pautar las operaciones a realizar
o simplemente fijar algunas caracteristicas del tex-
to resultante. Pero siempre tiene algo de llegada, y
por eso es también el enunciado de un contrato que
debe guiar la escritura y la lectura de los textos. La
consigna o propuesta de escritura tiene, por lo tanto,
un lugar central en el taller ya que serd la encargada
de evocar, en el tallerista, los conocimientos nece-
sarios para resolver el problema que se le plantea.
Esta funcién de la consigna es decisiva, sobre todo

teniendo en cuenta que la escritura en taller no parte
de modelos ni de ninguna ensefianza previa que sea
necesario aplicar. (Alvarado, 2015, p. 54)

Gloria Pampillo (1982) describe las condiciones
que debe reunir una consigna, una propuesta al
mismo tiempo escueta y enriquecedora. Una con-
signa “debe plantear un problema y dar elementos
para resolverlo; no debe transmitir un conocimien-
to, pero debe acrecentar los conocimientos. Se
articula, en suma, entre polos opuestos” (p. 13).
Frente a la clase expositiva que adelanta el saber
en cuestion a la produccién de los textos que dan
cuenta de ese saber, la consigna de escritura “im-
plica un gesto de confianza que intenta movilizar
al maximo los recursos y conocimiento literario
que cada uno tiene. Implica también que no existe
un Unico modo aceptable de cumplirla” (p. 14).

A mediados de los afos ochenta, con la vuelta
de la democracia y en el terreno de la ensefianza de
la lengua vy la literatura —una preocupacién crecien-
te por mejorar la relacién de nifios y jovenes con
las practicas de lectura y escritura (Alvarado, 2007,
p. 42)-, las propuestas de los talleres de escritura
fueron llegando a las aulas de la escuela primaria y
la secundaria primero, timidamente, como espacios
extracurriculares, después integrandose mds o me-
nos sistematicamente en el dictado de la materia. £/
taller de escritura, de Gloria Pampillo; Los talleres
de escritura. Con las manos en la masa, de Pampillo
y Alvarado (1988), el trabajo de ambas en talleres
de escritura con orientacién docente en extension
universitaria en la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad de Buenos Aires, no son ajenos a es-
te desembarco que implicé una serie de ajustes y
reformulaciones respecto de las propuestas del gru-
po Grafein (a escribir no se aprende —los textos se
presentan como inmejorables— una h ausente en la
ortografia permite ingresar al sistema de un texto),
ya que, como sehala Alvarado (2001, p. 42), “la
idea de un espacio donde no se corrige ni se cali-
fica no es facilmente compatible con la escuela “.

Sin dejar de ser un espacio lGdico en el que
alumnos y docentes se ven motivados y se
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divierten, el taller de escritura y sus propuestas se
configuran en la escuela como un trabajo riguroso
que se traduce en la apropiacion de saberes disci-
plinares. Ensefar a escribir como practica; mejo-
rar los textos en sus primeras versiones; reflexionar
sobre el sistema de la lengua en su ortografia, sin-
taxis, gramdtica, cohesion, coherencia, situacion
retérica propuesta, adecuacion al género discur-
sivo y contexto, aparecen en las consignas como
contenidos disciplinares de lengua y literatura.

Nuevos desafios para aquellas ratas que cons-
truyen laberintos de los que quieren salir, la me-
todologia de taller de escritura en relacion con la
ensenanza de la literatura se reconfigura en los es-
pacios escolares y en los espacios de formacion
de profesores para resolver el binomio escritura/
literatura en términos de ensefianza. Los espacios
de formacion constituyen, entonces, nuevos labo-
ratorios para experimentar en la invencién de los
modos posibles de ensefar literatura, mientras se
propone escribir ficcion.

Estos conocimientos pueden, por supuesto, ser
evaluados; proceso entendido como la verificacién
en la practica de lectura y escritura que los alum-
nos han aprendido acerca de los contenidos dis-
ciplinares puestos en escena. Asi como el trabajo
con la escritura en el taller exige cierto “descentra-
miento, de salirse del lugar habitual para adoptar
otro punto de vista, una mirada mas o menos ex-
tranada sobre el mundo y sobre el lenguaje”, su
puesta en practica como modalidad de ensefianza
requiere también cierto descentramiento y salirse
del lugar mds habitual y tradicional de la exposi-
cién, la explicacion seguida de ejercicios de com-
probacién o aplicacion de esos saberes expuestos,
para animarse a crear el espacio para la escritura
compartida, para la lectura en comdn de los textos
resultantes, para el comentario que llevara a cele-
brar esos textos y proponer —de ser necesario en
un proceso de aprendizaje— los modos posibles de
mejorarlos alli donde lo requieran.

Gloria Pampillo (1982) sehala que el comenta-
rio de signo negativo esta absolutamente exclui-
do en el taller. No se trata de que los textos sean

incorregibles sino de que, ademds de que las re-
soluciones de una propuesta son multiples, ante
lo que pudiera ser considerado objetivamente un
error (redundancias, ininteligibilidad, cacofonias),
“el comentario jamas debe detenerse en ellos para
corregirlos; puede, si, considerarlos como punto
de interés para el analisis” (p. 16).

En el taller se va escribiendo y comentando y
rescribiendo o volviendo a escribir, en un circuito
que altera el circuito mas tradicional de la escuela
en el que el texto va del alumno al profesor para
volver corregido y anotado (para ser guardado sin
mas y con una nota en la carpeta), para participar
de un publico mas amplio que opera en el comen-
tario y con él, en la propuesta de nuevas ideas para
seguir pensando desde una perspectiva polifénica
que corre el centro del profesor a una comuni-
dad que lee y escribe desde saberes diversos que
dialogan alrededor de los textos producidos y por
producir.

Observa Romina Colussi (s. f.), en La marca
Grafein en los talleres de escritura, que el desafio
de aprender a comentar los textos no es algo que
los docentes tengan que enfrentar a solas:

Si bien ellos eligen y proponen una consigna de es-
critura, esto no significa que resulten los encargados
exclusivos de comentar los textos, de discutir esas
lecturas y esos sentidos en el aula. El comentario
entendido como una lectura que analiza la mane-
ra en que funciona ese texto y colabora para que
ese borrador pueda mejorarse es un género que los
estudiantes pueden ir aprendiendo e incorporando
como parte de la dindmica que la metodologia del
taller propone.

Dar clases de literatura en la escuela
secundaria

Pensar la escritura como se propone desde el mar-
co de los talleres de escritura constituye un desafio
para los residentes, ya que mas alla de los plan-
teos tedricos y la inclusion de la metodologia en
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los lineamientos curriculares jurisdiccionales, no
siempre tiene una presencia efectiva en las aulas
de la escuela secundaria en la que estos residen-
tes fueron alumnos. La metodologia de taller sigue
batallando por encontrar su lugar contra tradi-
ciones instaladas de ensenanza expositiva y des-
criptiva del sistema de la lengua, una perspectiva
historicista o descriptiva de los géneros literarios
o conceptos de la teoria literaria “desvinculados
de las practicas literarias y artisticas y de los con-
textos politico ideolégicos donde se produjeron”
(Bombini, 2022, p. 12). A este desafio se suma, en
el contexto de formacion de profesores, otro. El de
inventar o adaptar consignas de escritura y produ-
cir los ayudamemorias de comentarios para leer
los textos que promuevan situaciones de reflexion
o rescritura. Asi como no cualquier consigna de
escritura es una consigna productiva, afinar el ojo
para producir los comentarios también tiene sus
bemoles para pensar los modos de volver sobre
los textos producidos, para poner a discutir sabe-
res disciplinares y aprender mientras y porque se
escribe, eludiendo el primer gesto aprendido de la
correccion.

Inventar o adaptar consignas con sus comenta-
rios para el trabajo en el aula constituye una ma-
nera de proponer un trabajo con la literatura desde
un lugar de produccién que pone en relacion los
textos de la cultura letrada con aquello que los
alumnos llevan a las aulas. Aprender acerca de es-
tos textos, aprender acerca de la literatura como
institucion y como patrimonio a partir de la practi-
ca, artesania o arte de la escritura, constituye una
manera de abordaje que pone a los alumnos en el
centro de clases en las que se apropian de un sa-
ber disciplinar al tiempo que lo ponen en dialogo
con sus propias experiencias y consumos cultura-
les. Encontrar ese lugar para los alumnos también
constituye otro desafio para los residentes.

De qué modo los desarrollos del taller de escri-
tura como modalidad en las horas de Literatura se
constituyen en modos de articulacion posible en-
tre los saberes disciplinares y la ensehanza, entre
los saberes de lengua y los de literatura, entre los

saberes escolares y los que vienen de las propias
experiencias culturales del alumnado, es una bus-
queda que llevan a cabo los residentes quienes, en
este recorrido experimental, van descubriendo —en
sus guiones y autorregistros— esos modos de arti-
culacién, al tiempo que ven cémo operan en sus
clases de la escuela secundaria.

Si se retoma la propuesta de Joan, un trabajo
en soportes multimodales por grupos integra, en
el momento de la lectura conjunta y el comenta-
rio, los saberes disciplinares implicados en cada
soporte, aunque cada grupo no haya tenido que
resolverlos en el momento de la produccién. El
aula de guionistas comparte textos diferentes con
distintos problemas respecto de estructuras y con-
venciones para poner en comun cuestiones que
pueden ser retomadas en otros textos. Comentar
—leer con, seguir la l6gica de la produccién de los
companeros; interpretar, en definitiva— es otra de
las practicas en las que, clase tras clase, texto tras
texto, se va volviendo mas sutil. Ademads de las
cuestiones puntuales que vienen de la mano de
las resoluciones concretas, en estos comentarios
aparece una nueva lectura/interpretacién de los
cuentos, sobre todo en aquellas zonas que habian
quedado opacadas en una primera lectura que ha-
bia llevado a los alumnos, casi exclusivamente,
por la trama. Si los miramos con Barthes (1994,
p. 40) como prisma, estos lectores, “arrastrados
hacia delante a lo largo del libro por una fuerza
que, de manera mas o menos disfrazada, pertene-
ce siempre al orden del suspenso”, empiezan a en-
carar con el mismo entusiasmo y alentados por su
profesor eso que Barthes describe como la tercera
aventura de la lectura: la del deseo de escribir. El
entusiasmo deriva la consigna por otros rumbos:
lo que iba a ser leido va a ser representado y el
espacio vacio de la escuela se llena de guionistas
devenidos directores, productores, actores, esce-
nografos. El profesor admite y alienta estos desvios
que resultan potentes escenas de ensefianza y si-
guen siendo ese querer escribir, decir eso que dice
la escritura. Una escritura que va transmutando a
oralidad (una especie de escritura oral) en la que
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los saberes disciplinares son apropiados y compar-
tidos en los intercambios de la organizacién de las
escenas representadas. En la oralidad se van es-
cribiendo las interpretaciones de los cuentos, se
negocian sentidos, se fijan algunos contenidos que
van escribiéndose en sinopsis que reflexionan so-
bre los nicleos narrativos y guiones literarios que
exploran la construccion de los personajes y las
convenciones de los textos dramaticos.

Lara y Florencia observan, cuando los alumnos
graban los textos previamente escritos para poder
escucharlos después en un cédigo QR, esos sutiles
modos de la oralidad en relacién con la escritura.
Los chicos parecen reescribir oralmente mientras
leen adecuando el texto al escucharlo, corrigién-
dolo en la lectura oral que muestra aquello que
habia pasado desapercibido en el papel y en las
sucesivas reescrituras. Leer para un publico, leer
para grabar introducen desafios en la clase que si-
gue volviendo sobre los saberes acerca de la lite-
ratura en la bldsqueda de aquello que suene mejor
en ficciones para percibir con los ojos y los oidos.

Leer a Poe en el siglo XXI tratando de pensar en
aquello que constituye el género de terror —todavia
no codificado por los estudios académicos— lleva a
los participantes del taller que coordina Alejandro
a experimentar distintos recursos narrativos. Re-
crear atmosferas, inventar nuevos personajes, en-
trevistar a los de Poe, transformar las perspectivas
desde donde se cuentan y ven los hechos narrados
posibilita en cada encuentro detenerse en saberes
disciplinares de la narratologia sin exposiciones
tedricas:

Pensamos entre todos algunas caracteristicas del re-
lato de Poe, por ejemplo, en el trabajo de Graciela.
Alli el narrador que se describia como una perso-
na perturbada que afirma no estar loca, nos cuenta
como testigo la historia de Rodolfo, un perro noc-
turno que sale por las calles de Laferrere a la media-
noche a devorar personas. Luego de charlar sobre
el trabajo de Graciela y Carina, surgié un planteo
interesante sobre cémo definir el relato que habian
creado respecto del género de terror, ya que tenia

caracteristicas psicoldgicas del narrador (del que so-
lo sabemos que afirma no estar loco) y a su vez pre-
sentaba rasgos sobrenaturales con el toque original
de situar esos elementos en la realidad del conurba-
no bonaerense.

Los recursos de los relatos se van experimen-
tando para ir encontrando la manera de producir
efectos de sentido que se ponen a prueba en la
lectura conjunta y comentada de las resoluciones.

Cuando proponen escribir crénicas literarias,
cuando trabajan con autobiografias, Ana Clara,
Silvio, Santiaga y Belén ponen a jugar en sus au-
las los complejos conceptos de referencialidad
y ficcion sobre los que los alumnos vuelven una 'y
otra vez, cuando se construyen los personajes que
cuentan algunos aspectos de su vida como cuando
proponen miradas del barrio y sus habitantes cen-
tradas en aquellos aspectos que resultaron visibles
a partir de una mirada detenida y extranada, como
habian leido en algunos fragmentos de Georges
Perec, en Las crénicas del Angel Gris, de Alejan-
dro Dolina, y en “Tristezas del vino de la costa (o
la parva muerte de la isla Paulino)”, de Haroldo
Conti:

Uno de los alumnos nos pregunta si su cronica tiene
que describir lo que esta viendo cuando esta para-
do, esperando en un lugar como en uno de los frag-
mentos de Perec o, si tiene que describir lo que esta
viendo mientras camina como hace Perec en otro
de los fragmentos. Apreciamos su observacion y les
decimos que puede optar por una de las dos para
“quiero des-
cribir como si estuviera grabando” nos dice. Vemos

hacer las modificaciones o elegir una,

que la comprension del género avanza en el recono-
cimiento de distintas técnicas y formas de narracién
y puntos de vista.

La lectura de crénicas y los recursos que sus au-
tores utilizan vuelven reiteradamente para lograr
acercarse, en las propias, a aquello que se busca
como efecto, a aquello que se quiere mostrar a los
potenciales lectores y mientras tanto discutir en
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estas apropiaciones cuanto de plagio, cudnto de
hurto, cuanto de intertextual tiene la literatura en
ese ir y venir de textos en dialogo y como los gé-
neros dialogan en los textos concretos (lejos de las
clasificaciones “duras” de los manuales):

La crdnica habla sobre la cancha de San Lorenzo, la
describe en detalle, detalla la cantidad los hinchas,
los autos, qué partido era, qué hacia los hinchas y
relacionando los disturbios acontecidos, agrega
la anécdota de un hincha que cayé de la platea y
murié. “sNosotros podemos hacer eso?, ;podemos
hablar del pasado?”, preguntan los alumnos. Les de-
cimos que si, pensando como enganchar esa noticia
0 anécdota en la cronica. Luego les preguntamos al
resto qué les parecié la crénica, una alumna dice
que parece mas “un documental”. Entonces le pre-
guntamos por qué le parece que es asi, otro alumno
del mismo grupo dice: “porque relato varios tiempos
de un mismo lugar si, pero no me parece que haya
relatado el tiempo de la foto”. Por lo que les expli-
camos que en realidad es algo que podian hacer,
nuevamente damos el ejemplo de la publicidad de
Volcan que fue algo que sucedié en el pasado pero
la foto es del presente y que encontraron el recurso
para enganchar ambos tiempos. Ademads, agregamos
que nos parece interesante esto de pensar cudles son
los tiempos de un documental y cuéles son los tiem-
pos de una crénica, que la cronica trabaja con una
temporalidad que tenemos que ver cémo acomodar.
Asi que les recordamos el ejemplo de las cronicas
de en las que aparecian historias pretéritas o rela-
tos miticos. También planteamos la pregunta de qué
tanto de documental tiene la cronica y que tanto de
crénica tiene el documental.

Las categorias de autor, narrador, personaje se
entraman en las resoluciones de los estudiantes
que escriben un relato policial de la manera frag-
mentaria que habian analizado en la nouvelle de
Huidobro. Ese entramado se resuelve en la légica
que elige un grupo de estudiantes para resolver el
desafio que plantea la consigna:

Se sentaron en circulo, cada uno con una hoja, se
repartieron los personajes y empezaron a escribir.
Creo que no pararon de hablar en ningtin momen-
to, todo el tiempo intercambiando ideas, cada tanto
alguno le mostraba a otro su hoja para que leyera
y le diera su opinion o lo ayudara, también acorda-
ron contar un mismo momento desde dos puntos de
vista diferente. Octavio me llamo para decirme que
ellos querian incluir al detective y que le habia toca-
do a él, pero no sabia como arrancar. Le pregunté en
qué momento de la historia se imaginaba que apare-
cia su personaje. Me contesté que dos dias después
del crimen lo llamaban para que investigara. Le dije
entonces que podia arrancar desde ahi, desde que
estaba en su oficina y recibia esa llamada. Le gusto
la idea y me explicé que él iba a contar como iba la
investigacion, las pistas que aparecian en la escena y
a plantear hipdtesis sobre el crimen. Manuel queria
tomar el personaje del asesino, pero también estaba
medio perdido. Le tiré como idea que él podia es-
cribir como si fuera cualquier testigo, para parecer
inocente... En ese momento Pedro me interrumpico:
“Vos conta la historia y deci algo que se contradiga
con lo que dice otro personaje, asi el detective sos-
pecha”. Siguieron dandole forma a esta idea y cuan-
do avisé que era recreo seguian tan entusiasmados
escribiendo que no quisieron salir, solo Cael atino a
levantarse y Pedro le ordend: “No, no, quédate que
tenemos que terminar la historia.

La expansion de la novela policial Tuya, de
Claudia Pineiro, para una ficticia versiéon aumen-
tada, invita en las clases que coordinan Marina y
Agustin a experimentar en géneros diversos (poé-
ticos, no ficcionales, narrativos ficcionales, de las
redes sociales) que al mismo tiempo que ponen en
discusion sus convenciones (algunas de las cua-
les los alumnos manejan pero que, en las clases,
se vuelven motivo de potentes reflexiones) obli-
gan a volver sobre los procedimientos de una no-
vela policial que avanza en el cruce de géneros
con una narrativa fragmentaria que desafia a los
lectores a reconstruir la trama. Lectores-escritores
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que expanden la novela a medida que la leen son
sorprendidos en el proceso de las clases con una
novedad editorial: la publicacién de una conti-
nuacién de Tuya, El tiempo de las moscas (2022).
“Como lo que hicimos nosotros” —exclaman los
chicos del secundario ante la noticia—, una com-
probacién que mas alla de las distancias entre el
trabajo en clase y la produccion de Pifieiro convo-
ca a reflexionar acerca de la potencia de esta me-
todologia de ensenanza respecto de la institucion
literaria. Hacer lo mismo que los escritores, estar
escribiendo ficcién como ejercicio escolar y ver-
se espejado en la produccion literaria mas actual,
sentirse de alguna manera participes de lo que se
esta escribiendo en el panorama editorial recolo-
ca la mirada acerca de la literatura como conte-
nido escolar para dialogar con la literatura como
institucion.

Ensenar literatura

Asi como Grafein se presenta como un labora-
torio de escritura, un espacio para experimentar
con el lenguaje y la literatura, los encuentros de
la Residencia se plantean como un laboratorio pa-
ra experimentar con la formulacién de consignas
de escritura y los comentarios para analizar cola-
borativamente sus posibilidades y observar, en la
practica concreta, las potencialidades de una me-
todologia que invita a ensefar y aprender en un
hacer que ilumina saberes disciplinares puestos en
juego para llegar a buen puerto.

En cada consigna y en el andlisis de lo que suce-
de cuando los estudiantes de la escuela secundaria
las resuelven, vemos cémo los practicantes van ex-
plicitando y explicitandose los saberes disciplina-
res acerca de la lengua, acerca de la literatura que
se ponen en juego para llegar a resolver una con-
signa que los suponia. No se trata, observamos, de
exponer y explicar contenidos para luego aplicar-
los y determinar si han sido aprendidos, sino al
contrario, de que vayan apareciendo en funcién
de las necesidades y problemas con los que va en-
contrandose el alumnado puesto a producir textos

y sus profesores en el proceso de acompanamien-
to. Textos que recurren a lo leido, a lo comentado
en la clase, a otras experiencias culturales que son
convocadas al aula —que se suponen, que se feste-
jan, que se legitiman— para aprender acerca de la
literatura, una experiencia cultural convocante, en
la escuela.

“Ahi estaba yo, feliz, mirando a los grupos que
trabajaban concentrados en la tarea”, escribe un
residente en una especie de epifania. Esa mirada
no es otra cosa que la explicitacion de un lugar re-
novado para el profesor; aquel que ha redactado la
consigna y pensado, con ella, los saberes discipli-
nares que pondria en juego; aquel que acompafa
el proceso de escritura; que aporta, en el proceso
de produccién, modos de resolver, de seguir, de
evaluar y que ahora mira, feliz, cémo sus estudian-
tes se entusiasman trabajando. Aquel que en la es-
cena del taller de escritura como clase de literatura
vuelve modos de ensefianza las experimentacio-
nes con la materialidad de la lengua vy la literatu-
ra, el sumergirse en los textos de la cultura letrada
y de otros consumos culturales que se hacen por
afuera de la escuela para transformarlos en objetos
de produccién y reflexion.

Conclusiones

Escribir los guiones conjeturales, en cuanto textos
de anticipacion, es, para los residentes, inventar
los modos en que una determinada escena de aula
se produciria; una invencién que tiene el aire de
lo nuevo, de lo que no se hizo antes, de un terre-
no abierto a la sorpresa (que casi inevitablemente
ocurre). Registrar la practica subsecuente, aquella
que deviene de una u otra manera del guionado
propuesto, supone poner en juego un modo parti-
culary productivo de posicionarse como sujetos en
relacion con la practica misma. Requiere atravesar
la experiencia docente e ir descubriendo, a través
de determinados dispositivos de escritura y debate,
modos de reflexionar, de entender y entenderse, de
explicar y explicarse para construir conocimiento
acerca de la practica de ensehanza a la vez que
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un conocimiento autorreferencial sobre la propia
experiencia de formacién en la practica. En esta
progresiva apropiacion de los saberes acerca de la
practica de la ensefanza y la propia construccién
de un yo profesor, aparecen como maneras poten-
tes de poner los saberes disciplinares de la litera-
tura a disposicion de los estudiantes de la escuela
secundaria las consignas de escritura en un aula
devenida taller, laboratorio de invencion.
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La biografia lectora como experiencia de natalidad

The Reading Biography as Birth Esxperience

Wilson Pérez Uribe'

Resumen

Este articulo tiene como propésito construir una perspectiva teérica alrededor de la biografia lectora, en cuanto recurso de orden
pedagdgico que incide en la formacién de lectores desde una perspectiva investigativa. En este sentido, se realiza una articulacién
conceptual que permita la comprension de los aportes de la biografia lectora, como posibilidad para pensar las maneras en que
la literatura, la relacién con los libros y objetos culturales son parte fundante de la vida. La natalidad emerge en su calidad de
acontecimiento, a partir de experiencias de lectura en las que se reafirman modos de estar en el mundo, construccion colectiva y
esperanzas posibles en tiempos de crisis. La biografia lectora, desde esta perspectiva, permite el ejercicio investigativo en el aula,
y articula saberes pedagégicos y narrativos, para la constitucion de enfoques y tendencias en la relacién entre literatura, lectura
y formacién.

Palabras clave: biografia lectora, lectura y formacién, formacién literaria, investigacion literaria.

Abstract

The purpose of this article is to build a theoretical perspective around the reading biography, as a pedagogical resource that affects
the training of readers from a research perspective. In this sense, a conceptual articulation is carried out that allows the unders-
tanding of the contributions of the reading biography, as a possibility to think about the ways in which literature, the relationship
with books and cultural objects, are a fundamental part of life. Birth emerges as an event, from reading experiences in which ways
of being in the world, collective construction and possible hopes in times of crisis are reaffirmed. The reading biography, from this
perspective, allows the investigative exercise in the classroom, articulating pedagogical knowledge for the constitution of approa-
ches and trends in the relationship between literature, reading and education.

Keywords: Reading, education, training, literature, biography.
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A modo de introduccion

Las indagaciones conceptuales alrededor de la
biografia lectora, como posibilidad investigativa
para maestros y maestras, bibliotecarios y bibliote-
carias, asi como mediadores de lectura, resulta de
interés creciente, dadas las apuestas contempora-
neas para pensar en la formacién de publicos que
se apropien de bienes culturales, en cuyo uso pue-
dan asumir perspectivas criticas sobre si mismos y
el mundo que los rodea.

En este sentido, es importante, por lo menos en
este apartado introductorio, precisar que la pro-
puesta de abordaje en torno a la biografia lectora
consiste en trazar un terreno teérico y metodolo-
gico para pensar sobre, primero, la literatura como
un territorio de pesquisa en el marco de la narrati-
va; y segundo, la configuracién de la natalidad co-
mo propuesta conceptual asociada con asumir la
vida, desde las practicas de lectura, como una ex-
periencia de formacion, a la que asisten aconteci-
mientos de saber que requiebran la linealidad del
tiempo, ya que habilitan vivencias nuevas que es-
tan vinculadas a formas otras de habitar el mundo.

En este sentido, aqui se asume que las experien-
cias de lectura anudan, a su vez, experiencias de
vida. Asi, la biografia lectora supone la compren-
sion de sentidos hacia la apropiacién cultural, vin-
culos entre lo leido y el mundo, experiencias de
afectacion estética, manifestaciones de alteridad,
invencion de narrativas sobre si, cultivo de la sensi-
bilidad y practicas de resistencia. Es decir, una me-
moria atravesada por gramaticas literarias tendera
al recuerdo como recurso para repasar determina-
das zonas de la existencia, ya que

especialmente los textos literarios abren un univer-
so de trascendencia, de alteridad en la propia iden-
tidad, de alteridad en la superficie inmanente del
cuerpo, un cuerpo que no puede dejar de amar el
texto que (quiza) algin dia le destruira. Ser uno mis-
mo vy, al mismo tiempo, ser otro, ser distinto de si,
ser el otro de si mismo, el que no se comprende a si

mismo, y todo eso sin conocerlo y sin pensarlo, solo
sintiéndolo. (Melich, 2019, p. 259)

A continuaciéon se comparte una cartografia de
viaje constituida por lo siguiente: considerar la bio-
grafia lectora como campo de investigacion; pensar
la nocion de natalidad, en cuanto devenir de unos
acontecimientos de saber propios de experiencias
de lectura y un ejemplo de cémo construir una bio-
grafia lectora a la luz de las propuestas narrativas de
una obra en particular, como el caso de Las lectoras
del Quijote (2022), de Alejandra Jaramillo Morales,
teniendo como base interpretativa el tejido concep-
tual presentado en los pasajes anteriores.

Aportes conceptuales: la biografia lectora
y sus alcances metodolégicos

Delory-Momberger (2014), en sus trabajos sobre
subjetividades y construccion de memoria, propo-
ne tres rutas para comprender los alcances y dimen-
siones epistémicas de la biografia. La biografizacion
alude a las maneras en que los sujetos se dan for-
ma para reconocerse a si mismos y ante los otros.
De esta manera, se convoca una escritura de si, por
cuanto hay un inscribir, narrativamente, las expe-
riencias, segun los esquemas temporales y espacia-
les de accion y comportamiento. En el escribir, “la
incertidumbre se convierte en hallazgo [...] es una
apuesta, una aventura” (Salas, 2016, p. 160) que
multiplica y congrega, abre resquicios en los
que “es necesario perderse, huirse, hundirse, para
acceder a otros estadios de la memoria” (p. 160).

En la biograficidad las experiencias nuevas se
integran con aquellas vividas. Es un cédigo, un ta-
miz de la mirada. Se trata de un gran reservorio de
experiencias. Por Gltimo, la heterobiografia alude a
las formas de la experiencia cuando se comprende
el relato del otro.

En este sentido, la biografia se perfila en un do-
ble pliegue: experiencia y acontecimiento. El hilo
que vincula, que fabrica juntura entre ambas, hace
las veces de ovillo donde conversan la identidad,
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la realidad colectiva, la intimidad compartida, la
invencion encarnada. La experiencia es un “movi-
miento subjetivo de lo vivido” (Delory-Momberger,
2014, p. 696). A su vez, constituye un tipo de re-
lacién consigo mismo, con la propia existencia.
Apunta a lo que se vive, lo que se aprende. Es aque-
llo que pasa, lo que forma y transforma (Larrosa,
2013). El acontecimiento es lo que irrumpe por sor-
presa, lo no previsible, ya que introduce una dis-
continuidad temporal. Surge en lo inesperado, en lo
imposible. “El acontecimiento es el lugar de la des-
nuda experiencia” (Barcena, 2004, p. 85). Des-inte-
rioriza al yo, y da lugar a una comprension nueva.
Como hecho consumado, hay que volver a él, re-
correrlo para nombrarlo. Cuando se interactda con
relatos de otros, el acontecimiento ha de ser identi-
ficado y puesto en pregunta.

Ahora bien, relatar aquello que sucede en el mi,
que integra desde el procedimiento especulador
del lenguaje, no hace mas que ilustrar los ambi-
tos en los que la vida discurre. Al volver sobre el
acontecimiento en el que se sitda la experiencia,
no se cristaliza, en una forma precisa, aquello que
devela la condicién de lo humano. Al narrar se fa-
bula, se extiende en el tiempo una memoria que
se alimenta de vértigos y conjeturas. Pinon (2008)
recuerda, en las evocaciones primitivas de su ser
escritora, que su padre encerraba a la hija, ocul-
tandola de los mercados matrimoniales, los falsos
recatos y las generosidades peligrosas del exterior.

Tras echar la llave en la puerta por el lado de fuera,
la familia, gracias a esa accion previsoria, podia re-
posar en paz. Poco le importaba que el cuerpo de la
joven, en medio de la noche, se convirtiese en un
fuego; cuando ella, libre de la tutela de los tortura-
dores, por lo menos por algunas horas, se entregaba
al solitario sortilegio de la memoria y de la inven-
cién, proporciondndole ambas aquellos recursos re-
alistas y fantasmagéricos que desde hace milenios
venian salvando a la mujer. (p. 114)

Con el animo de extender la dimensién biogra-
fica, Maillard (2017) apunta que “crear mundos

responde a una necesidad, la necesidad de fic-
cién” (p. 20). De esta manera, al crear un mundo
se otorga sentido a lo que acontece: “transformar
el acontecimiento (simultaneo) en suceso (tempo-
ral, sucesivo)” (p. 20), como posibilidad de inau-
gurar una mirada frente al enigma. Es un “atender
a los trayectos, a los enlaces, a las fuerzas que van
siendo, con las que vamos siendo” (p. 27). Es de-
cir, la biografia, puesta en la escritura, es un acto
creativo. Asi pues, se trata de anudar una imagen
re-flexiva, re-presentativa, ya que no se busca or-
denar, jerarquizar, seleccionar o clasificar a la ma-
nera de un ejercicio cuantificador de datos.

Lo dicho hasta el momento habilita una pregun-
ta fundamental: ;de qué manera la construccion
biografica, entendida forma extensiva de la memo-
ria, tiene relacion con la practica de la lectura?

En primer lugar, se debe anotar que leer posibi-
lita el construir un espacio propio para la socializa-
cién y la conversacion con otros. “Leer, o recurrir
a bienes culturales diversos, para encontrarse a si
mismo, para reconocerse, para construirse o re-
construirse, no es la misma experiencia que leer
para olvidar o para distraerse” (Petit, 2018, p. 109).

En segundo lugar, leer como un con-moverse
entre la resistencia y la proximidad. Es un mo-
vimiento que expande las maneras de habitar el
mundo; no se solidifica ni se disgrega, tampoco
se pasma. Por tanto, la lectura entrafia imagina-
cién y esperanza, propicia la construccion de
espacios para la otredad, el cuidado de si vy el
reconocimiento de que no hay preguntas resuel-
tas. En el acto de la lectura se configura un dia-
logo con el mundo a partir de la edificacion de
una morada interior. Es, en todo caso, la figura
de una casa, “como centro discreto del mundo”
(Esquirol, 2021, p. 42). En esa proximidad es po-
sible reestablecer las relaciones humanas. Lo que
se da a leer vincula, se convierte en experiencia
en la que no prima la abstraccion ni el imperio de
la razén, sino una imaginacién narradora sobre
los mundos de la vida; una voz mutante del texto
escrito al texto que se lee; del texto que se habita
y el texto que se construye.
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En consonancia con las anteriores ideas, es
menester pensar el lugar de la formacién en su
vinculo con la lectura, lo cual implica considerar
que lo que se es no deviene en lo clausurado, si-
no, mas bien, que estd sometido a las dindmicas
del estar siendo, del prolongarse en el tiempo a
expensas de respuestas absolutas, entre el azar,
la duda, la carencia y la incertidumbre. En este
sentido, la formacion a la luz de la lectura como
una “actividad que tiene que ver con la subjetivi-
dad del lector” (Larrosa, 2013, p. 25), en términos
de que este acto, o puede confirmar o poner en
cuestion lo que se es.

En esta misma logica, se plantea que la aventu-
ra de la lectura entrana un ofrecimiento fabulador.
En otras palabras, en cuanto necesidad humana de
bucear en las narraciones, la poesia o el arte para
descubrir, en un asombro del todo intimo, una for-
ma del consuelo, la compania y el acontecimiento
del saber en espacios viscerales, la lectura habilita
espacios formativos para la construccién de esce-
narios de saber a partir de una cercania sensible
con el mundo. Por ello, en su idea de imaginacién
literaria, Nussbaum (1997) anota que los libros in-
vitan a la construccién de vida pudblica. Son, a la
vez, una expresion de la vida social que no se re-
duce a las margenes de las actividades puramente
econdmicas. De hecho, “la literatura es subversi-
va” (p. 25), ya que modela la imaginacién y los de-
seos, y por eso perturba las l6gicas racionales que
imperan en la economia politica. “La literatura se
centra en lo posible, invitando al lector a hacerse
preguntas sobre si mismo” (p. 30).

En esta logica se propone la lectura como ofre-
cimiento fabulador, ya que se inscribe como terri-
torio biografico, comprendida como practica que
despliega amplitudes de sentido que provienen de
una experiencia radical con el mundo. La lectu-
ra de obras literarias encausa acontecimientos no
previstos, que abren puentes hacia la historia per-
sonal de los sujetos, desde la cual es posible re-
significar el relato de la propia vida a la luz de la
interaccién con los bienes culturales.

Ahora bien, vale la pena anotar cémo la bio-
grafia lectora se fundamenta en una forma posible
de metodologia de investigacion, la cual dialoga
con la perspectiva narrativa. En este sentido, ;cua-
les son los aportes de la narrativa, por cuanto la
biografia lectora se fundamenta desde alli como
enfoque de trabajo investigativo?

La narrativa como “fenémeno que se investiga
como el método de la investigacién” (Conelly y
Clandini, 1995, p. 12) implica una inmersién en
las bases culturales de personajes que asumen el
mundo como intersticios para la recreacién de
relatos que figuren las huellas de un pasado, las
aberturas de un acontecimiento, el inesperado
sentido que se despliega en una vida compartida
con otros. De esta manera, asuntos como identi-
dad, cultura, subjetividad, comunidad de hablan-
tes —lectores—, se conjugan en el arte de narrar para
observar de cerca las experiencias.

El estudio de la narrativa se orienta a las maneras
en que las personas vivencian el mundo. “La razén
principal para el uso de la narrativa en la investiga-
cién educativa es que los seres humanos somos or-
ganismos contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas”
(p. 11). Asi, lo que acontece se restituye en con-
suelo cuando se hace uso del relato.

En didlogo con lo anterior, se precisa que la narra-
tiva es un proceso en el que se da sentido a las inte-
racciones con tramas literarias. Por otro lado, como
campo discursivo, implica un desdoblamiento, en
cuanto lector de vidas narradas que se despliegan en
el campo literario, es inevitable que la propia historia
del investigador no se entreteja, de manera comin y
compartida, con aquellos personajes que convocan
su mirada. “Las dos narraciones, la del participante
y la del investigador, se convierten, en parte, gracias
a la investigacion, en una construccion y re-cons-
truccion narrativa compartida” (p. 23). No se trata de
un investigador aséptico que guarda distancia frente
al texto que le genera perplejidad, sino que asume la
figura del tejedor de bordados donde se erige el en-
cuentro de una voz plural.
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Acercamiento a la nocion de natalidad

Habiendo compartido claridades y consideracio-
nes alrededor de la idea de biografia lectora y de
sus alcances en términos investigativos, en el mar-
co de la narrativa, resulta sustancial brindar algu-
nos acercamientos a la nociéon de natalidad, en
cuanto eje de la discusion que se desprende en
torno a la biografia lectora.

En primer lugar, se comprende la natalidad co-
mo ser “capaz de realizar lo que es infinitamen-
te improbable” (Arendt, 1993, p. 202). Una vida
narrada, puesta en relato, podra afrontar las con-
tingencias con una mirada distinta, propiciando el
aprendizaje de lo nuevo como lugar de accion y
discurso. La natalidad corresponde a la realizacién
de la condicion humana, es decir, un “vivir como
ser distinto y Unico entre iguales” (p. 202). Hay
lecturas de las que no se surge indemne. A propo-
sito, Barcena (2001) anota que “con el nacimiento,
el recién llegado toma una iniciativa y rompe la
continuidad del tiempo” (p. 39). Ser otro, aun bajo
las vestiduras del mismo cuerpo, las palabras habi-
tuales y las tradiciones todavia inscritas en la piel.

En segundo lugar, la natalidad como “la expe-
riencia del inicio, del comienzo, o en otros térmi-
nos, el hecho de que Ilegamos al mundo a través
del nacimiento” (Barcena, 2004, p. 108). Habla-
mos de un nacimiento simbdlico, entendido como
“vivencia y experiencia de lo nuevo” (pp. 111-
112), por cuanto hay una dimensién del aprender
que se sitda en la continuidad del tiempo de la his-
toria personal que se ve irrumpido por un cimulo
de acciones no previstas.

En tercer lugar, pensar la natalidad como aquello
nuevo que emerge tras la lectura, en condiciones
y escenarios particulares, invita a pensar la biogra-
fia lectora como propuesta y vivencia. A su vez, la
nutren las dimensiones social y ética, donde el ha-
cerse en el mundo de la cultura, en relaciéon con
contextos determinados en los que los lectores par-
ticipan y dan forma a su identidad narrativa. En otras
palabras, los lectores, tras la experiencia literaria,
se sitian en la perplejidad, como posibilidad para

emerger otros. Por otro lado, una dimensién estéti-
ca enmarca el saberse desde una forma singular de
asumir la vida. Es decir, construir un sentido intimo,
una casa propia, un resguardo atemporal desde las
marcas que han dejado determinadas lecturas. En
la perspectiva de la natalidad, se trata de recrear la
vida, reconfigurar las rutinas cotidianas, en cuanto
ejercicio de la imaginacién. Por Gltimo, una dimen-
sion politica, en el marco de la vida publica, para
tejer los hilos del dambito de la construccién colec-
tiva y del extranamiento del mundo ofrecido con el
td, con el (los) otro(s).

En este sentido, se reconoce la lectura como
aquella practica que congrega, aproxima, hace
cercanas las distancias, invita a la toma de postu-
ras sobre lo instituido. La idea de natalidad se con-
figura en estas variadas dimensiones, en el marco
biografico, como posibilidad de inaugurar una mi-
rada frente al enigma.

Ahora bien, la natalidad situada como forma
inédita de pensar el mundo, a partir de las huellas
que han dejado muiltiples experiencias de lectu-
ra, se enuncia a través de un didlogo polifénico
en el que coinciden ejercicios de construccién
textual y didlogo compartido. De esta manera,
el trazo biografico de lectores y lectoras deshila
las experiencias que confluyen en la relacién con
lecturas, materialidades simbélicas del libro, suje-
tos y practicas de la cultura. Sus historias de vida
detonan significado al advertir la presencia de un
acontecimiento, el cual se asocia a un despliegue
hermenéutico, en el que la escritura apuesta por
el tejido conceptual en la via de la reflexion, la
interpretacién y la comprension sobre eso radical-
mente nuevo —he ahi el lugar de la natalidad- que
ha emergido en los sujetos.

No situamos la idea de natalidad como una ca-
tegoria de andlisis en el marco de la biografia lec-
tora, sino como un devenir en el relato que articula
la experiencia biogréfica, en el que se da cuen-
ta de aquellas experiencias radicalmente nuevas
que acontecen cuando un lector o lectora ha sos-
tenido, en el tiempo, un encuentro vital con una
obra literaria. En términos de claridad, la natalidad
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acontece en la narrativa que se recrea en las viven-
cias de los lectores. Sin embargo, el investigador,
al construir el tejido biografico, da cuenta de dicho
suceso, lo asocia con otros campos de saber, lo
encuadra en preguntas que indaguen por el senti-
do de aquel; es decir, lo hace visible en un plano
de la investigacion en educacién para entretejer
comprensiones en torno a la idea de qué hacen los
libros y la lectura en la vida de las personas.

Por Gltimo, es factible pensar en cémo la idea
de natalidad podria ser comprendida en el trabajo
desarrollado en contextos escolares. Vale la pena
aclarar que esta no obedece a un elemento de ana-
lisis, separado, medible o manipulable, sino a un
estadio de la experiencia que habilita agudezas iné-
ditas, actitudes frente al mundo de la vida o cons-
trucciones intersubjetivas, lo cual, en la nocién de
un nacimiento simbélico, posibilita que el investi-
gador, al abordar los relatos biograficos, reconoz-
ca y dé lugar a las experiencias de novedad que
constituyeron a los sujetos luego del tejido de vi-
vencias derivadas de las practicas de lectura.

Puertos para pensar la biografia lectora
como apuesta investigativa

En aras de la comprension, las perspectivas con-
ceptuales compartidas en los apartados anteriores,
en torno a la biografia lectora y la nocion de na-
talidad, se expone, para los lectores y lectoras, un
ejemplo de construccion textual de biografia lecto-
ra, donde la interlocutora principal es la obra lite-
raria Las lectoras del Quijote (2022), de Alejandra
Jaramillo Morales, con el propésito de evidenciar
los alcances metodolégicos del aspecto biografico
en el marco de la narrativa.’

1 De hecho, este proceder fue el que enmarcé el proceso de investigacion
en el proyecto de Maestria en Educacién de la Universidad de Antioquia,
“Habitancias del cuidado: la lectura como ofrecimiento fabulador entre la
esperanza y la herida”, adscrito a la linea de Ensefianza de la Lengua y
la Literatura, en el que se tomé un corpus de obras literarias cuyas tramas se
desarrollan en contextos de crisis ~Segunda Guerra Mundial, guerra civil en
Espana, conflictos armados, crisis de la imaginacion—. Asimismo, los temas
articuladores de dichas obras giraban en torno a la lectura y los libros, donde
los personajes asumen una mirada diferente frente al mundo y la vida, una
suerte de nacimiento, gracias a las practicas de lectura vehiculadas por lec-
tores, maestros y maestras, escuelas, bibliotecas y librerfas.

En primer lugar, se presenta la biografia lecto-
ra de Suanika e Inés. Seguidamente se precisan
aspectos sobre experiencias de lectura, apropia-
ciones, de orden cultural, en torno al libro. En
segundo lugar, se sefialan aspectos de orden in-
terpretativo, en torno a la biografia lectora de las
vidas narradas de Sudnika e Inés, asociados con
el reconocimiento de vinculos entre el mundo y
lo leido, relaciones de alteridad, invencién de un
relato de si, cultivo de la sensibilidad y practicas
de resistencia.

Las lectoras del Quijote: tomar la palabra
como propia

Sudnika, hija de Sua, el sol creador. A ratos in-
genua. Entregada a Sia, diosa de las aguas, aspira
a la verdad como quien se integra a la tierra para
reconocer las facciones planetarias, las cartogra-
fias divinas por las que transitaron todas las pala-
bras que dan forma a su lenguaje nativo. Se ofrece
a la madre Bachué y al padre Tchiminigagua. Ha
aprendido el espaiol por influencias de su herma-
no, Tauziga, quien trabajé con los curas. Su relato
esta tenido por la sangre del horror que oculta esa
lengua: “que resuena con mutilaciones, latigazos,
vientres destrozados, cuerpos desmembrados. [...]
Esa lengua que piensa la vida concreta, la mate-
ria, desde una mente grande, cadtica” (Jaramillo
Morales, 2022, p. 11).

Ella ignora que los adjetivos, los verbos, los sus-
tantivos, las declinaciones ajenas, no hacen mas
que acercar una porcién de esa verdad a oidos ex-
tranjeros; la hacen plural, comunitaria. Se fijan a la
vida, aln en su pasado de arma, de hoguera y de
imprecacion, para restituir la memoria de los hijos
del valle.

Habia nacido en Bacatd. Desde nifia escuchaba
a su madre decir que solo podremos florecer en la
tierra, cuando nuestras raices estan asentadas en un
lugar. A ese mundo, del que aceptamos sus leyes,
cuyos 6rdenes convocan la salud de las palabras,
y los rostros conocidos acuden presurosos ante la
herida, se le denomina hogar.
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Sudnika encarnaba el ejercicio del recuerdo
como un volver a las sombras de un tiempo re-
moto, aungue N0 Menos cercano, en cuyas épocas
era posible “definir el orden de la vida” (p. 20).
Deseosa de nombrar lo incierto, de abrazarse sin
reservas a la historia de sus dioses, acept6 el des-
tino impuesto a su pueblo: servir con honores a
esas gentes foraneas, venidas de una tierra sedien-
ta, allende el mar. Hacerse a la vida, después de
todo, nos exime de olvidar las huellas tras los pa-
sos. Aferrada a esa cristalizacion del pasado en sus
pensamientos, se arroj6 a esa nada, por valentia,
por consuelo, por lucidez.

Inés, inclinada a la soledad y la quietud, cer-
cana a sus veinte afnos, no tiene deseos de viajar a
las Indias. “No quiere ver el mundo con sus ojos”
(p. 35). Debia aprender el camino de las carmeli-
tas descalzas. Sus lecturas eran de caracter devoto.
Con firmeza dedicaba sus esfuerzos a estudiar el
Libro de la vida, de Teresa de Avila. En su corazén
persistia la idea de que un dia viviria en el conven-
to de San José de Sevilla. Su cuerpo “solo existia
para la entrega a Dios” (p. 35).

Su padre, Matias de Oviedo, habia elegido el
camino de los que se van. La rectitud de su vida no
hacia mas que prolongar sus deseos hacia las tie-
rras lejanas recién descubiertas. En Inés no habia
otra pasion que la de elegir el camino hacia Dios
entre la pobreza y el silencio.

En 1604, luego del regreso de su padre del lar-
go viaje a tierras indomitas, prometié a Inés en ma-
trimonio con Luis Enriquez, un famoso oidor de
la Real Audiencia de Santafé. Su institutriz, Doro-
thee, que sustituy6 a Lola, de ferviente actuar en
materia de formacion religiosa, educé a Inés en las
artes del servicio en el matrimonio, el uso de ves-
tidos galantes y los buenos comportamientos entre
la alta sociedad. Lejos de cumplir su destino de
vida monacal, se entrego, con tristeza, a la imposi-
cién de un destino elegido por su padre.

Estando cerca el viaje a tierra firme, Inés soli-
cité una ultima visita a la iglesia: “lloré por horas,
mientras trataba de grabar en su memoria cada rin-
cén, cada pintura de esa iglesia. Le retumbaba en

la cabeza la pregunta mas dificil para quien nunca
ha querido viajar: ;Habra retorno?” (p. 52). Queria
llevarse a su Sevilla tatuada en el corazén. Implo-
raba que aquella travesia no le borrara los dulces
recuerdos de una juventud ofrecida al servicio de
la oracion, las obras candorosas, la meditacion
elegida. Ahora era presa de una vida elegida por
su padre, por el rey, por Dios.

En la naciente Bogotd de comienzos del si-
glo XVII, el entrecruzamiento de la Conquista y
la Colonia sirve de trasfondo para desnudar las
contradicciones y ambiciones humanas. Por un
lado, el afan colonizador, orientado a la justifica-
da invasion de tierras nativas y la implantacion de
politicas y tradiciones foraneas que borrasen las
antiguas culturas de los muiscas. Por otro lado, el
choque social entre indigenas y extranjeros, desde
el punto de vista cosmogoénico vy lingiistico, que
generaba confrontaciones bélicas, en las que unos
superponian las fuerzas de sus armas contra quie-
nes habian hilado una identidad mitica frente al
mundo habitado.

A tierras americanas llegé el afan europeo de la
conquista, el dominio y el saber absoluto. Apunta
Ospina (2019) que “los conquistadores pudieron
vivir nuestra América como un todo, e intentaron
unificarla mas audn, gracias al influjo general de la
lengua y la religion” (p. 101). Aquel intento se jus-
tifico en el ansia de que América fuera una vasta
prolongacién del poder econémico, politico y so-
cial de Europa, donde la naturaleza apenas era el
medio para urbanizar la vigorosidad de las selvas,
sabanas y rios indigenas.

La peculiaridad del mundo ancestral en suelo
americano, residia en la fortaleza de sus practicas
y en el caracter de resistencia frente a las dinami-
cas invasoras.

No es posible evadir el registro histérico de
muertes, mutilaciones, saqueos, violaciones de las
que fueron objeto cientos de pueblos indigenas.
Ante la imposicién de la religion, el poder politi-
co y la escueta lengua de castilla, fueron muchos
los pueblos diezmados y sometidos. El choque en-
tre ambos mundos significé un aniquilamiento de
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lo otro, lo extrano. Bajo el pretexto colonizador,
gentes nativas, bajo el amparo de sus costumbres,
fueron retenidas y obligadas a servir a la tirania del
conquistador espanol.

En el trayecto hacia las Indias, a manos de Inés
llegé El ingenioso hidalgo don Quijote de la Man-
cha. Se sintié subyugada gracias a ese libro. Sen-
tada en la proa del barco y cubierta por mantas
pesadas, “Inés vio crecer las preguntas que el libro
producia y se fue insertando en el mundo como
observadora que quiere entender el alma humana”
(Jaramillo Morales, 2022, p. 88).

Una parte lejana de su historia familiar se perfi-
laba hacia la ficcion. Las resonancias de una vida
quiza, menos digna, frente a las invenciones reli-
giosas de sobre la que se narraban experiencias
misticas, agolpaban su pensamiento. “La presen-
cia del libro en su vida era un puente hacia la tierra
donde habria querido vivir para siempre, pero un
puente raro porque el libro se hacia mas verdadero
que el mundo mismo” (p. 89). jLas duras jorna-
das de viaje hasta Santafé, entre la naturaleza des-
medida, en la que se agolpaban vestigios de una
verdad no revelada, terminarian por confundir su
razén al igual que el hidalgo?

A su llegada a la capital, Suanika comenzé ser-
vir a Inés. No intercambiaban palabras. Suanika
ofrecia su trabajo con abnegacion. Aguardaba en
la puerta, entreabierta, mientras su sefora leia.

La escuchd, al principio estaba tan sorprendida que
no podia entender lo leido, luego fue poco a poco
aterrizando en el sonido dulce de las palabras que
la espafiola estaba leyendo, y se sinti6 caminando
por un campo inmenso tejido de palabras que, supo
en ese momento, eran leidas en voz alta para ella.
(p- 113)

Aunque Sudnika e Inés no compartian ninguna
palabra —el silencio del que se surten ciertos ges-
tos ya lo dice todo-, el libro era el medio en el que
descubrian un vinculo de amistad y emotividad.

La lectura tenia un valor especial para ambas:
en principio, la indigena escuchaba con atencién

mientras Inés lefa en voz alta. Las palabras suge-
rian anécdotas, refranes populares, historias enca-
denadas que dibujaban un territorio mas alla del
mar, lejos de las provincias espafolas preocupa-
das por las artes del comercio o cémo servir a la
religién catélica de una manera mas fiel. “Leer es
siempre un ejercicio activo de creacién. Mas aun:
de recreacién. De reanimacion” (Basanta, 2019,
p. 36). Volvemos sobre el texto, como si conversa-
ramos con alguien cuya vida no se ha limitado a la
aventura. Leemos sus gestos, sus precisiones, sus
detalles. Vamos dibujando una geografia sobre la
que se tapizan realidades que ensanchan el mun-
do al que llegamos a habituarnos.

Durante una larga y compleja convalecencia
de Inés, Suanika tomd el libro, lo acaricié con
respeto y empezo a leerle. Ahora que la indigena
lefa y se apropiaba del libro, su nombre verdade-
ro fue revelado, ya que antes recibia el calificati-
vo de Sombra, luego de Paulina. El requiebre de
lo que llamamos identidad yace en el momento
en que la indigena pronuncié su verdadero nom-
bre. “El nombre propio indica la singularidad de
la persona; corresponde al acontecimiento del na-
cer” (Esquirol, 2021, p. 23). Este suceso, cargado
de emotividad, no hace mas que confirmar que lo
designado desde la propiedad de si mismo guar-
da una cultura, una tradicién y unas practicas an-
cestrales que, a ojos de los espanoles, resultaban
indiferentes o, por lo mas, peligrosas, bélicas y
diabdlicas. Inés, en cierta ocasién, dijo: “Cierra el
libro, Sudnika, no quiero leer, quiero que me ha-
bles de ti, de tu familia, de tu mundo” (Jaramillo
Morales, 2022, p. 256).

Las lecturas en voz alta se turnaban. Cada una
asumia la voz de un personaje distinto. Sin embar-
go, las experiencias lectoras eran, para cada una,
harto diversas. A Suanika don Quijote le producia
tristeza, casi temor. A Inés, cada accién emprendi-
da por el Hidalgo, le generaba risa. Asi, las lecturas
se sucedian entre conversaciones, comentarios,
impresiones. Esto implicaba que las visiones de
mundo, las creencias compartidas, los prejuicios
heredados, fueran un puente que las conciliaria en
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sus diferencias. El ingenioso hidalgo don Quijote
de la Mancha fungié como un impulso hacia la
libertad. Lejos de la opresion que se imponia en
la antigua Bacatd, bajo el servilismo de los espa-
fioles a la Corona, y la absoluta negacion de la
existencia de pueblos originarios, Suanika empezé
a leer el libro a su gente. Inés era solicita con esta
actividad y juntos convidaban a los indios a reco-
rrer los caminos de la Mancha:

Con las mujeres se sentaba algunas mananas, y asi
logré que vinieran algunas de las mujeres de las que
hablaban espafiol y no tenian trabajo en la ciudad.
La lectura del libro fue tan divertida para las indias
que en menos de una semana ya la noticia circulaba
entre los hombres y un dia vino el mismo cacique,
que Inés habia visto varias veces en su casa, a pedir-
le que permitieran a los hombres escuchar las pala-
bras que ella les estaba compartiendo a las mujeres.
(p. 306)

Volver sobre los hilos de la trama biografi-
ca de Inés y Suanika

Entre las tensiones politicas y sociales de la época,
el universo interior de Inés y Sudnika se acrecen-
t6 y fortalecid. Se habian descubierto mutuamen-
te en las ligaduras culturales, en las creencias a
las que no renunciarian, a las palabras que han
dado forma al texto de su voz. Sin embargo, fue
mucho mas importante reconocer las ansias de un
tiempo violento que apetecia la homogenizacion
desde una sola mirada. En ellas aconteci6 el reco-
nocerse como indigena y como espafola. Mas alla
de las diferencias que podrian separarlas, esa alte-
ridad fabricada con gestos llegé a tomar la forma
de un hilo del que se sostendria la confianza y los
afectos. En una carta remitida por Sudnika a Inés
en 1616, desde Sevilla, se lee: “Pero debo decirlo
sin miedo. Sin vergiienza. Lo que si agradezco son
las palabras del libro. ;Qué seria de mi y de ti sin
ese libro?” (p. 401). El vinculo para integrar la me-
moria femenina, esa casa intima donde se ampara

la emancipacion verbal, fue el libro de Miguel de
Cervantes.

En un acercamiento a su biografia lectora,
Pinon (2008) apunta que es

la naturaleza de cualquier libro salir en defensa de la
narrativa y perpetuar nuestra especie, decir quiénes
somos. Aunque, para que podamos contar, depende-
mos de la mortalidad. Lo que nos fuerza a creer que
la literatura salva y da razones de vivir. (p. 267)

En la narracion que da lugar a las vidas de Sua-
nika e Inés, se evidencia el lugar de la lectura en
tiempos de crisis. Si bien es cierto que el relato
no se configura desde las altas esferas del discurso
histérico, permite que se cuelen relatos de perso-
najes no protagonistas, acaso secundarios, anoni-
mos, a través de los cuales es palpable una versién
del pasado.

La lectura se perfila en un doble tejido: un pri-
mer bordado atiende a las maneras en que las per-
sonas construyen una experiencia del tiempo y del
espacio en la relacién entrafiable con una obra li-
teraria. Un segundo bordado sitta la historia ofi-
cial como un acontecimiento que es representado
bajo unos condicionantes de tipo estético, ético y
politico, en el sentido de que no pierde su valor, en
cuanto hecho consumado, como el caso de los su-
cesos durante la Conquista y la Colonia, sino que
adquiere matices y texturas particulares.

La pregunta por el lugar de la memoria, como
posibilidad para rehabitar y repensar las condicio-
nes de violencia, crisis e imposicién de una verdad
absoluta en tierras americanas, convoca la confi-
guracién de un puente discursivo para pensar en la
potencialidad del testimonio y del recuerdo.

A modo de conclusion

Dice Ricoeur (2004) que la identidad narrativa
es una estructura de la experiencia. La misma alude
una constitucion de si, es decir, una prolongacién
en el tiempo del si mismo que se transforma de
acuerdo con la contingencia del acontecimiento.
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Estar puesto en trama no es mds que un asumirse
en el relato como protagonista y accién del discur-
so. Agregariamos que la conformacién de identi-
dad resulta de un mirarse al espejo de las palabras,
habituarse al plano de significados y dejarse irrum-
pir por la novedad de lo extrafio. “El relato cons-
truye la identidad del personaje, que podemos
[lamar su identidad narrativa, al construir la de la
historia narrada. Es la identidad de la historia la
que hace la identidad del personaje” (p. 147). Des-
plegar el si en el ejercicio biogréfico trae consigo
la configuracion de una serie de experiencias que,
anudadas, dan cuenta de sucesos sobre los que ha
irrumpido otra faccién del mundo.

La lectura como practica social aglutina, for-
ma, ejercita y despliega modos del ser que, pa-
sando por el lente narrativo que se propone desde
la biografia misma, suscita dimensiones asociadas
con: el encuentro fraternal entre culturas disimiles;
el tejido del relato femenino como versién de un
mundo mds amable; la salvacién por la voz que
pronuncia, gratamente, historias que reivindican el
valor, la hazafa, la pasion y la promesa de todos
los comienzos. Asimismo, perfila la materialidad
del libro como acontecer desde el cual se fragua
una idea de memoria, desde la que ninos y nifas,
jovenes y adultos, se asumen al mundo gracias a la
intervencion ficcional.

“El deseo de leer surge a través de intersubje-
tividades gratificantes” (Petit, 2009, p. 140). Se
crean sociabilidades necesarias, que reivindican la
amistad como una relacion pedagégica que tras-
ciende espacios normativos, arquitecténicamente
confiables y amparados bajo discursos que legiti-
man acciones y modos de circulacién del arte y la
cultura. Leer ocurre porque si. Las motivaciones,
raras veces, adquieren repuestas falibles, se adhie-
ren a la piel por la presencia inquietante de otro,
por la sugestion que inaugura el misterio, por la
encarnacion de una figura que cobra el rasgo de
voz, cuerpo, aliento.

Se advierte, entonces, que el lugar de la natali-
dad no funge como una materialidad que se pueda

medir o cuantificar, deviene del acontecimiento de
la lectura. Se trata de lo nuevo que emerge cuando
el texto literario se ha encarnado en la vida, per-
mitiendo que una mirada diferente sobre el mundo
tenga lugar. Se trata de un nacimiento frente a las
cosas, gracias a procesos de socializacion, discu-
sién, lectura activa, los cuales permiten que en un
sujeto se habiliten grietas en el pensamiento.

La capacidad de trazar encuentros entre las
personas es, por supuesto, una virtud de los li-
bros. Lo que sucede en ese cuerpo mimético del
que se emerge distinto, no es mas que adherencia
a una piel nueva sobre la que se revela la histo-
ricidad lectora al vaivén de los tiempos. Habra
quien aprende a leer y a escribir al final de su
vida, quien descubre la fraternidad en los ojos de
alguien que podria su enemigo, su sirviente, su
contrario; quien se evade de los conflictos entre
bandos politicos atesorando historias de hombres
que viajan a islas remotas, ingenian estructuras
para amplificar el saber sobre la Tierra e ingenian
aventuras para llegar a la Luna. Habra quien se
asume mujer desde la escuela literaria de las pa-
ginas francesas e inglesas, porque hay personajes
entrafiables que contorsionan la ausencia de mo-
delos ejemplares, en cuya no existencia nacen a
la vida en la forma de presencias que inquietan,
que conmueven.

sk

A lo largo del presente articulo se ha realizado
un recorrido sobre la perspectiva conceptual de
la biografia lectora, sus alcances metodolégicos
a partir del ejercicio de la narrativa y la nocién
de natalidad como experiencia de acontecimiento
que se devela en el ejercicio biogréfico. Para ello
se ha ofrecido un ejemplo para comprender una
posibilidad de construccién de biografia lectora.
En este sentido, se avizora la necesidad de seguir
indagando en este recurso de investigacion para
aportar a la discusion sobre practicas de lectura
desde una perspectiva formativa, en la que estén
involucradas las percepciones, vivencias, pregun-
tas y testimonios de los lectores.
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La educacion literaria en educacion infantil: leer antes de leer
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Resumen

La educacién literaria es un concepto desarrollado en las Gltimas décadas que trata de renovar la ensefanza de la literatura con un
enfoque mas centrado en el lector y en su relacién con los textos que con la memorizacion de obras o autores. La etapa de educa-
cion infantil (0-6 afios), al ser considerada tedricamente dgrafa, puede parecer que no atafie a la educacién literaria. En este articulo
tratamos de argumentar, por un lado, las razones de peso para que se implemente en las aulas. Por otro lado, aportamos un enfoque
holistico de los principales pilares de esta educacion literaria en esa fase. El uso de la literatura infantil como material prioritario, la
animacion lectora para la creacion del hébito lector y el uso de las bibliotecas para nutrir tanto este hdbito lector como la competen-
cia literaria del alumnado, consideramos, son las lineas de actuacién que permiten una educacion literaria exitosa en esta etapa. Se
aborda este tema desde una metodologia cualitativa de andlisis de la bibliografia sobre el tema y uniendo las diferentes investigacio-
nes sobre los diferentes campos en una Gnica propuesta. Asi, encontramos como resultado de esta reflexion que el desarrollo armé-
nico de la educacidn literaria en infantil, en la que se alterna la lectura en voz alta, la narracién de cuentos y poesias tradicionales
y no, la exploracién de dlbumes, el uso de la biblioteca de aula y las visitas a las bibliotecas municipales y, cémo no, una constante
presentacién de la lectura como una opcién de ocio, sin duda, creard lectores competentes y ciudadanos criticos.

Palabras clave: educacion literaria, educacion infantil, habito lector, bibliotecas escolares, animacién lectora.

Abstract
Literary Education is a concept developed during the last decades trying to renovate literature teaching with an approach more fo-
cused on the reader and its relation with text than with memorization of works and authors. Early Childhood Education (0-6 years
old) as it is a theoretically illiterate period can suggest that it is not related to literary education. In this article, I try to argue, on the
one hand, the important reasons | consider vital to implement in the Early Childhood classrooms. On the other hand, | provide a
holistic approach to the main foundation that holds Literary Education in Early Childhood Education. I consider using children’s
literature as an imperative material, reading promotion to create reading habits, and using libraries to foster both the reading habit
and the literary competence of students, as the main action lines allowing a successful Literary Education in this period. This topic
is approached through a qualitative methodology, involving an extensive analysis of the relevant literature in order to consolidate
diverse research findings from various fields into a unified proposal.
As a result of our analysis, it becomes evident that the harmonious progression of literary education during early childhood can
be attained through the integration of several key components. These include a structured regimen of alternating reading aloud
with storytelling and poetry recitation, encompassing both traditional and non-traditional forms. Additionally, the incorporation of
picturebooks, utilization of classroom and municipal libraries, and fostering a continuous exposure to reading as a leisure pursuit
all contribute significantly to this educational endeavor.

Keywords: literary education, early childhood, educaction, reading habit, school libraries, reading promotion.
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Minguez-Lépez, X.

Introduccion

La educacion infantil, etapa que abarca de los 0
a los 6 anos, es sin duda la mds importante en la
educacién de una persona. Asi lo reconocen di-
ferentes investigaciones y asi lo avala la Unesco
(s. f.), que incluso recomienda invertir en estas
edades antes que en ciclos superiores (Marope y
Kaga, 2015), ya que el impulso de la formacién
en un momento en el que se dan los aprendizajes
mas importantes de la vida (caminar, hablar, rela-
cionarse, etc.) permite un mejor desarrollo tanto
intelectual, como cognitivo y motriz.

En esta etapa y en la gran mayoria de los curri-
culos mundiales, la alfabetizacién no es un objeti-
vo a conseguir (Villalon, 2014). Se considera, con
buen criterio, que el alumnado encontrard nume-
rosas dificultades de caracter cognitivo para adqui-
rir el cédigo escrito. Dificultades que, si existe una
buena preparacion en el nivel anterior, paliaran de
manera notable en la Educacion Primaria, es decir,
a partir de los 6 afos.

A pesar de esta circunstancia, ain hay quien
piensa que la literatura en educacién infantil
es poco mds que un instrumento para trabajar
aprendizajes diversos, especialmente lo que se
ha venido a denominar el trabajo de valores. Sin
duda, la literatura es un instrumento privilegiado
para tratar los valores, de la misma manera que
lo es para tratar las emociones y muchos otros
aspectos. Sin embargo, lo que proponemos aqui
es hablar de la educacién literaria del alumna-
do antes de su introduccion plena en el cédigo
escrito, ya que consideramos que tiene entidad
e importancia suficientes como para que ocupe
un espacio relevante en el tiempo escolar, ya sea
en las escuelas infantiles (jardines de infancia)
o en los centros escolares.

A pesar de la unanimidad de los estudios que
apoyan la pertinencia de la educacion litera-
ria en educacién infantil, existe poca bibliogra-
fia en este sentido. Se hallan algunos articulos
que analizan los materiales usados en esta eta-
pa (Larragueta, 2020; Van der Linden, 2016;

Zarapain y Gonzalez, 2010, y muchos mas), las
actitudes del profesorado acerca de la literatura
(Neira Pifieiro y Martin-Macho Harrison, 2020), o
su contribucion al desarrollo del lenguaje (Umek
et al., 2003); pero existe poca documentacién so-
bre la educacién literaria en esta etapa (Correro y
Real, 2017; Duran y Ros, 1995).

Metodologia

En este articulo, pues, se busca exponer las carac-
teristicas de la educacion literaria en la educacion
infantil y proponer tres pilares que guien el traba-
jo de aula: el uso de la literatura infantil y juvenil
(L1)), la animacién lectora y las bibliotecas.

Para ello, se analiz6 la bibliografia existente so-
bre la educacion literaria en la educacion infantil
y la correspondiente a los tres pilares que ya se
nombraron. A través de una metodologia analitica,
se intenta dar una respuesta coherente y unificada
a la necesidad de tratar la educacion literaria en la
educacioén infantil. Asi, pues, este articulo consti-
tuye tanto un analisis como una reflexion que se
plasma en propuesta de actuacién en las aulas.

Acerca de la educacion literaria

El término educacion literaria, en Espana, se em-
pezé a desarrollar en la década de 1990 a la vista
de un cierto agotamiento de lo que habia venido
siendo la didactica de la literatura asociada a la
ensenanza de la literatura. En este fragmento, muy
citado, Mendoza (2001) apuntaba una reflexion
dificil de refutar:

La literatura es un objeto de dificil estudio, porque,
en realidad, la literatura se vive, se experimenta, se
asimila, se percibe, se lee, pero seria muy impreciso
decir que la literatura se “ensefia”, se “aprende” o
se “estudia”. Se llega a ella a través de un proce-
so de recepcién, de un proceso de asimilacién de
experiencias literarias de las que deriva su recono-
cimiento y, en cierto modo, su aprendizaje/conoci-
miento [...]. Conviene substituir la idea de “ensefiar
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literatura” por [...] “ensefar a apreciar la literatura”
[...] Se trata de aprender a leer literariamente. (pp.
48-49)

Asi pues, las investigaciones en didactica de la
literatura se dirigian hacia un modelo didactico
que trataba de evitar las frecuentes enumeraciones
de obras y autores (de los cuales en muchos ca-
sos no se lefa ni un solo fragmento) y su posterior
memorizacién (Cassany et al.,, 1994). También, la
literatura se concebia como un corpus de obras ca-
nonicas que se debia conocer y que dejaba de la-
do aquello que despectivamente se consideraban
obras y géneros menores (Cassany et al., 1994);
entre ellos, la literatura infantil y juvenil (Ll)), obras
populares, textos de géneros como la novela negra
o fantdstica, etc.

La educacion literaria asume la literatura como
un todo, sin parcelaciones ni ranquines, como una
constelacion, en palabras de Jover et al. (2009), en
la que todas las obras, canénicas o no, se relacio-
nan consciente o inconscientemente en la mente
de la persona lectora. El objetivo principal es el
desarrollo de la competencia literaria, un término
complejo (al que volveremos mas adelante) que
apunta en todo caso a una competencia y no a la
adquisicion de contenidos, un aprendizaje conti-
nuo mas que una acumulacién de saberes.

Para Bordons (2004), la educacién literaria es,
sobre todo, un desplazamiento hacia el eje del lec-
tor. Esta autora, ademas, propone un trabajo con
la literatura a partir de los tres ejes que nombra:
por un lado, el del lector, que supone una valo-
racién de la LIJ, puesto que la teoria de la recep-
cién habla de la construccion del propio intertexto
desde los saberes (textuales, literarios y extralitera-
rios) (Minguez-Lopez, 2016), sin perder de vista la
lectura y consulta de textos sélidos que permitan
construir una competencia literaria plena y madu-
ra (Minguez-Lopez, 2011).

También valoriza el eje del autor al dar impor-
tancia a las coordenadas cronolégicas que per-
mitan la vision del fenémeno literario como una
sucesion dialéctica y una simultaneidad rica de la

expresion literaria de los pueblos. Aqui se anadiria
el papel de la contextualizacion, necesaria sobre
todo en obras histéricas de las cuales el alumnado
en proceso de formacién desconoce. En este caso,
dar apuntes histéricos o biogréficos, que ayuden
a situar la obra en un tiempo y un pensar deter-
minados, puede facilitar la lectura de textos muy
ligados a su época.

Por dltimo, se encuentra el eje de la obra, es
decir, el andlisis que focalice en la propia obra gra-
cias a los instrumentos de estudio formal. También
se matizaria aqui el papel de estos instrumentos
que, en ocasiones, han sido mas valorados (y exa-
minados) que los mismos textos.

Se expone, pues, un método ecléctico en el que
se combinan cldsicos y LlJ, analisis formal y lec-
tura atenta (close reading), atencion preferente a
las necesidades y capacidades del alumnado junto
con la oferta de textos cada vez mas complejos,
etc. En este punto, vale la pena reflexionar sobre
la definicion de LIJ que propone Minguez-Lopez
(2012), para quien la LI debe tener en cuenta su
calidad de literatura, su contribucién al desarrollo
de la competencia literaria (CL) y la adecuacién
al lector al que se dirige. Por ello, aqui se asume
que debe ser la literatura por excelencia de la eta-
pa de la educacion obligatoria, sin dejar de lado
lecturas canénicas que cumplen también un papel
importante. Pero si la literatura candnica ofrece la
panoramica histérica, los referentes universales,
la complejidad de temas y lenguajes, la LI} per-
mite la experimentacion de la lectura literaria con
textos que, si bien tienen en cuenta el tridngulo
(los tres ejes enunciados) que ya se menciond (li-
teratura, lector modelo y desarrollo de la CL), se
encuentran mds cercanos tanto a los intereses del
alumnado como a su capacidad de comprension.

El desarrollo de la competencia literaria

El otro concepto imprescindible para poder referirse
a la educacion literaria es el de competencia literaria
(CL). No resulta facil definir una competencia y, por
su complejidad, esta no lo es menos, ya que entran
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en juego una gran diversidad de elementos que, ade-
mds, no forman un corpus cerrado sino constante-
mente abierto y en evolucién. El mismo término de
literatura ha cambiado en numerosas ocasiones su
percepcion y uso por parte de la critica.

Si bien el concepto parte de la idea de com-
petencia lingiistica, de Chomsky (1966), y comu-
nicativa, de Dell Hymes (1992), estos autores no
nombraban la CL. Seria Culler (2019) quien em-
plearia por primera vez el término, aunque con
una connotacién diferente mas ligada a la idea
de Chomsky de encontrar una gramatica de la li-
teratura a la manera de la gramatica universal del
autor norteamericano. Los primeros en ver su apli-
cacion educativa fueron Bierwisch (1970, pp. 98-
99), quien afirmaba que era “the human ability
to produce poetic structures and understand their
effect [la habilidad humana para producir estruc-
turas poéticas y entender sus efectos]”, y Van Dijk
(1972) que hablaba de una habilidad o capacidad
de los seres humanos para producir e interpretar
textos literarios.

Desde el punto de vista de esta reflexion, es
Coenen (1992, citado en Witte et al., 2006, p. 5)
quien mejor delimita el concepto:

A reader who is literary competent is able to commu-
nicate with and about literature. The content of this
communication may be varied, but at least shows that
the reader is able to construct coherence. This might
regard coherence within a text to enhance compre-
hension and interpretation, describing similarity and
variation between texts, relating text and world, re-
lating personal judgement about the literary work to
that of other readers. The literary competent reader’s
attitude to literature is defined by a certain willingness
to invest in reading and a certain open mind regar-
ding to deviant perspectives and frames of reference.
[Un lector literariamente competente es capaz de
comunicar con y sobre literatura. El contenido de
esta comunicacion puede ser variada, pero por lo
menos muestra que el lector es capaz de construir
coherencia. Esto podria referirse a la coherencia
dentro de un texto para mejorar la comprensién y la

interpretacién, describiendo similitudes y variacio-
nes entre textos, relacionando el texto y el mundo,
relacionando el juicio personal sobre la obra lite-
raria con el de otros lectores. La actitud del lector
literario competente hacia la literatura se define por
una cierta voluntad de invertir en la lectura y por
una cierta apertura de mente respecto a perspectivas
y marcos de referencia desviados]

De esta manera, los autores holandeses desarro-
[laron diversos estudios en torno a la competencia
literaria que parecerian un modelo a seguir. Para
ello, “estos autores utilizan items como la capaci-
dad lectora, los criterios de seleccion de libros, la
capacidad critica, el tipo de libros que escogen, su
interés por libros fuera de su mundo experiencial,
etc.” (Minguez-Lopez, 2015). Sin embargo, Men-
doza se esfuerza por describir en detalle esta com-
petencia y la liga al concepto de intertexto lector:

un componente de la competencia literaria y, desde
el espacio que ocupa en ella, regula las actividades
de identificacién, de asociacién y de conexién en el
proceso de recepcion; se ocupa de activar y selec-
cionar los saberes concretos que regulan las reaccio-
nes receptivas ante estimulos textuales. (Mendoza,
2001, p. 97)

Mendoza enumera una serie de caracteris-
ticas de la CL que Minguez-Lopez (2015), vy
Minguez-Lépez y Alfonso-Benlliure (2019) englo-
ban en tres bloques. Por una parte, un bloque de
contenidos en los que se encontrarian los con-
ceptos literarios necesarios para hacer una lectura
comprensiva de los textos literarios; es decir, los
géneros, de las convenciones literarias, pero tam-
bién de los paratextos, el Iéxico, etc. Por otra parte,
un bloque de procedimientos o destrezas entre los
cuales predomina la capacidad de interpretacion,
aunque también incluiria el uso del intertexto, la
metacognicion del proceso lector o las estrategias
de lectura. Por dltimo, Minguez-Lépez anade un
componente actitudinal (o emocional), presente
en casi todas las obras que hablan de la lectura
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literaria (Pennac, 1994 o Petit, 2008, por ejempo).
Si el verbo leer no admite el imperativo, como dice
Pennac, la actitud hacia la literatura se nos presen-
ta como una necesidad imprescindible para su go-
ce, pero también para su comprension plena.

Asi pues, Minguez-Lopez (2015) expone estos
tres bloques en la figura 1, que resume los compo-
nentes de la CL.

El concepto, sin embargo, dista mucho de es-
tar delimitado con claridad, aunque la definicion
de Rienda (2014) recoge los aspectos funda-
mentales de la CL, ya que integra la actitud (in-
volucracién del receptor), la idea de evolucion
(perfectibilidad de la produccién cognitivo-inten-
cional de la especificidad literaria) y los tres ejes

Figura 1.
Los componentes de la competencia literaria

Capacidades

Decodificacidn de los textos y
estrategias generales de
lectura

Correspondencia con el codigo
literario

Referencias a otros codigos
Uso del intertexta

de la literatura que debe contemplar (ontolégico,
social-axioldgico y académico):

entendemos por competencia literaria la adquisi-
cién sociocultural del intertexto, determinado por
la involucracién del receptor, asi como de la per-
fectibilidad de la produccién cognitivo-intencional
de la especificidad literaria, adquisicion desarro-
[lada en acto y correlacionada con el horizonte de
competencias genérico-instrumentales tanto para
la optimizacién de los mensajes en el marco de la
competencia comunicativa como para la culmina-
cién del singular proceso didactico de la literatura
en su triple dimensién (ontolégica, social-axiolégica
y academicista). (p. 773)

Conocimientos
Conocimientos enciclopédicos

Conocimiento histéricos y de
género

Convenciones literarias

Actitudes

Implicacion en la lectura

Disfrute de la literatura

Creacion del propio perfil

lector

Interés por todo tipo de
literatura

Nota: tomado de Minguez-Lépez (2015).
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La propuesta en esta reflexion, pues, busca el
desarrollo de la CL desde una edad temprana.

La educacion literaria en educacion infantil

No es casual que un gran ndmero de paises, entre
los que se incluyen Espana, Gran Bretaia o Pe-
rd, nombren el papel de los textos literarios en-
tre las diferentes formas de expresion que pueden
manejar los nifios y ninas en sus primeros afios de
vida. Desde el punto de vista de esta propuesta,
la educacion literaria esta muy ligada al desarro-
llo del lenguaje y las capacidades comunicati-
vas. No en vano, existen estudios que indican que
cumple un papel importante en la empatia (Djikic
et al,, 2013), la creatividad (Alfonso-Benlliure y
Minguez-Lopez, 2022) o el rendimiento escolar
(Lesnick et al.,, 2010). Sin embargo, como ya se
mencionaba, escasean los trabajos que planteen
su implementacién en educacion infantil. Si esta
etapa es la puerta de entrada al mundo escrito, no
incluir la educacion literaria seria privar al alum-
nado de uno de los elementos mas importantes de
ese mundo escrito.

Asi pues, la educacion literaria en educacion
infantil debe tener como objetivo principal el de-
sarrollo de la CL del alumnado. En este caso, se
habla de algunas habilidades muy basicas: desde
pasar paginas sin romper las hojas, hasta descifrar
portadas pasando por la interpretacién critica de
los textos. Las y los docentes debemos ser cons-
cientes de que los nifios y ninas estan expuestos al
hecho literario desde practicamente su nacimien-
to, como se expone mas adelante.

En los curriculos de educacion infantil, la lite-
ratura se contempla como un tipo de expresion
al mismo nivel que los lenguajes artisticos o 16gi-
co-matemadticos. Es decir, de alguna manera, la li-
teratura es otra forma de nombrar el mundo vy el
alumnado de esta etapa no debe ser privado de ella.

Asi pues, es fundamental comprender el pa-
pel no solo propedéutico sino también de disfru-
te y aprendizaje que supone la lectura literaria.
Ademas, no se puede entender una competencia

literaria sin un habito lector, por cuanto esta face-
ta de la lectura debera tener un papel fundamen-
tal. En infantil se cuenta con diversos instrumentos
que ayudaran a las y los docentes a desarrollar la
CL y a fomentar el habito lector. Desde este traba-
jo, el principal instrumento es la literatura infan-
til y juvenil (LIJ), en cuanto es literatura que estd
adaptada al alumnado en la forma y en el fondo,
y que contribuye al desarrollo de la CL (Cantero
y Mendoza, 2003; Minguez-Lépez 2012). Otro
instrumento fundamental es la animacién lectora,
que podemos utilizar con doble finalidad: nutrir
de lecturas y de experiencias lectoras al alum-
nado, y fomentar el habito lector (Fluixa, 1995).
Finalmente, estan las bibliotecas, tanto la de aula,
como la de centro y la del barrio o municipio, que
contribuyen en gran medida al habito lector y a la
educacion literaria.

A continuacién,
aspectos.

se desarrollan estos tres

La LIJ en educacion infantil

Siguiendo a Mendoza (1999), Chambers (2010),
Minguez-Lopez (2012, 2015), y otros, considera-
mos la LIJ como la literatura propia de la infancia.
Esto no significa que el alumnado, ya sea de in-
fantil o de otras etapas educativas, no pueda tener
contacto con literatura candnica, especialmente
aquella que, por sus caracteristicas formales, pue-
de estar al alcance de la comprensién o del disfru-
te de este alumnado. Un fragmento de un poema
de Lorca, Benedetti o Rubén Dario' puede resul-
tar un texto interesante para memorizar, recitar o
interpretar en el aula; sin embargo, en el caso de
educacion infantil, esta fuera de toda duda que la
utilizacion de la LIJ se hace imprescindible.

Es necesario que el alumnado tenga contacto
con el mayor tipo de textos, para lo cual es in-
teresante trabajar los diferentes géneros litera-
rios. En realidad, no es nada extrano al mundo
infantil, ya que como diversos autores afirman

1 En este sentido, resulta fundamental el concepto de dlbum lirico acuiiado
por Neira Pifieiro (2012) y las adaptaciones de poemas candnicos.
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(Duran y Ros, 1995; Correro y Real, 2017), des-
de practicamente su nacimiento, nifios y nifias se
encuentran en contacto con formas de literatura
tradicionales que les introducen en el uso del len-
guaje con finalidad artistica. Los juegos de falda,
las retahilas, las canciones, etc., son una forma de
literatura con los que, ademds de establecer un
vinculo afectivo con los adultos, se crean también
algunas imagenes importantes para la educacién
literaria: el uso lddico del lenguaje, el ritmo y la
rima, las estructuras basicas de la narracion, etc.
Al cantar, por ejemplo, “Cinco lobitos” ademds de
otros aprendizajes como la motricidad fina, se le
esta mostrando al bebé un uso diferente de la len-
gua, la cual crea un mundo en que una loba tie-
ne a sus hijos tras una escoba, es decir, un animal
salvaje esconde a sus cachorros tras un artilugio
humano. Este absurdo creard una imagen que pro-
ducird un claro extranamiento, una de las carac-
teristicas principales de la literatura, segiin Miall
(2006), y adelantard las relaciones absurdas entre
conceptos que tanto disfruta la infancia.

Asi, pues, trabajar diferentes tipos de género,
a pesar de las difusas barreras entre unos y otros,
ofrece una variedad de textos diversos atendiendo
solo a sus caracteristicas formales mas obvias. Ade-
mas de los tres géneros candnicos, es importante
introducir otros tipos de libros que abarquen for-
matos y tematicas de gran utilidad en el aula. Los
libros de conocimientos y no ficcién, por ejem-
plo, son un material de gran ayuda para el acceso
a la informacién (Sampériz et al., 2020). También
el comic puede ser un soporte atractivo para el
alumnado que le introduzca en otro uso de la lec-
tura contribuyendo, como indica Rovira-Collado
(2017) a su educacion literaria. Incluso la anima-
cién, en opinién de Minguez-Lopez (2015) contri-
buye a la educacién literaria afadiendo, ademas,
el aspecto multimedial que tanto influye en nues-
tra sociedad actual.

Sin embargo, entre los géneros no candénicos
que mds importancia tienen en esta etapa, se en-
cuentra, sin duda, el album ilustrado (Larragueta,
2020). Como indican Zarapain y Gonzalez (2010),

a pesar de la evoluciéon del mundo editorial, la in-
mensa mayoria de los albumes tienen como des-
tinatario el mundo infantil. Ademas, se inscriben
en la definicion de LIJ que apunta Minguez-Lopez
(2012, 2015). El album es mas bien un formato que
un género, por lo que se puede encontrar una gran
diversidad de textos, desde los narrativos (Zarapain
y Gonzalez, 2010), a los poéticos (Senis y Soria,
2019), entre los cuales destaca el album lirico
(Neira Pifeiro, 2012, 2016), los albumes sin pa-
labras (Martinez Carratald y Rovira Collado, 2022;
Van der Linden, 2016; Serafini, 2014), los libros
pop-up (Ramos y Ramos, 2014), etc. En el album
debemos destacar la estrecha relacion entre texto
e ilustracion, la cual no se limita a complementar
el texto, sino que ambos construyen un solo men-
saje semidtico que se lee bien simultaneamente,
bien a modo de mosaico como indican Zarapain y
Gonzalez (2010). En todo caso, ilustracion y texto
forman un todo en el que aspectos como la dis-
posicion de las ilustraciones respecto al texto, el
color, la composicién, la relacién entre ambos,
etc., suponen un tipo de lectura particular que de-
be trabajarse de diversas maneras: solo texto, solo
imagen, relacién imagen/texto, cambio de textos,
cambio de imagenes, etc.

El narrativo, por otra parte, es indudablemente
el género por excelencia en las aulas. En educacién
infantil toma especial importancia la narracién
oral y, dentro de esta, la de cuentos tradicionales.
Cristina Bacchilega (2013) menciona la fairy-tale
web para referirse al inmenso legado de nuestros
antepasados que traspasaron fronteras y mutaron
en innumerables formas, aunque con idénticas ba-
ses como muestra Propp (1998) y con otra carac-
teristica también omnipresente: la censura (Lluch,
2007; Zipes, 2013). La literatura de tradicién oral,
al pasar al texto escrito, sufrié una seleccién que,
de alguna manera, impuso una serie de cuentos
altamente estandarizados y dej6 de lado los cuen-
tos escatoldgicos, subversivos y, en general, aque-
llos que cuestionaban el statu quo. Por eso, vale
la pena recuperar algunos de esos textos e incor-
porarlos al aula, aunque, en algunos casos, pueda
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parecer poco apropiado?®. No lo fueron durante si-
glos y, siguiendo a Bettelheim (1977), proporcio-
nan una guia durante la infancia para entender
mejor el mundo y enfrentarse a los problemas.

Sin embargo, los cuentos tradicionales no de-
jan de ser producto de una época que desaparecio
hace, por lo menos, un par de siglos, por lo que
su actualizacion resulta imprescindible. No nos
referimos a la edulcoracién o a la visién buenis-
ta de la censura, sino a la visién critica que debe
acompanar su lectura. El sexismo, el clasismo, la
alabanza de la belleza fisica y la estigmatizacion
de la fealdad, el moralismo y la religiosidad gratui-
ta son algunos de los problemas que se enfrentan
al leer cuentos tradicionales, ya que respondian
a la ideologia de clase social que los popularizé
por escrito, la clase alta (Zipes, 1988). Por esta ra-
z6n, es necesario un trabajo posterior a la lectura
o la narracién de estos cuentos que relativice es-
tas cuestiones. Las propuestas de Rodari (1999) y
cualquier dinamica que cambie el punto de vista
(una protagonista princesa, un lobo bueno, etc.)
ayudan a cuestionar estos y otros problemas de la
literatura de tradicién oral sin necesidad de acudir
a otro tipo de moralismo.

Los cuentos tradicionales son necesarios en
la educacion literaria de la infancia, porque son la
base de mucha de la LI que se produce para es-
ta etapa. Sin conocer Caperucita Roja no se pue-
de entender ;Te pillé, Caperucita! (Cano, 1995) o
Caperucita Roja:(tal como se lo contaron a Jorge)
(Pescetti y O’Kif, 1998). Pero existe también un
gran nimero de textos narrativos que tienen ca-
bida en el aula de infantil. Desafortunadamente,
como indicaba Sanchez Corral (1991), el discurso
de la LlJ es persistentemente moral en parte por
la condicién impuesta por el lector modelo y la
idea de aetonormatividad o “o normatividad adul-
ta impuesta en los textos” (Véliz, 2022), término
acunado por Nikolajeva (2010). Resulta funda-
mental diferenciar entre los libros adecuados pa-
ra la educacion literaria y para el desarrollo de la

2 Sobre la adecuacién y conveniencia de usar textos desafiantes, recomen-
damos consultar Evans (2015) o Garcia Gonzdlez (2021)

competencia literaria, y aquellos libros que pueden
resultar Gtiles para explicar, desarrollar o comentar
conceptos, ideas o actitudes, pero que, literaria-
mente, no aportan nada al desarrollo de ninos y
ninas. Por esta razon, los y las docentes de infantil
tienen un papel muy importante en la seleccion de
materiales de aula y ser plenamente conscientes
del uso de cada tipo de libros en cada momento.
Es extraordinariamente dificil escribir buena litera-
tura cuando el propésito es, en realidad, transmitir
una ensefianza a los ninos y nifas. Esta literatura
instrumentalizada, en palabras de Cervera (1991),
puede llevar al paroxismo de querer un libro para
cada problema.

Aqui se defiende, pues, el uso de diferentes gé-
neros en el aula, de diferentes textos, de diferentes
perspectivas... cuanto mayor sea la exposicion a
esta variedad, mas posibilidades habra de captar la
atencion del alumnado y de construir un intertexto
lector completo; y por tanto, una lectura compe-
tente desde el punto de vista literario.

La animacion lectora

La animacién lectora es (o deberia ser) un compo-
nente bdsico en la vida de los centros escolares.
No se trata de espectacularizar la lectura, sino de
buscar dindmicas que faciliten el acercamiento del
alumnado a la lectura de una manera “creativa,
lddica y placentera” (Domech et al., 1994, p. 20).
Esto no significa que el estudiantado no deba en-
frentarse a textos poco placenteros como parte de
su desarrollo personal como ciudadanos, sino que
la lectura, en cuanto habito, debe relacionarse con
el tiempo de ocio de las personas y, en ese tiempo
de ocio, lo que desea cualquier persona es, preci-
samente, disfrutar de actividades placenteras. En
Minguez-Lopez (2012) se hace referencia al dificil
equilibrio entre la educacién literaria y el hdbito
lector, pero en educacion infantil no es necesaria
tal distincion, ya que ambas se hallan imbricadas y
resulta dificil diferenciarlas.

Asi pues, se habla de la animacién lectora como
la creacion de un hébito lector, de la concepcién
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de la lectura como una forma enriquecedora de
ocupar nuestro tiempo de ocio, de perder el miedo
al libro. Como dicen Domech et al. (1994), “hay
que tener claro que el aprendizaje de la lectura se
considera una competencia técnica, mientras que
el habito lector constituye un comportamiento, y
en este caso, el placer se entrelaza con el entorno
y las necesidades internas” (p. 20).

No se obvia que este concepto se ha llegado a
banalizar en exceso y no es dificil encontrar ani-
maciones lectoras que tienen mdas de animacion
sociocultural que de promocién de la lectura. Sin
embargo, el hecho de que se haya malinterpretado
el objetivo fundamental de la animacién lectora
no les resta valor a las actuaciones que se progra-
man en este sentido. La concrecion en los planes
de fomento de la lectura en Espana (obligatorios
en varias comunidades), por ejemplo, da cuenta
de la importancia de afrontar la lectura con un en-
foque lddico que evite mostrar la lectura como al-
go solo para intelectuales o para gente aburrida. Y
aqui entraria un elemento fundamental para que la
animacion tenga éxito: la programacion.

Toda animacién a la lectura, si realmente quie-
re crear futuros lectores, debe contener una pla-
nificacion a medio plazo que contemple no solo
el placer y la diversion de las y los destinatarios,
sino también sus actitudes previas hacia el he-
cho literario, hacia la lectura, hacia la propia ani-
macion. Debe partir de unos objetivos precisos
en los que predomine sobre todo el de crear un
hébito lector. Como la palabra indica, un habito
conlleva una rutina y la rutina no se crea con ac-
ciones puntuales.

En este sentido, la figura del mediador o del do-
cente y su implicacion, resulta fundamental. Como
afirman McKool y Gespass (2009), “teachers who
are readers themselves are more likely to engage
in instructional practices that model their own pas-
sions for reading [el profesorado que es lector tie-
ne mas probabilidades de participar en practicas
de ensenanza que modelen sus propias pasiones
por la lectural” (p. 273).

Munita (2016) apunta que es necesario forta-
lecer no solo los hébitos lectores de los y las do-
centes, sino también el propio sistema en el que
trabajan, ya que “the social, institutional, instruc-
tional and physical settings in which teachers work
have a major impact on their cognitions and prac-
tices [los entornos sociales, institucionales, edu-
cativos y fisicos en los que trabajan los docentes
tienen un impacto importante en sus cogniciones y
practicas]” (Borg, 2009, p. 275). Para ello acuna el
término ecosistema mediador en el sentido de que
“para comprender cualquiera de sus partes se pre-
cisa una comprension global del conjunto (o eco-
sistema) que conforman” (p. 94). Obviamente, no
podemos culpabilizar al sistema por no poner en
marcha actividades de promocion lectora, pero si
que resulta evidente que es imprescindible una ac-
tuacion conjunta de las comunidades escolares y
también de las instituciones de las que dependen.

Volviendo a la educacién infantil, los objeti-
vos de la animacién lectora no cambian, aunque
el pdblico a quien se dirige no sepa aun leer en
el sentido estricto del término. El objetivo sigue
siendo acercar el alumnado a la lectura de una
forma creativa, lddica y placentera, igual a como
se haria con cualquier otro publico. Esta idea se
entrecruza con la educacién literaria de manera
a veces enganosa. Si la animacion lectora trata de
acercar los libros como oferta de ocio, la educa-
cion literaria trata de ofrecer los rudimentos para
que este contacto sea fructifero y nutra la compe-
tencia literaria de manera que, paulatinamente,
el educando sea capaz de acceder a lecturas mas
complejas y pueda relacionarlas con otras previas
y posteriores. Es cierto que una buena animacion
lectora cumple también esta funcién, lo que pue-
de provocar una cierta confusién.

En la animacién lectora se potencia la parte |d-
dica, y se focaliza en el tiempo de ocio de nifos
y ninas, mientras en la educacioén literaria se po-
tencian los conceptos, procedimientos y actitudes
que conducirdn a estos nifios y nifas a una com-
petencia literaria adecuada; no tanto conceptos
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provenientes de los estudios literarios sino mas
bien dentro de “el eje formativo entorno a la ac-
tividad del lector y los procesos de la recepcién”
(Mendoza, 2010, p. 58). Pero una conlleva la otra,
ya que en educacién infantil mds que en ninguna
otra etapa, el componente lddico es fundamental,
también para la educacion literaria.

En todo caso, es perentorio implementar los
llamados planes de fomento de la lectura como
instrumento fundamental para la animacién lecto-
ra. Estos planes, obligatorios en algunos paises co-
mo Espafia o Perd, son una subprogramacion en la
programacion general en los que se busca generar
dindmicas de promocién de la lectura teniendo en
cuenta tanto el alumnado, como el profesorado,
las familias, las bibliotecas y el centro escolar en
su totalidad (Pascual Diez, 2012; Lluch, 2012). Es-
tablecer unos objetivos, y actividades que los ve-
hiculen, es uno de los pilares de la educacion, y la
promocién lectora no es una excepcion. En todo
caso, hay que enfatizar aqui que los planes de fo-
mento lector deben ser creados desde y para los
centros, siempre teniendo en cuenta el contexto
para no caer en el problema que apunta Alvarez
(2019): “Los planes lectores han sido impuestos
desde un modelo eurocéntrico y dentro de una 16-
gica politica que no permite al docente la reflexion
y analisis sobre la lectura” (p. 76).

No se cuenta aln con investigaciones sélidas
sobre el impacto de la animacion a la lectura, y se
entiende que se corre el riesgo de caer en la ba-
nalizacién que se mencionaba anteriormente. Sin
embargo, es cierto, y de alguna manera tautologi-
co, que trabajar para crear un habito lector dara
siempre mejores frutos que no hacerlo.

Las bibliotecas escolares

Una de nuestras mejores aliadas en la educacion
literaria del alumnado de cualquier ciclo es la bi-
blioteca (genéricamente), ya que, por un lado, es-
tan las bibliotecas escolares, y por otro las pdblicas.
Ambas son fundamentales para incentivar y com-
plementar la lectura en las aulas. La concepcién

de las bibliotecas ha cambiado sustancialmente
durante las Gltimas décadas y del estereotipo del
refugio para lectores solitarios se ha pasado a una
institucion dindmica que ejerce una labor funda-
mental en las comunidades. Rosa Piquin (2021)
agrupa sus funciones en cuatro: apoyo al desarro-
llo del curriculo (la concepcién mas tradicional
ligada al refuerzo educativo); construccién de la
ciudadania critica (relacionado con la alfabetiza-
cién digital e informativa); universalizacién de la
educacion de calidad y el éxito educativo (las bi-
bliotecas al servicio del alumnado con riesgo de
exclusion); y servicio de la extensién cultural (ac-
tividades culturales que surgen de las bibliotecas).

De este modo, las bibliotecas pueden convertir-
se en el centro neuralgico de los centros escolares
y promover una dinamizacién cultural que no solo
atafie a la lectura, sino que se extienda a otros am-
bitos como el visual, el digital, etc. Piquin (2022)
y otros autores (Durban Roca, 2010; Camacho,
2005; Miret et al., 2021; Olveira Romero, 2022)
también aluden a las enormes posibilidades de las
bibliotecas en los centros escolares. Desde que
toda la escuela o instituto se convierta en biblio-
teca, repartiendo estratégicamente los fondos y re-
cursos, hasta que constituya el eje vertebrador de
los procesos de ensefianza/aprendizaje desde una
perspectiva multidimensional.

En el aula de infantil se debe distinguir entre
dos espacios que pueden ser compartidos: la bi-
blioteca de aula y el rincén de lectura. Que sean
un solo ambito o dos dependera de diversos facto-
res. El primero es el espacio disponible en el aula.
Otros factores tendran que ver con los usos que se
den a cada uno de ellos. La biblioteca ideal debe-
ria contar con estanterias accesibles para ninos y
ninas, fondos actualizados y en buen estado, ma-
terial diverso mas alla de los libros (dlbumes en su
mayoria): folletos, revistas, comics, etc. (Corredera
Diaz y Urbano Dominguez, 2012). En caso de dis-
poner de él, también puede ser un lugar donde si-
tuar el ordenador con software variado de caracter
educativo, pero también informativo (Correro y
Real, 2017). Las portadas de determinados libros,
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por ejemplo, los relacionados con los contenidos
que se estan tratando en clase deberian ser visibles
y cambiarse periédicamente. Y, sin duda, todos los
materiales deberian estar a disposicién del alum-
nado al cual se le deberia ensefiar a manipularlos.
Tener un libro caro y precioso en una estanteria
fuera del alcance del alumnado es, basicamente,
un despropésito. Mas que ocultarlo, es fundamen-
tal ensenar a leerlo sin provocar danos.

El rincén de lectura es el lugar en el que el
alumnado puede leer tranquilamente (Sanchez
Mayoral, 2009; Tomas Guardiola, 2010). Para ello
es importante situarlo en el lugar menos ruidoso
del aula, con luz natural y cojines o colchonetas
cémodas para que el momento de la lectura sea lo
mas agradable posible.

No todos los centros cuentan con los recursos
necesarios para tener estas bibliotecas ideales. Pe-
ro también es cierto que tener en mente cudl de-
be ser la biblioteca ideal acerca mucho mas a su
construccion. El ingenio de los y las docentes ha
permitido crear bibliotecas en los pasillos y des-
cansillos de los centros, bibliotecas verticales (que
no ocupan practicamente espacio), e incluso bi-
bliotecas aéreas en las que los libros cuelgan de
un cordel que atraviesa el aula. Los fondos se con-
siguen a través de donaciones de familias, de bi-
bliotecas, de fundaciones, etc. También existe la
posibilidad de llevar a cabo bibliotecas de aula en
las que cada alumno y alumna incorpora un libro
a la biblioteca; asi ya se puede contar con un pe-
queno fondo. Ninguna de estas iniciativas suplira
la construccién de una biblioteca con los recursos
necesarios, pero al menos paliard la ausencia de
lecturas en el aula.

Por dltimo, se dedica un breve espacio a las bi-
bliotecas municipales o de barrio, ya que son un
recurso importante tanto para la animacion lectora
como para la educacién literaria. Estas bibliotecas,
que también han evolucionado considerablemen-
te desde su antigua consideracion de almacenes
de libros a dinamizadores culturales, ofrecen di-
versas opciones para los centros escolares (Merlo,
2006). Es importante hacer visitas periédicas con el

alumnado para que conozcan su funcionamiento,
obtener el carné de lectores y, por supuesto, parti-
cipar de las actividades que, tanto de manera au-
ténoma como con la colaboracién de los centros
se realicen en ellas. La colaboracién biblioteca/
escuela resulta enriquecedora para ambas partes,
en especial si las primeras cuentan con secciones
infantiles y un calendario de actividades dirigidos
a escolares. Completando este triangulo de centro
escolar y biblioteca con la participacién de las fa-
milias, se lograra un avance considerable en la crea-
cién del hébito lector.

Conclusiones

Se ha revisado la importancia de la educacion li-
teraria en educacién infantil, no tan solo con fi-
nes preparatorios, sino también desde el punto de
vista de la formacién de nifios y nifas, y del disfru-
te de la literatura desde una concepcion amplia
del hecho literario. Es decir, no solo queremos en-
fatizar los beneficios incontestables de una forma-
cion literaria en la etapa de infantil (desarrollo del
lenguaje, empatia, creatividad, etc.), sino también
su importancia dentro de la formacién de un alum-
nado que pueda contemplar la literatura como una
opcién prioritaria para su tiempo de ocio. Este as-
pecto, en una sociedad cada vez mds tecnolégica,
nos parece de gran relevancia.

La educacion literaria, pues, tiene como prin-
cipal objetivo desarrollar la competencia literaria,
es decir, la capacidad de comprender y producir
textos literarios y de realizar lecturas cada vez mas
complejas y andlisis mas criticos. Para ello se cuen-
ta con diversos instrumentos, entre los cuales se
han resaltado tres®: la literatura infantil, la anima-
cion lectora y las bibliotecas. La primera, por ser la
literatura expresamente dirigida a este sector de la
poblacion, y que ya es literatura, al margen del ad-
jetivo que le anadimos para aclarar de qué tipo de
literatura se aborda en este trabajo. Sin duda, tendra
que ser de calidad para que la competencia literaria

3 Por razones de espacio, no desarrollamos el papel de las familias en todo
este proceso, aunque nos parece fundamental.
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se desarrolle y no se estanque en textos vacios, ins-
trumentalizados y que, a menudo, acaban por pro-
ducir desinterés en el alumnado.

La animacién lectora se concibe aqui como
una programacién consciente del profesorado
y de otras instituciones implicadas en el fomento
de la lectura. No tanto (ni solo) para el desarro-
llo de la lectura sino mas bien del hébito lector.
Pequenas actuaciones periddicas muestran que la
relacion con el libro y la lectura resulta placen-
tera y se contempla entre el alumnado como una
opcion valida en su tiempo de ocio, no solamente
en el tiempo escolar.

Por dltimo, las bibliotecas son el tercer pilar
en el que se sustenta educacion literaria. Ellas y
el personal que trabaja alli permiten acceder a
mayores fondos, pero también, crear un entorno
en el que la lectura en general y el libro en parti-
cular sean los protagonistas. Un entorno amable
y receptivo en el que cualquier persona pue-
de encontrar el libro que le convertird en lector
o lectora.

Cada uno de estos elementos, utilizado equili-
bradamente y, se podria afirmar, “con carifio” (da-
da la importancia de las emociones en la lectura),
aporta visiones complementarias del libro, pero
también del hecho literario. Si hay una etapa en la
que el aprendizaje debe ser significativo es la que
aqui se explicita, de manera que la visién lidica,
la participacion activa y el componente emocional
son, en este caso, practicamente innegociables.
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ARTICULO DE REFLEXION
LA LITERATURA EN LAS AULAS: EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

La escuela como acontecimiento para construir saber literario.
Apuesta por la diversidad

The School as an Event to Build Literary Knowledge. Bet on Diversity
Paula Martinez Cano'

Resumen
El presente articulo muestra una experiencia significativa con la ensefanza de la literatura en el aula, que parte de entender el
espacio escolar como un universo de posibilidades para acoger al otro en su diferencia y acercarlo a desarrollar sus capacidades,
a partir de la formacién de lectores literarios que, a la vez, van interpretando su mundo desde ejercicios de escritura creativa.
Esto busca crear estrategias para que el saber en el aula sea una emergencia que sucede en las relaciones con la literatura y lo
cotidiano, y asi se logre configurar el saber literario escolar. A través de los incidentes criticos, se posibilita pensar la singularidad
y el respeto por la diversidad como una tarea fundamental. Por tanto, a través de una perspectiva biografico-narrativa, se obtiene
que los relatos de experiencias son un camino para narrar la vida y para que los jévenes se acerquen a la literatura a partir de
unas condiciones que permitan su estudio riguroso en el aula. Asi, pues, logro comprender que los saberes surgen en la escuela
de manera diferente, y ello la convierte en oportunidad para acoger a todos en su singularidad desde los géneros sensibles, es-
téticos y complejos, como los son el cuento y la poesia. Finalmente, creo que la escuela es un espacio donde acontece el saber
para convertirlo en obra pedagdgica.

Palabras clave: ensefianza de la literatura, saber escolar, inclusién, enfoque biogréafico-narrativo, educacién literaria, practica

pedagégica.

Abstract
This article shows a significant experience with the teaching of literature in the classroom that starts from understanding the school
space as a universe of possibilities to welcome the other in their difference and bring them closer to developing their abilities from
the training of literary readers who at the same time they are interpreting their world from creative writing exercises. This aims to
create strategies so that knowledge in the classroom is an emergency that happens in relationships with literature and everyday life
and thus achieves the configuration of school literary knowledge. Through critical incidents, it is possible to think of uniqueness
and respect for diversity as a fundamental task. Therefore, through a biographical-narrative perspective, it is obtained as a result
that the reports of experiences are a way to narrate life and the way in which young people approach literature based on condi-
tions that allow their rigorous study in Classroom. Thus, understanding that knowledge emerges in the school in a different way,
and this makes it an opportunity to welcome everyone in their singularity from sensitive, aesthetic and at the same time complex
genres such as short stories and poetry. Finally, believing that the school is a space where knowledge happens to turn it into a
pedagogical work.

Keywords: Teaching of literature, school knowledge, inclusion, biographical-narrative approach, literary education, pedagogical

practice.
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Introduccion

Comprender la escuela como un espacio seguro,
tanto para la creacién y como para quienes alli en-
seflamos y aprendemos, es una tarea de confianza;
por un lado, ser maestro es aprender a ensefiar con
afecto, amor y pasién, y animar ese aprendizaje
hacia un continuum es la manera de estar dispues-
tos a enfrentar los sucesos que alli nacen y que ca-
da vez nuestra experiencia nos haga reflexionar. Y,
por otro lado, es aprender a construir el saber.

Quienes estamos en una institucion educativa
sabemos que alli se dan situaciones que ponen en
tensién muchos asuntos personales, sociales, poli-
ticos y emocionales; que en si es el espacio donde
quizd muchos nos sentimos mas seguros, confia-
dos y con la esperanza de que ese sea el punto de
partida para el cambio y la transformacion hacia
el futuro.

Un lugar importante es entender el término es-
colar en funcién de la ensefianza, porque en la es-
cuela se busca construir, formular y problematizar
saberes y disciplinas; asi, la pedagogia se vuelve
protagonista de esas relaciones. Vale la pena vol-
ver a la insistente necesidad de ser los maestros
quienes representemos los asuntos referidos a la
escuela, a los saberes; que sea nuestro relato de
vida y experiencia con el aula lo que nos devuelva
el lugar de creadores de saber pedagdgico y saber
escolar.

Un saber escolar no es la reproduccién, adap-
taciéon o simplificacion de una ciencia o disci-
plina al nivel del aula; se asume como un saber
genuino construido en la escuela en una relacion
de los maestros con los saberes de la academia,
pero también de la experiencia, los saberes situa-
dos y locales. En la escuela existe el sujeto que
piensa, y tanto alumno como maestro lo son. El
concepto de saber escolar se problematiza porque
la escuela no es un espacio Gnicamente de trans-
mision; es un espacio de pensamiento donde se
construyen especificidades que lo hacen escuela;
ella plantea objetivos puntuales y propios de la re-
lacién pedagogica, y contiene un discurso directo

entre sus agentes. De ahi que los saberes escola-
res se configuran en una emergencia del sistema
educativo. Desde una reconceptualizacién de las
disciplinas escolares entendidas por Aida Terrén y
Pedro Velasquez (1999) como “productos auténo-
mos que constituyen [...] una creacion espontanea
y original” (p. 306), es claro que se logren, para el
caso del saber literario, unas condiciones de posi-
bilidad que lo ubiquen como saber escolar que se
funda en la escuela, a partir del analisis y constitu-
cién de sus relatos propios y experiencias propias
que acontecen como incidentes o posibilidades.
Una escuela auténoma que hace de sus espacios
lugares de acogida, diversidad, formacion vy, sobre
todo, de respeto.

La escuela: una narrativa que acontece
cada dia

Los maestros pertenecemos al mundo que posibilita
el cambio de los seres humanos, los maestros de es-
cuela y de secundaria generamos con nuestro inge-
nio la posibilidad de acercar a todos los estudiantes
a un mundo mejor. Somos hombres y mujeres que
encarnamos conocimiento y a la vez estamos he-
chos de humanidad, estamos hechos de alma y ello
es lo que ponemos en la obra que cada uno mol-
dea y produce para el encuentro diario con los jo-
venes. Asumimos, convencidos de que hacemos la
obra pedagdgica; es decir, creamos saber desde la
esencia de ser maestros y ese obrar genera cuestio-
namientos y también pocas certezas para que otros
construyan, de igual forma, una verdad de su prac-
tica. El saber construido por un maestro sera siem-
pre parte de su obra pedagégica. Para Byung-Chul
Han (2015) una obra es “el lugar que gesta, recibe
y encarna el acontecimiento de la verdad” (p. 185).
Pero este acontecimiento que nombra el autor en-
carna para mi practica y obra una verdad subjetiva,
una creacion que nace del amor y la belleza que he
vivido al lado de quienes me han educado y forma-
do para ser hoy quien también cumple esa tarea de
educar como acto estético y acontecimiento de sa-
ber. ;Por qué un acto estético y un acontecimiento
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de saber conducen a formar una obra pedagogica?
Eros es una fuerza que permite acercarme a los de-
mas para cuidarlos y amarlos, pero no solo a los
demads, sino a las acciones que emprendo con lo
que mi experiencia, formacion y saberes me permi-
te. Somos los cuidadores de un legado de humani-
dad, por tanto, es fundamental para la escuela y sus
maestros proteger el saber, ese que nos permite ha-
blar de algo desde nuestra experiencia, apropiacion
y transformacién que logra en las personas.

No se trata de inventar el saber, sino hacer del
saber un acontecimiento que transforme y seduz-
ca a quienes al aula se acercan. Crear un vinculo
de amor con el saber y con el sujeto que se forma.
El maestro disefia nuevas formas de pensar el saber
en su aula, al igual que conduce a los jévenes a
pensar por si mismos. Lo que como profesora hago
es conducir el pensamiento para crear una leccion,
para preparar mi clase y lo que en ella sucede es el
acontecer del saber escolar. Mi arte como profeso-
ra consiste en lograr que la ciencia, la experiencia
y el contexto de la escuela, junto con quienes han
creado histérica y filoséficamente el pensamiento
y legado de las humanidades, se conviertan en mi
leccion, en una forma viva de conocimiento y sa-
ber que forme a la juventud. Mi responsabilidad es

Figura 1
Publicacién muro Facebook 52

poder lograr que se sientan vivos porque sienten y
se emocionan, no se trata de esconder el miedo
y alejarlos de él, sino darles la certeza de que hay
que sentirlo, al igual que el dolor, para que esto los
lleve a hacer conscientes de su lugar en el mundo y
cémo, con el pensamiento y la reflexién que da la
obra literaria, pueden menguarlo y renovar su forma
de ver el mundo cuando a una situacion dificil se
refiere. Eso también es un acto de carifo y afecto
para quienes acompanan nuestro oficio, porque im-
plica que la tarea de ensenar y el acto de amor por
el saber se agranda, al enfrentarlos a los retos que
implican hacerlos amar lo que hacen, sienten y de
esa manera, hacerlos felices con lo que cada uno
es. En esa particularidad, no se pueden dejar de la-
do los y las estudiantes con condiciones singulares,
ya sean cognitivas, fisicas o emocionales.

A mi me alivia estar en el aula ensefiando. Cru-
zar el umbral de la puerta del salén es un acto de
magia, uno siente que algo cambia y el bullicio
anuncia la calma de las angustias personales. Ca-
da dia hay un acontecer.

El comentario de la figura 1 es atinado, y solo
me hace reir y agradecer. El sentido del humor les
es propio a muchos. Eso de ensefnar agranda la fe-
licidad que me da leer literatura.

En medio de la lectura, mientras conversan entre ellos, alguien dice una vulgaridad.

™
Y mi reaccion [es enojarme, reprochar y corregir]- @

Y la de ellos, con toda seriedad: “-Profe, ;esta rapida y furiosa?”’

Asi se le quita a uno el mal genio que produce la desatinada groseria -

(Martinez, Facebook, 2019-2022)

2 Todos los fragmentos expuestos en los relatos son reales y son intervenciones de estudiantes con alguna particularidad cognitiva, fisica o emocional. Esta tltima,
muy presente en los afos que siguieron luego del encierro que produjo la pandemia.
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Figura 2
Publicacién muro Facebook 6

-Profe: jévenes, no se pueden quedar callados como lo hacian en la virtualidad y en las
clases por Meet. Una de las ventajas de la presencialidad es que ustedes ya "dan la cara”.

-Estudiante: No, profe; no damos la cara porque tenemos mdscaras.

(Martinez, Facebook, 2019-2022)

Asi es este oficio, esta tarea de amar a los jove-
nes a través del conocimiento, y soy la maestra que
tiene que acercarse con condiciones y disposicion
para lograr que a los estudiantes les funcione pen-
sar mejor. Por tanto, la escuela, pese a que iguala
y que a todos los estudiantes acoge con la misma
responsabilidad, es también un espacio que singu-
lariza, porque es fundamental respetar la diferen-
cia y disponer elementos para un encuentro con
el ejercicio de ensefiar. “En la medida en que se
profundizaba la mirada ‘amorosa’ para el lugar cu-
ya funcion primordial es ensefar, la mirada [va] al
encuentro del que [ensefal” (Rechia et al., 2020,
p. 444), y ese es el maestro. Yo soy la maestra que
se narra y que va trazando este relato y es para
mi una constante tarea escribir como ejercicio fun-
damental de mi practica pedagodgica. En esta na-
rracion voy encontrando aliados que modifican y
aportan a mis saberes y creencias. Porque no solo
de la ciencia y los saberes me he apropiado, tam-
bién de un conjunto de experiencias que me han
convencido de que hay que creer en la tarea de
ensefiar con amor, ensefiar el amor a las letras.

El oficio del profesor tiene que ver con el amor. Con
el amor al mundo y con el amor a la infancia, en-
tendiendo esta Gltima como “novedad (en el mun-
do)” y como “capacidad de comenzar”. Tiene que
ver con el mundo como nosotros, que habitamos en
el mundo, recibimos a los nuevos, a los que vienen

al mundo por nacimiento, a los que (precisamente
por su condicién de natales) tienen tanto la capaci-
dad de empezar algo nuevo como la capacidad de
renovar lo viejo. (Larrosa, 2018, p. 50)

Por tanto, hay que creer en la educacion, en el
acto de permitir que un joven aprenda y se proble-
matice la vida. Que piense por si mismo y aporte
a su transformacion como ser humano. La escuela
estd henchida de diferencias. Cada individuo que
la habita trae su mundo y con él sus experiencias
y formas de aprender. Muestra de ello son los es-
tudiantes para quienes aprender no es tan sencillo
como a otros. Vivo a diario escenas de desgano
y desatencién porque cuando los muchachos no
entienden optan por perderse en si mismos y tras-
ladan su interés en seguir una actitud libre, sin que
les importe lo que alli se esta gestando para cada
uno de ellos. Sus edades e inexperiencia no les
permiten comprender lo que sucede en ese pre-
sente. Ellos viven cada uno su presente de una for-
ma incomprensible, que muchas veces suele ser
una manera de escapar de lo que sus dias en la
familia, en el barrio y en la sociedad los amenaza.
Son mis estudiantes los que protagonizan mi labor,
mi deseo de ensenar.

El lenguaje de la maestra también se inventa
para crear espacios y condiciones; asistimos a las
aulas con estudiantes distintos, y con ellos, una vi-
da distinta y la mente mucho mas.
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Figura 3
Un nuevo lenguaje

Y si nos inventamos un lenguaje...

Uno en el que la sencillez nos muestre
palabras recientes, desnudas, nunca dichas.
Que ese nuevo lenguaje sea nuestro

Y que se llene con silencio, y sonrisa

Que se alimente de secretos nunca

dichos

Que guarde, ese nuevo lenguaje,

lo desinteresado y

que nos abra la puerta cuando
necesitemos refugio

Que ese nuevo lenguaje nos proteja de la
distancia

y nos abrigue cuando queramos

acoger.

Pero que también sea un nuevo

lenguaje que no los deje ir. Un lenguaje que
nos proteja de la ignorancia y el desprecio
Un lenguaje aprendido de los dngeles:
sencillo, misterioso

O que con la Magia de unas palabras
estemos presente y nunca lejos.

Un lenguaje con gestos, y vacios para
llenar.

El saber literario escolar y el respeto a la
diversidad en el aula como perspectiva
metodolégica

Sacar lo mejor de cada uno

Daniel es uno de mis estudiantes. Lo conozco des-
de que cursaba octavo grado, hoy esta a punto de
terminar undécimo. Es calmado y muy callado, y
de vez en cuando saca su sonrisa maliciosa, solo
cuando algiin companero lo aprueba, porque pocas
veces lo hacen. A él no le gusta que le tomen fotos;
nunca ha querido un registro fotografico. Se moles-
ta, se desconcentra, se enoja y reacciona preocupa-
do si alguien le ha tomado una foto. Cuando le digo
que su imagen fija en mi pantalla es linda, él no lo
niega, pero se molesta mientras que va soltando una

Un lenguaje sin lugar, que pese
a la distancia nos acerque,
nos sonroje y se sienta en la
superficie de la piel,
como si fuera el viento frio de
la mafiana.
Un lenguaje que me los
recuerde cuando estén lejos y
creciendo
y en el reecuentro sea gratitud
Inventemos un lenguaje para
llamar este afecto por su nombre,
sin ambages, sin permisos
insulsos,
un lenguaje felino que proteja y
asegure un territorio para el saber,
que nos permita mMantenernos y
habitarlo.

Un lenguaje diverso e inclusivo

(Martinez, 2021, p. 340)

carcajada medio nervioso. Daniel no asisti6 a las
clases virtuales, y cuando regresamos a la presen-
cialidad, asistia con mucha inseguridad y pereza;
nunca ha sabido qué quiere hacer en la escuela.
“Socializar es lo minimo”, dicen las directivas. Pe-
ro Daniel tiene mucho mas que dar, algo tiene que
no hemos querido saber. Y la razén es que lo he-
mos medido, lo hemos cuantificado. Y Daniel es
distinto, muy distinto, como todos los demas; pero,
siempre, con algo por dar. Su singularidad radica en
su capacidad creativa para inventar historias, para
crear personajes. Y no son personajes con un nom-
bre propio solamente, son personajes redondos,
como lo diria la teoria; personajes con caracter y
con capacidades suficientes para ser paradigmas de
humanidad y deshumanidad. Hay oscuridad en la
mayoria de ellos, hay un pasado por contar y unas
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relaciones frustradas en cada uno. Hay mucha so-
ledad en esos seres de ficcion que va construyen-
do Daniel.

Pero Daniel no ha superado los logros de todas
las materias; viene a clase y se frustra porque to-
dos los dias viene atrasado de dias anteriores, no
ha podido comprender cual es el hilo de las clases.
Y, ademas, asegura de si mismo que es “brutico”,
asi, entre comillas, asi se nombra cuando le pregun-
to por qué no esta trabajando en clase. “Ay, profe,
yo no he podido dormir bien, me quedo dormido
y ya me da pena llegar tarde al colegio. ;Cémo se
le ocurre que voy a llegar tarde? {No me dejan en-
trar!”. Casi todos los profesores creemos que Da-
niel tiene problemas cognitivos, pero, la familia no
responde por su salud, y niegan que tenga alguna
dificultad. El no logra leer comprensivamente, no
da cuenta de lo que lee con coherencia. He descu-
bierto en Daniel una magia, un destello que guarda
en su interior y que con la invencién de historias le

Figura 4
Escritura creativa “Historia de Felipe”

permite brillar. El se sienta y en varios minutos, tras
pausas y miradas fijas que lo hacen notar perdido
va escribiendo. Sonrie a veces con malicia, se fro-
ta el mentén como buscando entre recuerdos algu-
na palabra perdida, alguna letra confundida entre
acentos y signos. Asi de facil escribio la historia de
Felipe, en una sentada. Porque le pedi que como
no llegd a clase a tiempo, que escribiera una his-
toria. “;Cualquier historia, profe? ;De lo que sea?”.
“Si”, le respondi y esperé. Asi se fue creando entre
nosotros una estrategia de escritura creativa y todos
los dias me conversaba en los pasillos para decirme
cuando seguiamos escribiendo. En esos ejercicios
pude lograr que el estudiante creyera en sus capaci-
dades y se motivara a seguir una disciplina. Porque
“animar a los alumnos a escribir utilizando la ma-
nipulacién ingeniosa de formas lingliisticas o me-
diante la imitacién de modelos expresivos (escribir
‘a la manera de’) se ha convertido en uno de los ejes
de la educacion literaria” (Margallo, 2011, p. 367).

su pequefia hermana.

La historia de Felipe
(Texto narrativo)
Felipe es un nifio de 15 afios vive con su madre en una pequefia finca en el Municipio de la Estrella, su
hermana, su madre y el tienen que lidiar con su padre enfermo de esquizofrenia provocada por combinar
las drogas y el alcohol, es una persona agresiva y violenta. Desde pequefio le ha tenido terror inmenso a
su padre desde pequerio se ha tenido que esconder bajo la cama mientras golpeaba a su madre, sin embargo
le tenia un gran aprecio su padre se preocupa cuando esta viviendo en el pueblo y se queda supervisando
desde una esquina vigilando que no le pasara nada. Felipe esta sufriendo de depresion y de un odio hacia
la humanidad ya que su madre se desquita con sus hermanos mayores y con el de vez en cuando, porque es
una mama amorosa. Una tarde llegando del colegio encontro dos camionetas estacionados frente y unos
tipos vestidos de blanco llevandose a su padre que estaba mds loco que de costumbre al cruzar la cinta
amarilla, se paro en un charco de sangre y en el otro constado otros sujetos llevandose un bulto blanco,
era que su padre asesino a su madre y a su hermanita menor. Hoy en dia Felipe y su hermana viven con su

abuela y su padre acabo en el manicomio y todos los domingos van al cementerio a visitar a su madre y a

Daniel, 11°2
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Asi fue como comprendi que el lugar de Daniel A los demas profesores les propuse un plan es-
eran las historias, y casi todas salidas de su propia pecial, porque en uno de los dias que iba a susten-
experiencia, de su cotidianidad. Me fui convirtien-  tar un trabajo, el estudiante me buscé preocupado:

do en la lectora de sus historias.
Yo no entiendo, profe, coémo me salen de facil las

Ese profesor que asume la escritura como problema historias, de verdad, no sé qué pasa que las escribo
de su clase de literatura, es a la vez un afilado lector y ya y usted dice que estan bien y me agrada; pero,
de la produccién de sus alumnos y mas afilado lec- de matematicas, profe, no entiendo nada, ni de qui-
tor, atin de la complejidad que se juega en los pro- mica, y los profesores me van a dejar perdiendo. ;Le
cesos de escritura. (Bombini, 2018, p. 163) puedo escribir otra historia ya?

Figura 5

Escritura creativa: trabajo final

Historia final

Me llamo Mauricio, soy escritor. Mi apellido no importa. Pero se preguntardn ;como un
escritor escribe en la oscuridad de una celda iluminada unicamente por una vela, en el
frio absoluto?

Bueno, todo empezé hace unas semanas cuando el vecino me desperto, como todas las
madrugadas con su estrépito ruido y su maldito vallenato que tanto odio y que siempre
me impedia el descanso. Me asomo por la pequeiia ventana de mi habitacién, junto a mi
cama y estaba el infeliz ese con sus compinches. Es una costumbre desagradable.

En mi cama y vagando en mis pensamientos pienso en una nueva historia basada en la
poesia griega. Amo cuando hay silencio absoluto, llega la noche y junto a mi mdaquina de
escribir voy planteando mi nuevo relato, mientras me fumo un cigarrillo y en una pequefia
cassetera voy escuchando “La Marcha Turca” de Beethoven. Ustedes saben que la noche
es la mejor hora para nosotros los escritores por el silencio que alimenta nuestra
inspiracion.

De un momento a otro su nauseabunda miisica interrumpe mi concentracion, mi euforia
no da para mds. Ya varias veces le he hablado, he hablado con él y me ignora. Decidi
investigarlo, lo segui en mi automovil vigilando su rutina, con mi nueva pistola
automdtica.

A las 2:00 p.m. salia de trabajar, a las 6:00 p.m. botaba la basura dejando la puerta
entreabierta. En una de esas ingresé, me escondi en su casa, regresoy se metio a la ducha.
Pensé hacerlo ahi, mientras se duchaba: cogerlo desnudo como vino a este plano terrenal.
No fui capaz en ese momento, entonces esperé que saliera. Cuando lo hizo agarré sus
llaves y se fue. Me quedé esperandolo en el silencio absoluto.

Regreso en la noche con varias latas de cerveza que dejo caer en el instante en que me
vio. Nos miramos brevemente, y cerré los ojos mientras le propinaba tres tiros en el pecho,
cuando se desplomé respiré profundo, miré las paredes salpicadas y corri hacia mi
apartamento. Me encerré y lloré y lloré en el suelo hasta que me quedé dormido.

Dias después, acostado en mi cama estaba dando vueltas sin conciliar el suefio, el silencio
era sepulcral, no podia dormir. No sé si era por remordimiento o por miedo.
Al dia siguiente unos sujetos, de traje, tocaron a mi puerta asegurando que eran de la
fiscalia, y que venian a arrestarme por homicidio. ; Como lo supieron? Ni idea.
Desde entonces, escribo desde esta higubre cdrcel esperando sentencia.
Daniel 11°2
(Noviembre, 2021)

[206]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, nlimero especial, 2023, pp. 200-216.



La escuela como acontecimiento para construir saber literario. Apuesta por la diversidad

Martinez Cano, P.

La literatura me demuestra una vez mas que su
ejercicio acerca a los estudiantes a una experien-
cia de pensamiento. Hice un compromiso, y las
directivas aceptaron su validacién a través de la
escritura creativa. El estudiante accede a la cultura
escrita, participa con su pensamiento en la inven-
cién de personajes, se proyecta en sus deseos, asi
la literatura y sus funciones van cumpliendo los
fines que se proponen en la escuela. Asi se va con-
figurando el saber literario escolar. Y en esa confi-
guracién sucede algo distinto de lo que siempre ha
sido; lo que irrumpe lo cotidiano, lo que emerge
de una fuerza, de un pensamiento o un acto y es
diferente a lo ya sabido; se llama acontecimiento.
En este es donde tiene lugar la obra pedagégica.

Jose es otro muchacho que va inventando sus
historias a medida que pone su experiencia y su so-
ledad al servicio de la ficcién. Es conocido por sus
piercings en el rostro y boca. Sus ufias son largas,
luce anillos gruesos, el pelo es largo y con solo 17
anos ya es padre. Lo conozco hace varios anos. Una
vez se acercé muy preocupado, y me dijo, “profe,
me remitieron a un psiquiatra, yo estoy loco, ten-
go depresién, me mandaron a tomar unas pastillas:

Figura 6
Escritura creativa: fragmentos de Jose

Fluoxetina”. Hoy, José esta cursando undécimo gra-
do y tiene materias pendientes. Cuando llega al au-
la, ya han pasado mas de 40 minutos cada manana.
No es puntual, llega afanado, en silencio, preocu-
pado, a veces sonrie y pregunta por lo que estamos
haciendo; otras, solo se sienta y se concentra en mi-
rar su celular. Me molesto con él por su relajada ac-
titud y su respuesta es con frecuencia, “profe, yo sé
que soy lo peor, voy a perder”. Y mi molestia cam-
bia por su insolente respuesta, entonces le insisto
que no es asi, que puede inventar su vida si quiere,
y que debe cumplir con las tareas, las propuestas
de lectura y escritura, que no por llegar tarde él es
lo peor; que no se insulte, que debe concentrarse;
entonces, vuelvo a intentar, le digo que hay que ha-
blar, que por qué estad llegando tarde, que por qué
estd faltando, que por qué no cree en él, y dice:
“no tengo en qué creer”. De nuevo me frustro. A
la semana siguiente llegd a las clases de refuerzo
y recuperacion, llegd con la idea de querer hacer
algo, de estar listo para escribir, escribir una historia
de ficcion: “es ahi profe, donde puedo hacer lo que
quiera, como usted me ensend. Voy a recrear una
historia real, pero soy muy sérdido. ;Puedo?”.

Todo estd muerto. En esta caverna nisiquiera vive la muerte. Es verdad que los muertos no
permanecen, ni siquiera la muerte lo hace. Todo vuelve al polvo, pero la caverna preservo su
entierro, alineados cada uno con su ofrenda; sus huesos cuentan los secretos de su historia.
kK

Soy un ser de oscuridad, una mirada que acecha y una palabra que ordena. Todos se fijan en mi
por ser una persona distante con una personalidad seria; otros temen acercarse a mi, ya que
piensan que los voy a rechazar, esto me pone muy triste porque me siento excluido por ellos y
también por mi al ser tan violento y expresar a las personas con tanta seguridad mi malestar. Me
cuesta creer en el lado bueno de las personas, porque me hicieron dafio. Y cuando yo también lo
hice le pregunté a mi sombra: ;jalguna vez confiaste en alguien? Hace poco tiempo si. Pero ahora,
tengo que confesar que digo que estoy distraido para disimular tanto dolor.

Jose, 11°3
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Klau es una muchacha callada y muy sensible,
que iba escribiendo en silencio sus microrrelatos vy,
finalizando la clase, siempre se quedaba para mos-
trarmelos. Participaba poco, pero cuando lo hacia
me sorprendia. A Klau la miran distinto porque no
lleva uniforme completo, nunca lo hacia y si su
director le reclamaba; ella, con mucha humildad,
respondia que no tenfa recursos para comprarlo.
Pero Klau siempre tuvo esperanzas y supo creer en
si misma, la inscribi a la Universidad de Antioquia
porque confié en ella 'y sé que lograra lo que pocos
desean y es formarse como una profesional. Klau
pasé a la Universidad a estudiar Economia y hoy
esta cursando su tercer semestre. El escrito que se

Figura 7
Medellin en 100 palabras. Cuento de Klau

detalla en la figura 7 ademas de otros que me fue
presentando participaron en un concurso de mi-
crorrelatos sobre temas cotidianos.

Investigar la escuela con la narracién en
primera persona

Tal como lo han ensefiado Connelly y Clandinin
(2008), mirar la realidad a partir de un estudio na-
rrativo es una forma como los seres humanos vi-
vimos la experiencia del mundo y la educacion,
o lo que cada dia acontece en las escuelas es una
construccion y reorganizacion de historias carga-
das de subjetividad, porque somos los sujetos que

La vacuna

taco en la garganta.

Cuento #4372
91 palabras

Nos vemos obligados a construir una vida dentro, el desempleo y el aumento progresivo de
la pobreza sobresale una vez mds con los de abajo. Mis abuelos han montado una tiendita
aun mds improvisada que nuestra casa en aquella montaria del valle. A su avanzada edad.
las circunstancias requieren un refuerzo para su sistema inmunitario. Ha llegado una
vacuna, lo digo asi, sin signos de admiracion, sin enfonacion, con desconsuelo,; ha llegado

a la tiendita, mientras organizaba tres docenas de preguntas, ocho libras de agobio y un

Figura 8
Publicacién muro Facebook 7

La escuela pensada y creada por los estudiantes. Ellos ven en la rareza lo ficticio, el mundo
extrario, la rareza es un tema de creacion que siempre los lleva a un final de cambio, donde
ningun ser humano acepta el rechazo por la diferencia. ;Por qué a los adultos nos cuenta tanto

interpretar eso que los adolescentes han sabido y venido entendiendo hace ya rato?

(Martinez, Facebook, 2019-2022)
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alli estamos quienes posibilitamos que ello suce-
da, somos los contadores de esas historias. Por tan-
to, esta autobiografia tiene su fundamento en la
bien denominada investigacion narrativa, desde
nombrarla un fenémeno como también un méto-
do. Porque la narrativa estructura la experiencia, le
otorga un lugar y la expande a su analisis, a su es-
tudio. Asumo ambos conceptos, puesto que es mi
relato, mi historia el fenémeno que permite entre-
gar una experiencia y ella misma se convierte en
una realidad personal, profesional y hasta intima.
Y esta en si es un método de investigacion, puesto
que describo y analizo lo que sucede, lo narro y lo
convierto en saber.

Este saber, desde luego, se logra con aquella
construccion y re-construccién de una memoria,
de un pensamiento, de unos relatos que han for-
mado y configurado toda mi subjetividad como
maestra. No puedo dejar de ser sin las trazas de
otros, sin familia, maestros, amigos y estudian-
tes, pero del mismo modo sin el pensamiento y
los saberes que me han conducido hasta lo que
hoy soy como persona y maestra. La forma como
llevo a cabo la organizacién de un discurso para
concebir una obra pedagogica es, indudablemente
la posibilidad de relacionar autores de la historia, la
literatura, la filosofia y la pedagogia, pero estos au-
tores representan estas disciplinas y son ellas las
que permiten un entramado. Lo fundamental aqui
es encontrar en esa relacion la respuesta a como
un relato de vida puede transformar una realidad
educativa. No podria ser una maestra de literatu-
ra sin la historia y la filosoffa, y mucho menos sin
un saber pedagégico que funda la razén de ser de
mi profesién, de mi ser. Soy maestra de literatura
porque he podido comprender estas relaciones y
sin ellas no podria ensefar y ensenarlas también.
Es decir, como acto performativo, ensefio con mi
cuerpo, mi palabra y mi acontecer en el aula, en
el pasillo, a la vez que es un acto de amor profun-
do por el saber, puesto que ensefio y creo condi-
ciones para que los saberes, en su relacion con
otros, conduzcan a consolidar saber escolar. No
soy maestra de una disciplina, sino que soy una

maestra que ha podido pensar las relaciones del
saber de la literatura con la historia y la filosofia y
ello nutre y expande mi saber pedagogico que se
convierte, junto con lo cotidiano en saber escolar,
en obra pedagdgica.

Avanzar hacia la educacion literaria

Durante mi pasantia doctoral por Espana, frente al
reto que implica ensenar literatura, escuchaba las
mismas problematicas que encontramos en Co-
lombia. Esto nos lleva a querer posicionarnos con
un discurso que hemos venido estudiando con jui-
cio y que cada vez se aleja mas de asuntos estruc-
turales e histéricos. Es decir, al aula va la maestra
de literatura a formar lectores literarios capaces de
interpretar textos y de abrir discusiones con lo que
ello trae consigo, y es en parte asumir el estudio
de la literatura de forma rigurosa, haciendo de ella
un bien que me conecta con la cultura y me otor-
ga fuerza intelectual. En su realizacién, es decir,
en sus relaciones y apuestas estéticas nos conduce
a comprender la condiciéon humana; con su estu-
dio, amplio el pensamiento hacia las intuiciones
mas profundas de la experiencia de los individuos.
Su ejercicio implica saber leer literatura y prestar
atencion a los lenguajes que despliega su interpre-
tacion. Discutir sobre las formas de estudiar con
los alumnos las actividades que conducen a un
andlisis no nos aleja de asumir el ejercicio de leer
como un acto de placer infinito. Sin embargo, no
hay que quedarse alli.

Leer por placer no es a lo que convoca un ver-
dadero encuentro con la obra, la lectura rigurosa
y analitica de la literatura, por el contrario, genera
placer. Los estudiantes en el aula de clase se enor-
gullecen y se emocionan cuando infieren el tema de
un cuento, cuando encuentran las pistas, las huellas
e indicios que los conducen a producir hipétesis
narrativas. El corpus que elijo para iniciar el proceso
de avanzar hacia la formacién de lectores criticos
se compone de una serie de cuentos y microcuen-
tos, entre relatos de autores clasicos como también
contemporaneos. Es el caso de Sandra Castrillon,
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David Betancur, Esther Fleisacher y Natalia Maya,
todos ellos locales. En las clases se entrega a cada
estudiante una copia de los cuentos y voy indagan-
do con la estrategia de “Dime”, de Aidan Chamber
(2007), para comenzar la conversacién sobre la lec-
tura que se hace en voz alta. Es fundamental leer
asi, porque nos cercioramos de que todos accedan
al cuento. La estrategia Dime propone una serie de
preguntas para guiar una conversacion; no obstan-
te, no es estrictamente necesario usarlas todas, la
conversacion siempre fluye a medida que los estu-
diantes dan sus percepciones, y lanzan sus hipo-
tesis narrativas. Se inician preguntas sobre asuntos
sencillos que nos conducen a preguntas complejas,
hasta llegar a producir hipétesis narrativas y vias de
interpretacion. Por ejemplo, las preguntas iniciales:
scomo les parecid?, ;qué les gust6?, ;qué piensan o
qué los lleva a pensar?

Algo fundamental que ayuda a sostener la dis-
cusion y conversacion sin perder el objetivo de la
lectura literaria, lo plantea Chambers (2007):

1. Llevar continuamente a los lectores de regre-
so al texto con estrategias como preguntar:
“3;Como lo sabes?”. 2. Estar lista para hacer
preguntas “generales” que puedan ayudar
a que progrese la conversacion. [...] 3. Es-
tar lista para hacer una pregunta particular
del libro en cuestion. [...] Tienen el objeto de
ayudar a los lectores a encontrar un camino

Figura 9
Fragmento del cuento “Odios”

hacia el texto que no han podido hallar por
si mismos. (pp. 108-109)

Indagar inicialmente por lo que sucede es una
de las preguntas que dan apertura a una discusién
literaria.

Profesora: ;Qué pas6?

Estudiante 1: La muchacha se estaba drogando,
profe.

Estudiante 2: La muchacha se mariaba porque se
metié un tampon.

Estudiante 3: Era la menstruacion.

Asi, luego les pregunto qué elementos del texto
permiten deducir esas ideas, entonces, los remito
al texto de nuevo. Ellos van buscando las pistas,
la forma de justificar sus ideas. El asombro Ilega
cuando ellos descubren que, en el cuento En el
bano, hay una muchacha que se indujo un aborto.

El enfoque “Dime” no es como el de un libro de
texto con un programa mecanico. Su interés no es
que los lectores, de cualquier edad, reciban listas de
preguntas para que las respondan una tras otra, oral-
mente o por escrito. [...] Solo se proporciona como
ayuda a la memoria. No esta pensada para seguirse
obedientemente. Las preguntas deben ser parafra-
seadas para que se ajusten a los lectores participan-
tes. (Chambers, 2007, pp. 116-117)

La muchacha entré a uno de los banios. Se bajo las tangas blancas, se clavo una
agujeta enorme, la aguja de un gigante, se la clavo en la vagina como una
inyeccion fallida. Respiré como un animal para no gritar. Respiro como si diera
a luz y esperard otra contraccion. Respiro asustada. Alguien entro al cuarto de
los barios, se lavo las manos. Abrié el lavamanos. Entro al bario de enseguida.

Orino. (Fragmento del cuento En el basio. Sandra Castrillon (2007))
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Adicionalmente, cada grupo y cada estudian-
te concentra su atencién en puntos distintos de
los relatos y es ahi donde comenzamos una suer-
te de conversacion donde se lanzan preguntas
que van guiando la interpretacion. Es importante
leer en clase literatura e interpretar literatura. No
quedarse en hacer preguntas de comprension li-
teral que lo Gnico que buscan es corroborar o
verificar si se lee 0 no, y no si se logran las infe-
rencias y las lineas de interpretacion, y por ende
la lectura critica.

En medio de las sefales que los llevan a la hi-
potesis, junto con los estudiantes, voy juntando
otros elementos, el ambiente, las caracteristicas de
los personajes, la relacion del titulo con el cuento.
Hasta llegar a consolidar el tema y con él hacer
la lectura de una realidad que se presenta diaria-
mente. La lectura de cuentos se nos convirtié en
un lente para problematizar la realidad. Para pen-
sarla y discutir frente a eso que en la literatura es
ficcion, pero que en su interpretacién se convierte
en una verdad ineludible.

Crear comunidades interpretativas en las aulas ca-
paces de construir colectivamente el sentido de las
obras sobre las que se debate ha demostrado ser una
estrategia muy potente para desarrollar la sensibili-
dad hacia los elementos constructivos o los valores
estéticos y morales de los textos. (Margallo, 2011,
p. 365)

En estas discusiones literarias debo saber con-
ducir la participacion de los estudiantes hacia una
interpretacion légica y que ellos mismos logren
encontrar la funcién de leer literatura en el aula.

Junto a la profesora Teresa Colomer pude con-
vencerme de que el trabajo que vengo desarro-
llando en el aula busca precisamente seguir sus
apuestas y realizaciones frente a la formacién de un
lector literario en el aula. Partir de lo que yo Ilamo
escuchar al estudiante con sus experiencias es de
alguna manera lo que ella y su equipo de investi-
gacion han propuesto con las actividades escolares:

Prdcticas sociales para la lectura

Esta pretende implicar al estudiante en su forma-
cién, conducirlo hacia un deseo de saber a través
de la lectura literaria. “No se da agua a quien no
tiene sed”, decia la profesora Colomer. Por tan-
to, invitar al estudiante a que se involucre en su
aprendizaje es un punto de partida. Esto se logra
con actividades en las cuales su voz sea escucha-
da; sus experiencias, compartidas, y sus deman-
das respecto a sus gustos, atendidas. Me refiero
a qué espacios en la ciudad frecuenta un joven,
qué tipo de gustos musicales escucha, qué lee y
cémo participa de eventos culturales y deporti-
vos. “En cuanto a las actividades adecuadas para
fomentar el habito lector, es importante ‘deses-
colarizarlas’ y que, en la medida de lo posible,
imiten las practicas sociales lectoras en torno a
los libros para no desnaturalizar su proposito”
(Margallo, 2011, p. 358).

Asi es como he logrado llevar a los estudian-
tes a museos, charlas y encuentros con otras ins-
tituciones, cine y demds eventos culturales. Las
practicas sociales llegan al aula, pero el estudian-
te también quiere salir del aula a otros espacios y
en ellos poner su potencial creativo para que tras-
cienda a formar otros gustos, otras miradas, buscar
otras oportunidades y asi lograr que lo que sucede
en el aula se convierta en acontecimiento de saber.

Prdcticas de comprension hacia una lectura
interpretativa

e Disponer lecturas y relatos cortos con los
cuales inicié identificando superestructura,
relaciones explicitas, esquemas narrativos y
tramas, para pasar luego a inferencias com-
plejas, postulacion de hipétesis, discusiones
literarias que sean conducidas hacia la lec-
tura critica y la relacién con su realidad, a la
vez que asume postulados y referentes con
otros autores.

¢ |dentificar momentos de tensién, de in-
tensidad, llegar a la temdtica y construir
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tesis argumentativas para escribir pequefios
ensayos.

e Consolidar ejercicios de escritura litera-
ria. “La interpretacion no se presta a ser
transmitida, sino que necesita construirse”
(Margallo, 2011, p. 364).

Prdcticas de sistematizacion para evaluar
el aprendizaje
En estas, se ejercita al estudiante para que haga
consciente su aprendizaje; se retoman los avances,
los aciertos, se vuelve a la lectura comprensiva, se
crea conciencia de lo aprendido con la reflexién y
el analisis de las dificultades y aciertos. Se brindan
mas oportunidades y se vuelve a la practica una
y otra vez, para que lo aprendido se instale en su
memoria y pueda lograr aplicaciones con las otras
areas afines como la filosofia, las ciencias sociales,
la ética y el arte. En las actividades de sistematiza-
cién se procura generar un producto y que con él el
estudiante participe dentro de la comunidad edu-
cativa en eventos institucionales, bien sea en una
feria, una publicacién o cualquier actividad que lo
haga responsable de su saber. En las practicas de
sistematizacion del saber literario que he logrado
con los ejercicios de comprension, relaciono otro
tipo de textos con la misma temdtica, con la con-
dicion de que los estudiantes puedan encontrar
sus relaciones y diferencias respecto a las estruc-
turas, temas y lugar de produccion. El articulo de
opinion es uno de los textos que mas permiten el
avance de los estudiantes hacia una lectura critica
y en relacién con los relatos. Asi voy consolidando
a partir de los contenidos que también he creado,
como talleres, esquemas y rdbricas, un saber pro-
pio del aula de lenguaje y literatura, y se avanza a
la educacion literaria que es la que permite al estu-
diante darle sentido a lo que lee y ubicarlo en sus
practicas de pensamiento cotidiano.

Asi, pues, encuentro unas lineas de progreso
que permiten que la educacioén literaria funcione
en el aula, estas propuestas son producto de uno

de los cursos presentados por la profesora Teresa
Colomer durante mi pasantia doctoral. Aqui algu-
nas notas fundamentales. No se trata de seguir al
pie, sino vincular nuevas propuestas para que en
su transitoriedad se avance en la lectura interpreta-
tiva y en la formacién del lector literario, tal como
vengo haciendo en mis clases de literatura.

e De lo ajeno a la implicacién personal: que
los estudiantes estén implicados para que
haya un deseo de leer literatura.

e Del dominio incipiente de las habilidades
lectoras al dominio experto: que lean inter-
pretando, sin quedarse en la lectura literal,
sino que apuesten por hipétesis narrativas.

e Del conocimiento implicito a lo explicito:
que tematicen y conceptualicen.

e De un corpus restringido a otro mds amplio:
los inicios son lecturas que atrapen y asi van
deseando leer textos mds amplios y comple-
jos, como novelas cortas y analizar poemas
y ensayos literarios.

e De formas limitadas de disfrutar a otras mas
variadas: abrir espacios de lectura oral, crear
propuestas como clubes de lectura y grupos
juveniles.

e De interpretaciones mas literales a otras mas
complejas: el placer de entender e interpre-
tar que permite el analisis hermenéutico de
los cuentos. Relaciones conceptuales en el
relato que les permite construir sus propias
tematizaciones.

* De la recepcion sin contexto al uso de la
informacién contextual: implica que los es-
tudiantes tengan mds conocimiento de los
autores desde su lugar de creacién y pro-
duccién de la obra, muy de la mano con
propuestas guiadas con otros profesores de
areas afines, como ciencias sociales, his-
toria, filosofia, ingenieria o matemadticas,
ciencia ficcion y tecnologia. Ademas, de
los saberes que emergen en la lectura lite-
raria al analizar e identificar los contextos
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histéricos, politicos, sociales y culturales
que presentan los relatos, cuentos, poemas,
novelas, entre otros.

Educacion literaria y una apuesta por
lo cotidiano®

En las aulas de clase, muchas de las propuestas
surgen porque tienen como punto de partida la
reflexién de lo que se conoce como incidentes cri-
ticos y relatos de experiencia en la practica pe-
dagdgica. Ambos son fuerzas que posibilitan de
nuevo los acontecimientos de saber. En la escuela
estos dos sucesos o fuerzas no son una respuesta
para decir que la relacién saber/poder en el aula
esta instaurada en el saber del maestro por lo que
ensefa y el poder de este por ser la autoridad. No
me refiero a relaciones de fuerza en sentido es-
tricto o definido, sino al acontecimiento del saber
queseconvierteenrelacion defuerzaytension, que
son de extremo a extremo y que solo se producen
en su mismo acontecer. El poder se estudia en su
produccion, al igual que el saber desde sus con-
diciones de posibilidad. Es decir, las relaciones
de saber/poder como acontecimiento en el aula
son en si la respuesta al acontecimiento. Sé que la
escuela no ahorra experiencias, y en esa medida
todos los dias el escenario escolar nos ofrece ma-
ravillosamente esos incidentes. Y digo “maravillo-
samente” porque en las tensiones y las crisis esta
la oportunidad de creacién y decision: situaciones
de violencia escolar, matoneo, homofobia, acoso,
entre otros incidentes, me llevaron al cuestiona-
miento y a la posibilidad de creacién; porque, co-
mo afirma el cientifico y educador aleman Martin
Buber, “en lo profundo, la crisis es pura decision:
no un vacilar entre empeoramiento y mejoria,
sino decision entre descomposicion y renovacién

3 Los siguientes apartados son una adaptacion de la publicacién digital £/ Dia-
rio de la Educacion, que me invité a presentar la experiencia significativa en
una institucién educativa. El reportaje completo se titula “Yo soy diferente,
una respuesta a la tension de los estereotipos de género” (Martinez, 2020),
que forma parte de la Fundacién Periodismo Plural y cuenta con la trayecto-
ria en el ambito pedagdgico de la Editorial Octaedro, en Espafa.

de tejido” (citado por Friedenthal-Haase, 1992,
p. 29). Superarla es la esperanza. Eso sucedi6 en
mi institucién con estas situaciones, comencé a
tomar decisiones, de la mano de mis estudiantes.
Porque no se puede dejar pasar, ni poner al mar-
gen el saber de la experiencia; la obra pedagdgica
la escribo y se escribe cada dia con los estudian-
tes, dejando que lo que acontece sea la posibili-
dad de ver distinto. ;Qué he concluido en medio
de toda esta experiencia que narraba la cotidiani-
dad escolar? Pura humanidad, es decir, la sencilla
y a la vez compleja diversidad, pero a la que na-
die le habfa puesto la atencién y el cuidado nece-
sarios. La escuela nos hace creer que todos somos
iguales y por eso permitimos que uniformen no
solo los cuerpos, sino también las mentes. Enton-
ces, los primeros cambios fueron implicar a toda
la juventud escolar, y crear espacios de discusion;
algunos podran decir que eso es un ejercicio coti-
diano en la escuela y que se hace en todas partes,
y si, eso es lo que preferimos que pase en todas
las escuelas y colegios de Colombia, el punto esta
en que hay que hacerlo una realidad, volverlo un
ejercicio cotidiano.

Hace mds de siete afios hablar de diversidad
sexual en el aula era motivo de asombro y censura,
y por eso ese ejercicio lo |levé a las discusiones de
clase, porque si no hay discusién y conversacion,
no hay lugar a la construccién colectiva.

El segundo cambio fue que los espacios de
discusion pasaron a ser acontecimientos de par-
ticipacion institucionales: Salén Escolar de Artis-
tas (SE-Arte), idea que nace del Sal6n Nacional
de Artistas que se dio en Medellin, entre 2014 y
2015. La sugerencia fue recorrer con estudiantes,
los museos y hacer visitas guiadas. De repente, de
regreso a las aulas, ellos comenzaron a proponer
expresiones artisticas donde el grupo fuera el pro-
tagonista; asi emergieron algunos performances e
instalaciones artisticas con las que visibilizaron
la diversidad como expresion estética. Ellos mis-
mos crearon la consigna “Yo soy Unico...” y ca-
da uno quiso exponer su idea: “Yo soy... negro”,
“Yo soy... gay”, “Yo soy... anoréxica”, “Yo soy...
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dibujante”, entre otros. Lo que surgié de ahi fue
que cada ano, en la semana en la que se conme-
moraba la identidad cultural “antioquena”, deci-
di transformar esa identidad y celebrar la Semana
de la Diversidad Sexual y la Diversidad Cultural,
y todo aquello que nos hace diferentes y tnicos;
porque en la escuela la proyeccion ha sido lu-
char en contra del estereotipo, del machismo y de
la violencia de género; no podemos permitir que
los lenguajes verbales y corporales sean la expre-
sion de rechazo y exclusién. Creemos que alla
donde nace el Sol, como carifiosamente le deci-
mos al colegio, la verdadera acogida no es sefa-
lar al gay, al negro, al indigena, al venezolano, al
gordo, a lo femenino y a lo masculino como un
paquete de diversidades, o el lugar donde caben
todos sin importar nada; la verdadera hospitali-
dad es acoger a la juventud, importandonos cada
uno de ellos, aprendiendo cada dia a conocerlos;
a cuidarlos, y creer en todos como una fuerza vi-
tal y entre todos nos debemos amar y cuidar.

La otra mirada a la perspectiva de género

La perspectiva de género la asumo como una mira-
da respetuosa hacia la identidad y la singularidad,
por lo que se es capaz de reflexionar la construc-
cién social de los cuerpos como parte de la cultura
y que nos hace justos y humanos.

Para quienes trabajamos en contextos escola-
res, desde la conviccion, la perspectiva de género
ha sido una necesidad visible y emergente en las
mismas experiencias y encuentros de aula. Desde
ahi, lo necesario ha sido observar, acercarme a la
conversacion de los jovenes y participar con ellos,
luego, asumir la reflexién profunda y efectiva fren-
te a lo que acontece. Se ha vuelto parte de los sa-
beres escolares. La perspectiva de género es una
forma de comprender y aplicar el cuidado de si, el
cuidado del cuerpo que en si es una construccién
social que habla, significa y se nombra: un acto
ético con el cuerpo y su performatividad; es de-
cir; con mis estudiantes en los encuentros de clase,
posibilito condiciones para que se dé la reflexion y

la discusion respecto a la identidad, la diversidad
y el cuidado, por eso hemos logrado, como reali-
dad, comprender al otro.

Los jovenes y nuestras estudiantes han posibi-
litado en los encuentros la construcciéon de con-
diciones para pensar clara y conscientemente una
relacion consigo mismos desde la aceptacion vy el
amor propio; una relaciéon con los otros desde
el respeto y el vinculo; y una relacion con el mun-
do desde la diversidad.

“Siento que siento”, dice Esquirol (2018) por-
que el yo expresa la singularidad de sentir. Nos
hace comprender la vida singular de cada sujeto.
El sentir propio es una forma de conciencia. Sentir
es una forma de nombrar el yo, un pronombre sen-
cillo, no un posesivo, sino una singularidad que
nos vincula con el goce de la vida y con el cuerpo
y en ese sentido, amamos lo que cada uno acepta
para si mismo (p. 43).

En un vinculo de respeto y escucha esa posibili-
dad de comprender sin juzgar es el acto ético mas
bello que tienen los estudiantes de mi institucion,
y en esa medida la inclusién es también un acto
ético y amoroso con el otro en su singularidad, pe-
ro también en su acogida.

Si hay conexién amorosa, de complicidad, hay
un reconocimiento por el otro, es el juego de la
sinestesia, porque esta la posibilidad de dar voz,
de mirada atenta, de tacto y escucha, y si esto ha-
ce resonancia, hay comprensién por la diferencia,
porque el otro es otro distinto a mi. Si logramos
esto, dificilmente hay desigualdad en la ensefian-
za. Hay que defender la escuela como espacio que
iguala. Pero con las condiciones para que pueda
ejercer la justicia natural de la equidad. La justicia
natural es una justicia por el cuerpo, contraria a la
ley impuesta: la de unificar a los jévenes. La reso-
nancia para que haya equidad es dar a cada uno lo
que es en su singularidad y que eso nos importe:
atencion, respeto, voz, escucha. Todo esto es un
juego de palabras: inclusién no es una conexién
amorosa “sin importar quién es”; no es “la cual-
quieridad” de la que a veces han hablado. El otro
me tiene que importar, porque de lo contrario no
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habra hospitalidad. A veces la escuela no se ocupa
de esperar a los alumnos, sino que solo los recibe,
les abre la puerta sin hospitalidad.

“Hospedar” y “acoger” significa dar refugio huma-
no: no acogemos al otro en nuestras “propiedades”
(casa y tierras) [escuela], sino que lo acogemos en
nuestra humanidad. La hospitalidad no nos hace
perder raices y, sin embargo, nos hace mas ligeros;
nos aleja de las identidades estaticas y rigidas pa-
ra actualizar el proceso de identificacién. (Esquirol,
2015, p. 37)

Por eso la conexién amorosa es cuando nos im-
porta el que llega. Lamentablemente, la tensién
politica y econémica no nos deja a veces hacer
el trabajo bien hecho, porque nos dicen: “hay que
recibirlo y punto”, pero la escuela no es del todo
nuestra, es de todos (Martinez, 2020).

Conclusion

La comprensién de la diversidad en la escuela es
condicion de posibilidad para que haya inclusién
y acogida reales, y son reales porque sé siempre
quién es el otro y comprendo la diferencia e in-
tento volverlo un hecho; y son reales, porque las
incorporo y las vuelvo realidad en mis practicas de
escritura y discusiones de clase, en la interpreta-
cion literaria, en la conversacion cotidiana del es-
pacio escolar y en las practicas sociales.

Considero que movilizo el pensamiento con la
formacion en cultura; cada una de las expresiones
artisticas, literarias, estéticas y sensitivas nos permi-
te conectar con lo humano, y asi mismo ser objeto
de transformacion del pensamiento. Yo me resisto a
no dar a los estudiantes el saber que merecen, me
resisto a no creer en la juventud y en su capacidad
critica, me resisto a que la escuela y el aula sean
un lugar, una concrecién. Creo que la escuela es
acontecimiento, no espacio; en ella hago acontecer
las relaciones de saber y también la conversacién
para que a los estudiantes se les posibilite creer en
si mismos. El centro son los estudiantes.

Yo creo que toda esta juventud necesita credi-
bilidad, porque es la generacion creativa, la ge-
neracién que se asombra y me asombra; es la
generacion sin miedo, que habla, interrumpe, y no
se conforma, que reclama el derecho; por eso hay
que darles educacion de calidad. Si les doy lo jus-
to, si a nuestra juventud les doy voz y condiciones
para pensar criticamente, ellos podran inventar el
nuevo mundo.

El relato de la escuela como obra pedagogica
debe ser tenido en cuenta desde quienes lo hemos
consolidado y confiado en que la escuela es un
espacio autbnomo para construir un saber propio
que junto con el saber pedagégico se desplazan y
le dan lugar al saber escolar. Los relatos de vida no
pretenden asegurar la verdad, pero los relatos de
vida y la investigacion biografico-narrativa si me
conceden una posibilidad de pensar la escuela de
otra forma.

Como maestra deseo y amo el saber; no es una
posesion, puesto que, si lo deseo y lo amo, lo pre-
tendo; lo busco en el acontecimiento que es la es-
cuela, en los lugares donde emerge con la leccién
que preparo para mis estudiantes, en mis incerti-
dumbres y preguntas, en el saber mismo busco que
algo ahfi pase en relacién con algo, en las formas de
produccion. En los espacios virtuales donde narro
las anécdotas que comparto con la comunidad. Esos
aconteceres del saber son como las chispas que van
encendiendo las ideas de otros maestros que tam-
bién se narran. Por eso, la escuela y sus experien-
cias todavia se actualizan en cada relato. Por eso,
hay que seguirla narrando. Ahi hay otra fuerza, la
del discurso anecdético que se esta extendiendo en
las redes. En las pequefias historias que no dejo de
contar porque son Unicas del espacio escolar. Crear
o producir saber en la escuela es abrirme a la inter-
pretacién, como a caminos de problematizacion; es
decir, tanto a las relaciones de comprensién y pro-
duccién. El saber que se construye es el que se ha
pensado, el que se encarna en la incertidumbre, en
los lugares de tensién que me deja solo mas pregun-
tas, en sus relaciones con otros conocimientos, con
otros objetos y con otras experiencias.
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En el encuentro con los alumnos sucede el sa-
ber. La escuela sucede siempre, emergen en sus
dindmicas y rutinas unas practicas que irrumpen
el acontecer diario. Por tanto, el saber es aconte-
cimiento, es una relacién, es un surgir en el aula.

Reconocimientos

El articulo titulado “La escuela como acontecimiento
para construir saber literario. Apuesta por la diversi-
dad” es producto de la Tesis Doctoral que se desarrollo
en la ciudad de Medellin durante los afios 2018 y 2022,
[lamada “Miradas, voces, resonancias y performativi-
dad en los relatos autobiograficos de una maestra que
consolida una obra pedagdgica y construye saber lit-
erario para la escuela” y fue laureada con la distincién
Cum Laude. La investigacién no fue financiada, sin em-
bargo, el doctorado se realizé gracias a la Beca que Sa-
piencia otorga a los maestros publicos de la ciudad de
Medellin.
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Trayectos estéticos: caminar, oir, fotografiar
y relatar la experiencia educativa

Aesthetic Paths: Walking, Listening, Photographing, and Telling the Educational Experience
Adriana Rocio Pérez Rincon'

Resumen

En este articulo se presentan los principales resultados de la investigacién doctoral “Trayectos estéticos-educativos de estudiantes
universitarios y nifios y nifias en El Charquito y El Recreo: un anélisis desde las practicas educativas de la Licenciatura en Artes
Visuales (LAV) de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN)”, cuyo objetivo principal consistié en comprender la experiencia
de la practica educativa y sus posibilidades para articular narrativas que amplien la mirada sobre la educacion artistica visual a
través de la identificacion de derroteros que marcan el propio ejercicio educativo desde la dimension dialégica, la hospitalidad,
las practicas del caminar, fotografiar, oir y relatar; experiencias educativas que son significativas cuando son relatadas desde una
implicacién intersubjetiva. Para cumplir este propésito se emplearon estrategias de etnografia multisituada, autoetnografia inter-
pretativa y (re)coleccion de imagenes fotograficas que permitieron recobrar la experiencia y atender a las relaciones dinamicas
entre los sujetos y contextos diversos que caracterizaron a la practica educativa. Los resultados y conclusiones que arroj6 esta
investigacion dan cuenta de la consolidacién de una serie de escrituras que recurren a la imaginacién, la oralidad y el juego como
formas que potencian la constitucion de subjetividades. Asimismo, se proponen algunos derroteros para repensar y reescribir las
practicas educativas atendiendo a los trayectos de vida.

Palabras clave: practica pedagdgica, imaginacion, infancia, narracién.

Abstract

This article presents the main results of the doctoral research: “Aesthetic-educational trajectories of university students and chil-
dren in El Charquito and El Recreo: an analysis from the educational practices of the Bachelor of Visual Arts (LAV) of the Univer-
sity National Pedagogical (UPN)”. The main objective of this research was to understand the experience of educational practice
and its possibilities to articulate narratives that broaden the perspective on visual artistic education through the identification of
paths that mark the educational exercise itself from the dialogic dimension, hospitality, the practices of walking, photographing,
listening and storytelling; since, these educational experiences are significant at the moment in which they are writing from an in-
tersubjective implication. To achieve this objective, strategies of multi-sited ethnography, interpretive autoethnography and the (re)
collection of photographic images were used, which allowed us to recover the experience and attend to the dynamic relationships
between the subjects and diverse contexts that characterized the educational practice. In this way, the results, and conclusions
that this research yielded consist of the consolidation of a series of writings that resort to imagination, orality and play as ways
that enhance the constitution of subjectivities. Likewise, some paths are proposed to rethink and rewrite educational practices
according to life paths.

Keywords: pedagogical practice, imagination, childhood, storytelling.

1 Docente de la Licenciatura en Artes Visuales de la Universidad Pedagdgica Nacional y de la Maestria en Arte, Educacién y Cultura de la misma institucién.
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Introduccion

En la actualidad, la experiencia de los jévenes y
de los nifos y nifias se encuentra en la encrucijada
entre los espacios escolares, medidticos y comu-
nitarios. En las instituciones educativas se expe-
rimenta la urgencia de pensar lo educativo y las
practicas pedagogicas desde diversos entornos.
Al respecto, Huergo (2010) expone que “la cultura
escolar esta anclada en una cultura de ‘lo social’
que desconoce y desconfia de la socialidad, como
forma cotidiana de orientacion al otro y de interac-
cién singular ligada a la experiencia” (p. 4). Se tra-
ta, por ello, en esta investigacion de comprender /a
socialidad y de retornar a la experiencia educativa.

Siguiendo a Huergo (2001, 2010), es clave en-
tender que la cultura escolar forma parte del es-
pacio institucional, pero su radio de accion se
extiende a otros dmbitos de la vida cotidiana. Por
su parte, la cultura mediatica se entiende desde sus
posibilidades transformadoras de practicas, saberes
y representaciones sociales que inciden en las ex-
periencias sensibles que se tienen del tiempo, el es-
pacio y, por consiguiente, de las narraciones que se
construyen sobre si. Al permitir la exploracién de si
y el medio, los lenguajes artisticos son un camino
de exploracién del propio paisaje interior. “Las ar-
tes nos ayudan a descubrir el contorno de nuestro
ser emocional. Ofrecen recursos para experimen-
tar el alcance y la variedad de nuestra receptividad
y nuestra sensibilidad” (Eisner, 2002, p. 21). Aho-
ra bien, el reto de la contemporaneidad tiene que
ver con como seguir potenciando la creatividad y
el arte en los entornos tecnoldgicos, ya que la tec-
nicidad que da forma a este entorno se comprende
como vinculada a la vida cotidiana y a una expe-
riencia del tiempo que muchas veces se acompana
con la banda sonora de algin programa televisivo
o con la luminosidad de las pantallas. La tecnici-
dad no solo opera en una dimension funcionalista;
por el contrario, esta afecta las corporalidades y, en
palabras de Huergo (2001), “produce ecosistemas
comunicativos que transforman las formas de rela-
cionamiento, las espacialidades y temporalidades”

(p. 90). De este modo, jévenes, nifios y nifas trans-
forman cada vez mas sus modos de relaciona-
miento y sus constituciones subjetivas a través de
la cibercultura (Amador Baquiro, 2014; Ramirez
Cabanzo, 2013, 2018; Rueda Ortiz, 2012; Rueda
Ortiz y Uribe Zapata, 2022).

Para Amador Baquiro (2021a), “los comunica-
dores/educadores populares son capaces de reco-
nocerse a si mismos como seres sociales, a partir
de procesos de elaboracién de si mismos” (p. 43).
Ellos/as habitan espacios que se constituyen como
redes de relaciones complejas desde la socialidad
y la cultura comunal que dan espacio para que se
creen grupos y organizaciones infantiles y juveniles,
que resignifican el sentido de la participacion poli-
tica al crear procesos de comunicacién/educacion
desde abajo'.

Las dinamicas y tensiones entre los espacios
escolares institucionales, sociocomunitarios y me-
didtico-tecnoldgicos exigen que los investigadores
y docentes del campo comunicacién-educacion
presten especial atencién al “conjunto de prac-
ticas comunicativas y educativas, que de diversa
manera se convierten en dispositivos diferenciales
de resxistencia que posibilitan procesos de cons-
truccion de nuevas subjetividades y nuevas sociali-
dades” (Cubides Cipagauta y Valderrama Higuera,
2020, p. 38). Segun lo expuesto, la presente in-
vestigacion se inscribe en el campo comunica-
cién-educacion en la cultura, por cuanto busca
interrogar la experiencia educativa atendiendo a
las subjetividades, a los territorios y a las formas
de habitar la vida cotidiana. La experiencia que
se tuvo en cuenta para esta tesis se enmarca en
la practica educativa en artes visuales con un gru-
po de estudiantes practicantes de la Licenciatura
en Artes Visuales (LAV) de Gltimos semestres, y un
grupo de nifnos y nifas de la vereda El Charquito
y el barrio El Recreo, que transcurrié entre el ano
2019y 2020. Se traté en gran medida de recuperar

1 En la vereda El Charquito (Soacha, Cundinamarca) donde se desarrollé
parte de la presente investigacion, este tipo de iniciativas las vemos en
los grupos juveniles e infantiles: “Sembrado Cultura” y “Escuela de pensa-
miento ambiental y de paz Humedal Charquito.”
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las interacciones educativas a través de formas di-
versas de narrar. De este modo, se retoma la pro-
puesta de Herndandez (2007) sobre la educacién
artistica visual como una practica de espigado de
la cultura visual que busca interpelar los dualismos
que definen roles fijos, por ejemplo: los dualismos:
autor/lector, profesor/estudiante, productor/consu-
midor. Asimismo, se interrogan las definiciones fi-
jas o cerradas que se han hecho sobre la cultura
visual para expandir esta concepcién, en tanto es
una forma de discurso que atiende a las subijeti-
vidades, y a los modos de ver; el autor también
[lama la atencién sobre los espigadores como crea-
dores de nuevas narrativas y subraya que el gesto
de apropiacion del espigador subvierte la cadena de
consumo convencional, porque se recupera y re-
colecta lo que se daba por perdido. De alguna
manera, el gesto de (re)coleccién de imagenes fo-
tograficas (que se expone mas adelante) tiene que
ver con este gesto. En lo que sigue, se exponen los
derroteros conceptuales que orientaron el desarro-
llo de la investigacion.

Marco teorico

En el presente apartado se evidencian dos grandes
ejes conceptuales que orientaron la investigacion:
a) dialogismo y experiencia educativa, y b) infan-
cias y relacion de si consigo.

Dialogismo y experiencia educativa

La experiencia comunicativa en cuanto docente
asesora de la practica educativa en artes visuales
estuvo vinculada con una dimension dialégica;
segln Freire (2005), “el didlogo es este encuentro
de los hombres, mediatizados por el mundo pa-
ra pronunciarlo no agotandose, por lo tanto, en la
mera relacion yo-td” (p. 107). Asi, el didlogo es
parte fundamental de la relacion entre educado-
res y educandos como elemento transformador, vy,
decir su palabra es una forma de reflexionar y ac-
tuar en el mundo. Freire (2005) plantea que “exis-
tir humanamente, es pronunciar el mundo, es

transformarlo” (p. 106). Este pronunciar el mundo
implica comprender al lenguaje como una fuerza
creadora.

Esta comprension sobre el poder constituyente
del lenguaje es clave para Bajtin (2000) y Bubnova
(2006), cuando plantean que el yo se constituye
gracias al otro; desde el dialogismo bajtiniano se
establece una relacién complementaria e interde-
pendiente entre el yo, en construccién inacabada
y la alteridad, expresada en la polifonia y la hete-
roglosia del logos: valores, voliciones, enunciados,
discursos y posicionamientos. Por ello, la comuni-
cacién no se puede reducir al simple intercambio
de mensajes, ya que en un enunciado se incluye
la respuesta de un receptor, no se realizan las pa-
labras mecdnicamente, “sino como elementos car-
gados de valoraciones sociales puestas en juego
en el proceso de la comunicacién interdiscursiva”
(Garcia Alejos, 2006, p. 50).

Esta concepcion del proceso comunicativo re-
quiere de una posicion ético-estética, donde, co-
mo se busca evidenciar en la figura 1, la dimensién
sonora es primordial. Segln Zavala (1996),

El oido es, entonces, un 6rgano que no solamente
indica los aspectos fugitivos del mundo de los sen-
tidos, sino que también permite escuchar el ruido
de cada palabra, la impronta de la palabra ajena (el
discurso ajeno), que la convierte en bivocal, ambi-
valente, polisémica, y que transforma al lenguaje en
plurilingtie, en zona de encuentro de valoraciones.
(pp- 24-25)

Por ello, la comunicacién se vincula con este ejer-
cicio de escucha que es a la vez ético-estético. Baj-
tin (2000) caracteriza esta dimension ético-estética a
partir de las posibilidades creativas del autor, quien
debe ser capaz de concebir su obra desde mltiples
posicionamientos, asi se desplaza de su lugar para
entender el lugar de sus personajes y contemplar el
mundo desde sus ojos. Este primer movimiento de
extraposicion se reviste de una fuerte potencia ética,
puesto que es una invitacion a comprender el mun-
do desde el lugar del otro para luego poder salir de
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Figura 1

Oido, dialogismo y experiencia estética. Diagrama y fotografia del taller de paisaje sonoro “s Cémo suena

El Charquito?”, 2019
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toda la escena y tener una visién abarcadora. Garcia
Alejos (2006) lo caracteriza como “un doble movi-
miento exotopico que le permite al autor abarcar la
vida, el caracter, la identidad de sus personajes, y con
ello, producir la vivencia estética en el lector” (p. 53).

Asi, desde una teoria estética de la creacion lite-
raria, Bajtin (2000) propone que el acto ético-esté-
tico es necesario a la vida, vinculante; es decir que
hay una implicacion subjetiva, un encuentro con
la alteridad, una interacciéon con el otro, una ma-
nera de ser/estar juntos, de pensar, sentir, contem-
plar, y finalmente, este acto al ser Gnico contiene
una firma y quien firma sostiene sus actos, es res-
ponsable y se hace cargo de sus pensamientos y
acciones. Para Mandoki (1994),

La prosaica mira estéticamente a la vida; para mirar,
se sitda de algiin modo afuera. La prosaica es exot6-
pica (de “exo”, exterior, y “topos”, lugar) a la vida.
La mirada de la prosaica produce una imagen esté-
tica de la vida del mismo modo en que, para Bajtin,
la mirada del otro produce la imagen estética del yo
en la vida cotidiana. (p. 88)

En este sentido, el encuentro con la alteridad se
hace fundamental para promover, como lo plantea

Leon Suarez (2022), una didactica de la escucha
donde esta se comprende como

un acto ético dirigido a los demas en tiempos y es-
pacios concretos, lo que implica una formacién que
parte de los relacionamientos: consigo mismo (yo),
con los otros (tG/él/ellos) y con lo otro (el saber, el
conocimiento, la sociedad, la historia, el ciberespa-
cio, el mito, el universo. (p. 82)

De este modo, resulta fundamental entender
que la experiencia educativa esta impregnada por
estéticas de la vida cotidiana. En este sentido, el
dialogismo opera como una invitacién a recono-
cer multiples lenguajes y formas expresivas; al
respecto, Calderon et al. (2022) plantean el caso
de la danza inclusiva como espacio poético y de
descubrimiento de si (p. 158). De ahi que la di-
mension dialégica, y por tanto ético-estética que
envuelve a la comunicacién, haya sido un punto
de partida fundamental, puesto que las relaciones
educativas en lugar de estar regidas por conven-
cionalismos y formalismos sin sentido se institu-
yen a partir de esta dimension ética y estética de
la vivencia que permite, en palabras de Cardenas
Paez y Ardila (2009),
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posibilidades de desarrollos éticos, en cuanto
a valores como la responsabilidad, la solidaridad y
la participacion y a desarrollos estéticos en cuanto
a la realizacién del ser humano a través de la expre-
sividad y la creatividad siempre teniendo presente
que el lenguaje es un factor constituyente del sujeto
y que este no esta concluido ni puede ser una aspi-
racién concluirlo. (pp. 42-43)

Asimismo, Cardenas Paez (2017) enfatiza en
la comprension del acto educativo basado en la
extraposicion profunda, el excedente de vision y
la comprensién del lenguaje desde “la diversidad
semidtica de contenidos y el fomento del dialogo”
(p. 75). De hecho, el autor repara en la potencia
de las concepciones bajtinianas asociadas a la ex-
traposicion y el cronotopo de cara a “la vivencia
ético-estética del ser humano, puesto que la pri-
mera permite el excedente de visién sobre el otro
y del otro sobre mi y la segunda la posibilidad de
comprender la dupla temporalidad-espacialidad
de forma encarnada y vivencial” (Cardenas Paez,
2016, pp. 80-81).

En este sentido, se vuelve central la vivencia
colectiva y su potencial ético-estético. Para com-
prender este tipo de experiencia, Gadamer (1991)
propone tres elementos: el juego, el simbolo y la
fiesta. En cuanto al primero, se trata de activar
la posibilidad de un espacio intersubjetivo donde
es posible jugar con, el simbolo abre espacios para
las significaciones alegoricas y la fiesta es la cele-
bracion de lo comdn.

Relacién de si consigo e infancias

Siguiendo a Foucault (2013), el cuidado de si pasa
por una serie de practicas y procesos que no estan
destinados a una sola etapa de la vida, sino que
son una practica continua que nunca acaba; es po-
sible citar tres caracteristicas respecto a esta practi-
ca: en primer lugar, se habla de una actitud general
hacia si mismo, los otros y el mundo. En segun-
do lugar, la épiméleia heautou es una determina-
da forma de atencién, de mirada; preocuparse por

uno mismo implica que uno reconvierta su mirada
y la desplace desde el exterior, desde el mundo, y
desde los otros, hacia si mismo. En tercer lugar, ha-
ce referencia a la capacidad de transformase a tra-
vés de ejercicios como la meditacion, la escritura,
la caminata reflexiva y el examen de conciencia.

Siguiendo esta inquietud sobre si, se propone
entender las infancias como momento potencial
para explorar esta relacion entre los lenguajes del
arte, la vida cotidiana y la constitucion de si, pues-
to que estas vivencias de exploracién espontanea
son la base para forjar una conexién organica en-
tre la experiencia vital ordinaria y la experiencia
propiamente estética y educativa. Segin Dewey
(2004),

El nifio tiene una experiencia inicial con la naturale-
za que se entiende como el momentum inherente a
la experiencia misma, sin ayuda de una instruccion
escolar. Cuando el nifio aprende a tocar, a arrastrar-
se, a andar y a hablar, la materia intrinseca de su
experiencia se amplia y profundiza. (p. 112)

La atencion a estos procesos de exploracién y
su vinculacion con los lenguajes artisticos es funda-
mental para reconocer los modos expresivos singu-
lares y las voces de ninos y ninas. En lo que sigue,
es importante situar algunas perspectivas concep-
tuales desde las que se han abordado las constitu-
ciones subjetivas en nifos y nifias. Como lo expone
Amador Baquiro (2021b), las miradas e investiga-
ciones sobre las infancias hoy se mueven en un
campo cada vez mas fecundo y complejo de ver-
tientes que se ubican desde diversos enfoques, el
autor reconoce tres grandes enfoques: el estructu-
ral, construccionista y relacional. Grosso modo, el
primer enfoque estudia la condicién de los nifos
y nifas desde una aproximacion socioeconémica,
donde priman las lecturas apoyadas en fuentes es-
tadisticas y demogréficas; el segundo considera que
la infancia es una construccién social que no puede
separarse de cuestiones como la etnia y el género.
Y el tercero propone comprender la condicién y la
capacidad de agencia de los nifios y nifias.
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Asi emergen otras posibilidades para releer las
infancias desde aproximaciones menos sesgadas
por los discursos normalizadores y consumistas.
Por ello, en esta investigacion interesa mas pro-
blematizar las concepciones y lugares fijos que se
les han asignado a las infancias segin los o6rde-
nes discursivos hegemoénicos. Segiin Donoso Pinto
(2020), “es posible entender la infancia como una
arquitectura conceptual que no se ancla solamen-
te en la existencia efectiva de nifios y ninas, si-
no que se instala también en los imaginarios para
servir diversos usos y practicas” (p. 17). De ahi la
pertinencia de ahondar en un encuentro entre ni-
fos y nifias con estudiantes practicantes desde sus
vivencias cotidianas que se entienden de alguna
manera como des-localizadas, en el sentido que
no se dan en los espacios institucionales de la uni-
versidad, ni en los de la escuela, sino en espacios
periféricos comunes: la biblioteca de El Charqui-
to, el humedal, los lugares baldios, la huerta y el
jardin en El Recreo (ubicado en el intervalo entre
las casas). La potencia de estos encuentros y espa-
cios reside en la capacidad de extrafamiento de
la mirada que pone entre paréntesis las activida-
des de consumo y productividad para incurrir en
otro modo de actividad mas cercana al juego y a
la exploracion del medio. En el siguiente apartado
se expone la metodologia que se eligié para esta
investigacion.

Metodologia

Se opta por estrategias de la etnografia multisitua-
da, de la autoetnografia interpretativa y la (re)co-
leccion de imagenes fotograficas. Estas permiten
volver sobre la experiencia y atender a las rela-
ciones dinamicas entre los sujetos y contextos di-
versos que caracterizan a la practica educativa. La
etnografia multisituada “investiga y construye et-
nograficamente los mundos de vida de varios suje-
tos situados, también construye etnograficamente
aspectos del sistema en si mismo, a través de co-
nexiones y asociaciones que aparecen sugeridas
en las localidades” (Marcus, 2001, pp. 111-112).

De este modo, el campo no se comprende so-
lamente como un lugar situado geograficamente,
sino como un espacio producido culturalmente
que ademas se conecta con muchos otros pun-
tos, localizaciones y temporalidades. “El encuadre
multisituado va tras la experiencia social a partir
de dindmicas que rastreen la experimentacion del
acontecimiento subjetivo, el cual halla su constitu-
tividad en el dialogismo y la polifonia de sujetos,
objetos, juegos del lenguaje, tramas, biografias y
conflictos” (Ramirez Cabanzo, 2020, p. 68).

En cuanto a la autoetnografia interpretativa, si-
guiendo a Denzin (2017), esta posibilita una apro-
ximacion polifénica y un montaje de tiempos y
espacialidades que gravitan en torno a aconteci-
mientos y epifanias. Estas ultimas tienen que ver
con las vicisitudes que marcan la experiencia, si-
tuando la vivencia espacial y temporalmente.
Seglin Denzin (2017), “estas epifanias, son momen-
tos y experiencias interaccionales que dejan marcas
en la vida de las personas” (p. 85). En esta investi-
gacion, las epifanias se entienden como momentos
que alteran, desplazan, conmueven e interrogan.
Estas no siempre se vinculan con aspectos negativos
o dramaticos, también dan cuenta de momentos de
giros, quiebres y revelaciones. Se podria pensar que
las epifanias solo existen en el texto, en la escritura
que logra dar cuenta de un momento vivido, resig-
nificado, recompuesto y recobrado. Por ello, la his-
toria se recobra a través de estrategias de montaje.

Para la presente investigacion, esas estrategias se
aproximan al acto fotografico que sucede mientras se
camina y se relata. Las imagenes se entienden como
producciones ligadas a la sensibilidad de los sujetos
(docente mediadora, grupo de estudiantes de la LAV
y nifos y nifas) que permiten capturar los diferentes
modos de ver y de enunciar eso que se ve, que se
siente y que se trata de revivir y repensar. “La imagen
fotogréfica es una huella trabajada por un gesto ra-
dical, que la hace por completo de un solo golpe, el
gesto del corte, del cut. Asi, la foto aparece como una
tajada dnica y singular de espacio-tiempo” (Dubois,
2015, p. 168). Estas aproximaciones posibilitaron
entender que las fotografias fueron constitutivas de
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modos de ver y formas de pensamiento. A través del
montaje fotogréfico se establecieron analogias, me-
taforas, transposiciones que constituyen maneras de
pensar visual y analégicamente.

Desde la educacién artistica visual, Fernando
Hernandez (2008) plantea el interés en las meto-
dologias autoetnogréficas, de cara a las investiga-
ciones basadas en artes (IBA) y en el ambito de la
educacion artistica, porque posibilitan reflexiones
sobre el lugar de enunciacion y aportes a las prac-
ticas pedagogicas, al tiempo que se relacionan con
un tipo de escritura performativa “que pone el én-
fasis en el hecho de comunicar una experiencia
en la que el investigador esta implicado, hasta el
punto de que puede ser la experiencia del propio
investigador” (Hernandez, 2008, p. 105).

Resultados y andlisis

Los resultados buscan dar cuenta de las sensibilida-
des, los modos de ver y de enunciar de los sujetos
implicados en las experiencias educativas a través
de relatos visuales. Se denominan relatos visuales a
la conjugacion de lo narrado en, a través de y des-
de las imagenes visuales. En un primer momento,
se presentan los principales hallazgos derivados de
la experiencia educativa desarrollada en El Char-
quito (Soacha), y, en segunda instancia, se retoman
aquellos vinculados con la experiencia educativa
desarrollada durante la emergencia sanitaria por el
covid-19 con un grupo de estudiantes practicantes y
nifios y nifias habitantes del barrio El Recreo (Bosa).

A modo de apertura, se comparte un relato au-
toetnografico que surge de la experiencia de ir a
los lugares en compaiiia de mi hijo de 5 afos (en
el relato conocido como Hora) quien acompané
las primeras excursiones a El Charquito:

El dia que Hora viajé a El Charquito

Hora viajo6 por las autopistas, del norte al sur, atra-
vesd cicatrices, fronteras invisibles, siguié hasta en-
contrar el rio Bogota, los potreros, los baldios, las
bodegas de desechos, los espacios anodinos. Hora

constaté que su mama estaba perdida en sus pensa-
mientos observando por la ventana y entendié que
algo la sobrecogia. Sumama le conté de otro rio, en
otro pais por donde camind. Le conté de la expe-
riencia de viajar y ser extranjera y hablar otra lengua
y habitar otros territorios e identidades. Un dia po-
dian separarse y volverse a encontrar.

Figura 2
El barco de Hora que navega por siete olas en las
cascadas ocultas de El Charquito donde hay mu-
chos nifios para jugar, 2019

Hora viajé a El Charquito intentando que este via-
je le ensefiara cosas sobre él y su madre, sobre te-
rritorios inexplorados. Su mama trataba tal vez de
acercarse a €l a través de este viaje, de conocerlo,
porque a veces las rutinas familiares en casa resulta-
ban mondtonas y extenuantes para ambos y esta era
una oportunidad para explorar algo juntos, ninguno
de los dos conocia El Charquito.

Recorridos, fotografias y relatos por los
lugares de memoria en El Charquito

En este apartado se exponen los resultados relacio-
nados con el objetivo de describir las experiencias
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estéticas del caminar, fotografiar, oir y relatar que
agenci6 un grupo de estudiantes, que en ese mo-
mento cursaban entre séptimo y décimo semestre, de
la Licenciatura en Artes Visuales, de la Universidad
Pedagogica Nacional (Laura Borda, Dayan Suarez,
Sofia Criollo, Luis Ortiz, Paula Malagén, Ménica To-
rres, Monica Chillon, Cristian Arcila, Maria Fernanda
Garzén y Edicsson Linares), durante la practica edu-
cativa con nifos y nifias de El Charquito (Soacha).

El Charquito pertenece al corregimiento 2 del
municipio de Soacha, Cundinamarca. En el caso
de El Charquito, gran parte de la poblacién traba-
ja en municipios cercanos y muchos se desplazan
diariamente hacia Soacha y Bogotd. Ahora bien,
El Charquito es un caso particular dentro de los
fenémenos periféricos, porque su origen estd vin-
culado a proyectos de modernizacion industrial:
a la mineria, a la creacién de la primera planta
hidroeléctrica y a los ferrocarriles del sur. Los ni-
fos y nifias habitantes de El Charquito y el alto de
la Cruz en su mayoria asisten a la escuela pabli-
ca Eugenio Diaz Castro, desde su patio de juego
divisan la vieja estacion del tren, la carretera y el

Figura 3

rio Bogota. En el espacio de la institucion suce-
den intercambios importantes entre la comunidad
y la escuela, a través de proyectos ambientales y
culturales en alianza con la organizacién Sem-
brando Cultura y La Escuela de Pensamiento Am-
biental y de Paz Humedal Charquito, conformada
por nifias, nifios, jévenes y mujeres (madres, tias
y abuelas) de El Charquito y el alto de la Cruz.
Para reconocer el territorio, fue importante acer-
carse a otros modos de representar los mapas que
tuvieran en cuenta las formas como los nifios y
ninas se veian en los espacios (figura 3).

En El Charquito se habita la historia y la memo-
ria —casi de manera inconsciente— y esta se va po-
blando de imagenes fantasmagoricas: el encuentro
con elementos dispares en los terrenos baldios
posibilita espacios para la libre interpretacién y la
imaginacién; Monica, estudiante de la LAV, resu-
me asi uno de los recorridos: “empezamos en la
biblioteca, donde nos contaron la historia del co-
legio, del teatro y la hidroeléctrica. En este lugar
encontramos cosas que nos causaron interés, co-
mo este marco” (figura 4).

Mapa dibujado por Santi y Emilio (nifios participantes de los talleres en el marco de la practica pedagdgica)
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Figura 4
Marco, 2019

Un marco erigido sobre un terreno baldio evo-
ca una mirada pictérica. Es como una suerte de
corte o seleccion dentro del paisaje. Este es un
marco que puede ser atravesado, cuyo contenido
puede estar sujeto a alteraciones y contingencias,
es un corte en el tiempo y en el espacio (figu-
ra 5). A través de este marco se puede imaginar
que por alli pasa un transetinte, un perro, un rio.
Lo que sea va a quedar alli enmarcado como en
una pintura. Segin André Bazin (2017), “el marco
polariza el espacio hacia adentro; todo lo que la
pantalla nos muestra hay que considerarlo, por
el contrario, como indefinidamente prolongado
en el universo. El marco es centripeto, la panta-
lla centrifuga” (p. 213). En la figura 5 se trae una
imagen del fotégrafo Gumersindo Cuéllar toma-
da hacia 1930. Su coleccion fotografica contiene
una amplia serie de imagenes del rio Bogotd a la
altura de El Charquito y del salto del Tequendama.

Figura 5
Retratos femeninos

Nota: tomado de Retratos femeninos. Foto 13 [fotografia],
de Gumersindo Cuéllar Jiménez, 1930, Biblioteca virtual
del Banco de la Republica (https://babel.banrepcultural.org/
digital/collection/p17054coll19/id/1435/rec/66).

Tomando esta y otras fotografias del repositorio
de la investigadora se realiza un fotomontaje que
juega con las posibilidades del marco que se sub-
rayaron hace un momento (figura 6).

De este modo, se realizaron diferentes recorri-
dos por el territorio de El Charquito para que los
estudiantes de la LAV tuvieran la oportunidad de
conocer los lugares de memoria o monumentos de
El Charquito, como los lavaderos junto a la que-
brada, la biblioteca, la estacion del ferrocarril del
sur, la planta hidroeléctrica, las ruinas del tuso y
los abrigos rocosos con pictogramas muiscas. Du-
rante estas caminatas, los nifios, nifias y jovenes
iban relatando sus vivencias y leyendas que con-
forman la tradicion oral de su comunidad.

De estas caminatas iniciales surgio6 la idea de
realizar dos talleres: uno de fotografia, donde se
invité a un grupo de cinco niflos y ninas entre
los 9 y los 13 afos a llevar cdmaras portétiles de
un solo uso, para registrar lo que resultard signi-
ficativo para ellos y ellas, y el de paisaje sonoro,
“;Como suena El Charquito?” (que se describira
mas adelante).
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Figura 6
Fotomontaje, 2021

Figura 7

En inmediaciones a la biblioteca de
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Figura 8
Fotocollage, 2023
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Viendo sus fotos (figura 8), Santi? escribe en su
dibujo:

Me gusté tomar fotos. Por el paisaje. Quiero ir cuan-
do sea grande a un pais que tenga nieve. Jugar con
la nieve, hacer mufiecos de nieve. Hacer tiempo con
mi familia. Poder ayudarle a mi hermano Samuel y
mis otros hermanos. Compartir la casita. Poder ha-
cer amigos.

De este modo, Santi expresa la importancia que
tiene para él fortalecer los vinculos con su familia y
poder ayudar en su casa. Ademas, es consciente de
que hay otros mundos posibles y recrea un viaje ima-
ginario a través de su escritura, dibujando un avién.
Este viaje es a un pais donde cae nieve; luego, se pinta
su mano de blanco y hace un gesto hacia la camara.

En su ejercicio escrito, Jota® cuenta sobre su
yo del futuro (figura 9): “Hola, Jota del futuro. Soy
Jota del presente y soy ingeniero de crear todo has-
ta la maquina del tiempo para conocernos mas.
Chao, y te dejo mi firma como inventor y la tuya
seria asi” (Jota, 2019).

2 Nifio habitante de El Charquito que participé de los talleres propuestos por
los estudiantes practicantes durante el ano 2019.

3 Nifio habitante de El Charquito que participé de los talleres propuestos por
los estudiantes practicantes durante el ano 2019.
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Figura 9
Dibujo de Jota, 2019
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A través del taller de fotografia, que tuvo va-
riaciones (algunas veces las fotos se tomaban con
camaras digitales, otras, se emplearon camaras de
un solo uso y las fotografias debian ir al proceso
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dereveladoparadescubrirlas). Estaestimulaciénde
la mirada se vincul6 con la escucha atenta y la
imaginacioén. Asi, a través del taller de paisaje so-
noro “;Cémo suena El Charquito?” se estimulé la
escucha atenta, primero, a través de la lectura del
cuento “Un sefior maduro con una oreja verde”,
de Gianni Rodari (s. f.), cuyo personaje es un se-
fior mayor que guarda una memoria auditiva que
lo conecta con la infancia y los sonidos de la na-
turaleza. Esta lectura da paso a una exploracion
de objetos sonoros (escuchar a través de una ca-
racola, agitar una botella plastica con piedras en
su interior, salir al humedal y reconocer los trinos
de las aves, imitar los trinos y decir palabras al
viento y a través de teléfonos de pita para fran-
quear las distancias (figura 10).
Después se invita a los nifos y nifias a contar:

Figura 10
Fotocollage de objetos sonoros, 2023.

;Qué escucharon?

Escuché un aviénnn,

Escuche al grillo, al nifo, las hojas, las motos y un
avion.

Un bus, un carro, una moto y pajaros.

Un carro, un pollito, el viento, el nifio y una moto,
una nifia caminando, un carro y unas hojas.

Yo escuche unaaaa moto y un pdjaro.

Personas, motos, un cucarachero, unos polluelos,
un carro, una mirla y un ave que no sé qué era.
Escuché un pédjaro que estaba cogiendo un gusano,
personas, moto.

Las hojas, los pajaros, el bus y a Daniela caminando.
Escuché carros, viento, nifios conversando y mu-
chos pdjaros.

Escuché el rio, el viento, los arboles y las aves.
Escuche un carro, viento pajaritos, viento hojas.
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Escuché pdjaros de cinco especies. Escuché un pito,
carros, voces. (Testimonios de nifios y nifias partici-
pantes del taller de paisaje sonoro, 2019)

Estas experiencias posibilitaron la polifonia y se
reflexiond sobre la escucha y el silencio. En va-
rias ocasiones todos querian hablar y no se podian
escuchar. Entonces, se hizo la reflexion sobre el
silencio como posibilidad para oir y estar atentos
y despertar la sensibilidad hacia el paisaje, tanto
desde lo que se ve como desde lo sonoro, lo tactil
y el movimiento. Luego los nifos y nifias expresa-
ron cémo les parecio la actividad:

Me parecié una experiencia inolvidable, aprendi
que hay bastantes sonidos y aprendi a tener respeto
y a aportar al paisaje sonoro. Aprendi sobre los soni-
dos de cada cosa. (Samir, 2019)

La actividad me parecié algo nuevo que yo no cono-
cia, fue nuevo, significativo, chévere, para mi la ac-
tividad fue increible, no estuve aburrido, el paisaje
sonoro es una escuela nueva” (Tatiana, 2019)

Yo aprendf a escuchar a los demas, me gusté porque
nunca habia ido y nos fasciné por su gran humedal
de sonidos y animales. Aprendimos mucho, vimos
muchas cosas. (Santiago, 2019)

Al finalizar el taller de paisaje sonoro “;Cémo
suena El Charquito?”, se propuso una sesién don-
de se compartieron las reflexiones. Aqui, Dayan
Sudrez, estudiante de octavo semestre, leyé de su
diario de campo lo siguiente sobre el taller:

A través de la realizacién de un recorrido por la biblio-
teca, el colegio y el humedal, buscamos explorar aquel
mundo sonoro inherente al territorio. Por medio de la
sensibilizacién auditiva, la cual permite identificar y
construir identidad desde diversos lugares de enuncia-
cién que posibilitan reflexiones y otras formas de habi-
tar. (Dayan Suarez, estudiante LAV, 2019)

Acompanar la practica educativa de estudian-
tes de la LAV fue una oportunidad para observar las
interacciones educativas por fuera del aula, lo que

posibilita otros modos de comunicacién e interac-
cién que muchas veces resultan enriquecedores,
porque, como dice Dayan Suarez, son formas de en-
contrar otros lugares de enunciacién y realidades que
confrontan. También es importante recalcar que los
estudiantes practicantes y la docente mediadora te-
nian claro que los talleres iban en sintonia con lo que
iban proponiendo los nifios y nifias. Muchas veces,
surgieron actividades paralelas que tenian en cuenta
las formas como los nifios y nifias caminaban por los
lugares de encuentro: la biblioteca, las casas aban-
donadas, el humedal, las panaderias junto a la carre-
tera. Ya que reconocer sus formas de leer el territorio
permitia que ellos y ellas también fueran mas recep-
tivos a las propuestas de los talleres. En ese sentido,
el intercambio educativo se fundé en la comprension
de ellos y ellas como agentes e interlocutores vélidos,
lo que se reconoce en los estudios de las infancias
como enfoque relacional (Amador Baquiro, 2021h).

Relatos de infancia, juegos y juguetes en
El Recreo (Bosa)

Durante el primer semestre de 2020, los intercam-
bios educativos ocurrieron a través de la mediacién
virtual. En este momento el grupo contaba con siete
estudiantes practicantes (Luz M. Sotelo, Liz Juvelly
Triana, Yefferson Mancilla, Karen Castro, Maria Ale-
jandra Quifones, Carlos Maldonado, Oscar Ivéan
Gonzalez, Juan Mateo Diaz) y eventualmente se lo-
gré6 conformar un grupo de cinco nifos y ninas habi-
tantes del barrio El Recreo (Bosa). El confinamiento
permitié un ejercicio introspectivo que Ilevé a vol-
ver sobre los trayectos formativos de los estudiantes
practicantes y la docente mediadora/investigadora.
Este ejercicio se materializé a través de relatos vi-
suales que recurrian a fotografias del album familiar
para rescatar memorias de infancia. Luz M. Sotelo,
por ejemplo, relaté su historia de infancia entre el
campo y la ciudad. A continuacion se transcribe un
fragmento del relato:

A los tres afios emprendi un viaje largo con mi
mama como de ocho horas y no sabia lo que me
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deparaba este viaje. Después de largos trayectos
en buses, mula y caminando llegamos a una casi-
ta perdida entre las montafas boyacenses cerca del
pueblo de Uvita. Después de conocer la casa en el
campo y a mi abuelita me enteré de que mi mama
se habia regresado y me habia dejado al cuidado de
mi abuela. Fueron muchos afios lejos de mi mama.
Afortunadamente, mi abuelita hizo las veces de ma-
ma y me permitia jugar, estar con los animalitos y
explorar los arboles.

También jugaba con los objetos desechados: con las
tapas de lata del envase, las semillas de pino, las pie-
dritas, las llaves que ya no se usaban, los pedacitos
de cosas u otros objetos que ya habian sido dese-
chados, y hasta les puse un nombre, mi abuela me
contd que les llamaba “los gulilios”, con ellos me in-
ventaba maravillosas historias. (Luz M. Sotelo, 2020)

Cuando le pregunté a Luz por qué era importan-
te volver a esta experiencia de infancia y contar su
relato, me respondié que para ella habia sido funda-
mental aprender a jugar sola y poder inventarse jue-
gos con los animalitos y los objetos que encontraba.
Ella considera que gracias a los afios de infancia que
pasé con su abuela, tiene una conexién fuerte con
la creacion y con la naturaleza y relaciona su gusto
actual por la huerta con esta experiencia de infan-
cia. Entiende que, para su ejercicio como educado-
ra, ser creativa y reconocer los mundos imaginarios
de nifios y nifas resulta fundamental.

Este relato de infancia se puede leer desde mdal-
tiples perspectivas. En este caso, interesa enfatizar
en los procesos de imaginacion y creacion vincu-
lados a la infancia y a las posibilidades del juego i-
bre. Este se comprende como un espacio potencial
que posibilita la configuracion de la primera rela-
cién con un objeto no-yo, al cual Winnicott deno-
mina objeto transicional y opera como un simbolo
que permite al nifio, entre otras cosas, sobrelle-
var la ausencia de la madre (1993). En el espacio
de la practica pedagdgica se dieron momentos para
reflexionar sobre la relacion de los y las estudian-
tes con sus juegos de infancia como un potencial
pedagbgico que, posteriormente, se articulé con la

invencion de relatos fantasticos que iban surgien-
do de manera espontdnea a través de incitaciones
creativas y preguntas detonantes del tipo: “;Qué
ocurriria si...?”, que consistia en elegir al azar un
sujeto y un predicado (Rodari, 2012), y buscar que
cada uno(a) se sintiera convocado a crear el rela-
to. Luego, los personajes creados se modelaron en
arcilla, con plastilina y se buscé crear una peque-
fia animacion experimental entre todos, y, de es-
te modo, crear a partir del ejercicio combinatorio
que posibilita la imaginacién (Vygotsky, 1997).

Con esta intencionalidad de creacién de rela-
tos fantasticos, los estudiantes de la LAV les pro-
pusieron a los nifios y nifias el juego “Tingo, tingo,
tango”, pasando un osito de peluche. Quien se
quedara con el osito al decir “tango”, se inventa-
ba la primera frase del relato. Asi continuaron has-
ta que todos participaron contando una parte del
cuento. Al final se creé el siguiente relato:

Una familia de pajaros y un secreto viajero

Erase una vez un péjaro que se sinti6 solo y se fue
a buscar una planta. El pajaro en su vuelo se sintié
atraido por el olor de la planta de hierbabuena que
los nifos y nifias estaban sembrando en la huerta
de Luz.

El pdjaro encontré una pajara y a los dos les gustaba
la planta de la hierbabuena de la huerta.

La pareja de pajaros tuvo tres polluelos azules.

Una pajarita tenia el poder de volverse invisible.

El otro se estaba analizando a ver qué podia ser.

Y la tercera pajarita tenia una tasita de té sujeta a
una de sus patas. Ella podia desaparecerse y llegar
a otro mundo diferente. En su tasita de té guardaba
un secreto que no le queria contar a los hermanos.
La pajarita se preguntaba si podia sembrar su secreto
en la huerta o si podia verterlo en un arbol. (Creado
por los nifios y nifias del barrio El Recreo y estudian-
tes practicantes, 2020)

En el cuento se narran varias emocionalidades:
el sentirse solo, el encuentro amoroso y el sentir
un aroma agradable a través del olor de la mata
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de hierbabuena, el miedo a contar un secreto, la
posibilidad de cambiar, el habitar un mundo di-
ferente. Estas emocionalidades y aspiraciones se
expresaron de forma espontdnea, gracias al clima
de confianza que se construy6 en cada encuentro.
Lo principal fue que los ninos y nifas decidieron
contar y expresar asuntos que les preocupan o les
causan inquietud.

A través de esta propuesta se explor6 la crea-
cién polifénica al rescatar la voz de cada nifo
y nina y tomar los elementos de sus relatos para
crear. Ademas, fue importante que los nifos y ni-
fas actuaran, a través de juguetes y muiecos mo-
delados en plastilina y arcilla, los personajes que
inventaron y que esta pequefa actuacion quedara
registrada en video.

Conclusiones

Estos primeros trayectos hacia El Charquito y El
Recreo, en el desarrollo de la practica educativa
con estudiantes de la Licenciatura en Artes Visua-
les, exigieron salir de la ciudad que normalmen-
te se transita y reconocer el paisaje, y a nosotros
mismos de otro modo. Estas comprensiones no hu-
bieran sido posibles sin la experiencia del cami-
nar, en cuanto ejercicio estético (Careri, 2019) y
actividad que desencadena el pensamiento sobre
el presente (Masschelein, 2006). De este modo, se
comprendié que la practica educativa estd ligada
con la investigacién y con una perspectiva situada
que empieza por reconocer como se vive el pre-
sente desde el cuerpo en un espacio particular. En
este proceso, la imagen fotografica funcioné como
una pizarra para registrar los recorridos y los sig-
nos de presencias humanas, objetos, monumentos
e historias. Y, al mismo tiempo, los nifios y ninas se
empoderaron como narradores de sus propias ima-
genes, al saber que ellos mismos podian tomar las
fotografias y contar lo que resultaba significativo
en sus vidas y recorridos. Al tiempo, los estudian-
tes de la LAV empezaron a formar rollos de image-
nes que hablaban de ellos mismos desde un gesto
consciente y autorreflexivo.

La investigacion se anclé a tres estrategias
metodoldgicas: la etnografia multisituada, la au-
toetnografia interpretativa y la (re)coleccién de
imagenes fotogréficas en un repositorio digital. Es-
tas fueron acordes a los derroteros conceptuales
enunciados en el marco tedrico (dialogismo y ex-
periencia educativa y relacion de si consigo e in-
fancias). En cuanto a las estrategias de la etnografia
multisituada, estas permitieron traer la experiencia
educativa a través de la observacion participante
y lo recobrado en el diario de campo que se rea-
liz6 a medida que se recorria el territorio y sus lu-
gares de memoria. Luego, a través de los talleres
de paisaje sonoro, se registraron las sonoridades de
El Charquito y las voces de los nifos y nifas, re-
conociendo los sonidos de su territorio: los cantos
de las aves, como el comprapan; del viento, el rio
y las voces de sus pares. En este sentido, la practica
educativa artistica visual se camina y se comprende
desde el momento que hay una disposicion para
reconocer los modos de mirar (capturados en ima-
genes fotograficas, diagramas y dibujos), lo que se
escucha (transcripcion de lo que los nifos y ni-
fas y los practicantes reconocieron como parte del
paisaje sonoro en El Charquito) y cémo se narran
las historias que habitan los espacios que se reco-
rrieron y las formas como activan las memorias de
cada uno/a.

Asimismo, la particularidad de esta experien-
cia consisti6 en buscar estrategias para continuar
con los espacios de la practica educativa durante
el ano 2020, a pesar de estar confinados debido
a la emergencia por el covid-19; en esas condi-
ciones de pausa, fue necesario un ejercicio de
introspeccién e invencién de relatos fantasticos.
En este punto, las estrategias de la autoetnografia
interpretativa permitieron poner en juego los tra-
yectos de vida de los estudiantes practicantes y
la docente mediadora e investigadora a través de
relatos visuales y la (re)coleccién de imdagenes en
un ejercicio de lectura de si, a partir del reposito-
rio de imagenes y los dialogos con los estudiantes
practicantes. Este asunto es afin con lo propuesto
en el marco tedrico en cuanto al dialogismo, la

[232]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, nlimero especial, 2023, pp. 218-234.



Trayectos estéticos: caminar, ofr, fotografiar y relatar la experiencia educativa

Pérez, A.

exploracién de si y las infancias. Sobre las image-
nes, es preciso afirmar que siempre cuentan algo
mas y que no necesariamente se sabe todo lo que
cuentan, y este es su potencial. Se trata de que las
practicas educativas se conciban como un espacio
de conversacién donde los estudiantes traen sus
saberes y experiencias, y los ponen en juego, al
tiempo que son orientados y escuchados por do-
centes con formaciones y experiencias diversas.
Asi, lo artistico y lo pedagédgico se enriquecen.

Reconocimientos

Este articulo se deriva de la tesis doctoral “Trayectos
estéticos-educativos de estudiantes universitarios y
nifos y nifas en El Charquito y El Recreo: un anali-
sis desde las practicas educativas de la Licenciatura
en Artes Visuales de la Universidad Pedagdgica Na-
cional”. Requisito de grado del Doctorado Interins-
titucional en Educacion de la Universidad Distrital,
énfasis en Lenguaje y Educacion, linea de investiga-
cién: Comunicacion-Educacion en la Cultura.

Referencias

Alejos Garcia, J. (2006). Identidad y alteridad en Ba-
jtin. Acta Poética, 27(1), 45-61.
scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pi-
d=S0185-30822006000100004 &Ing=es&tIng=es.

Amador Baquiro, J. (2014). Infancias, comunicacion y

http://www.

educacion: analisis de sus mutaciones. Universidad
Distrital Francisco José de Caldas.

Amador Baquiro, J. (2021a). Una genealogia de la comu-
nicacion popular en América Latina (1940-2020).
ACTIO, 6(1), 35-46. https://doi.org/10.15446/actio.
von1.1000890000-0002-5575-1755.

Amador Baquiro, J. (2021b). Estudios de infancia: la
emergencia de un campo que asume a los nifios y
ninas como agentes sociales. En C. Garcia Suarez
(ed.) Infancias, cultura y poder (pp. 23-98). Siglo
del Hombre Editores.

Bajtin, M. (2000). Yo también soy (fragmentos sobre el
otro). Taurus.

Bazin, A. (2017). ;Qué es el cine? Rialp.

Bubnova, T. (2006). Voz, sentido y didlogo en Bajtin.
Acta Poética, 27, 99-114.

Calderén, D., Blanco-Vega, M. y Leén-Sudrez, J. (2022).
Danza inclusiva con personas sordas: un esta-
do de la cuestién. Revista Colombiana de Educa-
cién, (85), 143-166. https://doi.org/10.17227/rce.
numa85-11366.

Cérdenas Paez, J. (2016). Elementos para una pedagogia
del lenguaje. Universidad Pedagégica Nacional.
Cardenas Paez, A. (2017). Sujeto, ética y formacion. En

la senda de Bajtin. Folios, (45), 73-85.

Cardenas Paez, A. y Ardila Rojas, L. F. (2009). Lenguaje,
dialogismo y educacién. Folios (29), 37-50.

Careri, F. (2019). Walkscapes. El andar como practica
estética. Editorial GG.

Cubides Cipagauta, H. y Valderrama Higuera, C.
(2020). Practicas de colectivos sociales y revoltu-
ras del campo de comunicacién-educacién. En J.
Amador Baquiro, S. Rojas y R. Solano (eds.), Comu-
nicacion-educacion en contextos de globalizacion,
neoliberalismo y resistencia (pp. 19-42). Universi-
dad Distrital Francisco José de Caldas.

Denzin, N. (2017). Autoetnografia interpretativa. Revis-
ta Investigacion Cualitativa, 2(1), 81-90.

Dewey, J. (2004). Experiencia y educacién. Biblioteca
Nueva.

Donoso Pinto, C. (2020). No somos nifios: representa-
ciones problematicas de la infancia. Ediciones Uni-
versidad Alberto Hurtado.

Dubois, P. (2015). El acto fotografico y otros ensayos.
La Marca.

Eisner, E. (2002). El arte y la creacién de la mente. El
papel de las artes visuales en la transformacion de
la conciencia. Paidos.

Foucault, M. (2013). La inquietud por la verdad: escritos
sobre la sexualidad y el sujeto. Siglo XXI.

Freire, P. (2005). Pedagogia del oprimido. Siglo XXI.

Gadamer, H.-G. (1991). La actualidad de lo bello. El arte
como juego, simbolo y fiesta. Paidos.

Herndndez, F. (2007). Espigador@s de la cultura visual.
Otra narrativa para la educacion en artes visuales.
Octaedro.

[233]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, nlimero especial, 2023, pp. 218-234.


http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-30822006000100004&lng=es&tlng=es
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-30822006000100004&lng=es&tlng=es
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-30822006000100004&lng=es&tlng=es
https://doi.org/10.15446/actio.v6n1.1000890000-0002-5575-1755
https://doi.org/10.15446/actio.v6n1.1000890000-0002-5575-1755
https://doi.org/

Trayectos estéticos: caminar, ofr, fotografiar y relatar la experiencia educativa

Pérez, A.

Herndndez, F. (2008). La investigacion basada en artes.
Propuestas para repensar la investigacién en edu-
cacién. Educatio Siglo XXI, 26, 85-118. https://re-
vistas.um.es/educatio/article/view/46641

Huergo, J. (2001). Desbordes y conflictos entre la cul-
tura escolar y la cultura mediatica. Némadas, 15,
88-100.

Huergo, J. (2010). Una guia de comunicacién/educa-
cién, por las diagonales de la cultura y la politica
En M. Aparici, Educacién: mas alla del 2.0 (pp. 65-
104). Gedisa.

Ledn Sudrez, ). (2022). Didactica de la escucha: dispo-
sicion y proporcionalidad. Enunciacién, 27(1), 81-
96. https://doi.org/10.14483/22486798.19042.

Mandoki, K. (1994). Prosaica. Introduccion a la estética
de lo cotidiano. Grijalbo.

Marcus, G. (2001). Etnografia en/del sistema mundo. El
surgimiento de la etnografia multilocal. Alterida-
des, (22), 111-127. https://alteridades.izt.uam.mx/
index.php/Alte/article/view/388.

Masschelein, J. (2006). 19. E-ducar la mirada. La nece-
sidad de una pedagogia pobre. En D. Gutiérrez e I.
Dussel (comp.), Educar la mirada. Politicas y peda-
gogias de la imagen (pp. 295-310). Manantial.

Ramirez Cabanzo, A. (2013). Infancias, nuevos reperto-
rios tecnolégicos y formacién. Signo y Pensamien-
to, 63, 52-68.

Ramirez Cabanzo, A. (2018). La teta cibercultural: una
metdfora para analizar la experiencia tecnomedia-
da. Educacion y Ciudad, (35), 103-114. https:/doi.
org/10.36737/01230425.v0.n35.2018.1966.

Ramirez Cabanzo, A. (2020). De la etnografia multisi-
tuada a la TAR: entradas para repensar el campo
comunicacién-educacién. En J. Amador Baquiro,
S. Rojas y H. Cubides Cipagauta (eds.), Comuni-
cacién-educacion en contextos de globalizacién,
neoliberaismo y resistencia (pp. 59-78). Universi-
dad Distrital Francisco José de Caldas.

Rodari, G. (2012). Gramadtica de la fantasia. Introduc-
cion al arte de contar historias. Booket, Planeta
Libros.

Rodari, G. (s. f.). Un sefior maduro con una ore-

Martes  de

martesdecuento.com/cualquier-dia-poesia/un-se-

ja verde. cuento.  https://www.
nor-maduro-con-una-oreja-verde-gianni-rodari/.

Rueda Ortiz, R. (2012). Educacién y cibercultura en cla-
ve subjetiva: retos para (re)pensar la escuela hoy.
Educacion y Pedagogia, 24(62), 157-171.

Rueda Ortiz, R. y Uribe-Zapata, A. (2022). Cibercultu-
ra y educacion en Latinoamérica. folios, (56), 205-
218. https://doi.org/10.17227/folios.56-17013.

Vygotsky, L. (1997). La imaginacién y el arte en la infan-
cia. Fontamara.

Zavala, I. (1996). Escuchar a Bajtin. Montesinos.

@IS0

[234]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, nlimero especial, 2023, pp. 218-234.


https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/co/
https://revistas.um.es/educatio/article/view/46641
https://revistas.um.es/educatio/article/view/46641
https://doi.org/10.14483/22486798.19042
https://alteridades.izt.uam.mx/index.php/Alte/article/view/388
https://alteridades.izt.uam.mx/index.php/Alte/article/view/388
https://doi.org/10.36737/01230425.v0.n35.2018.1966
https://doi.org/10.36737/01230425.v0.n35.2018.1966
https://www.martesdecuento.com/cualquier-dia-poesia/un-senor-maduro-con-una-oreja-verde-gianni-rodari/
https://www.martesdecuento.com/cualquier-dia-poesia/un-senor-maduro-con-una-oreja-verde-gianni-rodari/
https://www.martesdecuento.com/cualquier-dia-poesia/un-senor-maduro-con-una-oreja-verde-gianni-rodari/
https://doi.org/10.17227/folios.56-17013

El caracter
interdisciplinario
de la literatura y
su 1nsercion en
los curriculos



Enunciacion

https://revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/enunc

UNIVERSIDAD DISTRITAL

DOI: https://doi.org/10.14483/22486798.20379 FRANCISCO JOSE DE CALDAS

Acreditacion Institucional de Alta Calidad

enunciacion

ARTICULO DE REFLEXION
EL CARACTER INTERDISCIPLINARIO DE LA LITERATURA Y SU INSERCION EN LOS CURRICULOS

Censuras heredadas: cuestiones de género
en “La sunamita” de Inés Arredondo

Inherited Censorship in “La sunamita” by Inés Arredondo
Silvia Hamui Sutton'

Resumen

El objetivo de este trabajo es proponer, a partir de una metodologia de andlisis literario, la interpretacion del cuento “La sunami-
ta” de Inés Arredondo, de tal manera que se perciba la construccién del sujeto vulnerable en una sociedad patriarcal. A partir de
algunos conceptos tedricos de Judith Butler, se analiza como existen condiciones a priori que limitan a las mujeres en sus deci-
siones, sus valores y sus relaciones. El estudio estd conformado a partir de tres ejes interrelacionados: por un lado, la perspectiva
metodoldgica y didactica en la que se abordan los diferentes elementos del cuento; por otro, la formacion del mi mismo desde las
teorfas butlerianas; y, finalmente, mediante un ensayo critico, la aplicacién del estudio de género en la interpretacién de la obra
literaria referida. El resultado es la paradoja del personaje principal (Luisa), en la que se evidencia una escisién entre el yo y el
otro que deviene en contradiccién y condena.

Palabras clave: feminismo, critica literaria, perspectiva de género.

Abstract

The purpose of this work is to investigate, based on a certain methodology of literary analysis, the interpretation of the story “La
Sunamita” by Inés Arredondo, in such a way that the construction of the vulnerable subject in a patriarchal society is perceived.
Based on some theoretical concepts by Judith Butler, it will be analyzed how there are “a priori” conditions that limit women in
their decisions, their values and their relationships. The study will be made up of three interrelated axes: on the one hand, the me-
thodological and didactic perspective in which the different elements of the story will be addressed; on the other, the formation of
“myself” from Butlerian theories; and, finally, through a critical essay, the application of the study of gender in the interpretation
of the aforementioned literary work. The result will be the paradox of the main character (Luisa), in which there is evidence of a
split between myself and the “other” that becomes a contradiction and condemnation.

Keywords: feminism, literary criticism, gender perspective.
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y toda su hermosura residia
en que él estaba a su lado.
Arredondo (1990, p. 101).

Introduccion

La obra literaria esta conformada por varios ejes
que se interrelacionan constantemente para ser
comprendida. La interaccién entre lo morfoldgi-
co, lo sintactico y lo semantico, brinda elementos
para analizar las marcas contextuales, lingtiisti-
cas, estructurales, tematicas o simbdlicas que se
corresponden unas con otras en el universo die-
gético. Sabemos que, desde la perspectiva de los
lectores, la obra es propensa a una extensa va-
riacion de interpretaciones posibles, gracias al
desglosamiento de los elementos que la configu-
ran para revelar una o varias alternativas de ana-
lisis. El receptor requiere de cierta competencia
lingiiistica para descifrar los sentidos que produ-
ce la obra; ademas, debe hacer uso de su acer-
vo cultural para actualizarlo en el momento de
la lectura. Entre el lector y el texto literario sur-
ge una especie de complicidad intima que mo-
difica la percepcion del sujeto. A partir del acto
de lectura se generan preguntas y respuestas que
corroboran mentalmente sus convicciones o re-
chazos, abriendo un abanico de posibilidades pa-
ra significar los mensajes. Entonces, se plantean
las disyuntivas que chocan con los prejuicios es-
tablecidos y crean otras maneras de entender el
mundo. En consecuencia, se construyen realida-
des parciales a partir de las situaciones narradas.

Ahora bien, ;como hacer conciencia de la
desigualdad de género en el marco de la edu-
cacion?, ;cémo la reflexion y el andlisis literario
pueden romper con los prejuicios discriminatorios
heredados? Sabemos que en la socializacion se ad-
quieren valores y practicas asimilados desde el na-
cimiento, que conforman la identidad individual
y colectiva del sujeto. Estos conocimientos, por lo
general, se reproducen una y otra vez sin dar es-
pacio a las reflexiones sobre sus repercusiones o

injusticias. El contexto educativo tradicional pue-
de resultar en un marco donde se refuercen y se
produzcan formas de poder en torno a actitudes
violentas hacia el otro, o ser un espacio recreativo
para fomentar relaciones libres y constructivas. La
desigualdad de género es una constante que esta
normalizada culturalmente, por lo que no se cues-
tionan los roles y modelos de jerarquizacion que
disminuyen a las mujeres frente a los hombres. No
obstante, estamos en una época en que se ha re-
cuperado parcialmente el respeto a la diferencia
en ambitos politicos, institucionales, legales, so-
ciales, etc.; la problematica persiste, pues es nece-
sario un convencimiento ideolégico de la equidad
para provocar el cambio, es decir, adentrarnos en
una aculturacién que rompa con los pardmetros
para crear una mentalidad de inclusion e igualdad
de derechos. La reflexién y analisis en torno a los
textos literarios en el aula de clases son la pauta
para plantear una mirada alternativa que desarti-
cule el discurso patriarcal dominante y cuestione
las identidades adquiridas, tanto de hombres co-
mo de mujeres.

Metodologia didactica

Los efectos que la obra literaria producen en el lec-
tor y el andlisis de los significados pueden resul-
tar en un estudio metodoldgico para ayudar a los
alumnos a comprenderla. Es necesario, para pro-
fundizar en ello, un acercamiento cientifico de los
diferentes componentes que la atraviesan, es de-
cir, descubrir los valores y alcances en torno a los
comportamientos humanos encarnados en los per-
sonajes representados. Las diferentes perspectivas
de concebir la realidad posibilitan un mayor co-
nocimiento del lector respecto a la condicién hu-
mana, por cuanto lo hacen reflexionar acerca de
la justicia social, la honestidad, la responsabilidad
o el compromiso con el préjimo, en fin, actitudes
frente a la vida y la muerte que hacen presentes a
los otros.

La metodologia de este trabajo consta del des-
glosamiento de las diferentes lineas de desarrollo
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que atraviesan al texto, es decir, el discernimiento
de los estratos narrativos, como el tipo de narrador,
la estructura, los personajes, el ritmo, la tempora-
lidad y espacialidad, asi como el tratamiento del
lenguaje (incluyendo las figuras retoricas y los sim-
bolos). Al detenernos en cada uno de ellos, surgen
nociones que no siempre percibimos en la prime-
ra lectura, pero que nos van dando pautas para el
entendimiento e interpretacion del texto. Aunque
cada obra exige su aproximacion critica en un dia-
logo constante con el lector, es viable provocar al
texto hacia nuevas formas de sentido:

El trabajo de dislocacién entre un componente y
otro tiene sentido en tanto se encaucen los hallazgos
producidos en la elaboracién de una interpretacion
argumentada a partir del andlisis. Asi, la descom-
posicion artificial de la obra constituye la materia
prima para la realizacién del ensayo critico, que es
lo que, en dltima instancia, hace dialogar al texto.
(Hamui Sutton, 2020, p. 14)

El esquema metodoldgico de analisis propuesto
funciona como herramienta para que el alumno/
lector derive su investigacién hacia cierta tematica
para lograr una critica fundamentada reflejada en
un ensayo académico, en el que utilizara (o no) los
aspectos previamente desglosados del texto. Hay
que tener en cuenta que cada obra es un universo
contenido que funciona de manera individual e in-
tegral, es decir, hay correspondencias entre todos
los elementos, por ello, al desmembrar el texto, no
se debe perder de vista la totalidad.

Vale la pena destacar que, después de formu-
lar la hipotesis y las preguntas de investigacion,
habra que sustentar la propuesta con un marco
tedrico que reafirme lo que se quiere demostrar.
Este proceso de compenetracion y estratificacion
textual promete infinidad de acepciones que, al
mismo tiempo que enriquecen al lector, también
reactivan y resignifican la representacion literaria.
Por dltimo, es pertinente acudir a la biografia del
autor para contextualizar la obra y observar qué

experiencias subyacen, de forma diferida, en el
texto de estudio’.

Al empezar con el andlisis de la obra hay que
examinar, en principio, el efecto inmediato que ha
producido en el lector, pues ello mostrara la atrac-
cién o rechazo hacia esta. Un segundo elemento
consiste en analizar el tipo de narrador. Es decir,
puede plantearse como omnisciente, que abarca
el panorama general del contexto, asi como de
los personajes. Esta escrito en tercera persona y
brinda una mirada objetiva, aunque distante, de
la trama. Esto no impide, sin embargo, que el na-
rrador pueda ser empdtico o censure las acciones
que describe. Es decir, tiene una postura ante sus
personajes que el lector debe identificar. Por otro
lado, el narrador puede presentarse como testigo,
generalmente escrito en segunda persona. La ca-
racteristica principal es que parece estar dentro de
la accion, pero no participa de ella. Por Gltimo, el
narrador protagonista es quien cuenta la historia
en primera persona. Aunque los lectores, en este
caso, tienen mayor acercamiento a la psicologia de
los personajes, sabemos que lo descrito es parcial,
pues solo contamos con la mirada del personaje
para construir la trama. La verdad se relativiza en
la medida en que no hay otros puntos de vista con
respecto al protagonista. En el caso de “La suna-
mita”, se propone la primera persona representada
en Luisa, quien narra a modo de confesion su ex-
periencia en una intimidad palpable: “En el centro
de la llama estaba yo, vestida de negro, orgullo-
sa, alimentando el fuego con mis cabellos rubios,

1 Inés Camelo Arredondo nacié en Culiacan, Sinaloa, el 20 de marzo de
1928. Su infancia transcurrié en Eldorado, la hacienda azucarera de don
Francisco, su abuelo materno. Educada con una disciplina rigida con es-
trictas normas religiosas, estudié su bachillerato en Guadalajara y luego
pasé una larga temporada en México D. F. para estudiar Filosofia y Lengua.
En este periodo de su vida (1948) sufrié depresiones y crisis espirituales.
En 1953 se casé con el escritor Tomds Segovia y tuvieron dos hijos: Inés, la
mayor, y José, que nacié muerto; posteriormente, nacieron dos hijos mds:
Ana y Francisco. Trabajé como traductora y colaboré con su marido en la
Revista de la Universidad, donde publicé su primer cuento “El membrillo”
(1957). Tras su divorcio, en 1965, se volvié a casar, en 1972, con Carlos
Ruiz Sdnchez, aunque su salud era precaria, pues también tuvo problemas
con la columna vertebral. Su obra es breve, pero intensa: su primer libro
de cuentos es La sefial, seguido de Rio subterrdneo, que le valié el Premio
Xavier Villaurrutia. En 1988 publicé Los espejos. Se sabe que los Gltimos
afos de su vida estaba postrada en su cama en su departamento de México
D. F., donde murié el 2 de noviembre de 1989.
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sola. Las miradas de los hombres resbalaban por
mi cuerpo sin mancharlo y mi altivo recato obliga-
ba al saludo deferente” (Arredondo, 1990, p. 57).

Es notable cémo el lector percibe el sentir del
personaje en sus actitudes y valores que la identi-
fican, es decir, la soberbia de sentirse bella, acep-
tada socialmente, complacida de cumplir con la
educacién adquirida hasta ese momento, segura
de si misma frente a los demas; en fin, Luisa con-
trola, en cierta forma, las reacciones de lujuria que
su feminidad produce en los hombres.

Otro elemento que considerar es el tipo de es-
tructura que posee el texto. La mas evidente es la
externa, en la que palpamos la extensién del texto,
el formato, el tipo de grafias, divisiones, prélogos,
epilogos, etc. En “La sunamita”, por ejemplo, hay
un epigrafe que alude a un pasaje biblico de Re-
yes, que adquiere otro sentido:

La presencia de intertextualidades tiene doble in-
tencién: por un lado, corrobora la orientacién de
la significacién al implicar la relacién de un texto
con otro; pero por el otro, actia de manera opues-
ta, al despegar al lector del universo diegético para
ubicarlo en el plano de la realidad. (Hamui Sutton,
2020, p. 71)

Por otro lado, la estructura interna puede ser li-
neal, ciclica, en zigzag o en espiral. La mds comin
es la lineal, que se presenta de manera progresiva
desde un inicio, un desarrollo, uno o mas puntos
climédticos y un desenlace. En el inicio se plantea,
generalmente, el ambiente en el que los persona-
jes se van a desenvolver; en ocasiones, se especi-
fican elementos espaciales y temporales que nos
sitdan en el universo diegético. En “La sunamita”
se observa, en la primera linea, el presente que se
desplaza hacia el pasado: “Aquel fue un verano
abrazador. El dltimo de mi juventud” (Arredondo,
1990, p. 57), por tanto, aunque no es explicito, se
asume que la estructura estd combinada entre la
ciclicay la lineal.

En el desarrollo se van entramando los dife-
rentes ambitos y choques de accion, y presentan

puntos clave que cambian el destino de los perso-
najes, que los hacen reaccionar ante lo inespera-
do. En el cuento de estudio, el primer detonador
de accion es el telegrama que Luisa recibe con la
noticia de la muerte préxima de su tio Apolonio.
Esto cambia su cotidianeidad y la obliga a volver al
pueblo de su infancia. Al llegar, evoca los recuer-
dos de antafio y, ya frente al moribundo, se dispo-
ne a escuchar sus historias de vida.

Tiempos y espacios generalmente se interrela-
cionan en el relato; no obstante, pueden no ser
descritos especificamente. Asi, observamos cémo
Luisa va alternando en sus pensamientos el presen-
te con el pasado, conforme avanza en su recono-
cimiento. La plaza, las calles, los drboles, el patio
o las habitaciones son parte del ambiente que la
envuelve en un estado de nostalgia. “Caminan-
do por las calles solitarias con mi pequeno veliz
en la mano, fui cayendo en el entresuefo privado
de realidad y de tiempo que da el calor excesivo”
(Arredondo, 1990, p. 58).

El climax se evidencia cuando ya estan dadas
las condiciones del contexto, la problematica y el
perfil de los personajes que se enfrentan a un pun-
to crucial en la toma de decisiones. Ademas, el
ritmo de lectura se acelera y el interés engancha
a los lectores, de tal manera, que no pueden de-
jar de leer. Los puntos climéticos en el cuento de
Arredondo son, por un lado, la obligacién social
de acceder al matrimonio con su tio decrépito v,
por otro, cuando este se torna lujurioso y Luisa de-
be cumplir con las relaciones sexuales como obli-
gacion de esposa.

Finalmente, el desenlace son los resultados de
las decisiones ejercidas por el personaje, las conse-
cuencias y el devenir de los protagonistas. El final
del cuento puede ser abierto o cerrado, es decir, el
primero da pie a que el lector continde la historia
fuera del texto, no obstante la anécdota se comple-
te. El segundo caso es cuando ya no hay posibilidad
de proseguir el relato, asi, el personaje principal
muere o la accién concluye tajantemente. En “La
sunamita”, el final es abierto, pues, aunque se cierra
la anécdota, se deja incierto el futuro de Luisa.
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Otros elementos fundamentales de andlisis son
los personajes, que pueden ser secundarios o prin-
cipales. Los primeros funcionan en torno a los se-
gundos y plantean, en ocasiones, los choques de
accion, aunque los lectores pocas veces penetran
en su conciencia. Los principales afrontan situa-
ciones que provoca la toma de decisiones en una
constante evolucion: revelan dudas, valores, mie-
dos, atracciones y rechazos que el lector juzga
para identificarse (o no) con ellos. Es pertinente
detenernos en este punto para cuestionarnos: ;qué
relaciéon existe entre los personajes principales y
los secundarios?, ;como influyen unos en otros
en torno a sus actos?, ;hay cordialidad o rechazo
entre ellos? En el cuento de Arredondo, Luisa es
personaje principal, ya que esta sometida a las cir-
cunstancias y penetramos en su fluir psiquico; en
menor grado, el tio Apolonio, que también mues-
tra una transformacién diametralmente opuesta de
principio a fin. Los secundarios serian los familia-
res de Luisa, el cura y Maria —su nana de la infan-
cia—, que funcionan como apoyo o justificacién de
las decisiones de los principales. Para identificar a
los secundarios habria que preguntarse si son im-
prescindibles en el texto y por qué.

Ahora bien, el lenguaje es otro aspecto que
hay que tener en cuenta para el andlisis del texto,
ya que nos revela la perspectiva de la realidad re-
presentada. Las palabras se comportan de diferente
manera segln las imdgenes y sentimientos que se
transmiten al lector. El escritor procura generar una
serie de efectos determinados en los receptores a
partir de la desviacion del lenguaje referencial
al estilistico para motivar nuevos sentidos. Asi, al
detenernos en como estd construida la narracién
—reiteraciones, frases cortas o largas, adjetivacio-
nes, etc.—, apreciamos el énfasis que adquieren
unas imagenes sobre otras. La expresion se ana-
liza desde la perspectiva semantica y sintactica.
La primera rescata los significados que proyectan
las oraciones, hecho que abre las posibilidades
a la interpretacion. Las figuras retéricas son recur-
sos que forman parte del relato y lo orientan hacia
un sentido determinado. Asi, el uso de metaforas,

similes, andforas, hipérboles, sinonimias, metoni-
mias, etc., proponen un efecto estilistico:

El autor esta en constante bisqueda de provocar
al lenguaje, de hacer girar el sentido hacia nuevos
horizontes de significacién. La manipulacion de las
palabras trasgrede las expresiones convencionales
del lenguaje mismas que reflejan el estilo, la orien-
tacion ideolégica y la personalidad del escritor. Por
su parte, la sintaxis (inseparable de la semantica)
nos permite asomarnos a la estructura formal de la
expresion desde su nivel morfolégico. Abarca leyes
relacionadas a la disposicién, ordenacién, coordi-
nacién y subordinacién de los componentes de la
oracion. (Hamui Sutton, 2020, p. 65)

En “La sunamita” se observa, en monélogo in-
terior, el sentir de la protagonista al mostrar su inti-
midad en una especie de confesién. Los simbolos
son parte del lenguaje y se identifican, ya sea a
nivel diegético —a partir de la reiteracién—, o me-
diante arquetipos culturales sobreentendidos uni-
versalmente que se reafirman en el cuento. La rosa
representada que se marchita, por ejemplo, podria
funcionar como simbolo, en el contexto del texto,
por cuanto es analoga al proceso de descomposi-
cién que sufre Luisa al aceptar el matrimonio, es
decir, muestra una evolucion irreversible. El fue-
go, como otro ejemplo, purifica, pero también
consume: es un simbolo andlogo a Luisa, ya que
evoluciona a partir de la dignidad y moralidad in-
tachables, hacia la impureza y corrupcién de su
mente y cuerpo. Las miradas, por su parte, son otro
motivo simbélico que se podrian analizar a lo lar-
go del texto en sus diferentes acepciones y signi-
ficados, ya que cargan con diferentes intenciones.

Ademas, se pueden percibir valores y prejui-
cios que atraviesan la mentalidad, tanto de los
personajes como de los lectores. La virginidad,
por ejemplo, es una nocién valorada en la tra-
dicién occidental que enfatiza el patriarcado. Lo
mismo sucede con los roles de la mujer —esposa,
hija, madre, etc.— determinados en el mismo es-
quema ideolégico.
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De esta manera, el desmembramiento de algu-
nos elementos del texto es solo la puerta de entra-
da para la construccion de la critica literaria en un
ensayo académico. El estudiante debe valorar los
resultados obtenidos para elegir la tematica que
quiere profundizar, no obstante deje fuera varios
hallazgos del analisis realizado. Asf, la temdtica se-
leccionada es el hilo conductor alrededor del cual
se desarrolla el trabajo. Es necesario, en este pun-
to, formularse algunas preguntas que problemati-
cen la argumentacién, en el caso de “La sunamita”
de Arredondo, el efecto inmediato que provoca la
trama es sobre la injusticia y la desigualdad de gé-
nero: ;de qué manera los valores y prejuicios in-
ciden en los comportamientos humanos?, ;cémo
los pilares sociales se conjugan para determinar la
existencia de las mujeres? Por tanto, la hipotesis
que se propondra sera que: en la cultura occiden-
tal existe una plataforma ideoldgica en la que esta
implicito el sometimiento de las mujeres a patro-
nes masculinos; es decir, la condicion femenina
estd atravesada por la opresion y el control social
en una tradicién heredada, que se transmite de ge-
neracién en generacion, naturalizando las injus-
ticias en los comportamientos cotidianos. En “La
sunamita” de Arredondo, se perciben los cautive-
rios de las mujeres reflejados en Luisa, la protago-
nista, que se construye como sujeto (objeto) ajeno
a si misma y que limita sus acciones y decisiones
de acuerdo con lo que la sociedad le obliga. La
intencion es evidenciar una denuncia en torno a
patrones machistas que dominan nuestras cosmo-
visiones existenciales.

Ya delimitada la propuesta tematica, es perti-
nente conocer algunos referentes tedricos para re-
lacionarlos con el problema planteado. Acudir al
apoyo de bibliografia externa es pertinente para
sostener las hipotesis expuestas. En este sentido,
la fil6sofa Judith Butler aporta algunas perspectivas
tedricas sobre la formacién del sujeto en un mun-
do patriarcal; asimismo, Marcela Lagarde y de los
Rios brinda apoyo para objetivizar los comporta-
mientos de género.

Marco teorico

La mujer ha sido asumida, desde siglos atrds, co-
mo un apéndice del varén. Hasta la actualidad,
ser mujer implica, en la mayoria de los casos, ser
considerada desde lo que no es, en una ecuacién
binaria que distingue el sexo en relaciéon con los
hombres y desde sus diferencias fisiolégicas. Judi-
th Butler plantea que no solo lo fisico brinda esa
distincion, sino que existen una serie de definicio-
nes que atraviesan el término. El sexo puede fun-
cionar como “ideal regulatorio [...] o como criterio
normativo que da lugar y controla la apariencia y
la cognoscibilidad del sexo” (Butler, 2021, p. 32).
sEs lo fisico lo que determina los condicionamien-
tos del cuerpo en la sociedad?, ;dénde residen las
fronteras que distingue cada sexo? Butler (2021)
menciona que

hay ciertas convenciones que estipulan cémo y dén-
de tiene o no tiene que definirse, y que estas con-
venciones, como todas las convenciones, cambian
a lo largo del tiempo y producen ansiedad y desco-
nocimiento precisamente en el instante en que nos
vemos empujados a definir esa linea en relacién a
los sexos. (p. 33)

Observamos que, por un lado, hay una condicién
biolégica y, por otro, una cultural, que no tiene na-
da de natural. El género conforma una serie de ideas
que devienen, a su vez, en la sexualidad, diferente
al sexo y al género, que implica la construccion de
comportamientos aprendidos. Los cuestionamientos
que provoca Butler son: ;qué diferencia hay entre se-
xo, género y sexualidad?, jes el sexo una oposicion
creada por el lenguaje?, ses lo mismo lo que vemos 'y
lo que comprendemos?, ;somos una produccion dis-
cursiva ajena al cuerpo mismo?, ;qué es mi cuerpo
cuando me observo?, ;desde qué perspectiva lo con-
sidero? Es cierto que la presencia es lo que permite
hacernos sentir, no es solo materia, sino que es lo
que nos hace tener contacto con el mundo: es lo visi-
ble, lo presente, concreto e individual. Sin embargo,
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este ser se ve condicionado por roles e instituciones
previos al nacimiento como son la familia, la cultura,
el alimento, el idioma, etc.

Asimismo, un segundo acondicionamiento es
cuando el sujeto ya es autbnomo en sus elecciones;
es decir, aunque dependiente, el nifio o la nifa asu-
me los distintos comportamientos o actitudes apren-
didos de la cultura patriarcal. Un tercer momento,
segln la fil6sofa, es la identificacion del poder del
varén sobre las mujeres en que las estructuras falicas
dominantes marginan las diferencias: ;por qué no
cuestionamos lo que en general no se piensa? Butler
plantea otras formas de vivir el cuerpo que alteran los
centros heredados y establecidos, para asi poner en
duda nuestras concepciones de lo corpéreo.

En la introduccion del libro Los sentidos del sujeto
(2021), Butler explica que el individuo se ve afecta-
do antes de convertirse en un yo, pues se ve inmerso
en un mundo conformado por normas, creencias y
relaciones que existen previamente. Cada contexto
genera el modo en que el sujeto enfrenta la realidad,
permea en las conciencias y modela los comporta-
mientos en torno a lo afectivo, lo valoral o lo practico.
Las relaciones humanas, por tanto, estan ubicadas en
un espacio y un tiempo especificos, que actualizan la
mentalidad patriarcal en una performatividad inserta
en la circunstancia. Asi, nos podemos preguntar: ;co-
mo actdan dichas normas en mi cuerpo?, ;de qué
manera los pre-juicios crean contradicciones entre el
yo presente y la herencia aprehendida? La interac-
cion constante entre los distintos géneros nos hace
cuestionar: ;como podemos identificar a esos otros
—ya sean humanos, instituciones, procesos, etc.— en
nosotros mismos si somos eso mismo?, ;el hecho de
pensarnos implicaria desprendernos de lo que nos
constituye?, ;de qué manera enfrentamos la paradoja
de las posibilidades del ser con lo dado?:

Nunca estoy formada del todo, asi como nunca aca-
bo de ser formadora de mi yo. Esta seria otra manera
de decir que vivimos en un tiempo histérico o que
este vive en nosotros en cualquier forma de histori-
cidad que adquiramos en tanto que criaturas huma-
nas. (Butler, 2021, p. 17)

Observamos que el otro esta implicito en la
formacion del yo, es decir, existe algo exterior al
ser (un a priori) que actda como plataforma dis-
puesta para la existencia. En ella se dan, como se
menciond, las condiciones que, tanto fisica como
ideol6gicamente, moldean los comportamientos y
las relaciones. Asi, “cuando hablamos de la for-
macién del sujeto, siempre asumimos un umbral
de vulnerabilidad e impresionabilidad que parece
preceder a la formacion de un ‘yo’ consciente y
deliberado” (Butler, 2021, p. 11). La filésofa expre-
sa que, antes de existir, las nociones que nos deter-
minan pueden crear un desfase entre el fantasma
del futuro-ser y el ser-nacido. Al no estar presente
en el proceso que deriva en el yo surge la incerti-
dumbre en torno a la retrospectiva, es decir, en el
pensar(me) sin estar realmente segura de la cons-
truccion de mi misma.

La autora nos muestra que, ademds de las es-
tructuras sociales, politicas, econémicas o ideol6-
gicas, el lenguaje también moldea al sujeto desde
la manera en que se utiliza y los sentidos que ad-
quiere en un contexto determinado. Para ella, el
lenguaje produce las normas para crear al sujeto
a partir del discurso. Asi, la normatividad que nos
precede no se puede desechar voluntariamen-
te, por lo que el ser tiene que adecuarse a esta.
El lenguaje es una estructura que ya estd ahi'y se
aprehende continuamente, por lo que va de la ma-
no con la construccién del sujeto. En este senti-
do, hay una diferenciacion de las alusiones entre
sexo y género; la primera se considera la consti-
tucion fisiolégica, mientras que el segundo alude
a construcciones heredadas y actualizadas que
configuran las identidades existenciales. Los enun-
ciados estan connotados ideolégicamente, pues
transmiten nociones de autoridad que se normali-
zan en la desigualdad, ya que en la diferencia resi-
de la exclusién o discriminacién. De esta manera,
detras del discurso estan asentados juegos de po-
der que evidencian una tradicién patriarcal o auto-
ritaria de censura. En los actos de habla podemos
identificar discursos racistas o excluyentes que, si
no se reflexionan, se transmiten y se asimilan sin
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resistencia. La paradoja reside, sin embargo, en
que requerimos del lenguaje para contrarrestarlo:
“ejercemos la fuerza del lenguaje incluso cuan-
do intentamos contrarrestar su fuerza, atrapados
en un enredo que ningln acto de censura puede
deshacer” (Butler, 2009, p. 16). Es decir, somos
seres lingiisticos (formados en el lenguaje) por
lo que nos “precede y condiciona cualquier deci-
sion que pudiéramos tomar sobre él” (Butler, 2009,
p. 16). El nombre, por ejemplo, al mismo tiempo
que nos individualiza, también estd preconcebido
por cuestiones de género. Es cierto que no solo las
palabras conforman el lenguaje, sino la perspec-
tiva gestual y performativa que también implican
actitudes de aprecio o de rechazo. Hay que tener
en cuenta que la situacion y el contexto son parte
del sentido del mensaje. Para Butler (2009),

Uno no esta simplemente sujeto por el nombre por
el que es llamado. Al ser Ilamado por un nombre
insultante, uno es menospreciado y degradado. Pe-
ro el nombre ofrece también otra posibilidad: al ser
[lamado por un nombre se le ofrece a uno también,
paraddjicamente, una cierta posibilidad de existen-
cia social, se le inicia a uno en la vida temporal del
lenguaje, una vida que excede los propésitos pre-
vios que animaban ese nombre. (p. 17)

Ahora bien, j;cémo el lenguaje puede incidir
en el cuerpo?, es decir, volviendo a la perspecti-
va de la conformacion del sujeto, observamos que
las palabras heredadas ya estan connotadas para
darle existencia al cuerpo social. Aludir a alguien
implica reconocimiento, aunque esa [lamada sea
ofensiva o de rechazo. Asi, la reflexion implicaria
la contradicciéon entre ser parte de o estar fuera
de la aceptacion del otro. “Se llega a existir en vir-
tud de esta dependencia fundamental de la Ilama-
da del Otro. Uno ‘existe’ no solo en virtud de ser
reconocido, sino en un sentido anterior, porque es
reconocible” (Butler, 2009, p. 22).

Asi, el lenguaje es capaz de identificar al cuer-
po, pero al mismo tiempo, denigrarlo o excluirlo.
Asi como el sujeto estd conformado por normas y

narrativas previas a su nacimiento, sin poder des-
prenderse del todo de ellas, también el lenguaje se
explica con lenguaje, por lo que cae en un calle-
jon sin salida. Sabemos, sin embargo, que tanto las
normas como el habla se transforman de acuerdo
con cada época, por lo que las expresiones cam-
bian de sentido en su actualizacién.

Ensayo critico

Mas alld del libre albedrio, podemos advertir un
determinismo en el marco cultural representado
en “La sunamita”. Luisa, la protagonista, enfrenta
contradicciones en tanto asume las normas here-
dadas como propias sin reflexionar que, en la es-
tructura patriarcal —que ella misma defiende-, los
valores adquiridos actian en detrimento de su li-
bertad. La paradoja reside en la escision que sufre
entre el ser y el deber ser que, involuntariamente
se torna en su contra.

Lo primero que encontramos al emprender la
lectura y el analisis de “La sunamita” es un epigra-
fe de un pasaje biblico rescatado en Reyes (I, 3-4):
“Y buscaron una moza hermosa por todo el tér-
mino de Israel, y hallaron a Abisag Sunamita, y
trajéronla al rey. Y la moza era hermosa, la cual
calentaba al rey, le servia: mas el rey nunca la co-
nocié” (Arredondo, 1990, p. 57).

El fragmento alude al ambito sagrado del marco
judeocristiano; se refiere a la funcion de las mu-
jeres desde la mirada patriarcal, en que estas se
conciben como objetos y no como sujetos: deben
ser sumisas, humildes y obedientes. La hermosura,
como se observa en la cita, es parte de sus atribu-
tos externos y es causa de predileccion. Sus deseos
se deben orientar a la maternidad, que Dios ha-
ce posible, censurando el placer corporal. Asi, el
mensaje es clara muestra de la posesion y el con-
trol masculino que, en el constructo religioso, se
ejerce sobre las mujeres.

Ahora bien, en el cuento de Arredondo la de-
signacion de roles estd naturalizada, ya que no
se cuestiona si ella desea o no el papel de mujer
que desempefia, incluso la Ileva a cabo por propia
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voluntad. Segin Butler (2007), antes de nacer ya
estan planteadas las expectativas de género y de
sexualidad, por lo que —como Luisa— ellas estan
destinadas a admitir su condicion. Es indudable
que biolégicamente la mujer es la sede de la pro-
creacion o la maternidad; sin embargo, ;por qué la
genitalidad se torna en una construccién social?,
spor qué el rey debe decidir sobre ella?, ;qué ex-
plicacion se da para que Abisag Sunamita sirva al
hombre?, ;por qué la diferencia biolégica origina
una diferencia jerarquica de género? La mujer na-
ce con un cuerpo que se interpreta culturalmente
—desde lo masculino— para concebirse en la vida
social. ;Qué es ser mujer entonces? La fil6sofa res-
ponde que es un ser ubicado en una situacion de
redes sociales preexistentes que le marcan el terre-
no de accion. El género pone en cuestion el pro-
pio sexo biolégico, pues mas alld de lo fisiolégico,
esos cuerpos estan intervenidos por una historia y
un tiempo especificos que los modela.

Asi, observamos que la narraciéon en primera
persona del cuento nos adentra en una confesion
de Luisa que revela su intimidad, su orgullo y su
seguridad, mismos que se sostienen en los para-
metros culturales —que ella defiende— y de los que
se enorgullece perpetuar. Ser mujer, para Luisa, es
distinguirse, en forma binaria, de los conceptos de
hombres y mujeres sin considerar la alternancia o
las posibilidades intermedias de ser del sujeto.

Se dice que las normas nos preceden, que circulan
en el mundo antes de recaer sobre nosotros. Cuando
[legan, actdan de maneras muy distintas: las normas
dejan una marca sobre nosotros, y esa marca abre
un registro afectivo. Las normas nos forman, pero
solo porque ya existe una relacién cercana e invo-
luntaria con su marca; exigen e intensifican nuestra
impresionabilidad. (Butler, 2021, p. 15)

En £/ género en disputa. El feminismo y la sub-
version de la identidad (2007), Butler profundiza
acerca de la diversidad de las mujeres, es decir, se-
xos y géneros multiples. El término queer, que sig-
nifica convencionalmente /o raro, se puede aplicar

no solo a las sexualidades divergentes, sino que
incluye a la sociedad toda.

A partir del desglosamiento de los elementos
del cuento, observamos cémo el perfil psicol6-
gico de Luisa, en un principio, estd en corres-
pondencia con lo que se espera de ella, es decir,
cumple con los paradigmas (tanto implicitos co-
mo explicitos) de /o femenino: Luisa se construye
como mujer inmersa en un marco de sumisién y
obediencia. De acuerdo con Butler(2007), no se
nace mujer, sino que se llega a serlo.

Es pertinente, en este sentido, detenernos en la
oposicion que existe entre los términos de el femi-
nismo y lo femenino, ya que, mientras el primero
es una denuncia politica reflexiva y activa, el se-
gundo es una construccion de cémo debe com-
portarse la mujer desde la mirada varonil. Segin
se explicé, la fabricacién del género femenino
implica que su sensibilidad se vea atravesada por
un matiz establecido. El modo de sentir impuesto
también se normaliza:

Yo no llego al mundo al margen de un grupo de
normas que estin ahi esperandome, orquestando
mi género, mi raza y mi estatus, trabajando sobre
mi, incluso como puro potencial, antes de mi pri-
mer llanto. Asi, pues, las normas, las convenciones,
las formas de poder institucional ya estan actuando
con anterioridad a cualquier accién que yo pueda
emprender, antes de que haya un “yo” que se piensa
a si mismo, de vez en cuando, como el lugar o la
fuente de su propia accién. (Butler, 2021, p. 16)

Luisa se enfrenta a una multiplicidad de mode-
los patriarcales que se reafirman unos a otros en su
vida cotidiana. El constructo religioso, por ejem-
plo, se apoya en el civil y en el legal, asi como
en la estructura familiar que, entre todos, la obli-
gan, en cierta manera, a aceptar una situacion que
no desea. En la cultura occidental, tanto el marco
de la educacion, del lenguaje o de la religién son
elementos represores y desiguales que han crea-
do la exclusion; lo paradéjico resulta que ella mis-
ma esta inmersa en la mirada patriarcal, sin lograr

[244]
enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 28, nlimero especial, 2023, pp. 236-249.



Censuras heredadas: cuestiones de género en “La sunamita” de Inés Arredondo

Hamui, S.

mirarse fuera de si. En el cuento, existe una violen-
cia implicita en la forma en que Luisa se relaciona
con los demas, aun y cuando ella se crea conven-
cida de /o adecuado de sus comportamientos:

Tensa, concentrada en el desafio que precede a la
combustion, la ciudad ardia en una sola llama re-
seca y deslumbrante. En el centro de la [lama es-
taba yo, vestida de negro, orgullosa, alimentando
el fuego con mis cabellos rubios, sola. Las miradas
de los hombres resbalaban por mi cuerpo sin man-
charlo y mi antiguo recato obligaba al saludo defe-
rente. Estaba segura de tener el poder de domefiar
las pasiones, de purificarlo todo en el aire encendi-
do que me cercaba y no me consumia. (Arredondo,
1990, p. 57)

La cita se adentra en los sentimientos y pensa-
mientos de la protagonista que, de acuerdo con el
constructo masculino, reacciona, en esta etapa de
su vida, a modelos de conducta que la protegen
y enorgullecen. Es decir, por un lado, el fuego se
presenta, de manera reiterativa, como un simbolo
de pureza y moralidad, pues, antes de consumirlo
todo, significa purificacion o perfeccion. Sabemos
que todo concepto implica sus contrastes: ;pureza
en relacién a qué, a la suciedad?, jen qué sentido?,
sinocencia frente a la corrupcién?, ;desde qué 16-
gica se sustentan estas dualidades? La mujer, en el
cristianismo, se perfila como sumisa y abnegada;
se le atribuyen comportamientos que tienen que
ver con la reproduccién y se le identifica por su
sexualidad controlada segln parametros viriles.
Luisa se siente inmaculada y virtuosa por poseer
su virginidad, valor adjudicado por su condicién
de mujer (“Las miradas de los hombres resbalaban
por mi cuerpo sin mancharlo”). Segin Lagarde y de
los Rios (2021), “la fe y el prejuicio se reproducen
también por la autocomplacencia, es decir, por la
sobrevaloracion de lo adquirido o lo logrado, en
detrimento de la experimentacién, y finalmente
por el miedo” (p. 248). En este sentido, Luisa resal-
ta su castidad como atributo sin reflexionar en la
censura y el sometimiento del cuerpo.

Al llegar a la casa de su infancia, Luisa asume
su rol servil en torno a su tio, lo cuida y tiene la
paciencia de escuchar las antiguas historias de vi-
da que le narra: “Repasaba con gusto su vida y se
complacia en la ilusién de dejar en mi sus ima-
genes, como hacen los abuelos con sus nietos”
(Arredondo, 1990, p. 59). La protagonista repro-
duce los comportamientos heredados sin cues-
tionarse por qué debe cuidarlo y escucharlo en
la enfermedad. La accién se sobreentiende en el
marco patriarcal. El tio Apolonio no solo le here-
daba sus historias, sino también sus bienes y las
joyas de su difunta esposa. Poco a poco Luisa iba
sustituyendo a la muerta en todos los sentidos, in-
cluyendo el rol de cényuge y madre: “[...] este ani-
[lo de montura tan antigua era de mi madre, fijate
bien en la miniatura que hay en la sala y veras que
lo tiene puesto” (Arredondo, 1990, p. 60).

Como se menciond, la Iglesia, como institu-
cién, es uno de los pilares del patriarcado que
reproduce la represién de las mujeres a partir de
normas y sanciones. Lagarde y de los Rios men-
ciona que “la inferiorizacion de las mujeres, la re-
produccion de su opresion en todos los 6rdenes y
la simbolizacion femenina del mal y del pecado,
se mantienen, como hace siglos, porque social y
culturalmente, el catolicismo recrea el mundo pa-
triarcal” (Lagarde y de los Rios, 2021, p. 355).

Ser mujer implica desigualdad y obediencia; no
obstante, esto se enmascara por la narrativa de la
virtud que, desde el discurso sagrado, engrande-
ce a la mujer. De manera implicita, se refuerza el
poder, la autoridad, la violencia y el control mas-
culino sobre ellas, pues se asumen las actitudes
que dicta el canon o la normativa religiosa como
el bien. Asi, la mujer debe renunciar a si mismay a
su corporeidad, que es fuente de pecados. Luisa se
vuelve un ser dependiente de los valores cristianos
sometiéndose a las ataduras que voluntariamen-
te contrae. Asi, para la aceptacion de los demds,
es necesario el sacrificio de renunciar al placer
corporal y a sus deseos erdticos. La voluntad de
resistir las miradas lascivas deviene en su fortale-
za y orgullo, luchando tenazmente contra el mal.
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La virginidad para ella implica la prueba de su pu-
reza por lo que esta libre de pecado.

Vale la pena mencionar que, frente a la muerte,
se acude en primera instancia a los sacerdotes para
que dicten los rituales y expliquen lo inexplicable.
En el momento en que aparentemente Apolonio es-
ta a punto de morir, Luisa siente un rechazo nau-
seabundo frente a él, pues “casi no podia articular
las silabas, tenia la quijada caida y hablaba movién-
dola como un mufieco de ventrilocuo” (Arredondo,
1990, p. 63). Minutos después, observamos cémo
los primos, la criada, el sacerdote y el juez la empu-
jan a tomar la decision a pesar de su repudio:

—Acércate— dijo el sacerdote.

Obedeci yendo hasta los pies de la cama, sin atre-
verme a mirar ni las sdbanas.

—Es la voluntad de tu tio, si no tienes algo que opo-
ner, casarse contigo in articulo mortis, con la inten-
cién de que heredes sus bienes ;Aceptas?

Ahogué un grito de terror. Abri los o0jos como para
abarcar todo el espanto que aquel cuarto encerraba.
‘sPor qué me quiere arrastrar a la tumba?’... Senti
que la muerte rozaba mi propia carne. (Arredondo,
1990, p. 62)

Este momento diegético representa el pun-
to climatico en la protagonista, pues enfrenta la
contradiccion de sentirse ajena a si misma. El ma-
trimonio, dentro del constructo cristiano, es una
alianza consagrada y promovida, por lo que ne-
garse implicaria romper con sus propias convic-
ciones, con la tradicion y la expectativa que toda
mujer debe buscar.

Marcela Lagarde y de los Rios (2021) expresa
que la maternidad y el matrimonio son “dos es-
feras vitales que organizan y conforman los mo-
dos de vida femeninos, independientemente de la
edad, la clase social, de la definicién nacional, re-
ligiosa o politica de las mujeres” (p. 285). Asi, el
modelo ejemplar de virtuosismo es el de la virgen
Maria en el esquema cristiano. Ella representa la
mujer ideal con atributos de santidad, humildad,
dulzura y paciencia, ademas de sabiduria: “como

en todas las virgenes, se concreta en un cuerpo
intocado, solo materno, al que se asemeja con la
naturaleza. El hijo de la deidad es un fruto que, por
voluntad divina, pasa por su cuerpo para materia-
lizarse” (Lagarde y de los Rios, 2021, p. 287). Es
decir, es un conducto por medio del cual es posi-
ble lo divino. El erotismo o toda alusion al cuerpo
fisico se nulifica y su independencia frente a la lu-
juria es evidente.

En cuanto al poder econémico y politico, las
mujeres deben abogar por su esposo al rezar: “pro-
teged a mi esposo en todas sus empresas; yo te pido
su salud y su existencia mas que la mia” (Lagarde
y de los Rios, 2021, p. 287). La presencia mascu-
lina, también en el plano religioso, es el requisito
para que ella tenga valia, por ello es necesario y
sagrado el matrimonio. Observamos, por tanto, la
correspondencia entre los diferentes pilares socia-
les que sostienen la desigualdad de género.

Luisa esta condicionada al discurso moral-re-
ligioso que marca un deber ser; el marco desde
donde se mira representa su realidad que esta col-
mada de crueldad velada, es decir, estd inmersa en
estructuras represoras que la determinan de algu-
na manera. Incluso cuando ella accede voluntaria-
mente al matrimonio esta limitada por su mismo
contexto. Asi, la consigna del matrimonio se im-
pone, no solo por la presién del representante de
la Iglesia, sino de la familia, del juez y la criada
también:

—;Y td no quieres? —preguntd ansiosamente la vieja
criada—. No seas tonta, solo ti te lo mereces. Fuiste
una hija para ellos y te has matado cuidandolo. Si
no te casas, los sobrinos de México no te van a dar
nada. {No seas tonta!

—Es una delicadeza de su parte...

-Y luego te quedas viuda y rica y tan virgen como
ahora —ri6é nerviosamente una prima jovencilla y
pizpireta.

—La fortuna es considerable, y yo, como tio lejano
tuyo, te aconsejaria que...

—Pensandolo bien, el no aceptar seria una falta de
caridad y humildad. (Arredondo, 1990, p. 63)
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La voragine de recomendaciones por parte de
sus familiares para aceptar el matrimonio in arti-
culo mortis la envuelven en una devaluacion de
si misma que requiere de soporte, pues su depen-
dencia la arroja a un mundo de prejuicios morales,
de esquemas preestablecidos y de culpas tacitas.
Butler (2021) explica que los marcos ideoldgicos
de opresion sobrepasan la misma voluntad del ser:
“instituciones, discursos, contextos, incluyendo la
tecnologia y los procesos vitales, manejado por un
terreno de objetos organicos e inorganicos que ex-
cede lo humano. En este sentido, ‘yo’ no soy nada
ni puedo estar en ningln lugar sin todo lo no-hu-
mano” (p. 18).

El cuento prosigue al narrar como, sorpresiva-
mente, se presenta la mejoria de la enfermedad del
tio Apolonio y el surgimiento de su lujuria:

Me arrodillé y meti la cabeza y casi todo el torso
debajo de la cama, pero tenia que alargar lo mas
posible el brazo para alcanzarlo. Primero me pare-
cié que habia sido mi propio movimiento, o quiza
el roce de la ropa, pero ya con el libro cogido y
cuando me reacomodaba para salir, me quedé in-
movil, anonadada por aquello que habia presen-
tido, esperado: el desencadenamiento, el grito, el
trueno. Una rabia nunca sentida me estremeci6
cuando pude creer que era verdad aquello que
estaba sucediendo, y que aprovechdndose de mi
asombro su mano temblona se hacia mas segura y
mas pesada y se recreaba, se aventuraba ya sin fre-
no palpando y recorriendo mis caderas; una mano
descarnada que se pegaba a mi carney la estrujaba
con deleite, una mano muerta que buscaba impa-
ciente el hueco entre mis piernas, una mano sola,
sin cuerpo. (Arredondo, 1990, p. 69)

El tio Apolonio se aprovecha de su estatus de
poder para romper con las mismas estructuras
que le dan fuerza, pero que puede manipular a
su favor. Es decir, prevalece la lujuria a pesar de
considerarse pecado. Advertimos que los hombres
pueden transgredir la ley, mientras las mujeres

deben acatarla y ajustarse a las circunstancias. De
nuevo, el patriarcado heredado prevalece sobre
las mismas normas establecidas: “—;Qué!, ;no eres
mi mujer ante Dios y ante los hombres? Ven, tengo
frio, caliéntame la cama. Pero quitate el vestido, lo
vas a arrugar” (Arredondo, 1990, p. 70).

Como vemos, el cuento también plantea la
prohibicién del incesto, referido en las escrituras
biblicas, en tanto Luisa considera a su tio Apo-
lonio como un padre, es decir: “habia vivido en
su casa como una hija durante mucho tiempo”
(Arredondo, 1990, p. 57). El tabu es considerado
repudiable tanto en Cénesis como en Levitico, no
obstante, el moribundo se apoya en otros referen-
tes biblicos —como lo sacro del matrimonio— para
abusar sexualmente de su sobrina.

En las paradojas que enfrenta Luisa, la subjeti-
vidad y las condiciones de vida pueden ser con-
tradictorias y crear una identidad escindida. La
protagonista repasa una y otra vez el error, el des-
liz que la llevé al repudio de si misma: “Crei que
Dios no podria permitir aquello, que lo impediria
de alguna manera, El, personalmente” (Arredondo,
1990, p. 70). Por ello, acude al cura para denun-
ciar el pecado, pero este la conmina a obedecer a
Apolonio para evitar que se muera:

—Lo que lo hace vivir es la lujuria, el mas horrible
pecado. Eso no es la vida, padre, es la muerte, jdé-
jelo morir!

—Moriria en la desesperacion. No puede ser.

—;Y yo?

—Comprendo, pero si no vas sera un asesinato. Pro-
cura no dar ocasion, encomiéndate a la Virgen, y
piensa en tus deberes... (Arredondo, 1990, p. 71)

El chantaje es evidente, no obstante, se utili-
za el mismo discurso que ella sostiene y que la
condena. Butler (2021) explica que, aunque este-
mos constituidos en patrones de conducta, pue-
de haber rupturas que también nos constituyen
y nos rompen. ;Como romper con aquello que
te rompe?:
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(...) en tales situaciones, el “yo” padecera respues-
tas conflictivas: como consecuencia de su ruptura
con aquellas relaciones conformadoras, no sobrevi-
vira. La ambigiiedad da cuenta de que el ‘yo’ no se
puede separar con facilidad de aquellas relaciones
que hicieron al ‘yo’ posible, pero también de la re-
iteracion de aquellas relaciones y la posibilidad de
ruptura que se integra como parte de su historia, co-
mo apertura a un futuro vivible. (Butler, 2021, p. 21)

Luisa, en este sentido, estd sometida a una re-
lacién que la destruye: su exterior se torna interior
y permea en su consciencia en forma de pecado y
corrupcion. Segln Butler, no se trata de negar el
entorno o las relaciones que tenemos, sino que
debemos afirmar el modo en que ya somos y ac-
tuamos para poder afirmarnos a nosotros mismos,
pero la autoafirmacion supone la afirmacion del
mundo, sin el cual el yo mismo no podria ser, y eso
significa afirmar aquello que nunca pude elegir, es
decir, lo que me sucede al margen de mi voluntad,
que precipita mis sentidos y mi conocimiento del
mundo (Butler, 2021, pp. 23-24).

La identidad del yo se desgarra derivando hacia
una no-aceptaciéon de si (“yo no pude volver a la
que fui”). ;Cémo se reconoce Luisa como sujeto? Si
es el otro quien brinda presencia a partir del no-ser,
sse puede diferenciar en la dependencia?, ;puede
existir el yo sin el td, aunque el yo sea una deriva-
cion del td? En la protagonista prevalece el cons-
tructo religioso que la traiciona, pero ahora desde la
culpa y la perversion, es decir, contrario al discurso
inicial de pureza y virginidad, el desenlace de su
historia vuelve a aludir a la mirada de los hombres
que, en su presente, es de deseo y vicio. Ella es so-
lo cuerpo erético, contrario a la mujer verdadera:
madre-esposa-hija. Los otros le dan presencia, pero
para avergonzarse, pues les despierta el mal. En to-
do caso, Luisa es la culpable del deseo pecamino-
so de otros al ser contemplada como objeto sexual:
“Ahora la vileza y la malicia brillan en los ojos de
los hombres que me miran y yo me siento ocasion
de pecado para todos, peor que la mas abyecta de
las prostitutas” (Arredondo, 1990, p. 71).

Conclusiones

A modo de cierre, advertimos que, al detenernos en
el andlisis literario y la aplicacion tedrica feminis-
ta, nos podemos preguntar ;como lograr, desde una
perspectiva didactica, que los alumnos concienti-
cen la injusticia?, jse pueden identificar con Luisa,
el personaje principal?, ;de qué manera la meto-
dologia de andlisis del texto y la elaboracion del
ensayo contribuyen a la aculturacion que promue-
va el respeto a las diferencias de género? Es cier-
to que es imposible separar el contexto educativo
del contexto social y existencial (familia, religion,
ciencia, lengua) en que se encuentran los estudian-
tes y los profesores, asi como no se puede extraer
la dimensién politica de los conceptos y practicas
que desempenamos dia tras dia. La ideologia en
la que estamos inmersos conlleva patrones que se
reproducen, de manera intencionada o no, carga-
dos de jerarquias legitimadas y sobreentendidas
que, muchas veces, avalan y promueven los abusos
de poder. Asi, una de las formas de resquebrajar es-
ta estructura es por medio de la reflexién promovi-
da en el aula:

La escuela, el aula, la interaccion cotidiana permi-
tieron descubrir que el sistema educativo es mucho
mas que un expendedor de titulos es un espacio de
socializacion diferenciada, en el que hay reglas su-
mamente estrictas, aunque invisibles, que moldean
con gran precision las personalidades individuales,
que construyen el éxito y el fracaso, que separan
quienes estan destinados a tener responsabilidades
y a tomar decisiones de quienes estan destinados a
plegarse a ellas. (Subirats, citado en Castillo Sanchez
y Gamboa Araya, 2013, p. 9)

Romper con las normas consabidas de los com-
portamientos y expectativas de las mujeres y los
hombres implicara la transformacién en las con-
ductas y concepciones discriminatorias. Sin em-
bargo, ;cémo transmitir, desde la literatura y el
lenguaje este propoésito? El cuento “La sunamita”
es un ejemplo de andlisis de los roles de género,
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los prejuicios y estereotipos que conforman el de-
ber ser convencional, que posiciona a las mujeres
como dependientes y en un estrato inferior. Esta
marginalizacién se revela desde la forma de habla,
pues en la misma sintaxis se percibe el predomi-
nio masculino, por lo que existe un reto para el
docente de reconocer las cargas de sentido en las
expresiones y actitudes. La deconstruccion de pa-
radigmas abre nuevas posibilidades de ser, dando
cabida a la alternancia. Es necesario que la escue-
la sea un medio para fomentar el didlogo y que
sirva para no reproducir el sistema social y las po-
siciones existentes de dominio.

Siguiendo a Butler (2021), las construcciones
sociales y culturales que preceden a las mujeres
inciden en sus actos y convicciones, por ello, ha-
bria que cuestionar, en todo momento, las relacio-
nes con los otros, cudles son las decisiones que
podemos elegir (aunque parcialmente) y reflexio-
nar en como ser sujeto.
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iPor qué y para qué ensenar hoy literatura?
Otro tiempo, otras culturas, otra educacion literaria'

Why and What for Should We Teach Literature Today?
Another Time, Other Cultures, Another Literary Education

Carlos Lomas?

“[...] después de una interminable escolaridad en la que la ensefianza de la Literatura
nos habia mantenido a una distancia respetuosa de los libros”.

Daniel Pennac (Como una novela, 1992/1993, p. 87).

Resumen
;Por qué y para qué ensefiar hoy literatura en las aulas? ;Qué hacer con la literatura en la escuela? ;Cémo educar en el aprecio
y en el disfrute de la lectura y de la escritura literarias en estos inicios del siglo XXI, y en el contexto de una educacién y de una
sociedad sometidas a la fascinacién de otras ficciones y de otros relatos que inundan la ventana electrénica del televisor y el di-
luvio de informacién de internet? No es nada facil responder a estos interrogantes en una época como la actual en la que el libro
convive con otros canales de comunicacién que transmiten de una manera accesible y seductora los lenguajes y los mensajes.
Por otra parte, y aunque es obvio que existe un cierto consenso escolar y social en torno a los objetivos de la educacién literaria,
también lo es que desde hace décadas asistimos a una diversidad casi infinita de enfoques didacticos, de modos de seleccionar
los contenidos literarios y de organizar las tareas de aprendizaje en las aulas de la ensefanza literaria. En este ensayo se alude a
asuntos como la evolucién de la ensefianza de la literatura a lo largo del tiempo, el debate teérico sobre la identidad del texto
literario, el sentido y significado de la educacién literaria en el contexto de las actuales sociedades en red, los derechos del lector
(y de la lectora) y el deseo de leer; asimismo, al final se enuncian algunas orientaciones diddcticas para el quehacer docente en
las aulas de literatura.

Palabras clave: literatura, educacion literaria, fomento de la lectura, canon literario/canon escolar, literatura digital, talleres de

escritura.

Abstract

Why and what for should we teach literature in the classroom today? What to do with literature in school? How to educate re-
garding the appreciation and enjoyment of literary reading and writing at the beginning of the 21st century and in the context of
an education and a society subjected to the fascination of other fictions and stories that flood the TV’s electronic window and the
deluge of information from the Internet? It is not easy to answer these questions in times like these, when books coexist with other
channels of communication that transmit languages and messages in an accessible and seductive way. On the other hand, and
although it is obvious that there is a certain scholastic and social consensus around the objectives of literary education, it is also

1 Estas lineas constituyen una actualizacién de las ideas y de los argumentos expresados en el capitulo 5 de mi libro £l poder de las palabras. Ensefianza del len-
guaje, educacion democratica y ética de la comunicacion (Lomas, 2017).
2 Instituto de Educacién Secundaria n.° 1 de Gijon (Espaiia). Correo electrénico: lomascarlos@gmail.com
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obvious that, for decades, we have witnessed an almost infinite diversity of didactic approaches, of ways to select literary contents

and organize learning tasks in literary education classrooms. This essay addresses issues such as the evolution of the teaching of

literature over time, the theoretical debate on the identity of literary texts, the meaning and significance of literary education in
the context of today’s networked societies, the rights of the reader (both men and women), and the desire to read. Moreover, it
provides some didactic guidelines for the teaching of literature in the classroom.

Keywords: literature, literary education, promoting reading, literary canon/school canon, digital literature, writing workshops

Jorge Luis Borges escribié hace ya algunos afos
que “el libro es una extensién de la memoria y
de la imaginaciéon” (Borges, 1980, p. 13). Hoy,
sin embargo, el ejercicio de la memoria y de la
imaginacién no es ya un patrimonio exclusivo de
los libros ni de la ficcién literaria, por lo que qui-
za convenga reflexionar sobre el modo mas ade-
cuado de estimular en las aulas el goce de las
palabras y el placer de la lectura y de la escritura
literarias, en una época como la actual en la que
adolescentes y jévenes encuentran en los estimu-
los de la cultura de masas y en internet una in-
mediata satisfaccion a sus afanes de ensofacion,
a sus fantasias y a sus deseos de conversar con
esos textos e hipertextos que les hablan de mun-
dos propios y ajenos.

La ensehanza literaria: el jardin de
senderos que se bifurcan

Existe un cierto consenso pedagdgico y social en
torno a la idea de que la educacién lingtiistica
debe orientarse a favorecer el aprendizaje de las
habilidades expresivas y comprensivas que hacen
posible el intercambio comunicativo entre las per-
sonas. Casi nadie niega ya algo tan obvio y de ahi
el acuerdo que existe entre ensenantes, linglistas
y especialistas en asuntos pedagodgicos sobre los
objetivos comunicativos de la ensenanza del len-
guaje en la educacién bdésica y en la educacion
media. De igual manera, existe también un cierto
acuerdo pedagogico entre quienes ensefian lite-
ratura sobre cuales deben ser los objetivos de la
educacion literaria: la adquisicién de hébitos de
lectura y de destrezas de andlisis e interpretacion
de los textos, el desarrollo de la competencia
lectora, el conocimiento de las obras, autoras y

autores mas significativos de la historia de la litera-
tura e incluso el estimulo de la escritura de inten-
cion literaria.

Sin embargo, cuando se habla o se escribe sobre
cémo ensefar literatura y, en consecuencia, sobre
cémo acercar a adolescentes y a jovenes a la lectura
y a la escritura literarias y al disfrute de los textos de
las literaturas, ese acuerdo desaparece y en su lugar
aparecen todo tipo de opiniones divergentes y una
diversidad casi infinita de formas de entender (y de
hacer) la educacion literaria que se bifurcan en los
senderos que conducen a las aulas. Cualquiera que
haya ensefiado literatura en la Ensefianza Media es
consciente de cémo entre el profesorado conviven
diferentes maneras de entender (y de hacer) la edu-
cacion literaria que se traducen en formas distintas
de seleccionar los contenidos y los textos literarios,
en modos diversos de organizar las actividades v,
sobre todo, en el uso de métodos pedagdgicos que
en ocasiones no solo son diferentes sino también, y
a menudo, excluyentes.

Desde la seleccion de los contenidos literarios
en torno al eje diacrénico de la historia canénica
de la literatura nacional hasta su organizacion te-
matica en torno a tépicos' y constelaciones litera-
rias (Jover, 2007), desde el comentario linglistico
de fragmentos aislados hasta la lectura de obras
completas, desde el taller de escritura creativa has-
ta el estudio de los géneros literarios y el uso de las
mas variopintas estrategias de la animacioén lecto-
ra, ayer y hoy la educacion literaria ha intentado, e
intenta, contribuir a hacer posible esa dificil comu-
nicacion entre el alumnado y los textos literarios.

1 “La literatura recrea temas cuya médula apenas se altera a lo largo de los
siglos, aunque varien las formas de pensarlos y expresarlos. La educacién
literaria debe ensefiar a los alumnos a conectar el presente con el pasado
o, dicho de otro modo, a detectar el pasado que perdura en el presente”
(Mata y Villarrubia, 2011, p. 56).
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Esas divergencias en torno a los objetivos de la
educacion literaria no son un efecto de la subjeti-
vidad intima de cada docente, sino del modo en
que se han entendido a lo largo del tiempo los fi-
nes, los contenidos y los métodos de la ensefianza
de la literatura y de la influencia que las ideologias
educativas y literarias han tenido en ese devenir
histérico. Si analizamos la evolucién de la ense-
fanza literaria desde la Edad Media hasta nuestros
dias (Colomer, 1996; Lomas, 1999, 2017) distin-
guiremos al menos cuatro etapas en esa evolucién
histérica (véase tabla 1).

1. Desde finales de la Edad Media hasta ini-
cios del siglo XIX, la educacién literaria de
las hijas e hijos de los grupos sociales aco-
modados y de las minorias ilustradas se
orientaba la adquisiciéon de las habilida-
des de elocucién que les iban a permitir de-
senvolverse de una forma correcta, eficaz y
apropiada en las actividades comunicativas
habituales de la vida social (el sermén ecle-
siastico, el discurso politico, la escritura de

notarios, escribientes y clérigos...). La literatu-
ra aparece entonces como el modelo canénico
del discurso oral y escrito, y su dominio cons-
tituird uno de los modos simbdlicos a través de
los cuales se expresara la hegemonia de esos
grupos sociales. En este contexto, la retérica,
en su calidad de arte del discurso, educa a las
élites sociales y religiosas en el uso adecua-
do del texto, mientras la lectura de los clasicos
grecolatinos suministra los referentes cultura-
les y los modelos expresivos del buen decir y
del buen escribir.

2. El conocimiento de la historia de la literatura
de cada nacion ha sido el objetivo esencial de
la ensefanza de la literatura desde los albo-
res del siglo XIX hasta nuestros dias. La cons-
truccion de los Estados nacionales exigia el
conocimiento del patrimonio cultural de la
colectividad, y el romanticismo y el naciona-
lismo contribuyen a esta tarea al concebir la
literatura como un espejo diafano del imagina-
rio colectivo de los pueblos y de las ideologias

Tabla 1
Evolucion de la ensenanza de la literatura
Epoca Objetivos Contenidos Corpus Actividades Teorias
. . o Comentario, imita-
Edad Media a siglo  Aprendizaje - - - ' -
. Retérica. Texto clasico. cién de modelos y  Retdrica.
XVl elocutivo.
glosa.
. Manual de historia
Conocimiento de  Obras, autores y - . . .
S Textos épicos, literaria. Antologia -
. las obras y autores  movimientos de P - ¢ Romanticismo.

Siglos XIX a XX : o liricos y dramaticos de textos. Estudio e

de la literatura la historia de la : . Positivismo.

) ) nacionales. y literatura de
nacional. literatura.
fragmentos.
. - Competencia Textos poéticos . Poética formalista.

Siglo XX (afios P P . s P Y " Comentario de .

lectora y analisis Método de andlisis narrativos de litera- Estructuralismo.
setenta) textos.

cientifico del texto.

tura nacional.

Estilistica.

Siglo XX (desde los
anos ochenta) a
siglo XXI

Adquisicién de
habitos de lectura
y desarrollo de

la competencia
literaria.
Manipulacién
creativa de textos.

Estrategias de
lectura. Técnicas de
escritura creativa.
Lectura y comen-
tario de textos
diversos.

Textos de litera-
tura consagrada,
textos de literatura
juvenil, relatos de
ciencia ficcion y de
aventuras, comics,
anuncios, pelicu-
las. Hipertextos

de la literatura

Lectura y comen-
tario. Imitacion de
modelos. Taller de
escritura. Ejercicios
de estilo. Estudio

y manipulacién de
formas expresivas.

Sociologia de la
literatura. Estética
de la recepcién.
Semidtica del
texto y semioti-
ca de la cultura.
Pragmatica litera-
ria. Sociocritica.

digital y narrativa Ezlcr(])ilt(i)vg;a
transmedia. i .
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emergentes de las naciones. En este contexto,
la funcion de la literatura en una ensefanza
que comenzaba a ser obligatoria se orienta a
la creacién de una conciencia nacional (y na-
cionalista) y a la adhesién emotiva de la pobla-
cién escolar a las obras claves de la literatura
de cada pais.

La influencia de este modo de entender la
educacion literaria hasta nuestros dias es inne-
gable. Si consultamos manuales de ensefianza
literaria en la educacién secundaria y media
de las décadas de los afos setenta y ochen-
ta del siglo pasado en Espafa (aunque no solo
en Espafia) comprobamos cémo la educacién
literaria se ha concebido casi siempre, y se si-
gue concibiendo atn hoy a menudo?, como el
estudio académico de los hitos canénicos de
la historia literaria y se orienta al aprendizaje
de los hechos literarios mas relevantes desde
los origenes de la literatura nacional hasta la
actualidad, a la lectura de algunos fragmentos
sueltos seleccionados con arreglo al canon li-
terario establecido por la tradicién académica
y cultural y a ejercicios de comentario lingliis-
tico de los textos literarios de acuerdo con una
u otra metodologia de analisis.

A partir de la década de los afnos sesenta del
siglo pasado, y ante el fracaso constatado de
una ensenanza de la literatura orientada a
transmitir a unos adolescentes y a unos jove-
nes insertos en la cultura de masas las obras
canodnicas de la historia de la literatura, se abre
paso la idea de orientar la educacion literaria
hacia la adquisicién de habitos lectores y ha-
cia la formacién de lectores competentes. El

Pese a que, en Espafa, a partir de los afios 1990, los curriculos obligatorios
de la ensefianza del lenguaje y de la literatura se adscribieron a un enfoque
comunicativo y sociocultural de la educacion lingtiistica y literaria, no ha
sido hasta el curriculo de 2022 cuando se ha abandonado el eje histérico
como criterio de seleccién y de ordenacion de los contenidos literarios
en los Gltimos anos de la Educacion Secundaria Obligatoria (14-16 anos).
Durante los (ltimos treinta afios, en la mayoria de los libros de texto (y en
consecuencia en no pocas practicas educativas), el estudio de la literatura
medieval, renacentista y barroca espafola condicioné la seleccién de los
contenidos literarios en el tercer curso de la educacién secundaria obliga-
toria mientras en el cuarto y dltimo curso de la escolaridad obligatoria esos
contenidos se organizaron desde la literatura romdntica y realista del siglo
XIX hasta nuestros dias.
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formalismo vy el estructuralismo literarios apa-
recen entonces como las teorias subyacentes
a un nuevo modelo diddctico en el que se in-
tenta sustituir el aluvién de informaciones so-
bre escritores, obras y caracteristicas de los
movimientos literarios por el acceso del lector
escolar a fragmentos debidamente selecciona-
dos con arreglo al canon literario y por la bus-
queda e identificacion de lo especificamente
literario en los textos a través de ejercicios de
comentario y glosa. El analisis cientifico de los
textos literarios se convierte entonces en una
herramienta de uso habitual a la hora de des-
cubrir el escondite de la literariedad de las
obras analizadas y el modo en que aparece en
ellas la funcién poética del lenguaje (Jakobson,
1960/1984). De esta manera, el comentario de
textos se convierte en una practica habitual en
las aulas de la educacion secundaria y media
en la idea de que solo mediante el analisis filo-
l6gico y estilistico de los textos literarios es po-
sible contribuir a la adquisicién de habilidades
interpretativas y de competencias lectoras por
parte del alumnado.

En cualquier caso, el modelo didactico del
comentario filolégico de los textos literarios
acabé conviviendo con el enfoque historicis-
ta de la ensenanza de la literatura, con el que
coincide ademads en una seleccién candnica
de los textos utilizados en las aulas. Por ello, el
comentario de textos ha constituido a menudo
un apoyo en la ensenanza de la historia de la
literatura y la actividad de aprendizaje mas ha-
bitual al final de cada leccion del manual de
historia literaria.

Desde finales de los afios 1980 y hasta hoy,
la educacion literaria no se concibe ya tan so-
lo como la enseflanza de las obras, autores
y autoras consagrados por la tradicion cultu-
ral ni como el aprendizaje académico de las
complejas metodologias del andlisis y del co-
mentario de textos. El texto literario aparece
ahora como un tipo especifico de comunica-
cién mediante el cual las personas intentan



sPor qué y para qué ensefiar hoy literatura? Otro tiempo, otras culturas, otra educacién literaria

Lomas. C.

dar sentido a la propia experiencia, indagar
sobre su identidad individual y colectiva y uti-
lizar el lenguaje de una manera creativa. De
ahi que en la actualidad los dltimos enfoques
de la educacion literaria pongan el acento en
la construccion escolar de habitos lectores y
escritores, en la conveniencia de utilizar otros
criterios en la seleccion de las obras de lectura
(Pennac, 1992/1993) y en el disfrute del texto
literario durante la infancia y la adolescencia
como antesala de un acercamiento mas com-
plejo y reflexivo.

Por otra parte, el auge digital de las Gltimas
décadas ha traido consigo innegables e inelu-
dibles vinculos estéticos e infecciones enun-
ciativas entre el texto literario y los hipertextos
de las culturas de la sociedad en red, en espe-
cial en los relatos de las series de plataformas
como Netflix, HBO y Amazon Prime, y de for-
mas hibridas de ficcién como las narrativas
transmedia y la denominada literatura digital.
Ante este hecho, conviene evitar, siguiendo
el consejo de Umberto Eco (1965/1988), esa
tentacién apocaliptica de la que nos advirtie-
ra entonces el semidlogo italiano a propdsito
de los mensajes de los media y que exhibe
una cierta nostalgia de la alta cultura de la
literatura candnica frente a la presunta bana-
lidad de los relatos de la cultura digital. Una
actitud apocaliptica, en fin, que refleja no so-
lo un obvio conservadurismo cultural y tecno-
[6gico, sino también cierto grado de cinismo,
ya que a menudo quienes proclaman el fin de
la literatura a manos de las ficciones digitales
consumen en la intimidad series y peliculas
en la pantalla del televisor o de la computa-
dora en semejante o en mayor medida en que
leen libros de literatura.

De ahi que en este sentido sean especialmen-
te oportunas estas palabras de Massimo Fusillo
(2012):

no creo que la literatura esté en peligro, tal y
como repiten incansablemente tantos y tantos

intelectuales apocalipticos, que defienden hasta la
extenuacién la tradiciéon humanistica frente a los
presuntos ataques de los media, tanto viejos como
nuevos, desde la television a internet. Ante un ima-
ginario cada vez mas polimérfico no tiene senti-
do obstinarse en defender la superioridad del libro
(que considerado en si mismo es un mero instru-
mento comunicativo, no superior al video o a la
pelicula) o en preservar la pureza de la escritura.
Desde siempre la literatura ha explorado los limites
de lo virtual, y mucho antes de que se convirtie-
ra en tecnologia dominante: hay mucho que dar
y mucho que recibir, por tanto, de la contamina-
cién con otros nuevos lenguajes; tiene todas las
condiciones necesarias para aceptar el desafio de
lo contemporaneo y convertirse en una valiosisima
experiencia que permita leer el mundo a través de
miltiples perspectivas, identificindose con las pa-
siones y los lenguajes de personajes a menudo muy
lejanos de nuestro universo cotidiano. (pp. 7-8)

En cualquier caso, esta casi infinita diversidad
de métodos pedagdgicos, de criterios de selec-
cién de los textos y de estrategias didacticas no
solo se explica por la evolucién de la ensefianza
de la literatura y de los estudios literarios en los ul-
timos dos siglos, sino también y sobre todo por la
voluntad de un profesorado de literatura que inten-
ta acercarse al horizonte de expectativas de unos
adolescentes y de unos jovenes cada vez menos
selectos y cada vez mas interesados, en su calidad
de depredadores audiovisuales y de nativos digita-
les (Prensky, 2001), en el consumo de otros usos
comunicativos mas vulgares (como los televisivos
y los publicitarios) y de otras ficciones (como el
cine, el cémic, los juegos de la computadora, las
series televisivas o los hipertextos de la literatura
digital y de la narrativa transmedia®).

3 Conviene aclarar que lo que leemos en los e-books, o libros electrénicos,
no es literatura digital sino literatura digitalizada. Un libro puede editar-
se de forma impresa o en formato digital, pero el canal no modifica sus-
tancialmente su contenido ni sus itinerarios lectores. Por el contrario, la
literatura digital nace y se consume en los medios digitales y no puede
trasladarse al libro sin una pérdida casi absoluta de sentido. Los origenes
de la literatura digital se encuentran en el hipertexto, cuyos fragmentos se
relacionan entre si con otros contenidos externos mediante hipervinculos.
Es lo que actualmente se conoce como hipermedia y enlaza contenidos no
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Con ironia, con humor y con un cierto tono
entre nostalgico y apocaliptico, el editor Hernan
Casciari (2015) alude en un video difundido en
YouTube a los efectos del auge digital, de la te-
lefonia mévil y de la conectividad continua (wifi)
en los argumentos literarios. En su opinién, “todas
las intrigas, los secretos y los destiempos de la li-
teratura fracasarian en la era de la telefonia movil
y del wifi”.

Casciari le cuenta a su hija de cuatro anos el
cuento de “Hansel y Gretel”:

Y en el momento en el que los hermanitos se pier-
den en el bosque y empieza a anochecer, en ese
culmen de la trama que yo le contaba con la voz
muy seria para que se asustara un poco, mi hija en
vez de asustarse me dijo: ‘Que lo llamen al papa
por el celular’. Y yo pensé entonces, recién enton-
ces, que mi hija no sabe que hubo una vida antes
de la telefonia inaldmbrica. Y descubri también qué
espantosa resultaria la literatura (la clasica) si el te-
[éfono mévil hubiera existido siempre. [...] Con un
teléfono en las manos, por ejemplo, Penélope ya
no espera con incertidumbre a que el guerrero Uli-
ses regrese del combate. Con un mévil en la ca-
nasta, Caperucita alerta a la abuela a tiempo vy la
[legada del lefiador no es necesaria nunca. Con un
telefonito, el coronel si tiene que le escriba, por lo
menos alglin mensaje de texto, aunque sea spam.
Un enorme porcentaje de las historias escritas tu-
vieron como principal fuente de conflicto la distan-
cia, el desencuentro y la incomunicacién. Existen

solo lingiisticos también imagenes, videos, sonidos... La interactividad es
el atributo esencial de la literatura digital frente a la literatura analégica.
Por eso estamos ante una hiperficcion exploratoria ya que el lector o la
lectora pueden elegir el orden de los contenidos de la lectura, a la manera
en cierta medida de libros como los libros juveniles de la serie Elige tu pro-
pia aventura; el poemario animado de poesia combinatoria Cent mille mi-
lliards de poemes, de Raymond Queneau (1961); el cortazariano Rayuela,
antecedente literario por antonomasia de la narrativa hipertextual, o el ca-
pitulo 'Bandersnatch’, de la serie Black Mirror (Netflix), en la que el lector/
espectador elige el destino del protagonista de manera interactiva. En otros
casos se emplea el término de hiperficcion colaborativa, ya que el usua-
rio puede modificar o enriquecer el contenido de la obra. En estos casos
la autorfa se difumina. Los textos de la literatura digital son una especie
de rompecabezas que puede armarse de maneras diversas leyéndolos por
capitulos en diferente orden: cronolégico, por escenarios, por personajes,
por etiquetas, o incluso por sonidos asociados. Lectoras y lectores tienen la
oportunidad de dejar su opinién sobre la obra e incluso de sugerir maneras
de continuar el relato.

los cuentos clésicos gracias a la ausencia de tele-
fonia movil [...]. Nuestras tramas, las escritas, las
vividas, incluso las imaginadas, estan perdiendo el
brillo porque nos estamos convirtiendo en héroes
perezosos. (05 min. 44 seg.)

Sin caer en el ingenioso juego de la ironia apo-
caliptica de Casciari (al fin y al cabo Casciari es
un editor digital que utiliza habitualmente YouTu-
be y otras redes sociales como forma preferente de
comunicacion), valgan sus palabras como ejemplo
de las hondas transformaciones culturales y co-
municativas que vivimos desde hace apenas unos
anos en las sociedades en red en que habitamos y
de sus efectos en los modos de narrar y en las tra-
mas argumentales de los relatos que disfrutamos.

:Por qué y para qué ensefiar hoy literatura?

Mas alld de las modas, de los modos y de los mé-
todos de ensefanza de la literatura, es ineludible
volver a indagar sobre los objetivos de la educa-
cién literaria en las instituciones escolares en el
contexto de las sociedades en red en que vivimos:
¢ Por qué y para qué ensenar hoy literatura?’Y en la
respuesta a ese interrogante no basta con aludir a
objetivos académicos como la mejora de la com-
petencia lectora del alumnado, el uso eficaz de
unas u otras técnicas del comentario de textos, o el
conocimiento de las épocas, obras, autoras y auto-
res sagrados de la literatura nacional. El énfasis ha
de estar hoy también y sobre todo en el fomento
de una conciencia escolar y cultural en torno a la
contribucién de la literatura a la indagacion sobre
la condicion humana y a la construcciéon de mun-
dos posibles y verosimiles de ficcion que inaugu-
ran otras realidades a cuyos escenarios todas las
personas tienen derecho a asomarse. Al fin y al ca-
bo, cuando leemos literatura nos invade el deseo
de alteridad, de ser otros al margen de lo que ya
somos. La literatura nos muestra lo que podriamos
ser si fuéramos otros en otros tiempos, en otros es-
pacios, en otras formas de vida. Por ello, estimu-
lar en las aulas el disfrute de los textos literarios y
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afianzar el habito lector en las alumnas y en los
alumnos ha de estar al servicio del objetivo Gltimo
de la ensefianza escolar de la literatura: fomentar
sin desmayo la curiosidad intelectual, la imagina-
cién sin limites, la emocién de las palabras, la in-
surgencia de la intimidad, la empatia emocional,
la indignacién ante la injusticia, la compasién ante
el sufrimiento, el placer de la fantasia, el gusto por
la creatividad del lenguaje, el derecho a la alteri-
dad y el sentimiento de otredad, la solidaridad con
quienes han nacido para perder, la conviccion en
fin de que existen otras vidas que merecen ser vi-
vidas o al menos imaginadas... (Lomas, 2008). Co-
mo escribe Juan Domingo Argiielles (2009), “leer
es, generalmente, un acto de soledad que solo nos
reivindica como especie si conseguimos que esa
soledad se vuelva comunién con los otros y con
el mundo que estd mas alla de las paginas de los
libros”.
En otras palabras,

lo literario como una de las pocas formas —si no la
Gnica— de preservar la vida de otros, de darles hos-
pitalidad, de remontarlas en vuelo, en tiempo y en
espacio, para quitarnos de una buena vez la vida
convencional y advertir cuanto la alteridad, cuan-
to lo desconocido, cudnto las vidas ajenas revuel-
ven y renueven nuestra torpe vida individual. (Skliar,
2017, p. 109)

Es entonces cuando la literatura deja de ser
un arido deber académico y se constituye en una
oportunidad Unica para acercarse a la vida de otras
personas, para ver lo invisible, para decir lo inde-
cible, para divertirse o enojarse con lo leido, para
ser conscientes en fin del tejido ético y estético
con el que se envuelven los poemas, los relatos,
las comedias y los dramas de las literaturas que
nos hablan de otras gentes, de otros tiempos, de
otros lugares y de otros mundos*. En esos textos,
sus autores y autoras

4 “La imaginacién narrativa constituye una preparacion especial para la
interaccién moral. Si se ha hecho habito, la empatia y el hacer conje-
turas conducen a un cierto tipo de ciudadania y a una determinada for-
ma de comunidad: la que cultiva una resonancia compasiva hacia las

han intentado transcribir lo mas profundo de la exis-
tencia humana, desempolvado la lengua. Tener ac-
ceso a ellos no es un lujo: es un derecho, un derecho
cultural, como lo es el acceso al saber. Porque qui-
za no hay peor sufrimiento que estar privado de las
palabras para darle sentido a lo que vivimos. (Petit,
2001, p. 115)

Uno de los objetivos esenciales de la educacion
literaria es formar lectores y lectoras competentes.
El auge de los enfoques comunicativos de la edu-
cacién linglistica y el énfasis en la adqusicion de
competencias en el uso de los diferentes tipos
de texto (incluidos los literarios) trajo consigo en el
ambito de la educacién literaria (especialmente en
la ensefanza basica) un mayor acento en el esti-
mulo del placer de la lectura. Desde la idea de que
el lector de literatura se forma leyendo literatura,
comienzan a ponerse en marcha en las escuelas
a lo largo de los anos setenta del siglo pasado —a
menudo de la mano de los movimientos de reno-
vacién pedagogica- todo tipo de programas de en-
sefianza de la lectura en torno a los textos de la
denominada literatura infantil y juvenil en los que
se incluye desde la lectura en clase hasta las acti-
vidades en torno a la biblioteca escolar.

Sin embargo, en la década siguiente, comien-
za a pensarse en que la educacién literaria no de-
be limitarse a poner en contacto a los alumnos y
a las alumnas con los libros mediante actividades
de fomento de la lectura en la esperanza de que
quizd de esta manera asistamos a la adquisicion
espontdnea de su competencia literaria. De ahi
que en los anos 1980 la atencién se traslade al
lector escolar y a la reflexion sobre qué es lo que
debe aprender, sobre cémo conversa con el texto
literario al leer y sobre cémo se puede contribuir
a construir su aprendizaje literario incluyendo co-
nocimientos, habilidades, habitos y actitudes. En
este sentido se extiende la idea de que los textos
contienen un conjunto de instrucciones de uso

necesidades del otro [...]. Esto se da gracias al modo en que la imaginacion
literaria inspira una intensa preocupacién por el destino de los personajes”
(Nussbaum, 1997, p 123).
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que orientan la lectura del significado y de que el
lector o la lectora cooperan con quien ha escrito
el texto en la construccién cooperativa del sentido.
En consecuencia, la educacién literaria comienza
a orientarse ahora a ensefar a quienes leen a saber
qué hacer con el texto y a saber entender lo que
leen de acuerdo con los itinerarios inscritos en la
textura de ese texto.

;Qué es la literatura?

;Qué es la literatura? ;Es el texto literario algo
inefable? ;Es el Gltimo refugio de una interioridad
selecta y de una sensibilidad exacerbada? ;Es un
tipo especifico de uso de la lengua al alcance de
unos pocos? Por el contrario, jes o debe ser la li-
teratura algo asequible y al alcance de la mayoria?
;Es una forma de expresion en la que se vuelcan
sentimientos, ideas, fantasias y modos de entender
la experiencia personal y la ajena? ;Es un tipo de
texto que, aunque codificado culturalmente como
tal, no es sino un crisol de otros textos en el que
se escuchan los ecos de voces diversas? De estos
interrogantes (a los que la teoria literaria ha inten-
tado e intenta alin encontrar algunas respuestas en
el contexto de un intenso y extenso debate tedrico)
se deriva otro especialmente relevante en los con-
textos escolares de la educacion literaria: ;Es posi-
ble ensenar el aprecio de la literatura y fomentar el
habito de la lectura de textos literarios y la escritu-
ra de intencion literaria?

;Qué es la literatura? Sobre la especificidad del
texto literario hay una infinidad de divergencias en
los territorios de la teoria literaria. Sobre lo inefa-
ble o no de la experiencia literaria existen multi-
tud de textos tedricos y de opiniones discrepantes
entre estudiosos, escritores y lectores. Sobre el
destino minoritario o popular de la literatura otro
tanto. El acuerdo entre quienes disienten es dificil
porque en Gltima instancia esos desacuerdos es-
conden no solo diferencias estéticas, sino sobre to-
do divergencias ideologicas en torno a la funcién
social de la literatura en nuestras sociedades, a las
caracteristicas de la produccién y de la recepcién

literarias y al papel que desempena la experien-
cia literaria en la construccion de la identidad
subjetiva y sociocultural de las personas. Esas dife-
rencias tedricas son, en fin, absolutamente legitimas
en los contextos académicos de la teoria literaria,

si por teoria entendemos ya no la construccién de
aparatos de férmulas que pretendan explicarlo to-
do segln reglas universales, sino la reflexion sobre
la complejidad de la literatura, sobre su uso social
y, no en dltimo lugar, sobre su valor. La teoria, en
este sentido, puede convertirse en el espacio de la
argumentacion, un ejercicio mental irrenunciable
e inseparable de la critica y de la ensefianza. (Di
Girolamo, 2001, p. 6)

En ese espacio de la argumentacién de la teoria
literaria contemporanea, el estudio de los textos y
de los contextos de la literatura en las dltimas dé-
cadas refleja una enorme diversidad de énfasis y
de enfoques, en ocasiones antagénicos, mientras
el desacuerdo de los tedricos de lo literario sobre
cudles son los elementos (lingtiisticos, comunica-
tivos y culturales) que otorgan a un texto verbal
el estatuto especifico de texto literario es innega-
ble, sea ese desacuerdo originado por disensiones
epistemoldgicas, por disidencias ideoldgicas o por
intereses académicos.

Cualquier manual de teoria literaria en el que
se recojan las diversas tendencias de la critica lite-
raria contemporanea describe a la perfeccién esa
diversidad de puntos de vista y de hipdtesis sobre
lo literario desde la que quienes estudian la comu-
nicacion literaria se acercan a los factores lingtifs-
ticos y culturales que contribuyen a catalogar a un
texto como literario. Desde quienes insisten (co-
mo el formalismo literario) en que el texto literario
es el fruto de un desvio expresivo con respecto a
las formas mas habituales de la lengua (Jakobson,
1960/1984), una especie de uso enajenado de las
formas lingiisticas que ejerce su violencia sobre el
lenguaje ordinario ya que “la violacién sistemdtica
de la norma de la lengua estandar es lo que permi-
te la utilizacion poética del lenguaje” (Mukarovsky,
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1932/1977, pp. 314-315), hasta quienes ponen
el acento (como las teorias literarias de orienta-
cién marxista y la sociologia de la literatura) en
la construccion cultural de lo que entendemos
por literatura, en la dimension ideoldgica de las
obras literarias y en cémo en sus textos es posible
encontrar el reflejo de la condiciones de vida de
las personas en una sociedad y en una época de-
terminadas. En palabras de Bourdieu (1995),

el analisis cientifico de las condiciones sociales de
la produccién y de la recepcién de la obra de arte,
lejos de reducirla o destruirla, intensifica la expe-
riencia literaria [...]. El andlisis cientifico, cuando
es capaz de sacar a la luz lo que hace que la obra
de arte se vuelva necesaria, es decir, la formula in-
formadora, el principio generador, la razén de ser,
proporciona a la experiencia artistica, y al goce que
la acompaia, su mejor justificacién, su mas rico ali-
mento. (pp. 13 y 14).

Otras tendencias del estudio de la literatura
(como las poéticas estructuralista y generativista
de los anos sesenta y la estilistica) intentan aislar
el conjunto de leyes subyacentes al texto que ha-
cen posible la creacién de las formas literarias y
la aparicion de la funcion poética del lenguaje,
mientras al otro lado la sociologia de la literatura
analiza el modo en que la industria editorial, la
educacion, la critica especializada y algunos me-
dios de comunicacién influyentes orientan la opi-
nién del publico lector y su gusto por lo literario
estableciendo qué es y qué no es literatura. Los ul-
timos acercamientos tedricos a la literatura (como
algunas indagaciones semidticas y pragmaticas al
texto literario o la estética de la recepcion) ponen
de relieve el contrato comunicativo de coopera-
cion entre el autor y el lector que se formaliza en
cada texto literario, cOmo este tiene en cuenta el
horizonte de expectativas y las competencias cul-
turales de quienes leen y cémo, en fin, en torno al
texto literario se produce una especie de conversa-
cion simbdlica o de acto de habla regido por leyes

semejantes (aunque también diferentes) a las que
rigen en el intercambio conversacional.

En cualquier caso, si algo esta claro en el oscuro
laberinto de la literatura es ese desacuerdo de las
teorias de la literatura en torno a los elementos y a
los factores que a la postre construyen la literarie-
dad de esos textos a los que asignamos la etiqueta
de literarios. Quiza haya que estar de acuerdo con
Van Djik (1983/1988, p. 119]) cuando escribe que
acaso la literatura se defina en funcion de lo que
“algunas instituciones (las escuelas, las universida-
des, los libros de texto, los criticos, etc.) llamen 'y
decidan usar como literatura”. O, como senala Di
Girolamo (2001, p. 24), en que “las nociones de /i-
terario, poético, etc., no emanan de cualidades in-
trinsecas del objeto, sino que pueden ser definidas
Gnicamente en la confrontaciéon con una realidad
necesariamente externa y en virtud del funciona-
miento social del texto”.

Sea como fuere, la literatura es una herramienta
comunicativa utilizada por las personas para dar
sentido a la experiencia personal y colectiva, para
entender el pasado, el presente y el futuro de las
sociedades humanas y para explorar los limites y
las posibilidades expresivas del lenguaje. En pala-
bras de Michelle Petit (2015),

la literatura, bajo sus mdltiples formas (mitos y le-
yendas, cuentos, poesias, teatro, diarios intimos,
novelas, libros ilustrados, historietas, ensayos), pro-
vee un apoyo notable para reanimar la interioridad,
poner en movimiento el pensamiento, relanzar una
actividad de construccion del sentido y suscitar in-
tercambios inéditos. (p. 65)

Y quizd por ello la tarea de los teéricos de la
literatura, de los editores, de los criticos y de quie-
nes ensenan literatura no sea sino la de ser los
guardianes del discurso (Eagleton, 1983/1988), es
decir, la de estimular el estudio y el consumo go-
zoso de los textos literarios y la de fomentar su
uso (y si es posible su abuso) en las instituciones
escolares.
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Los derechos del lector (y de la lectora)

Entender la literatura como un modo especifico
del decir cuya identidad no solo se deriva de unas
u otras caracteristicas lingiisticas y textuales, sino
también de su uso como practica social de lectura
compartida por una comunidad letrada en contex-
tos concretos de comunicacién, implica indagar
sobre lo que ocurre entre el texto y el lector y so-
bre las mediaciones subjetivas y culturales que in-
tervienen en la experiencia literaria. El lector (y la
lectora) escolar se convierten entonces en el suje-
to de la educacion literaria, antes que las obras,
autoras y autores sagrados de cada literatura o las
técnicas filolégicas del comentario literario de
fragmentos de la literatura canénica debidamen-
te seleccionados. A ese énfasis en el alumno o en
la alumna como sujetos de la educacién literaria
contribuyen las investigaciones realizadas en el
ambito de la psicologia cognitiva, que enfatiza
el papel del estudiante en la construccién del co-
nocimiento, y los estudios literarios que se ocupan
de analizar la actividad del lector en su afan de
comprender las obras literarias.

Los estudios cognitivos (Wallon et al., 1976;
Bruner, 1991; Vygotski, 2003) constituyen el ini-
cio de un enfoque constructivista que concibe el
aprendizaje —en este caso, el aprendizaje de la lec-
tura y de la escritura literarias— como una accion
mediante la cual el alumno o la alumna ya no son
una tabula rasa, sino sujetos que construyen vy re-
construyen activamente los saberes. En ese proce-
so es esencial tener en cuenta sus conocimientos
previos —su “enciclopedia” Eco (1965/1988)—, su
“textoteca interna” (Devetach, 2008) y el bagaje
de experiencias, de habitos y de actitudes en torno
a la literatura que traen consigo, con el objetivo de
ayudarles a reconstruir esos saberes y a ampliar sus
horizontes lectores. En ese contexto, es esencial

fomentar desde la escuela —y desde la educacion
literaria— la interaccion social cotidiana, promo-
viendo el trabajo colaborativo y brindando espacios
de discusion colectiva en los que los nifios puedan

reflexionar sobre el lenguaje como instrumento que
media entre el pensamiento y en la accién humana.
(Fittipaldi, 2013, p. 25)

Por otra parte, en los estudios literarios y en la
investigacion en didactica de la literatura en las
Gltimas décadas, cobra una especial relevancia el
andlisis del papel que desempena el lector en las
practicas subjetivas y sociales de la lectura litera-
ria. Hasta hace poco tiempo, como vimos en la
seccion “La ensenanza literaria: el jardin de sende-
ros que se bifurcan”, el énfasis en la educacion lite-
raria no se situaba en el lector sino en los modelos
textuales del buen hablar y del buen escribir (hasta
el siglo XVIII, de acuerdo con la tradicion retéri-
ca), en el autor o autora consagrados por la historia
nacional de cada literatura como reflejo del patri-
monio cultural del pueblo (durante los siglos XIX y
XX, de acuerdo con el espiritu romantico y nacio-
nalista) y en el estudio cientifico del texto (durante
la segunda mitad del siglo XX, de acuerdo con la
influencia formalista y estructuralista en la teoria
literaria). A partir de los anos 1970, de la mano de
la estética de la recepcion y de la reader response
(o teoria de las respuestas lectoras), asistimos a un
cambio de paradigma en los estudios literarios al
otorgarse a partir de entonces una relevancia espe-
cial a la actividad del sujeto lector en los procesos
de lectura. Como sefala Rouxel (1996, p. 44),

el desplazamiento del estudio del texto hacia el
estudio del lector corresponde a una ruptura epis-
temolégica profunda. Significa el paso de una con-
cepcion de la literatura como cosa a la literatura
como actividad: la del escritor y la de los lectores
sin los cuales el texto no tiene existencia. (p. 44)

Desde la estética de la recepcion, Jauss (1987)
plantea la necesidad de indagar en torno a la fu-
sion de horizontes que se produce entre los ele-
mentos del efecto (el horizonte del texto) y de la
recepcion (el horizonte de expectativas de los lec-
tores), ya que la construccion del sentido solo es
posible mediante esa fusion:
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El lector empieza a entender la obra en la medida en
que, recibiendo las orientaciones previas que acom-
pafnan al texto, construye el horizonte de expectativas
intraliterario. Pero el comportamiento respecto al tex-
to es siempre a la vez receptivo y activo. El lector solo
puede convertir en habla un texto —es decir, conver-
tir en significado actual el significado potencial de la
obra— en la medida en que introduce en el marco de
referencia de los antecedentes literarios de la recep-
cién su comprensién previa del mundo. Esta incluye
sus expectativas concretas procedentes del horizonte
de sus intereses, deseos, necesidades y experiencias,
condicionado por las circunstancias sociales, por las
especificas de cada estrato social y también por las
biograficas. (Jauss, 1987, p. 77)

Por su parte, Iser (1987) entiende la compren-
sion lectora como un proceso productivo (p. 101)
y la lectura como una relacion dialégica (p. 111)y
dinamica entre el texto y el lector, cuya actividad
es la que posibilita la construccién del sentido tex-
tual. Iser estudia los espacios vacios del texto co-
mo elementos del plano de lo no dicho pero que
el lector debe identificar y hacer explicitos durante
el acto de lectura. Es a través de los espacios va-
cios como el lector interviene activamente en la
construccion de los sentidos textuales mediante el
ejercicio de la imaginacion y la creacion de vincu-
los entre sus experiencias y las ofrecidas por el tex-
to con el fin de producir una interpretacion de lo
leido. El concepto de espacios vacios se relaciona
de manera directa con el de lector implicito, pues
ambos aluden a estructuras inscritas en el texto e
ideadas por cada autor en el proceso de produc-
cién textual. El lector implicito no se refiere a una
persona concreta sino a la imagen del lector infe-
rida por el escritor, quien —durante el proceso de
escritura— construye en el texto las caracteristicas y
funciones que ha de cumplir su lector.

Aidan Chambers (1990) retoma estas nociones
para utilizarlas en el ambito de la literatura para la
infancia y la adolescencia. Con el fin de compren-
der como esta literatura contribuye a formar a los

lectores, Chambers indaga en las estrategias que uti-
lizan los escritores para acercarse al lector nifo y
mostrarle la realidad construida en el texto (p. 16).
El andlisis de los libros y de como estos van configu-
rando su destinatario permite a Chambers estudiar
“esos espacios para la interpretacién que el autor
deja a su lector para que los complete” (p. 14).

En una direccién semejante se sitian las re-
flexiones en torno al lector modelo realizadas por
Umberto Eco desde los estudios de orientacion se-
midtica. En Lector in fabula (1987), Eco desarrolla
una teoria de la lectura que, partiendo de los estu-
dios sobre la recepcion, revela como esos espacios
vacios o elementos no dichos del texto no son una
construccion arbitraria o aleatoria por parte del
lector, sino que forman parte de una estrategia
del escritor. Quien escribe, al establecer un terri-
torio compartido de juego con el lector y al inferir
las competencias de distinto tipo (entre las que se
encuentran saberes de tipo Iéxico, genérico, esti-
listico, enciclopédico, etc.) que como lector po-
see, construye en el interior del texto su particular
lector modelo.

Estos y otros estudios sobre las mediacio-
nes entre texto y lector, como los realizados por
Rosenblatt (1978), Chartier y Hébrard (1994),
Colomer, (1998) o Meek (2001),

nos conducen a entender la lectura como una prac-
tica simbdlica que implica intercambios constantes
que llevan al sujeto a reestructurar sus conocimien-
tos y a desarrollar sus potencialidades. Pero esto
también sucede con el texto, pues este constituye un
sistema abierto que adquiere significaciones diver-
sas de acuerdo con las mdltiples situaciones de lec-
tura y con los distintos sujetos que leen. (Fittipald;,
2013, p. 32)

En este sentido la lectura es una experiencia,
acontecimiento en el que un texto especifico y un
lector particular se encuentran en una situacién de-
terminada. En este proceso de transaccion el texto
y el lector se interpenetran y de alli surge el sentido
de la lectura. Las implicaciones didacticas de este
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enfoque han dado lugar a mdltiples y enriquecedo-
ras experiencias en el dambito de la educacion litera-
ria y de la mediacion lectora (véase en este sentido
la pendltima seccién de este articulo).

El deseo de leer

El deseo de leer es una mezcolanza de apetencias
y de instruccién, de tedio y de asombro, de emo-
cién y de estudio, de placer y de deber. Y quiza
también es un deseo cuyo origen esté oculto y cu-
yo itinerario a lo largo del tiempo obedezca a una
sutil dialéctica entre el azar y la voluntad. Como
sefiala Laura Devetach (2008, p. 18),

el camino lector personal no es un camino de acu-
mulaciones ni es un camino recto. Consta de entra-
mados de textos que vamos guardando. Unos van
[lamando a otros y en ese dialogo de la persona con
el texto se teje una trama propia, un piso para el via-
je que no es dificil de hacer crecer una vez que se
descubre y se valoriza. (p. 18)

En ese deseo y en ese itinerario ha de intervenir
la institucion escolar, especialmente entre quienes
no habita ninglin deseo ni les espera ningun itine-
rario. Porque, como sefiala Juan Mata (2004), aun-
que la escuela no es omnipotente,

nuestra obligacién es actuar siempre con la supo-
sicion de que todos los alumnos pueden ser con-
quistados. La educacién sucede en los arenales de
la playa, en la zona de contacto entre el agua y la
tierra, entre lo que podria hacerse y lo que puede
hacerse, entre lo conveniente y lo posible, entre el
saber y el saber hacer. (p. 17)

En este contexto, la educacién literaria deberia
contribuir a fomentar el didlogo entre el lector esco-
lar y el texto literario desde la idea de que la litera-
tura no es algo inasequible ni ajeno a la sensibilidad
de quienes acuden a las aulas, sino una forma espe-
cifica de comunicacion con el mundo, con los de-
mas y con uno mismo a la que tienen derecho todas

las alumnas y todos los alumnos. No conviene ol-
vidar que la educacion obligatoria constituye para
la inmensa mayoria de nifos, ninas, adolescentes y
jovenes el Gnico escenario en el que van a tener la
oportunidad de acceder al conocimiento, a la lec-
tura, a la interpretacion y al disfrute de los textos de
la literatura, asi como quiza a la experiencia de la
creacion de textos de intencion literaria. En otras
palabras, el Gnico escenario en que es posible que
la literatura les salga al paso. Como senala Graciela
Montes (2006), es tarea de la escuela

crear la ocasién, un tiempo y un espacio propicios,
un estado de dnimo y también una especie de co-
munion de lectura. [...] La escuela tiene sus rutinas,
sus tiempos y sus espacios de larga tradicion. Pero,
si quiere dar lugar a la experiencia de la lectura per-
sonal —la que vale la pena— y permitir que se des-
pliegue en todas sus posibilidades, debera reservarle
un lugar —en el espacio y en el tiempo— cémodo,
holgado y especifico. Una ocasién precisa, las con-
diciones necesarias y un animo deliberado. De mo-
do que quede claro para todos que lo que se hara
en ese espacio y ese tiempo elegidos sera justo eso:
leer. (p. 18)

Frente a la idea de que el acceso al texto lite-
rario solo esta al alcance de una minoria en pose-
sion de una interioridad refinada y de un alto grado
de excelencia cultural, una educacion literaria de
orientacion democratica y emancipadora vindica el
derecho al disfrute de las palabras de la literatura de
todas las personas. Si el poeta Juan Ramén Jiménez
dedicaba sus obras liricas “a la minoria, siempre”
en nombre de una poesia pura e incontaminada, al
alcance de una élite selecta, estas lineas sobre los
objetivos de la educacion literaria se alinean con
el sentido dltimo de las palabras con las que otro
poeta, Blas de Otero, iniciaba sus versos de hon-
do contenido democrético y social: “A la inmensa
mayoria”.

La literatura aporta modelos de lengua a la vez
que maneras de indagar sobre el mundo y sobre la
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condicion humana. En efecto, los textos literarios
constituyen una forma de expresion capaz de abrir
el horizonte de expectativas y el abanico de expe-
riencias de quienes los leen a través de las ficcio-
nes sobre otras gentes, otros lugares, otros tiempos,
otras sociedades, otras culturas, otros conflictos...
Como escribe Laura Devetach (2008, p. 20),

cuando el deseo de leer nos toca el hombro, quizas
sucede porque tenemos instalados deseos previos
en relacién con las palabras de otros, ordenadas
en un texto. Tal vez cuando recurrimos a los textos
buscamos algo desconocido, algo que se nos plan-
tea como un puente hacia cosas ocultas, y eso nos
puede resultar temible, pero a la vez estimulante
para la curiosidad, para satisfacer apetencias que
se van generando en los movimientos del animo.
(p. 20)

En otras palabras, en las paginas de las obras
literarias no solo se utiliza de una manera crea-
tiva el lenguaje, sino que se refleja el didlogo del
ser humano consigo mismo, con los otros y con el
tiempo pasado y presente. De esta manera, en la
lectura literaria el lector y la lectora escolares se
asoman al laberinto de la condicién humana y a
los anhelos y conflictos de las personas, de las cul-
turas y de los pueblos a lo largo del tiempo.

En la medida en que en la literatura no solo en-
contramos versos y prosas, amores y desamores,
argumentos y desenlaces, paisajes y personajes,
memorias y evocaciones, agudezas del ingenio,
artes del relato y purgas del corazén, sino también
conflictos sociales y dilemas morales, la educa-
cién literaria no deberia restringirse al analisis for-
mal de la textura lingiistica de los textos ni eludir
la indagacién critica en torno a las ideologias sub-
yacentes en las obras literarias y en los mundos de
ficcion que en ellas se crean y recrean. En otras
palabras, la educacion literaria deberia contribuir
no solo a la educacion estética de las personas a
través del aprecio de los usos creativos del lengua-
je en los textos literarios, sino también a su edu-
cacion ética en la medida en que en esos textos

(al igual que en cualquier otro texto) encontra-
mos tanto artificios lingliisticos como estereotipos,
ideologias, estilos de vida y maneras de entender
(y de hacer) el mundo que merecen el ojo critico
del lector escolar.

En esta voluntad la tarea del profesorado, co-
mo senalan George Steiner y Cécile Ladjali, pro-
fesora de literatura en un liceo ubicado en los
suburbios de Paris, “consiste en ir a la contra, en
enfrentar al alumno con la alteridad, con aquello
que no es él, para que llegue a comprenderse me-
jor a si mismo” (Steiner y Ladjali, 2005, p. 31). En
otras palabras, ensehar a mirar con ojos ajenos, a
extender el territorio de la experiencia y a atrave-
sar las fronteras de los mundos cotidianos, a habi-
tar en otros cuerpos y a agitar otras memorias, a
“aventurarse en el otro, explorarlo, domar su aje-
nidad” (Petit, 2015, p. 57), a atreverse a subvertir el
orden establecido y a asomarse a los placeres pro-
hibidos, a conquistar lo imposible y a creer en la
verdad de las mentiras, a entender en fin las ficcio-
nes como herramientas de construccion de otras
realidades. Y en ese contexto, “lo que importa es
cémo se anda, como se ve, cémo se actda después
de leer. Si la calle y las nubes y la existencia de los
otros tienen algo que decirnos. Si leer nos hace,
fisicamente, mas reales” (Zaid, 1996).

;Qué hacer?

Enunciaré a continuacién, como anuncié al co-
mienzo de estas lineas, algunas orientaciones
didacticas en la esperanza de que contribuyan
a la formacion de lectores y lectoras competen-
tes y al desarrollo de la competencia literaria del
alumnado:

e Hay que favorecer en las aulas la experiencia
de la comunicacion literaria ya que los alum-
nos y las alumnas avanzaran en su competencia
literaria en la medida en que entiendan que los
textos literarios son un modo de expresion entre
otros posibles en la vida cotidiana de las perso-
nas. Es necesario que se sientan parte de una
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“comunidad de lectores y escritores” (Cairney
y Langbien, 1989) que concibe la literatura no
solo como una experiencia estética de caracter
personal, sino también como un tipo especifi-
co de comunicacion y como un hecho cultural
compartido. Dicho de otra manera, es esencial
hacerles ver que lo que se hace en las aulas con
la literatura es semejante a lo que se hace con
la literatura en las tertulias, en las bibliotecas
publicas, en las librerias, en los cafés, en los
clubes de lectura, en los coloquios literarios...
Conversar sobre lo leido (y sobre lo escrito) y
cotejar las diferentes interpretaciones del texto
que habitan entre quien leen literatura (dentro
y fuera de las aulas) constituye en este sentido
una estrategia didactica ineludible en la comu-
nidad letrada de las aulas.

No tiene ningln sentido enfrentar en los inicios
de la educacion literaria a los alumnos y a las
alumnas con formas lingtisticas de una espe-
cial dificultad como si esa dificultad confiriera
una mayor calidad estética al texto. Como se-
fiala irénicamente Benitez Reyes (1996, p. 25),
“hay quien defiende la necesaria condicion
hermética del poema para asegurar su eficacia
estética, como hay quien defiende la autofla-
gelacién como método para alcanzar el goce”.
Es esencial seleccionar y secuenciar los textos
en funcién de sus dificultades de interpretacién
a la vez que conviene organizar actividades di-
ferentes (de la lectura individual a la lectura co-
lectiva, del analisis personal a la interpretacion
colectiva de los textos, de la escritura personal
a la elaboracién colectiva de textos de inten-
cion literaria) y tener en cuenta la diversidad de
gustos, expectativas y competencias lectoras de
cada alumno y de cada alumna. Al fin y al ca-
bo, la funcién de la literatura “solo se manifies-
ta plenamente cuando la experiencia literaria
del lector entra en el horizonte de expectativas
de su vida real, determina su comprensién del
mundo y repercute también por ello en su com-
portamiento social” (Jauss, 1967/1976, p. 201).

Conviene fomentar en las aulas las actitudes
que favorecen el placer, la emocion vy el dis-
frute de los textos literarios’. En este sentido, la
competencia literaria seria un efecto del legado
de satisfacciones (Britton, 1977) que causan la
lectura y la escritura literarias en quienes leen 'y
escriben habitualmente. Ese legado no tendria
que ver solo con el aprendizaje académico de
las obras y de los autores y autoras de la litera-
tura candnica sino también y, sobre todo, con
el placer que emana del contraste entre la ex-
periencia de lo cotidiano de quienes leen y sus
experiencias en torno a la lectura de los textos
literarios®. Como sefalaba el escritor Torrente
Ballester (1987), estan muertos los textos en sus
paginas cerradas; abrirlas, leerlos y sentirlos es
igual que recrearlos y a veces (las mejores) in-
sertarlos en la vida personal ya como una parte
de ella: la poesia sirve para eso y no requiere
otra razén de ser, con esta se justifica. (p. 50)

Frente a un acercamiento al texto literario co-
mo pretexto para el estudio académico de sus
tejidos lingtiisticos, en la escolaridad obligatoria
hay que favorecer el encuentro gozoso del lector
escolar con la literatura. En otras palabras, hay
que fomentar la oportunidad de que se produzca
ese encuentro, que es el que tenemos los lecto-
res cuando leemos sin que nadie se interponga.
Como senala Juan Domingo Argtielles (2009),

no debemos imponer jamds a nadie, y menos a
un nifio, y mucho menos a un adolescente, un li-
bro que suponemos que “le tiene que gustar” por-
que es “indiscutiblemente bueno”. Cuando somos
nifos, un libro que no es para nosotros nos puede
asfixiar. Solo los libros que nos interesan por algtn
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“3No les parece que ya casi nadie lee porque sf, para tener la vivencia de
la inutilidad, la virtud de la pereza, el elogio de lo que no tiene provecho
como mercancia y por eso vale la pena; y que todo se ha vuelto concepto,
informacién, ir al punto, fotocopiar la fotocopia, subrayar el subrayado,
olvidarse de la lengua materna, del ritmo, de la poética del lenguaje, y no
ser sus serviles obedientes?” (Skliar, 2017, p. 119).

“Necesitamos un mds alld de nuestra historia y nuestra geografia para que
el lado deseante y apasionado de nuestro ser se encuentre. Necesidad de
un mas alla que nada tiene de mistico” (Petit, 2015, p. 116).
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motivo nos entregan oxigeno y nos hacen la vida
mas respirable.

Claro que el maestro y la maestra tienen un pa-
pel ineludible a fin de insuflar oxigeno en sus es-
tudiantes, a hacerles la vida mas respirable gracias
al placer de la lectura literaria y a evitar el extravio
del lector escolar por los itinerarios de sentido del
texto literario, pero ha de evitar ser un forense o un
taxidermista. Como escribe Yolanda Reyes (2016),
“necesitamos poemas, cuentos y toda la literatu-
ra posible en nuestras escuelas, no para subrayar
ideas principales sino porque necesitamos pasar la
vida por el tamiz de las palabras” (p. 21).

Sin ese didlogo entre el texto literario y el de-
seo de emociones y de sentidos del lector escolar,
la literatura serd una mas de las aridas asignaturas
que el alumnado ha de estudiar si desea salvar con
éxito los obstaculos académicos que conducen a
la obtencién de los certificados escolares, pero no
necesariamente al amor a los libros. De hecho, a
menudo el odio o la indiferencia hacia la literatura
refleja el rechazo a las practicas escolares de que
fue objeto en las aulas lo literario. De igual mane-
ra, abundan los amantes de la lectura literaria y de
los libros que adquirieron ese amor por la literatu-
ra al margen de, o pese a, las clases que recibieron
durante su estancia escolar.

* Ayudar a los alumnos y a las alumnas a desarro-
[lar su capacidad para el andlisis y la interpre-
tacion de textos cada vez mas complejos exige
planificar un itinerario adecuado de aprendiza-
jes literarios. En este sentido, conviene disefiar
una serie de secuencias diddcticas en las que se
tengan en cuenta las dificultades de compren-
sion de las estructuras textuales y de los mun-
dos enunciados en cada tipo especifico de texto
literario. Una secuencia de aprendizaje en tor-
no a los textos literarios debe tener en cuenta el
grado de dificultad de las convenciones lingiis-
ticas y retoricas utilizadas en cada texto, con
el fin de hacer posible la identificacién de los
mecanismos de construccién del sentido en la

ficcion literaria y en consecuencia el acceso de
adolescentes y jévenes al significado de la obra
literaria.

Es esencial tener en cuenta en las activida-

des del aprendizaje literario las operaciones im-
plicadas en la lectura con el fin de contribuir al
desarrollo de las capacidades de comprension
de los textos. De ahi la importancia de tareas de
aprendizaje en las que se ensefien estrategias
orientadas a facilitar la comprensién del texto
literario (estrategias de identificacion de la idea
principal, de la estructura textual y de la inten-
ciéon del autor, del tipo de texto, del contexto
del texto y de sus efectos comunicativos, de las
inferencias, de los recursos textuales, semanti-
Cos y retoricos...).
La educacién literaria no debe conllevar el ol-
vido de otras formas expresivas con las que la
literatura guarda una innegable semejanza en
cuanto a sus estrategias discursivas y a sus efec-
tos estéticos. Estos modos de expresion (entre
los que se encuentran algunos textos de la can-
cién popular, del cémic y de la publicidad, los
relatos cinematogréficos, las series televisivas...)
gozan de una innegable omnisciencia en nues-
tras sociedades y comparten en la actualidad
con la poesia y con la narracion literaria algu-
nas formas del decir y algunos efectos estéti-
cos’. Por ejemplo, como sefala Roland Barthes
(1963), el mensaje publicitario condensa en sus
enunciados lingiisticos los usos retéricos y los
contenidos oniricos del género lirico, “operan-
do asi esa gran liberacion de las imagenes (o
mediante las imagenes) que define a la poesia
misma” (p. 243).

Al subrayar la funcion poética de algu-
nos textos publicitarios, Barthes no hizo otra
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“Una vez anulada la diferencia jerdrquica entre alta y baja cultura, la di-
mension estética se ha extendido a todos los aspectos y rincones del mundo
contemporaneo: politica, vida cotidiana, publicidad, objetos, videojuegos,
computer graphics, etc. Por supuesto, con frecuencia se trata de una belle-
za velada y estandarizada, producida directamente por exigencias comer-
ciales, pero es un fenémeno en absoluto facil de analizar y valorar: segtin
de qué punto de vista se trate puede interpretarse como progreso, como
pesadilla o como perversa banalizacién” (Fusillo, 2012, p. 17).
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cosa que seguir las observaciones de Roman
Jakobson, quien afirmé en su dia que “cual-
quier tentativa de reducir la esfera de la funcién
poética a la poesia o de confinar la poesia a
la funcién poética seria una simplificacion tre-
mendamente engafosa” (Jakobson, 1960/1984,
p. 358). De ahi la conveniencia de incorporar
a las aulas el analisis de estos otros textos e hi-
pertextos cuyos usos y formas evocan una cier-
ta intencién poética y un cierto efecto estético.
No en vano algunas manifestaciones del cémic,
de la cancién, de la publicidad y de los relatos
televisivos y cinematograficos® utilizan a través
de estrategias intertextuales y multimodales los
estereotipos enunciativos de lo poético y de lo
narrativo (Lomas, 1996, 2016) en su afan de es-
timular el disfrute estético y lGdico y de conse-
guir un cierto prestigio cultural y artistico.

El canon literario es el efecto de una construc-
cién cultural en la que intervienen desde las his-
torias nacionales de la literatura y los estudios
de teoria literaria hasta la critica especializada,
las ideologias en litigio, el mundo editorial y la
institucion escolar (Eagleton, 1983/1988). Sin
embargo, en la actualidad asistimos a una di-
versidad casi infinita de textos que comparten
con la literatura su estatuto de textos de ficcion
y sus procedimientos narrativos y poéticos. Nos
estamos refiriendo a esas otras literaturas en las
que incluiriamos desde las innovadoras y silen-
ciadas aventuras de las vanguardias literarias y
algunos géneros olvidados por la historia cano-
nica de la literatura (el folletin, el melodrama,
la ciencia ficcion, el género policial...) hasta la
denominada literatura de adolescentes y otras
formas de expresion de las culturas juveniles
(grafitis, canciones, literatura digital y narrati-
va transmedia...). Ello invita a replantearse ra-
dicalmente la idea de que el Unico criterio de

“Hoy en dia, muchos de los libros que eligen los nifos fueron objeto de
adaptaciones cinematograficas o televisivas”, aunque “el imaginario no
funciona completamente del mismo modo a partir de las imagenes filma-
das o de las palabras leidas” (Petit, 2015, pp. 72, 73).
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seleccién de los textos literarios en la educa-
cién haya de ser el canon literario establecido
por la tradicién académica y cultural sin tener
en cuenta las competencias lectoras, el entorno
comunicativo y el horizonte de expectativas de
cada lector y de cada lectora. Las obras ajusta-
das al canon literario invitan al respeto cultural
y a la reverencia académica, pero no necesaria-
mente al didlogo con el lector escolar y al amor
a los libros y a la literatura. De ahi el sentido de
la invitacion de autores como Gustavo Bombini
a tener en cuenta esas otras literaturas (y esas
otras culturas) y a favorecer en las aulas “ciertos
cruces entre experiencias culturales y estéticas
que la escuela ha percibido tradicionalmente
como divorciadas” (Bombini, 1996, p. 13).

No hay texto sin contexto y no hay texto litera-
rio sin contexto cultural ni mediacion editorial.
En otras palabras,

la literatura forma parte de los procesos de produc-
cién y transmision social. Hacer ver que las obras
literarias estan impregnadas por las ideologias de
una época puede contribuir a que los alumnos en-
tiendan mejor el hecho literario [...]. De igual modo,
percatarse de los elementos comerciales, artisticos o
académicos del mundo del libro puede ayudarles a
entender los mecanismos de difusién de los best-se-
ller, la funcién de los premios literarios, la fijacion
de los canones literarios o el papel de internet en la
creacion y difusion de la literatura. (Mata y Villarru-
bia, 2011, p. 58)

Finalmente, en las aulas conviene conjugar las
actividades de lectura, andlisis e interpretacion
de los textos literarios con las tareas de la escri-
tura libre de intencién literaria (Freinet, 1970).
Escribir en el aula textos a la manera de (a partir
de los modelos expresivos de la tradicion lite-
raria, como un juego libre y al azar o como un
juego regulado por consignas e instrucciones
textuales, de forma individual y colectiva...) es
una de las maneras mas eficaces tanto a la hora
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de acercar a los alumnos y a las alumnas a la
experiencia de la escritura literaria como a la
hora de estimular un uso creativo del lenguaje.
El taller literario (o taller de escritura creativa)
aparece en este contexto como una estrategia
aconsejable y utilisima en esa labor orientada
a contribuir a la adquisicion y al desarrollo de
la competencia literaria de los alumnos y de las
alumnas. Porque la competencia literaria no ha
de restringirse inicamente a una competencia
lectora. Como senala Di Girolamo (2001),

la competencia literaria [...] comprende dos aptitu-
des completamente distintas: la de producir obras
literarias y la de entenderlas. La competencia lite-
raria se realiza en la confrontacién de dos papeles
distintos: escritor y publico. Es como si en una co-
munidad lingtiistica el uso de la palabra estuviera re-
servado exclusivamente a ciertos grupos y el grueso
de la poblacién pudiera solo escuchar: el cédigo es
el mismo pero solo a unos pocos les estd consentido
su uso activo. (p. 125)

Los talleres de escritura creativa constituyen
una de las dos vertientes de la competencia lite-
raria de las personas y una tarea ineludible en una
educacion comprometida con el aprendizaje de
otras miradas sobre el mundo® y con el derecho
de las personas al uso activo de las palabras de las
literaturas.

Inaugurar la realidad
Estas lineas sobre la educacién literaria desean

ser una invitaciéon a convertir las aulas en escena-
rios abiertos al juego poético, al ocio lector', a la

9  “Aprender a escribir significa cultivar la mirada poética, discernir entre el
arte y la simple enunciacién, saber, y también querer, mirar el mundo co-
mo nadie lo ha mirado. La préctica de la escritura preludia la comprension
de la literatura, empuja a leer con ojos de escritor” (Mata, 2004, p. 96).

10 En opinién de Juan Mata (2004), “leer es una suerte de rebelion contra la
tirania de hacer que cada acto de nuestras vidas tenga algin provecho,
algin significado. Una de las mas subversivas conquistas culturales de la
humanidad es la de la lectura por puro deleite, sin animo de recompensa
moral o lucro personal [...]. El tiempo de la lectura es un tiempo arre-
batado a las urgencias cotidianas en beneficio del ensuefio o el simple
regocijo. Estimular la lectura es una forma de instruir en la suspension del
tiempo del deber” (pp. 23-24). De igual opinién es Carlos Skliar (2017):

fantasia y a la imaginacion, a las ficciones y a los
mundos posibles, al placer del texto libre, a la es-
critura creativa, al disfrute de la literatura, en fin, y
encuentran en estas palabras del poeta Luis Garcia
Montero (1993) su dltimo y definitivo argumento:

Nada mas Gtil que la literatura porque ella nos con-
vierte en seres libres al demostrarnos que todo pue-
de ser creado y destruido, que las palabras se ponen
una detras de la otra como los dias en el calenda-
rio, que vivimos, en fin, en un simulacro, en una
realidad edificada, como los humildes poemas o
los grandes relatos, y que podemos transformarla a
nuestro gusto, abriendo o cerrando una pégina, sin
humillarnos a verdades aceptadas con anterioridad.
Porque nada existe con anterioridad, solo el vacio,
y todo empieza cuando el estilete, la pluma, el boli-
grafo, las letras de la maquina o el ordenador se in-
clinan sobre la superficie de la piel o del papel para
inaugurar asf la realidad. (p. 144)
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GUIA PARA AUTORES

La revista Enunciacion tiene como objetivo la so-
cializacion de productos de investigacion en el
campo de las ciencias del lenguaje, con el fin de
contribuir a su consolidacién y posicionamiento
en la comunidad académica y de difundir los re-
sultados a docentes, investigadores, estudiantes de
ciencias del lenguaje, literatura y pedagogia. La
convocatoria para la publicacién de articulos es
permanente y esta dirigida a investigadores de pos-
grado y miembros de grupos de investigacion. La
revista se publica semestralmente y acepta contri-
buciones en inglés.

Para publicar en Enunciacion se deben cumplir
los lineamientos que se describiran a continua-
cién, y el Comité Editorial, basado en los concep-
tos de los pares evaluadores y en el cumplimiento
de dichos lineamientos, decide la publicacién del
documento.

Los articulos aceptados corresponden a los ti-
pos de articulos avalados por Publindex. Estos de-
ben exhibir coherencia conceptual, profundidad
en el tratamiento del problema, estar escritos en
un estilo claro, agil y estructurado segin la natu-
raleza del texto. Los articulos presentados deben
ser originales y estar asociados a investigaciones
en curso o terminadas.

1.Tipos de articulos derivados de investigacion

e Articulos de investigacion cientifica y de desa-
rrollo tecnoldgico: presentan de manera deta-
llada los resultados originales de proyectos de
investigacion cientifica y/o desarrollo tecnol6-
gico. Los procesos de los que se derivan estan
explicitamente sefialados en el documento, asi
como el (los) nombre(s) y apellidos de su(s) au-
tores, y su filiacion institucional. La estructura
generalmente utilizada consta de introduccién,

metodologia, resultados, conclusiones, reco-

nocimientos y referencias bibliograficas. La es-

tructura del articulo de investigacién es como
sigue:

1. Introduccién.

2. Marco tedrico o conceptual.

3. Metodologia.

4. Resultados y andlisis.

5. Conclusiones.

6. Reconocimientos: presenta informacién re-
lacionada con el proyecto de investigacion
del que se deriva el articulo y la filiacién ins-
titucional. Si la investigacion es financiada,
indicar la entidad que lo hace. Esta informa-
cién no debe superar cien (100) palabras.

7. Referencias bibliograficas.

Nota: este articulo de investigacion debe te-
ner una extensién de entre seis mil (6000) y
ocho mil (8000) palabras, incluyendo refe-
rencias bibliograficas.

e Articulos de reflexion: corresponden a resulta-
dos de estudios realizados por el (los) autor(es)
sobre un problema tedrico o practico. Presen-
tan resultados de investigacion desde una pers-
pectiva analitica, interpretativa o critica del (de
los) autor(es) sobre un tema especifico, sobre el
cual recurre a fuentes originales. La estructura
del articulo de reflexién es como sigue:

1. Introduccién.

2. Tesis y argumentos.

3. Perspectiva metodolégica que sustenta la re-
flexion expuesta.

4. Conclusiones.

5. Reconocimientos: presenta informacién re-
lacionada con el proyecto de investigacion
del que se deriva el articulo y la filiacién ins-
titucional. Si la investigacién es financiada
indicar la entidad que lo hace. Esta informa-
cién no debe superar cien (100) palabras.
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6. Referencias bibliograficas.

Nota: este articulo de reflexién debe tener una
extension de entre seis mil (6000) y ocho
mil (8000) palabras, incluyendo referencias
bibliograficas.

e Articulos de revision: estudios hechos por el

(los) autor(es) con el fin de dar una perspectiva
general del estado de un dominio especifico de
la ciencia y la tecnologia, en los que se sefa-
lan las perspectivas de su desarrollo y de evolu-
cién futura. Estos articulos los realizan quienes
han logrado tener una mirada de conjunto del
dominio y estan caracterizados por una amplia
revision bibliografica de por lo menos cincuen-
ta (50) referencias. La estructura de articulos de
revision es la que sigue:

1. Introduccién: se expone el problema, el ob-
jetivo y las categorias tedricas centrales del
andlisis.

2. Metodologia: presenta los materiales y mé-
todos utilizados en el proceso de revision.

3. Analisis y discusion de resultados (proceso
de interpretacion).

4. Conclusiones: se relaciona y analiza lo ex-
puesto en la introduccién y los resultados.

5. Reconocimientos: presenta informacién re-
lacionada con el proyecto de investigacion
del que se deriva el articulo y la filiacién ins-
titucional. Si la investigacion es financiada,
indicar la entidad que lo hace. Esta informa-
cién no debe superar cien (100) palabras.

6. Referencias bibliogréficas: los articulos de
revision requieren del manejo de minimo
cincuenta (50) referencias tanto en el conte-
nido como en el listado de referencias.

Nota: este articulo de revisién debe tener una
extension de entre seis mil (6000) y ocho
mil (8000) palabras, incluyendo referencias
bibliograficas.

o tecnoldgica, que por lo general requieren de
una pronta difusion. La estructura generalmente
utilizada es la siguiente:
Introduccién.
Marco tedrico o conceptual.
Metodologia.
Resultados y andlisis.
Conclusiones.
Reconocimientos: presenta informacién re-
lacionada con el proyecto de investigacion
del que se deriva el articulo y la filiacién ins-
titucional. Si la investigacién es financiada,
indicar la entidad que lo hace. Esta informa-
cién no debe superar cien (100) palabras.

7. Referencias bibliograficas.

Nota: este articulo corto debe tener una ex-
tension de entre tres mil (3000) y cuatro
mil (4000) palabras, incluyendo referencias
bibliograficas.

Ul A WD =

Reportes de caso: documentos que presentan
los resultados de un estudio sobre una situa-
cién particular, con el fin de dar a conocer las
experiencias técnicas y metodoldgicas, consi-
deradas en un caso especifico. Incluyen una
revision sistemdtica comentada de la literatu-
ra sobre casos analogos. La estructura es como
sigue:

Introduccién.

Fundamentacién de la experiencia.
Descripcion de la experiencia.
Sistematizacion y andlisis de la experiencia.
Conclusiones.

Reconocimientos: presenta informacion re-
lacionada con el proyecto de investigacion
del que se deriva el articulo y la filiacién ins-
titucional. Si la investigacién es financiada,
indicar la entidad que lo hace. Esta informa-
cién no debe superar cien (100) palabras.

7. Referencias bibliograficas.

Nota: este articulo corto debe tener una ex-

U1 W N =

* Articulos cortos: documentos breves que pre-
sentan resultados originales preliminares
o parciales de una investigacién cientifica

tension de entre tres mil (3000) y cuatro
mil (4000) palabras, incluyendo referencias
bibliograficas.
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Los siguientes tipos documentales forman parte .
de la revista, seran convocados y evaluados por el e Lenguaje, sociedad y escuela.
Comité Editorial. e Pedagogias de la lengua.
e Lenguaje y conflicto.
e Autor invitado: documentos ya publicados por * Lenguaje, medios audiovisuales y tecnologias.

Literatura y otros lenguajes.

autores de reconocida trayectoria y produccion.
Traduccion: documento de interés tematico de
la revista que se encuentra en otro idioma.
Resena: la revista Enunciacion incluye en su
proyecto editorial resefias que presentan, ana-
litica o criticamente, los contenidos de libros
publicados o de eventos académicos. Los ele-
mentos a tener en cuenta para su postulacion,
son los siguientes:

Incluir el titulo del libro o nombre del evento.
La referencia bibliografica completa debe in-
cluir nimero de paginas y se ubica en un pie
de pagina. Se debe revisar la claridad y organi-
zacién del contenido en funcién del propésito
central de la reseha, que, en lineas generales,
busca presentar la estructura del documento
destacando sus elementos clave y pertinencia
para un campo de conocimiento, o un tipo de
destinatarios especificos.

La extension no debe superar las mil quinientas
(1500) palabras incluyendo las referencias bi-
bliograficas y ficha de catalogacion. Las resefias
publicadas deben circunscribirse a las proble-
maticas y campos de trabajo de Enunciacion,
es decir, en las areas de pedagogia del lenguaje;
literatura y otros lenguajes; lenguaje, sociedad
y escuela; pedagogias de la lengua; lenguaje y
conflicto; y lenguaje, medios audiovisuales y
tecnologia. Se debe ajustar en general criterios
de sintesis para la presentacion de los juicios
valorativos y de pertinencia sobre la obra rese-
nada. Al finalizar la resefia de un libro, se debe
incluir la ficha de catalogacion.

3. Aspectos formales para la presentacion de
articulos

La postulacion de contribuciones debe hacerse
mediante la plataforma en linea, en la cual se
cargard el manuscrito anénimo (formato .doc o
.docx), se diligenciaran los datos de los autores
y se cargara como “archivo complementario” el
Formato de autorizacién y garantia de primera
publicacion.

La extensién de los articulos debe ser de mini-
mo 6000 palabras y un maximo de 8000 para
articulos de investigacion, reflexion y revision;
de minimo 3000 y maximo 4000 palabras para
articulos cortos y reportes de caso; y no mayor
a 1500 palabras para las resefas (para todos los
casos incluyendo referencias, figuras y tablas).
El documento debe venir escrito en Times New
Roman 12 puntos con interlineado de 1.5 y
margenes de 3 cm.

Asi mismo se debe identificar el tipo de articulo
(Revision, Reflexion, Investigacion, Corto, Re-
porte de caso educativo en el campo del len-
guaje o Resena) y la linea tematica a la que
aplica (ver numeral 2).

El titulo debe ser breve, claro y reflejar el conte-
nido del articulo. Se presenta en espafiol, inglés
y portugués y no debe exceder las 12 palabras.
Enviar el articulo sin ninguna informacion del
autor para garantizar la evaluacién ciega. Dicha
informacion debe estar debidamente diligen-
ciada en el OJS (filiacion institucional del(los)
autor(es), grado académico mas alto obtenido,

2. Lineas tematicas correo electrénico de contacto y ORCID).
e El resumen debe tener una extensién maxima
de 250 palabras tanto en espafiol como en in-

glés y portugués. Se debe senalar claramente el

Se reciben contribuciones académicas e investiga-
tivas en los siguientes campos tematicos:
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problema de investigacion, la metodologia em-
pleada y los resultados.

* Las palabras clave deben ser entre tres y siete en
espanol, inglés y portugués; y se deben encon-
trar en los siguientes tesauros: Unesco, http:/
vocabularies.unesco.org/browser/thesaurus/es/,
e ITESO, https://apps.biblio.iteso.mx/CatlA/Tes-
auro/default.htm

e Las figuras y tablas deben presentarse en archi-
VO aparte.

e Las imagenes en color deben enviarse en archi-
vos de alta calidad (no menor a 400 dpi). Los
dibujos o esquemas deberan ir en original.

e La estructura del documento debe seguir las
normas APA, séptima edicién.

e Las notas deben ir a pie de pagina, registrando
su numeracion en el cuerpo de los articulos y
Gnicamente se debe recurrir a ellas en caso de
que sea pertinente.

e En las referencias bibliogrificas solo deben
aparecer las que fueron citadas en el texto, en
las tablas, figuras o en las notas. Es decir,
en la lista no deben aparecer otras referencias,
aunque hayan sido consultadas por los auto-
res para la preparacion del trabajo. Se sugiere
utilizar herramientas como: citas y bibliografia
de Microsoft Word (para APA séptima edicion
o superior), Zotero, Mendeley, entre otras. La
lista bibliografica debe elaborarse en orden
alfabético.

4. Proceso de evaluacion de articulos

Todos los articulos recibidos seran sometidos a
un primer andlisis de originalidad por medio del
software Turnitin Originality. El resultado de este
andlisis sera revisado por el Comité Editorial de la
revista, el cual decidird si el articulo es aprobado
para iniciar el proceso de evaluacién por pares.

Es importante senalar que los manuscritos no
comenzaran dicho proceso, o seran devueltos a
sus autores para modificaciones, si:

e El tema no corresponde al campo tematico de
la revista.

* No cumple con las directrices para los autores.

e El (los) autor(es) ya ha(n) publicado en algin
nimero del volumen al que aplica en la revista
Enunciacion.

e No envia el formato de autorizacién y garantia
de primera publicacion.

e El articulo no se deriva de un proceso de
investigacion.

De otra parte si el documento cumple con los
aspectos indicados en la presente guia y es apro-
bado por el Comité Editorial, se enviara a eva-
luacién por pares académicos bajo la modalidad
doble ciego. Los criterios a evaluar son:

e Forma y contenido.

* Pertinencia de la tematica.

e Problema de investigacion adecuado con el eje
tematico seleccionado.

e Solidez y suficiencia en los referentes tedricos.

e Claridad y pertinencia en la eleccion de la me-
todologia utilizada.

e Consistencia interna entre la perspectiva teori-
ca, los objetivos, la metodologia, las interpreta-
ciones, los resultados y las conclusiones.

A partir de la aceptacion de la invitacién, los
evaluadores cuentan con veinte (20) dias calen-
dario para emitir su concepto. El par académico
puede sugerir publicar sin ninguna modificacién
o publicar después de modificaciones, solicitar
reevaluar el articulo luego de las modificaciones
o rechazarlo (no publicar). En caso de diferencias
en los dictdmenes, el Comité Editorial designara
un tercer evaluador para dirimir el conflicto de la
evaluacion.

El asistente editorial informara al (a los) autor(es)
el dictamen y las sugerencias de los evaluadores.
El (los) autor(es) debera(n), en un tiempo estable-
cido por el equipo editorial, ajustar el manuscrito.
Por dltimo, una vez los evaluadores verifican los
cambios, emiten una decisién final sobre el articu-
lo, que sera comunicada al Comité Editorial y al (a
los) autor(es) del texto.
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AUTHORS GUIDELINES

The journal’s aim is to socialize research products
in the field of language sciences, in order to
contribute to its consolidation and positioning
in the academic community, and to disseminate
the results to teachers, researchers, students of
language sciences, literature and pedagogy. Call
for papers are PERMANENT, and are aimed at
postgraduate researchers and members of research
groups. The journal is published twice a vyear.
Articles in English are accepted.

To publish in Enunciacién you must comply with
the guidelines which are described below, and the
Editorial Committee, based on the concepts of peer
reviewers and in compliance with the guidelines,
decides if the document gest published or not.

The articles accepted by Enunciacién
correspond to the types of articles endorsed
by Publindex. They must show conceptual
consistency, depth in the treatment of the problem,
and must be written in a clear and structured
style according to the nature of the text. Articles
submitted must be original and be associated
with ongoing or completed researches.

1. Types of articles

e Research Articles: A document that details the
original results of research projects. The proces-
ses from which they are derived are explicitly
indicated in the document, as well as the na-
me of their authors and their institutional affi-
liation. The structure generally used consists
of introduction, methodology, results, conclu-
sions, acknowledgements and bibliographical
references. The structure of a research article is
as follows:

Introduction.

Theoretical or conceptual framework.

Methodology.

Results and analysis.

Conclusions.
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6. Acknowledgments: Information about the
research project from which this article is
derived, and the institutional filiation. Indi-
cate the funding institution, if the research is
financed. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

7. Bibliographic references.

Note: the extension of the research article is
among six thousand (6000) and eight thou-
sand (8000) words, including bibliographic
references.

Reflections on Praxis: A document that corres-

pond to the results of studies carried out by the

author(s) on a theoretical or practical problem.

They present research results from an analytical,

interpretative or critical perspective of the au-

thor on a specific topic, using original sources.

The structure of a reflection article is as follows:

1. Introduction.

2. Theses and arguments.

3. Methodological perspective for the proposed
reflection.

4. Conclusions.

5. Acknowledgments: Information about the
research project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indicate
the funding institution and, the research is
financed. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

6. Bibliographic references.

Note: the extension of the reflection article is
among six thousand (6000) and eight thou-
sand (8000) words, including bibliographic
references.

Theoretical Discussion Papers: Studies carried
out by the author(s) in order to give an over-
view of the state of a specific domain of science
and technology, indicating the prospects for its
development and future evolution. These arti-
cles are carried out by those who have mana-
ged to have an overall view of the domain and
are characterized by an extensive bibliographic

ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798 * Vol. 28, Nimero especial (2023), pp. 270-277



review of at least 50 references. The structure of

a review article is as follows:

1. Introduction: The problem is exposed, as
well as objectives and central theoretical ca-
tegories of analysis.

2. Methodology: Materials and methods used
in the review process.

3. Analysis and discussion (interpretation
process).

4. Conclusions: The concepts treated in the in-
troduction and the results are linked together
and analyzed.

5. Acknowledgments: Information about the
research project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indica-
te the funding institution, if the research is
financed. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

6. Bibliographic references. Review articles re-
quire minimum of fifty (50) references, both in
the text body as well as in the references list.

Note: the extension of the review article is among
six thousand (6000) and eight thousand (8000)
words, including bibliographic references.

Short Articles: A brief document that prelimi-
narily or partially presents original results of a
scientific research study and generally requires
prompt dissemination. The general structure of
a brief is as follows:

1. Introduction.

. Theoretical or conceptual framework.
Methodology.

Results and analysis.

Conclusions.

Acknowledgments: Information about the
research project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indica-
te the funding institution, if the research is
financed. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

7. Bibliographic references.

oUW

Note: the extension of a brief is among three
thousand (3000) and four thousand (4000)
words, including bibliographic references.

e Reports on educational cases in language fields:
A document that presents the results of a study
on a particular situation in order to disseminate
the methodological and technical experiences
used in a specific case. The report includes a
systematic and commented literature review of
similar cases. The structure is as follows:

Introduction.
Experience foundation.
Experience description.
Experience systematization and analysis.
Conclusions.
Acknowledgments: Information about the
research project from which the article is de-
rived, and the institutional filiation. Indica-
te the funding institution, if the research is
financed. This information should not over-
pass one hundred (100) words.

7. Bibliographic references.

Note: the extension of a brief report is among
three thousand (3000) and four thousand
(4000) words, including bibliographic
references.

The following types of documents are part of
the magazine, they will be invited and evaluated
by the editorial board of the journal.

e Cuest Author: A document already published
by renowned authors.

e Translation: A document of thematic interest
of the magazine which is available in another
language.

® Review: The Enunciacién journal includes in its
editorial project reviews that present, analytica-
lly or critically, the contents of published books or
academic events. The elements to be considered
for submission to Enunciacion are the following:
Include the title of the book or name of the event.
The complete bibliographic reference should in-
clude the number of pages and be placed in a
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footnote. The clarity and organization of the con- J
tent should be reviewed according to the central
purpose of the review, which, in general terms,
seeks to present the structure of the document
highlighting its key elements and relevance to a .
field of knowledge, or a specific type of audien-

ce. The length of the review should not exceed 4
pages or a maximum of 1,500 words including
bibliographical references and cataloging card.
Published reviews should be limited to the pro-
blems and fields of work of the journal Enun-
ciacion, i.e., in the area of language pedagogy;
literature and other languages; language, society

and school; language pedagogies; language and .
conflict; and language, audiovisual media and
technology. In general, synthesis criteria should

be used for the presentation of evaluative and
pertinence judgments about the reviewed work. .
At the end of the book review, the cataloging

form must be included.

2. Themes

Enunciacién receives articles under the following .
subjects:

e Literature and other languages.

e Language, society and school. .
* Language pedagogies.

e Language and Conflict.

e Language, media and technology.

3. Formal aspects for the presentation of
articles

* The submission of contributions must be made
through the online platform, in which the anon-

ymous manuscript (.doc or .docx format) will J

be uploaded, the authors’ data will be filled in

and the Format for authorisation and guarantee .

of first publication will be uploaded as a “com-

plementary file”. d
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Sending the document in Word format is re-
commended, however, for those using free text
editors, free office formats and Open Office are
accepted.

The maximum length of articles must be 8000
words and a minimum of 4000 (for research ar-
ticles, reflection and review; and 3000-3500
words for short articles); letter format; Times
New Roman 12 point; 1.5 spacing (excluding
figures and tables); margins of 3 cm. Word for-
mat only. Identify the type of article (review,
reflection, research, short or case) and the the-
matic line to which it applies (# 2).

The title must be short, clear and must reflect the
macrostructure of the article. It must have a maxi-
mum of 12 words. Authors must provide the title
in Spanish and English as well.

Submit the article without any information from
the author to ensure blind evaluation. This in-
formation must beduly filled in the OJS [insti-
tutional affiliation of the author, last academic
title, link to research groups and e-mail, prefe-
rably institutional].

The abstract should be no longer than 250
words in both, Spanish and English, and it must
be must indicate the research problem, the me-
thodology used and the results obtained.

The keywords should be between three and
sevenv in Spanish and English; Enunciacion
recommends, in order to make the selec-
tion, Thesaurus Unesco, http://vocabularies.
unesco.org/browser/thesaurus/es/ and ITESO,
https://apps.biblio.iteso.mx/CatlA/Tesauro/de-
fault.htm

Images should be sent in high quality files (not
less than 400 dpi). The drawings or diagrams
must be the originals.

The document must follow the APA format, se-
venth Edition.

The notes must be footnotes, registering its
number in the body of the articles.
Bibliographic references should only include
those cited in the text, tables, figures or notes.
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That is to say, no other references should appear
in the list, even if they have been consulted by
the authors for the preparation of the work. We
suggest using tools such as: Microsoft Word
citations and bibliography (for APA seventh
edition version 2013 or higher), Zotero, Men-
deley, among others. The bibliographic list must
appear in alphabetical order.

4. Peer Review

All the articles will be subjected to a first analysis of
originality trough the software Turnitin Originality.
The result of this analysis will be reviewed by the
journal’s Editorial Committee, which will decide
if the article is approved to start the peer review
process.

It is important to note that manuscripts will not
begin the peer review process, or will be returned
to their authors for modification, if:

* The topic does not correspond to the thematic
field of the journal.

* |t does not follow the guidelines for authors.

e The author(s) has already published in some
issue of the volume to which it applies in the
journal.

e The Format for authorisation and guarantee of
first publication is not send to the journal.

e The article is not derived from a research
process.

If the document meets the above criteria and is
approved by the Editorial Committee, it will be sent

for academic peer review through the double-blind

procedure, in which the confidentiality of both the

author(s) and the reviewers will be preserved. The
criteria to be evaluated are:

e Form and content.

e Relevance of the topic.

e Adequate research problem with the selected
thematic subject.

e Solidity and sufficiency in the theoretical
references.

e Clarity and pertinence in the choice of the me-
thodology used.

e Internal consistency between the theoretical
perspective, objectives, methodology, interpre-
tations, results and conclusions.

From the acceptance of the invitation, the peer
review has twenty (20) calendar days to issue their
concept. The academic peer may suggest publishing
without any modification or publishing after
modifications, requesting to reevaluate the article
after modifications or rejecting it (not publishing).
In case of differences in opinions, the Editorial
Committee will designate a third evaluator to solve
the conflict.

The editorial assistant will be in charge of
informing the author(s) of the opinion and the
suggestions of the evaluators. The authors will have
to adjust the manuscript within a time established
by the editorial team. Finally, once the reviewers
verify the changes, they issue a final decision on
the article, which will be communicated to the
Editorial Committee and the authors of the text.
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