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Historia de mi interés

Y de pronto el recuerdo surge.

Ese sabor es el que tenia el pedazo de magdalena que mi tia Leoncina me ofrecia,
después de mojado en su infusion de té o de tila, los domingos por la mafiana en
Combray (porque los domingos yo no salia hasta la hora de misa) cuando iba a
darle los buenos dias a su cuarto. Ver la magdalena no me habia recordado nada,
antes de que la probara; quizd porque, como habia visto muchas, sin comerlas,
en las pastelerias, su imagen se habia separado de aquellos dias de Combray
para enlazarse a otros mds recientes; jquizd porque de esos recuerdos por tanto
tiempo abandonados fuera de la memoria no sobrevive nada y todo se va
disgregando! (...) Pero cuando nada subsiste ya de un pasado antiguo, cuando
han muerto los seres y se han derrumbado las cosas, solos, mds frdgiles, mds
vivos, mds inmateriales, mds persistentes y mds fieles que nunca, el olor y el
sabor perduran mucho mds, y recuerdan, y aguardan, y esperan, sobre las ruinas
de todo, y soportan sin doblegarse en su impalpable gotita el edificio enorme del

recuerdo. (Proust, 2011).

Todos podemos distinguir en cada uno de nosotros cierta opcién selectiva que de alguna

manera favorece determinados abordajes respecto de otros.

Admitir esta inclinacién compromete a interrogarnos sobre el porqué de este interés.
Sin duda, estas inclinaciones tienen su motivacién en las profundidades subjetivas, nos
dice G. Prol citando a P. Aulagnier (1984), y es por ello que aparecen como

fundamentales, como una cuestidon de énfasis.

Historizar los intereses propios, evaluar las raices de nuestras inquietudes, entender lo
gue nos pasa, posibilita fundamentar la inclinacién de este interés - escribir un ensayo
sobre los sentidos subjetivantes de la educacién literaria, usando el modo narrativo®- y

el lugar que ocupa en mi en relacién con los otros para volver en mi de otra manera.

! La produccién de Teresa Colomer “De la ensefianza de la literatura a la educacion”, de Teresa Colomer,
orienté la eleccion del titulo y la produccién del escrito.



Escribia. Siempre fue asi. Desde la escuela, desde pequeiia escribia. Usaba las palabras,
una y mil veces como un modesto machacar hasta dejarlas suaves, hasta hacerlas
precisas y poniendo en ellas latidos de corazén, corporeidad, el acontecer personal y la
propia vida.

Amalgama de palabras y cosas, palabras y cuerpos... eso era para mi la tarea de escribir,
siendo las palabras, vitales, intensas y tefiidas de situaciones vividas como formando

parte de las cosas.

Escribir era lo mas parecido a una tarea fascinante, donde todos los sentimientos podian
ser sentidos y donde todos los pensamientos brillaban como recién pensados.

Escribir, en este sentido, nacia de lo mas profundo, de lo intimo, movido por el deseo de
hacer presente el cuerpo en las palabras, las cosas en las palabras, es decir, de significar
y construir sentido con palabras a través de la escritura. Y construir sentidos es sefial de

lo humano.

Escribia, buscando construir universos de sentidos y de significaciones con palabras
corpdreas amasadas con pedazos propios, -el de olores, de sabores, el de temperaturas-
mas alld de reproducir el habla -las palabras dichas- o de poner el esfuerzo por el
dominio de la técnica sildbica o bien en el dibujo de una buena letra y, si bien las palabras
iban adquiriendo el valor de signos, seguian ligadas a los cuerpos, a las cosas, a los

pronunciamientos.

Si bien la primera escritura, esa de la infancia, la puedo caracterizar como intensamente
histdrica, pegada a las cosas y arrastrando con ella, arbitrariamente, un modo
referencial de nombrar el mundo “de manera que un olor, una textura, un color o un
ruidito tenian una jerarquia equivalente a la de un signo formal en los enunciados -y los
saberes- que construiamos de nifios”. (Montes, 1999); poco a poco, palabrasy cuerpos,

palabras y cosas avanzaban sistematicamente hacia su separacion.

Frente a este uso vital de la escritura, el lenguaje educador oficial de la escuela primaria

con su insistencia y preocupacion por el dominio de la técnica sildbica mas alla de la



busqueda y construccién de sentido, sistematicamente fomenté una escritura
desprendida del pasado, del aqui y del ahora y asi, avanzé prolijamente hacia una
escritura oficial con historias de vida sustraidas del peso del cuerpo encarnado en las
palabras y de la evocacion de la memoria que reune el pasado y el presente en una

misma y encontrada sensacién.

Un trozo de escritura acerca de la lluvia a los seis afios puede retener aun
lluvias vividas; a los once es, probablemente una lluvia oficial. En el camino se
han ido perdiendo la gota que se le estrellé6 en el ojo derecho un dia y el
charco en el que se cayd sentado; ahora las lluvias ya no son sus lluvias, son

lluvias del debe ser. (Montes, 1999).

El lenguaje especifico que elige el adulto/educador de la escuela primaria, acompafiado
de otras conductas insistiéo en machacar generalidades a través del conocimiento de las
reglas y normas que rigen el uso verbal para la transcripcién de fonemas en grafemas.
Ello explica el éxito que durante tiempo tuvieron las descripciones de la gramatica
estructural y el ejercicio de manipulacién de algun aspecto del sistema de la lengua
(morfoldgico, fénico, sintactico como actividad central de la ensefianza y el aprendizaje).

Esta gramatica,

(...) con sus sustantivos nombres de las sustancias, los adjetivos nombres de
las cualidades, los pronombres que estan en lugar del nombre, el género
igualado con el sexo, etc., estan a la altura de la astronomia que imaginaba la
Tierra como un disco quieto en medio del universo, el Sol y La Luna - ya ven

ustedes que puede acertar en algun detalle- dando vueltas en su derredor.

Esa astronomia y esa gramatica son de la misma fecha y de la misma
mentalidad. La astronomia hace siglos que perdid sus ultimos defensores; la

gramatica todavia los cuenta por millares"(Avendafio, 1997).

Concepcidn de esta tarea de escribir que desconoce los contextos comunicativos en los
gue esa lengua se actualiza, los componentes no verbales de la comunicacién y la

multiplicidad de factores socio-culturales que estdn implicados en la construccién del



significado. Es decir, la escritura como realizacién y como producto de una actividad de
uso concreto no construia sentidos y significaciones en el modo en que lo expresa Proust
“como un pufio siempre activo”, entendiendo que hay siempre algo valioso que atrapar

en eso que se esta escribiendo.

Traza, cuerpo y tiempo en la escritura..., porque crea presencia, apela a los sentidos,
devuelve la memoria de lo vivido, recuperando, una y otra vez, las relaciones primarias
familiares y culturales como posibilitadoras de efectos estructurantes y su vinculacion

con un modo escribir que construye sentido al enunciar la propia subjetividad.

Traza, cuerpo, tiempo en la escritura “(...) por la mimesis de la vida que siempre entrafia:
las historias, los personajes, las sociedades, los objetos, los recuerdos, los paisajes, los
interiores, las situaciones, los momentos histoéricos, los dialectos y los mitos” (Montes,
1999) y, a la vez, signo ella misma también, para nombrar el mundo vivido y hacerme

comprender por todos.

Hoy, en este espacio, intento escribir, dejando traza, cuerpo y tiempo en un papel que
va dibujando palabras y buscando crear un texto propio y auténomo llamado ensayo,
y si bien se sostiene en un interés subjetivo, en un deseo propio que hace lazo con mi
historia y con mi infancia de escribiente, intento a través de un esfuerzo de mi parte,
movilizar la practica en la cual los docentes de la educacidn primaria estamos implicados
demandando formacidn y orientacién; no sélo para que la escritura escolar de buena
letra pueda ser resignificada subjetivamente, sino como posicionamiento de revisién de

practicas docentes respecto el abordaje de literatura y la formacién docente.

En este sentido, reparo en el interés que guia la presente produccidn: escribir un ensayo
sobre los sentidos subjetivantes de la educacidn literaria en la educacién primaria,
encontrando en relatos de literatura elementos que permitan (re) inaugurar la
transmisién de una herencia generacional y cultural que instituya a niflos y nifias como

sujetos socio histdricos y acompaiie la constitucion subjetiva de los mismos.

A través de cuentos contados y cuentos por contar, intento producir informacién y

explicacidon respecto el horizonte de experiencias de constitucion subjetiva que la



educacion literaria puede habilitar: la experiencia estética, el relato, el asombro, el
disparate, la fantasia, el encuentro, la capacidad discursiva y simbdlica, la ternura, el

juego, el suspenso, la ruptura con el mandato moralizante, otros.

Ademas, ofrezco este escrito a la lectura de otros, dejando al descubierto la potencia
del mismo que viene a cuestionar ese mj, tan cercano a un yo unificado. La potencia del
escrito al ofrecerlo a multiples miradas, estaria mas en lo que abre y no en la posibilidad

de dar respuestas a una situacion.

Potencia como punto de partida y no de cierre de un espacio de problematizacién, para
seguir profundizando sobre el tema, abordar cuestiones no desarrolladas y aceptar
criticas que se vuelquen en una discusidon fecunda en la que nos comprometa como

profesionales de la educacidn.

Y, como he defendido con insistencia una escritura ligada al peso del cuerpo, del
tiempo y de las cosas, busco una experiencia de escritura como revuelta (Kristeva J.2000)
gue modifique el efecto utilitario respecto el abordaje de la literatura, pero al mismo
tiempo busco una experiencia de revuelta intima en el sentido de problematizacién de
mi misma y de los otros, como cuestionamiento de lo que se viene haciendo y posterior

surgimiento de lo nuevo.

El sentido profundo de la revuelta tiene que ver con pasar hacia atrds y volver hacia el
futuro. Una memoria fuerte de transformacién, pero que no es nunca una negacién de
lo antiguo; por el contrario, tiene que ver con esa fuerza que mira hacia el futuro
aprendiendo algo del pasado. Y es, esa capacidad de problematizacién que crea la
experiencia humana la que busco resignificar en este ensayo: apropiar-nos del pasado,

pensarlo, y hacer algo nuevo en relacion a la educacion literaria.

De eso se trata: de dar cabida a la produccién de significacién -hecho que amplia y va
mas alld de la apropiacién del signo como técnica-; entonces, como en la magdalena de
Proust, un olor, un sabor, una palabra nos retrotae a momentos del pasado, “y de pronto
el recuerdo surge...” (Proust, 2011) en una escritura ligada al cuerpo, a las palabrasy a

las cosas vy, a su vez, constituyente del sujeto y de la subjetividad.






INTRODUCCION

Si bien entendemos que el texto literario actualmente se encuentra presente en las
instituciones educativas, en este espacio se tratara su uso y la forma en la que los libros,
los docentes y las escuelas, conjuntamente, generen espacios de trabajo y de creacién
de un jtinerario formativo de educacion literatura en la escuela primaria. Es decir, un
itinerario formativo de educacién literaria para situar el texto literario en relacién a su

funcién educativa y mds alla de la ensefianza de la literatura.

Para ello proponemos, a través de esta composicién expositiva un analisis critico del
tema en cuestion, sefialando las principales disputas de la literatura infantil inmersas en
un campo de accion de variaciones sociales, culturales e histdricas, sostenido en
categorias de andlisis y concepciones como escuela, practicas de saber leer literario,
infancia, lenguaje, palabras, intereses de venta, autor/texto/receptor, cultura, entre
otras, que se explicitardn para construir el estado de cosas para el objeto literatura, de
modo de tomar posicionamiento a favor de la “existencia y legitimacion de la LIJ como

espacio autdbnomo con objeto de estudio propio”. (Miretti, 2011, p.16).

Es decir, educacion literaria en la escuela primaria en el sentido de ensefar a leer
literatura, de construir sentido, lo que implica tomar posicionamiento frente al hecho
literario, mas allad de poseer conocimientos informativos sobre literatura y de someter
las obras a un andlisis textual teniendo como objetivo el comentario del texto: “fijar con

precisién lo que el texto dice y dar razén de como lo dice”.

Cabe advertir, la intencionalidad espiralada de abordar los temas que conforman este
ensayo Yy, si bien cada temdtica tendrd un tratamiento apropiado en capitulos
precisando conceptualizaciones, estos no conforman una secuencia lineal, sino una
dindmica de cardacter recursiva en el que cada abordaje integra al anterior y lo amplia.
Intencionalidad, que intenta mostrar un modo particular de abordar el saber leer

literario en las escuelas; a saber:

a) Lo ensayistico en el texto.
b) Lo especifico de la literatura infantil: la capacidad simbdlica del lenguaje, la creacion

de sentido, las formas y las tramas, la entidad del discurso infantil.



f)

La formacién del receptor literario en el marco de la teoria literaria Estética de la
Recepcion.

La literatura como campo literario: mas alla del género y de la utilidad pragmatica.
Literatura y narracion en la vida escolar de la educacién primaria: Sobre las
condiciones de produccidn de subjetividad (de humanizacién, de constitucion, de
complejizacién del sujeto).

Hacia una literaturizacion de la literatura infantil: Practica de lectura literaria

“elegida” en la escuela.



Lo ensayistico en el texto

Un ensayo Cientifico puede dar cuenta de un trabajo intelectual en el
cual se han integrado la observacion sistematica, las lecturas rigurosas,
la discusion que contrasta y la escritura que favorece la reflexion y que

interviene como un instrumento para llegar a saber lo que se piensa.

0. Menin y F. Temporetti

Trabajar con un grupo de estudiantes de 3er afo de la Catedra de Sujeto de la carrera
de Ciencias de la Educacién me enfrentd, entre otros temas, con el problema de la

escritura. Pensar y escribir como un problema a abordar.

En esta tarea desafiante, me encontré con producciones de calidad muy diversa,
relacionada con la condicién argumentativa de los textos y con la riqueza de sus

contenidos.

Su complejidad me permitié valorar el acierto en el uso de ciertas practicas pedagdgicas
y revisar la poca utilidad de otras, que no contribuyeron en la forma esperada a la

redaccion.

Experimenté cémo la escritura si puede enriquecerse ante prdcticas muy concretas y
ante expectativas que se plantean con claridad. Observé también que favorecer un
ambiente abierto al didlogo y a la discusiéon podia llegar a promover el discurso
argumentativo. Sin embargo, no puedo decir que se haya tratado de un ejercicio

concluyente.

Con una orientacién tedrico-practica durante el desarrollo de las clases, procuré la
redaccién de diversos tipos textuales con una insistencia en los aspectos normativos
relacionados con el uso de la lengua escrita, con el propdsito que los estudiantes
adquieran las competencias necesarias para elaborar, redactar, corregir y reescribir en
forma coherente, cohesiva y adecuada las experiencias desarrolladas en el marco del
taller como dispositivo de intervencién en educacidn, rescatando en él su concepto, su

potencial metodoldgico y su fundamento epistémico.
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Estado de situacion, que llevd a preguntarme por las posibilidades reales de una
alfabetizacidon basada en el problema que plantea la escritura con mis estudiantes -
pensar y escribir-, y con mi propio proceso de escritura de un ensayo argumentativo en
el marco del proceso de construccion de la Tesis, correspondiente a la Maestria en

Literatura para Nifos.

Estado de situacidn, que provocé una practica de didlogo y de reflexién intencionada
conmigo misma en relacién al objeto de estudio que planteo, para re-volver, para volver
a pensar, experimentando con el tema y con los problemas, desde una mirada donde Ila
critica es su movil: ensayando, juzgando, “soltando aqui una frase, alla otra, como partes
separadas del conjunto, desviadas (...) vario cuando me place y me entrego a la duday
a la incertidumbre, y a mi manera habitual que es la ignorancia” (Menin, Temporetti,

2005).

Cabe aclarar que esta dinamica procesual que caracteriza al ensayo -de instaurar algo
como problema, luego juzgar, ensayar, emitir opiniéon y concluir- es una “clara
manifestacion del pensamiento letrado” (Menin, 2005), donde pensamiento y escritura,
ciencia y literatura se encuentran de manera atrevida/creativa para producir un saber

cientifico.

Es decir, entre rigurosidad conceptual y subjetividad, pensamiento y escritura, ciencia 'y
literatura, lenguaje y sujeto, significado y sentido, prosa conceptual y prosa artistica y
de manera atrevida, intento rodar y discurrir el tema de un lado a otro, preguntando,
apelando, palpando, hacia la busqueda de una toma de posicién respecto el tema en

cuestion.

De alli, mi inquietud por precisar las condiciones mas favorecedoras para la escritura de

un ensayo argumentativo como origen de esta construccion.

Cabe precisar, que articulo esta busqueda de abordajes de posibles diddcticas de la
argumentacion con el concepto de competencia comunicativa como perspectiva

lingliistica desde la cual es posible abordar la escritura de un ensayo.
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Considero, que este concepto de competencia comunicativa, orienta con valor relevante
y afiade un plus de sentido a la practica de escritura de mi ensayo al implicarlo en un
contexto de comunicacién a nivel del uso de la lengua y en funcién de la produccién de
conocimientos congruentes con la situacion de comunicacidn; es decir, “entramado con

sus semejantes, pensando en lateral, en un tiempo y en un lugar”. (Temporetti, 2012)

Concepto que, al situar el estudio del lenguaje a nivel del uso, se aleja de la tradicién
académica para la educacion lingtistica ligada a la teoria gramatical y a los enfoques
estructuralistas sobre la lengua, significando este alejamiento, un gran avance que busca
la produccién de un escrito con argumentaciones e interpretaciones; por eso conviene

precisarlo:

Segun estos paradigmas, dedicados exclusivamente a la descripcién del sistema
formal de la lengua, los contextos comunicativos en los que esa lengua se
actualiza, los componentes no verbales de la comunicacidn y la multiplicidad de
factores socio culturales que estan implicados en la construccién del significado
no constituian saberes a incorporar en la ensefianza de la lengua. Avendafio,

2016.

El concepto de competencia comunicativa aparece formulado por primera vez por D.
Hymes (1972), quien rescata el contexto de significacion dentro del analisis de cualquier
intercambio linguistico, pues concibe toda produccién linglistica como accién que busca

un propdsito dentro de una determinada situacién.

Jolibert (1995), una didacta francesa que ha tenido una influencia importante en los
programas de ensefianza de lengua materna en algunos paises latinoamericanos,
delimita muy bien estos parametros de la situacién comunicativa: équién?, éa quién?,

éen qué contexto?, écon qué propdsito?, icon qué recursos?

En relacién al modelo ensayo como modelo de construccion Ovide Menin, en su
produccién Disefio de una Tesis, recupera un escrito de Jaime Rest (1979) donde precisa
cuidadosamente las caracteristicas y los componentes del mismo: “una composicion

expositiva, preferentemente en prosa, que suele proporcionar informacion,
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interpretacion o explicacion acerca de un asunto tipico, sin incluir procedimientos

novelescos o dramaticos”.

Y agrega:
Como modelo o formato para la redaccién de la tesis, considero importante
reiterar que constituye una narracidn escrita, con fundamento, sobre un tema
dado, donde el rigor conceptual se libera de la forma para detenerse en el

contenido y su argumento. (Menin, 2004).

A su vez, los planteamientos de Vygotski en relacién a los conceptos de pensamiento y
habla rescatados en El Retorno del Hijo Prodigioso -introduccién de la nueva edicién de
Pensamiento y Habla por el Dr. F. Temporetti-, me ayudan a caracterizar y enriquecer
esta tarea de escribir un texto como es el ensayo argumentativo, segun sus

especificidades mencionadas.

En esta traduccién queda claro que Pensamiento y Habla no significa lo mismo
gue Pensamiento y Lenguaje. En lo primero se destaca un sujeto activo o una
persona, que actua intencionadamente, pensando y hablando. Una persona
qgue, como lo vinieron a decir varios afios después, John Austin (1911-1960) y
L. Wittgenstein (1889-1951), “hace cosas con palabras”.

En la expresion “pensamiento y lenguaje” el actor aparece tachado, o el mejor

de los casos, desdibujado.

Cabe destacar que es el mismo Vygotski quien reconocié la importancia de contar con
una concepcion instrumental del lenguaje, ya que estudiar el lenguaje desde su
complejidad, entendido como una capacidad simbdlica que permite crear y representar,
“desgarrado del hablante, es como estudiar las hojas arrancandolas de la planta”.

(Temporetti, 2007).

El autor mencionado, a su vez, nos presenta en la introduccién muy claramente un
sujeto que habla porque piensa y piensa porque habla, en su proceso de constitucion.
“Un sujeto que piensa y habla, porque siente, desea, tiene intenciones y motivos que,
en una ultima instancia, son los que le dan el significado y el sentido mas pleno a las

palabras que utiliza para comunicarse.”



De esta manera, el significado de la palabra como sintesis de pensamiento y habla es la

unidad de sonido y de significado, caracteristica esencial del habla humana.

De este modo, entiendo que Vygotski nos advierte respecto a la imposibilidad de separar
la palabra del sujeto que la utiliza en una situacién de comunicacidon en un grupo y en
una situacién social y cultural concreta, histéricamente situada y, de esta manera, al

“restituir la palabra en su real dimensién humana restituyé el sujeto (...)".

Esta recurrencia de mi parte por caracterizar la escritura de un ensayo, me lleva a
mencionar el manejo de la intertextualidad como un componente de andlisis en
sincronia con el modo narrativo no lineal, muy presente, ademas, en la historia de la

literatura para nifios.

Si bien el concepto de intertextualidad lo hallamos en la teoria literaria de Mijail Bajtin,
fue Julia Kristeva quien, en un articulo titulado Bajtin, La palabra, el didglogo y la novela,
-a propodsito de dos libros de M. Bajtin, Problemas de la poética de Dostoievski (1963)
y La obra de Francois Rabelais (1965)- introduce el término intertextualidad, y lo hace

de esta manera:

Todo texto se construye como un mosaico de citas, todo texto es absorcién y
transformacién de otro texto. En el lugar de la nocidn de intersubjetividad se
instala la de intertextualidad, y el lenguaje se lee, por lo menos, como doble.

(Kristeva, 1967)

A su vez, en su ensayo El texto de la novela de 1967, estudia la posibilidad de analizar un
texto a partir de sus relaciones con otros textos, como también, de centrar los estudios
intertextuales en la figura del lector, destacando de esta manera, los aportes de la Teoria
de la Recepcidn, puesto que en esa interaccion generada entre lector/receptor-texto en
cada acto de lectura, “el receptor activa sus conocimientos previos y a la vez enriquece
su experiencia literaria vy, sin dudas, su libertad interior que contribuye al desarrollo de

su espiritu critico y reflexivo”. (Miretti, 2011).
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Kristeva ya mencionaba la posibilidad de centrar los estudios intertextuales en la figura
del lector, puesto que la interpretacién de un texto no depende en ultima instancia sino

7

de él

De esta manera, se disuelve la concepciéon del texto como unidad cerrada e idéntica a si
misma y la direccionalidad del autor sobre el lector, en pos de conformar un “pacto
interactivo con el texto” (Miretti, 2011) en funcién de integrar y ampliar el conocimiento

del mundo lector y reconstruir significados.

Finalizo, retomando los conceptos desarrollados en un intento de convergencia con el
propdsito de fundamentar, una vez mas, la eleccién de la escritura de un ensayo,

destacando sus atributos.

Es aqui, que para esta compleja tarea de escritura, es necesario poner en juego una
trama de saberes, capacidades y habilidades -competencia comunicativa-, el saber
transitado y construido como sujeto lector en relacidn a los conocimientos de mundo,
la decision interpretativa como lector, excitaciones, asociaciones -intertextualidad
centrada en el lector-, como también, la fuerza y motivacién como sujeto
lector/receptor que interpela el texto, hipotetiza, habla porque piensa y piensa porque
habla, llena “los vacios entre lo dicho y lo no dicho con asociaciones e inferencias segun
sus competencias y su historia personal” (Miretti, 2011), hacia la busqueda de una

“auténtica prosa conceptual en el interior de una prosa artistica”. (Bense, M., 1973).

De acuerdo a lo expresado, intento sustentar los argumentos en una trama relacional
que vincule lo tedrico elaborado, la forma en que esta escrito y el valor al que aspira en
funciéon de la produccién de conocimientos, y con un uso de la palabra que

resignificadora de su real dimensién humana.

Intento, ademas, una estructura narrativa espiralada, no lineal y aproximada a la idea
de espiral recurrente respecto la construccion de los conocimientos, de acuerdo a los

planteamientos de F. Temporetti.

Los fundamentos expresados si bien enraizan con un deseo propio que hace lazo con mi

funcién docente, con mi historia y con mi infancia de escribiente, muestran, a su vez, la
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historia de mi interés hacia la escritura y el lugar que ocupa en mi en relacidn a los otros,

para volver hacia mi de otra manera.

Historia de mi interés... como es la de escribir un ensayo argumentativo considerando
las circunstancias particulares en el que éste se produce, la particularidad de mi
pensamiento que se organiza y estructura alrededor de un propdsito comunicativo
como el de manifestar una posicion frente a un tema en particular: sentidos de una
Educacién Literaria en la escuela primaria: De la ensefianza de la literatura a la educacion

literaria; como también, el desafio al cual me enfrento.
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Lo especifico de la literatura infantil: la capacidad simbdlica del lenguaje, la creacion

de sentido, la entidad del discurso infantil, las formas y las tramas.

¢Nunca os ha sucedido, leyendo un libro, que os habéis ido parando
continuamente a lo largo de la lectura, y no por desinterés, sino al contrario,
a causa de una gran afluencia de ideas, de excitaciones, de asociaciones?

En una palabra, éno os ha pasado nunca eso de leer levantando la cabeza?
Barthes, 1987.

Como gesto de reivindicacion y defensa de la literatura para niflos, comenzamos este
apartado referenciando su especificidad literaria desde el lenguaje que la
institucionaliza: provocante de significaciones intimas y singulares, poniendo en juego
los efectos de lectura que el texto provoca en el lector, y mas alld de la funcién

informativa.

Una literatura para nifos y jovenes que se construye con el trabajo sobre el lenguaje,
mas alla de contenidos utilitarios o infantiles que no hacen mds que desplazar el eje por

excelencia de lo literario.

El lenguaje, como la mas compleja construccién social, gracias al doble caracter
convencional y arbitrario de los signos que lo configuran, representa los intentos
humanos mas fundamentales para construir modelos simbdlicos que permitan
comprender la realidad. De este modo, lo que fascina del lenguaje, no es la palabra como
elemento aislado, repertorio de palabras o sistema de signos, sino su propia riqueza

global al apropiarse de los sentidos culturales que estos signos incluyen.

Si bien sabemos que el inicio del lenguaje esta relacionado con la construccion de las
relaciones sociales y con la necesidad de compartir unos a otros, cabe destacar que, en
funcién de los cambios de la organizacién social fue desarrollando su capacidad de
representacion simbdlica y, a medida que se hizo necesario pasé de funciones
meramente pragmaticas a funciones mas simbdlicas, en las cuales ya no se requeria para
poder hablar, compartir el contexto ni la actividad: se podia narrar cosas del pasado,
relatar experiencias vividas por algunos -pero no por todos-, explicar el uso de

herramientas, dar instrucciones para hacerlas y sin forjarlas en ese mismo momento.
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Es decir, con este cambio de las funciones del lenguaje, también fue cambiando el
lenguaje en si mismo hasta alcanzar la exclusividad para el homo sapiens. En este
sentido, el lenguaje como propiedad de los seres humanos -ninguna otra especie la
tiene- es mucho mds que un instrumento de comunicacién: es una herramienta que
permite clasificar el mundo, entenderlo y cambiarlo, al estar vinculado a otros procesos

de desarrollo, como el pensamiento y la consciencia.

Los antropdlogos solian atribuir al pulgar invertido la capacidad de fabricar
herramientas del homo sapiens. Sin que neguemos la importancia de ese
dedo, no parece importante para imaginar, disefiar y fabricar (..) es el
lenguaje el que nos permite “ver” en la mente lo que queremos hacer, lo que

todavia no existe. (Raiter, 1997).

Esta operacion con el lenguaje es la queremos rescatar cuando hablamos de literatura...
rescatar “los resplandores” que se revelan (y a contracorriente) de un lenguaje plano,

translicido como esquivando toda complejidad de significacidn.

El lenguaje como la mas compleja construccién social y, en tanto simbdlico, siempre
busca otras cosas, algo mas... un plus de sentido a modo de desvio de lo neutral,
uniforme y “apto para todo publico”; y es, en ese plus de sentido donde habita el
lenguaje, un lenguaje comprometido, que interpela la consciencia y la intensidad, es
decir, consciente de su tiempo y de su gente, de las referencias culturales , de las
condiciones socio histéricas que tienen que ver con lo particular, profundo y propio que,

“en vinculacion con esas zonas de lo humano” siempre busca otras cosas, algo mas...

Intenso, en el sentido de alejarse de lo previsible, de lo esperado “de ese lenguaje
aparentemente nacido de la nada que hace tabla rasa sobre todo atisbo de consciencia”

(Andruetto, pag. 85).

Intenso, ya que al construir con palabras un plus de sentido como desvio de lo conocido,
“siempre amenazara con su fascinacién irreverente la seguridad del mundo vy la
estabilidad de lo que somos”. (Larrosa, 1998). Y es, a partir de esa “fascinacion
irreverente” que violenta las verdades fosilizadas “que nos dan el mundo como algo ya

pensado y ya dicho, como algo evidente, como algo que se nos impone sin reflexion”.
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Intenso, en el sentido de reivindicar el lenguaje como elemento vital que, mas alla del
vocabulario, de la palabra aislada y de su funcién informativa, posibilita una forma de
comunicacion donde palabras y contenido absorben las circunstancias en las cuales son
dichas, al adquirir con el uso un peso social, afectivo y cultural afiadido que excede la

carga semantica inicial de la palabra.

Rescatar, a su vez, el sentido de lo simbdlico del lenguaje como la expresion genuina
acerca del modo de ser de los seres humanos; sentido multiple, previsional y siempre
revisable como todo lo humano, un sentido abierto a lo que puede surgir, a los sucesos

y acontecimientos.

Se trata entonces de un tratamiento intenso, ubicando el lenguaje como protagonista
en funcién de mayor consciencia y pensamiento para, en palabras de Chambers,

“ponerle el pecho a una literatura que no se dirija al publico, sino al lenguaje”.

Esta intensidad puesta en juego en el trabajo con el lenguaje, muchas veces se ve
reducida por el uso de un lenguaje, de la perspectiva psicoevolutiva y las utilidades
formativas que determinan su tratamiento, es decir, detallando un “desde” que edad se
sugiere el texto, para seleccionar lecturas centrando en el mensaje y su intencion

pedagdgica, y un lenguaje util, con significacion literal.

En este sentido, intentamos desplegar un conjunto de reflexiones para dar cuenta de
gué modo la literatura participa de la infancia y los posicionamientos que circulan en los
discursos de ciertos textos y autores acerca de lo infantil, dentro de la literatura para
ninos. Posicionamientos que encuentran sus fundamentos en el imaginario que una

sociedad construye para la generacion infantil en una época.

Desde el aporte fundamental de Philippe Aries (1960) en su Historia del nifio y su familia,
hay un consenso creciente de que la historia de la infancia es esencial para comprender

la infancia de hoy, entendiendo por historia de la infancia

“a la interpretacién de las transformaciones de las costumbres y précticas
socioculturales que ocasionaron modificaciones en la forma de concebir a la
infancia. Sélo a partir de dichas modificaciones sociales, puede ser

comprendida y entendida a la infancia. Ideas en torno a la cuestidn etarea,
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sexual y corporal estdn marcadas por significaciones y valores que han variado

segun las diferentes épocas histéricas”.

Reconstruir histéricamente la infancia significa buscar la configuracion de significados
atribuidos a ésta, articuldandolos al conjunto de otras representaciones sociales que se
relacionan con los distintos momentos de la existencia humana en la trayectoria de la
vida. Es asi que las representaciones sobre la infancia estan relacionadas con las
caracteristicas peculiares de cada época, con determinados problemas, con

instituciones, con tecnologias y modos de entender la cultura.
En El Corral de la Infancia (2001), dice G. Montes:

Hoy todo el mundo habla de infancia. Sabemos, sin embargo, que durante
muchisimos afos la cultura occidental se desentendié de los chicos (tal vez,
sugieren los historiadores, porque los chicos se morian como moscas y no valia
la pena el esfuerzo de detener la mirada en ellos) y que, tardiamente, en el

siglo XVIIl muy especialmente, se empezé a hablar de infancia. (2001, Pag. 13).

Haciendo un breve recorrido por las tesis basicas de P. Ariés (1961) sefiala que, a
diferencia de la sociedad tradicional que no podia representar al nifio y en la que
predominaba una infancia de corta duracién (periodo de maxima fragilidad del nifio), en
las sociedades industriales modernas entre los siglos XVII y XVIII se configura un nuevo
espacio ocupado por el nifio y la familia que da lugar a una idea de infancia de larga

duracidn y a la necesidad de una preparacién especial del nifio.

Este vuelco hacia un mayor interés por el nifio se vincula con la emergencia de la familia
nuclear y es acompafiada mas tarde por la reduccién del nimero de nacimientos y por

la organizacién de la familia como espacio privado.

Segun el autor citado, la socializaciéon familiar reemplaza a la sociedad comunitaria,
produciéndose una “revolucién sentimental y escolar”, es decir, un nuevo tipo de

sentimientos, de politicas y de practicas sociales relacionadas con el nifio.

Una exploracién de la experiencia argentina nos ubica en el complejo escenario de los

S. XVIIl 'y XIX, ya que junto al modelo patriarcal hegemoénico existia el complejo y variado
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sistema de practicas y hdbitos sociales que incluyd ilegitimidad, exogamia, nifios y

menores abandonados y huérfanos.

Es aqui, que podemos afirmar que la educacién moderna del S.XIX en la Argentina se
debatid entre la pedagogia naturalista de J. Rousseau -el mito de la inocencia del nifio-,
quien concebia al nifio como prolongacion del mundo de la naturaleza y cuya educacién
“negativa” -con escasa intervencién del adulto- posibilitaria la constitucién de un sujeto
auténomo desde el punto de vista moral, y la pedagogia social de Pestalozzi,
protagonista de la fundacién del sistema escolar en la Argentina y quien sostenia la
creacién de un método de ensefianza de la lectoescritura que facilitara la educacién de
masa de nifios pobres por un Unico maestro: “el problema eran entonces los salvajes

nifios de distintos sectores sociales convertidos en alumnos”.

Sostenia Sarmiento, en relacion a la lectoescritura:

El maestro de escuela, al poner en las manos del nifio el silabario, lo
constituye en miembro integrante de los pueblos civilizados del
mundo vy lo liga a la tradicidn escrita de la humanidad, que forma el
caudal de conocimiento con que ha llegado, aumentandolo de
generacién en generacion, a separarse irrevocablemente de la masa

de la creacion bruta.

A su vez, los debates acerca la sancién en 1884 de la Ley 1420, por la cual se establecia
la obligatoriedad escolar, reflejaron las polémicas acerca de las concepciones vigentes
sobre la familia y la ubicacién del nifio en un orden privado -propiedad de ella- o un
sujeto de un nuevo orden social y publico, en la etapa de fundacién del sistema
educativo. Cabe destacar que, el reconocimiento de los derechos de los menores fue el
argumento al que recurrié el liberalismo laico para imponer la obligatoriedad de la

educacion publica, en un contexto de fundacién de Estado Nacional.

La metéafora “el siglo de los niflos” para significar la infancia del S. XX “como germen de
la sociedad politica y civil del futuro, y de su escolarizacién como garantia de un

horizonte de cambio social y de progreso”, muestra este interés por salvar la infancia
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no sélo desde la idea de larga duracion, sino vinculdandola con el proyecto politico de

fundar una sociedad moderna y futura.

En Sarmiento esta mirada resulta ejemplificadora, en la medida en que su
interés por la cuestién del nifio se vinculaba con el proyecto politico liberal de
fundar una sociedad moderna. Sarmiento consideraba al nifilo como un menor
sin derechos propios, que debia subordinarse a la autoridad disciplinaria del
maestro y de los padres; pero a la vez lo consideraba una bisagra con la
sociedad futura, debia ser estudiado para lograr proporcionarle una educacion
eficaz que lo situara generacionalmente como pieza de una nueva cadena

histdrica. (Carli, 2005)

A través de lo explicitado, intento fundamentar que la concepcidn de infancia moderna
como construccion social se relaciona no solamente con las transformaciones de la
familia, sino con la escolaridad. En este sentido, la escuela “sustituyd el aprendizaje por
medio de la educacién, provocando el cese de la cohabitacién de los nifios con los

adultos y el aprendizaje por contacto directo”. (Carli, 2005).

Este proceso de escolarizacidon de la nifiez se interpreté de maneras diversas, por
ejemplo, Ariés, lo calific6 como un “periodo de reclusién”, “de cuarentena”, autores
como Foucault “efectos de disciplinamiento de los cuerpos y de las consciencias”, al
considerarlo el “territorio de una politica del cuerpo”, J. Varea y F. Alvarez Uria sostienen

que (...) “la escolarizacién fue una maquinaria de gobierno de la infancia”.

Carli, S. (2005), situa al establecimiento de la escolaridad obligatoria en la Argentina
“como un dispositivo disciplinador de los nifios de sectores populares, hijos de la
inmigracion y de la poblacidn nativa” que, al mismo tiempo tuvo una incidencia efectiva

en la conformacion del tejido social y cultural del pais.

Es asi, como la escuela favorecid la constitucién de una cultura publica que incidié
generacionalmente en el quiebre de una sociedad patriarcal, en la lucha por un
horizonte de ciudadania democratica y en la posibilidad de construir una sociedad
integrada desde el punto de vista cultural. Podemos decir, que los nifios se inscribieron

a través de la escuela en un orden publico.
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Parafraseando a la autora citada anteriormente, avanzamos diciendo que, si bien en
cierto sentido, la implantacion del sistema escolar supuso violentar el orden cultural
preexistente al imponerse a la sociedad la obligatoriedad de asistencia a la escuela de
los menores de 6 a 14 afios, esto incidié en la constitucién de los nifios como sujetos, ya
gue comenzaron a ser interpelados por diversos tipos de discursos que oscilaron entre
la proteccion, la represion, y la educacién. A su vez, empezaron a ser visualizados como
un colectivo, como una generacidon constitutiva de la poblacién argentina, y a la

educacidon como espacio de inclusion.

A partir de alli, la infancia se convirtié en el punto de partida y de llegada de la pedagogia,
, . e , . ,
pero de una pedagogia que dialogaba con la “criminologia, con la psicologia
experimental, con la literatura, con los estudios médicos, es decir, con el conjunto de
saberes que en la época otorgaba validez cientifica a la pedagogia y prescribia acerca de

la naturaleza y la identidad propia del nifio”. (Carli, 2005).

Es decir, una dindmica de constitucion de la infancia ligada a un proceso de

escolarizacion, que dio lugar a un proceso de pedagogizacién de la infancia.

Los aportes de los pedagogos positivistas de fines de siglo XIX intentaban fijar y cerrar la
identidad del nifio a las necesidades de la |6gica escolar y lograr su disciplinamiento para
hacer posible la tarea de ensefar del maestro al alumno, entendida como una tarea

contra los instintos colectivos de la masa infantil y contra las diferencias dentro de ella.

La diferenciacion entre adultos y niflos que se inicia en la modernidad con su sesgo de
incompletud, fragilidad y vunerabilidad dio lugar a la construcciéon del sujeto
pedagdgico, el alumno. Es interesante pensar el significado etimolégico de dicho
término, a-lumno: ser carente de luz, puesto que esto revela fuertemente la
representacion de la infancia que, como etapa educable por excelencia, se fue
constituyendo dindmicamente: la infancia desde que empieza a ser mirada como etapa
diferenciadora de la adulta, es mirada como la de los aprendizajes, desde la

consideracién de la utilidad como valor supremo.

Las tesis acerca del nifio y las concepciones expresadas -inocencia, infancia de larga

duracién, singularidad del nifio, proyecto politico liberal- nos permiten hablar de un
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tiempo de infancia con status propio como edad diferenciada de los adultos y heredera
de un porvenir... (...) “tardiamente, en el SVIIl muy especialmente, se empez6 a hablar

de infancia”. (Montes, 2001)

La sintesis que se ofrece a continuacidn resulta ilustrativa al hacer revisién de las tesis

acerca del nifio:

Rousseau afirmo en el S. XVIII el mito de la inocencia infantil, enfrentdandose a las
posiciones eclesidsticas y a la pedagogia de los jesuitas, que partian de la concepcidon de
la existencia del pecado original en el nifio. La tesis respecto la inocencia infantil
favorecio la pauperizacidon de productos culturales y la infantilizacidon de los discursos
pedagdgicos, como también, ubicé histéricamente al nifio en un lugar diferencial
respecto del adulto, cuestionando el castigo y reclamando mayor respeto, en una época

en la cual las practicas vigentes impedian la expresidn y espontaneidad de los nifios.

Tesis recuperada por las pedagogias de corte espiritualista y usada como argumento
para la promocién de practicas escolares de mayor libertad. Cabe destacar, que el
movimiento de la Escuela Nueva y otras corrientes recuperaron esta idea para
cuestionar la excesiva autoridad del maestro y para reclamar una urgente renovacion

de la educacion.

La tesis acerca de la maldad del nifio, nos remite a la criminologia del S. XIX, que
encontré en Lombroso un anatema de la tendencia del nifio al delito, y a las posiciones
de los pedagogos positivistas, que definian su naturaleza como la del salvaje de las
sociedades primitivas; pero también nos acerca a Freud quien puso entre paréntesis la

proclama de inocencia infantil (tesis del nifio perverso polimorfo).

Podemos afirmar que la bondad o la maldad del nifio, como tema insistente en la historia
de la infancia, modulé vinculos educativos de confianza o de control y fue argumento
para distintas ldgicas de ensefianza... permeando aun los prejuicios sobre el nifio-

alumno.

Posicionamientos y tesis que confluyen en un interés inédito y una mirada puesta en
juego por la educacién de los nifios y mds alla de sus especificaciones: por un lado lo util,

lo provechoso, la idea de niflo y menor, “sin derechos propios, subordinados a la
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autoridad disciplinaria del maestro y de los padres” (Sarmiento, 1853), en formacién en
valores, normas y saberes, mas como valor futuro que como presente y, por otro lado,

la inocencia, la bondad, la maldad, perverso polimorfo, salvaje, puro candor...

Tesis que al operar como mitos y con una rutina de sélidos argumentos justifican el
mensaje que proclaman, favoreciendo discursos pedagdgicos y dando rigidez a la
identidad infantil y, si bien surgieron en un contexto socio histérico determinado, suelen
repetirse acriticamente “modulando” los vinculos -a través del control o de la confianza-

entre generaciones.
Asi lo expresa Carli:

(...) la presuncién de la inocencia infantil ha sido argumento juridico para
justificar la institucionalizacién del nifio en las politicas de minoridad; la idea
de "protegerlo" implicaba su encierro de por vida, segln la ley de Patronato de
Menores (1919), hoy en proceso de derogacién. Por otra parte, durante mucho
tiempo la tesis acerca de la inocencia del nifio favorecid la pauperizacion de
productos culturales" y la infantilizacién de los discursos pedagdgicos y, a su
vez, (...) la tesis de Rousseau sobre la inocencia infantil permitié ubicar
histéricamente al nifio en un lugar diferencial respecto del adulto,
cuestionando el castigo y reclamando un mayor respeto, en una época en la

cual las practicas vigentes impedian la expresién y espontaneidad de los nifios.
Tesis, mitos, argumentos, marcas de origen...

“que ayudé o trajo al mundo a la LIJ -por entender que habia un nifio a quien
se debia formar a través de lecturas afines-, ha sido también la que marcé o
sell6 a fuego su destino, pues la subordind a sus necesidades, es decir, a educar
o aleccionar segun sus fines. Hubo de transcurrir mucho tiempo para que la LIJ
soltara amarras y se independizara de esos forceps que intentaban maniatarla

de por vida”. (Miretti, 2011).
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La formacion del receptor literario en el marco de la teoria literaria Estética de la

Recepcidn

Desde la Teoria de la Recepcidn, el proceso de lectura siempre es dindmico,
porque es un movimiento complejo que se desarrolla en el tiempo y son

los lectores los encargados de actualizar los temas en los textos.

Miretti, 2011
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Desde su nacimiento, podemos decir, la literatura infantil estuvo “embarcada en lo
formativo entrelazado con el deleite”, como decia Perrault en la introduccion a los
cuentos de Mi Madre la Oca... si el deleite en la lectura estd mas del lado de lo artistico
y lo estético, y lo formativo mas del lado de los intereses educativos, del encuentro entre

ambas tensiones, la mayoria de las veces, salié triunfando lo educativo.

La infancia, como edad diferenciada de la adultez, correspondié -y ain quedan resabios-
a una porciéon del tiempo humana que es vista como la de los aprendizajes. La cuestion
central es bajo qué formas se promueven esos aprendizajes, siendo muchas veces, en el
caso de la literatura infantil, a costa de la libertad del lector y, como sefiala Montes, con
tendencia a lo provechoso para la formacidn del nifio alejado por un lado de la fantasia
-por descontrolada e inutil- y, por otro, de ciertos aspectos de la realidad que pudieran

llegar a intervenir en su pureza.

Textos que pregonan valores, igualdad entre los géneros, un lenguaje claro y sencillo,
de extensién acotada y alejado del lenguaje vulgar y de las malas palabras, con finales
felices y mensaje positivo de ensefianza moral, con un lenguaje suave, translicido y sin
ambicidn... de acuerdo a los argumentos que inician su desarrollo, no pueden llamarse
literarios, puesto que condenaria a la literatura a ser una actividad definida por su
destinatario, con “destino inexorable y con libertad condicionada” (Franz Rosell, 2001),
o bien, lo literario se subordina a las ejemplificaciones -similares a las mencionadas- en

busca de la homogeneizacién de conductas desde la infancia.

El desacierto de este tipo de literatura descansa en construir para los chicos un
universo incontaminado y sin agresiones, esto es, sin historia y sin historicidad,
y por el que se cuelan las mercaderias que los grandes/los escritores desean

preservar. (Diaz Rénner, 2005)

La pregunta que hace avanzar el relato, es si estas caracteristicas alcanzan para justificar

su calidad e identidad literaria.

De acuerdo a lo expresado, las historias para nifios, en consecuencia, deberan alejarse

del tradicional repertorio de los cuentos de hadas, llenos de elementos maravillosos
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(animismo, magia, abracadabra, transformaciones) y de crueldad, enfrentamientos,
incesto y otros elementos que solamente contribuian a atemorizar a los chicos.
Tampoco, ser tan realistas como para que tengan lugar en ellos el sexo, la politica, la

muerte, y otras cuestiones consideradas convenientes ser descubiertas mas adelante.

Segln el parecer de muchos, una de las cosas que menos les convendria a los
nifios seria precisamente la fantasia. Ogros, hadas, brujas, varitas magicas,
seres poderosos, amuletos milagrosos, animales que hablan, objetos que
razonan, excesos de todo tipo deberian segun ellos ser desterrados sin mas
complicaciones de los cuentos. El ataque se hace en nombre de la verdad, de

la fidelidad a lo real, de lo razonable. (Montes, 2006)
A propdsito, Maite Alvarado (1993), sefala:

El discurso didactico que apunta hacia la moral -o la moraleja- engendra
verdaderos desconsuelos, ya que desbarata el placer por el texto literario -en
su grado de gratitud y transgresién permanentes- para los incipientes lectores.
Los educadores, padres o docentes, tergiversan a menudo la direccidn plural

de los textos para consumarlos en una zona unitaria de moralizacion.

Una vez mas, una literatura para nifios y jovenes funcional a la diseminacién del
pensamiento politicamente correcto y ligado a una relacién con los nifios como
destinatario. De acuerdo con esta representacidn, se naturaliza la idea de que son
inexpertos, necesitan textos breves, con el mas sencillo lenguaje, con escasos espacios

de indeterminacion y con la intencién clara de ensefiar y proteger.

Dos metaforas elocuentes caracterizan esta relacion de la literatura con los nifios: cristal
puro y rosa inmaculada, porque asi se veia al nifio, como alguien sobre quien se podia

modelar de acuerdo con los intereses y criterios del adulto.

Podemos decir, que opera aqui la nocién de “corral”, en tanto los nifios parecerian
necesitar proteccion para no ser contaminados por los discursos literarios ni por las

historias que estos vehiculizan.

En el texto El Corral de la Infancia, G. Montes plantea esta mirada de la siguiente
manera:
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Una literatura que a mi me gusta llamar de corral: dentro de la infancia (la
“dorada infancia” solia llamarse al corral), todo: fuera de la infancia, nada. Al
nifio, sometido y protegido a la vez, se lo llamaba “cristal puro” y “rosa
inmaculada”, y se consideraba que el deber del adulto era a la vez protegerlo

para que no se quebrase, y regarlo para que floreciese (2001: 20-21).
Tesis, mitos, marcas de origen...

... Cuando con su modo de operar, nos dicen mas sobre los adultos que sobre los nifios,
desde una representacidon de nifio destinatario, que prioriza la formaciéon moral, el
marcado didactismo y, a pesar de estar supuestamente centradas en los supuestos
intereses de los nifos, tergiversan la mirada de ellos sobre algunos temas, porque existe
un peso desmesurado de lo que los adultos entienden o creen entender acerca del

mundo de la infancia.

Temas, mitos, marcas de origen...

Valores y edades -épara qué edad es?- que operan como tesis determinantes en funcion
de la eleccion y modelizacion de textos, de acuerdo a las conveniencias, bondades y
servicios para educar mejor, en relacidon a la entrada del nifio en la escuela y con el
propdsito de incidir en intenciones pedagdgicas hacia un Unico sentido de interpretacién
y esquivando toda complejidad. “Un llamado a que el lector no se pregunte nada,
cuando la literatura es basicamente una interrogacion sobre el mundo”. (Andruetto,

2005).
Tesis, mitos y marcas de origen...

Que nos hablan de la representacion que la mayoria de los mediadores -escuelas,
docentes, textos- sustentan en relacidén a los nifios como lectores. Sin duda, en esta
representacion influye la cultura escolar y genera una especie de corto circuito al
colisionar con la estetizacion de la forma peculiar de lo verdaderamente literario, en
tanto, aun no es capaz de suspender la pretension de utilidad ante cualquier tema, valor

que se trate.

Al mirar la literatura para nifios desde estas tesis, mitos y marcas de origen -a modo de
encerrona-, abreviamos, toda una escritura que la legitima y construye porque, en
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ademan interpretativo de cardcter peligrosamente abstracto, desconectamos el sujeto

infantil de la realidad o entorno en el que estd inserto” (Diaz Ronner, 2005).

Tesis, mitos, marcas de origen...

Que tienen la versatilidad, en muchos casos, de permanecer en el tiempo como residuos
de concepciones sustancialistas que estan en la base de muchas précticas educativas,
pero que a la vez cristalizan y sedimentan un tipo de relacidon histdrica entre las

generaciones.

Carli (2005) respecto el modo de operar de estas tesis, explicita que si bien tuvieron
como condiciones de produccién histdrica otros escenarios, se repiten acriticamente al

operar como mitos y dando un estatuto rigido a la identidad infantil,

“reducen la cuestion de los instintos infantiles y las violencias de origen social
a interpretaciones morales, toman auge en sociedades amenazadas como
argumentos esencialistas que traslucen los miedos de la sociedad y la ausencia
de politicas interesadas en el futuro de la poblacidn infantil y ponen en escena
la cuestion de la responsabilidad publica frente a los nifios”. (...) lo que importa

es como los adultos, y en este caso los maestros, construyen una mirada del nifio que

lo que perfila es al que mira”.

Es asi, que la literatura encuentra un modo de justificar su circulacién dentro de la
cultura escolar, al dejar un mensaje positivo, ya que, por el contrario, no parece
relevante la elaboracidn estética del texto, la densidad semdntica, la posibilidad de una
lectura polisémica, la habilitacién de de relaciones intertextuales, la insercion del texto
dentro de una tradicion literaria con referencias culturales o sus rupturas en relacidn
con ella, de significaciones intimas y demds caracteristicas propias de lo que se considera

un texto literario.

Cabe, en relacidon a lo expresado la interpelacién de F. Rosell,

éDebe el escritor de nifios renunciar al coloquialismo, a la jerga, a los
regionalismos, a los sobreentendidos que nutrieron su infancia, simplemente
porgue estos no significardn nada o muy poco para los chicos a los que se

dirige? ¢ Debe resignarse un escritor a trabajar con un lenguaje antibidtico y
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una recreacién de la realidad despojada de titilantes impurezas? (F. Rosell,

2001)

Una de las principales polémicas es la denominacion de lo infantil y lo que se incluye en
este término al calificar a la literatura. Si bien se trata de una polémica vigente,
considero importante exponer los argumentos en dos sentidos del mismo y el

posicionamiento que orienta esta escritura.

Profundizando lo expresado, avanzamos diciendo que la palabra infantil deriva de
infancia y ésta del latin infantia que significa mudez, literalmente, el que no habla. De
acuerdo a su origen, infantil alude a lo relativo al nifio/infante, es decir, todo lo que se
relaciona con él: juguetes, juegos, jugar..., en este sentido, se piensa en el nifio pequefo

o en la minimizacién de sus posibilidades.

Muchas veces se lo asocia desde la carencia o lo que no tiene, con la falta de -experiencia,
madurez, palabra, saber-, para resolver determinadas situaciones y, en esta direccién,
en relacién a los impedimentos del destinatario y a la intervencién del adulto. Por lo
tanto, es el adulto quien asume la funcidn protectora y decide lo que considera mejor

para él.
Al respecto, G. Montes (2001) afirma:

Porque lo infantil pesa, pesa mucho y, para algunos, mucho mas que la
literatura. Es natural, no puede dejar de pesar: una literatura fundada en una
situacidon comunicativa tan despareja -el discurso que un adulto le dirige a un
nino, lo que alguien que “ya crecid” y “sabe mas” le dice a alguien que “esta
creciendo” y “sabe menos” -no puede dejar de ser sensible a este desnivel. Es

una disparidad que tiene que dejar huellas (...

Este punto de vista no sélo esta vigente en la diferencia con respecto al lector como
destinatario, sino que se extiende hacia la perspectiva de los temas, la perspectiva

psicoevolutiva y las utilidades que se pueden obtener del libro para educar mejor.

Una concepcion de lector que no puede elegir, que no sabe o no debe... pues primero

debe transitar una especie de “propedéutica literaria que parta de un pacto de
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identificacidn y no de ficcidn, inscripto en un realismo ingenuo que intenta reproducir

III

lo rea

La pregunta que surge, intentando una vez mas, hacer avanzar el relato, es qué vigencia
tiene esta posicion esencialmente definida por el destinatario y si hay un momento en
que se produce una ruptura que revierta esta mirada dentro del campo infantil

argentino.

Una posible respuesta se produce cuando la concepcidn de lo infantil ingresa en el
debate y se instala en el campo literario argentino en los afios sesenta, en relacién a la
concepcidn de nifio e infancia; y, si bien en esos afios el concepto se define desde
nociones dominantes y lineas duras, es interesante el trabajo analitico y de criticidad
gue empieza a rodar en relacién al mismo, “con el fin de describir los factores

constitutivos, o presuntivos, que la distinguian en la practica”.

Trabajo analitico y de criticidad que se sostiene en un marco teérico que aporta al
estudio de la literatura en funcidn de la delimitacidn de su objeto de estudio v, si bien
“debemos remarcar la inexistencia de teorias literarias para la LlJ, (..) propio o
inespecifico para ella, sencillamente porque se la ignora, niega o subestima, o bien
porgue se considera que los postulados tedricos de la Teoria Literaria para adultos
resultan suficientes” ( Miretti, 2011); es de destacar los aportes que colaboran con ella

para el enriquecimiento y definicién de su campo.

En estas contribuciones y aportes -escuelas, pensadores, estudios tedricos, estudios de
campo, investigaciones inéditas sobre propuestas diddcticas, investigaciones,
organizamos internacionales- se encuentran los planteos relativos a ese trabajo
sistematico de reflexidn y resistencia, generador de encuentros y desencuentros, que
van argumentando las definiciones a adoptar sobre los alcances y limitaciones de la

literatura para nifios.

Contrariamente al resto de la literatura, que existié practicamente sin poseer un
verdadero trabajo critico, la literatura infantil nacié practicamente en el sefio de esta

actividad.
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Decimos, critica verdadera, para otorgar estatuto e identidad literaria y asi, dejar de

ocasionar dudas y sobrevaloraciones.

Critica verdadera, que necesita del encuentro y cruce de la rigurosidad tedrica, de la
actualizacion de las ciencias literarias, del lenguaje, de un lector exigente; es decir, del

encuentro entre “el critico especializado y el genio creador” (F. Rosell, 2001).

La cita que se presenta a continuacion no resistid al analisis de la mirada critica:

|Il

“La palabra “infantil” es perturbadora e incobmoda porque implica una
restriccion, limita de antemano en la recepcién ademas de que impone un

modo preterintencional de produccién” (Diaz Rénner, 2000)

Restricciones, podemos decir, en doble sentido y en relacién a un ajuste del texto y del

lector, en busca de la apropiacion en relacién a los temas, trama, lenguaje...

restriccion hacia los textos, segun propodsitos definidos para la imposicion de un

contenido y en Unico sentido.

restriccion hacia el lector, en funcidn de imposibilitarlos a construir sus propios sentidos

y transitar sus propios caminos.

Maria Luisa Miretti en una de sus obras, La Literatura en el Aula (2011) al explicitar la
sintesis ofrecida por Umberto Eco, en relacién a las distintas teorias literarias, plantea
los diferentes matices de perspectivas “tanto desde el punto de vista del escritor, como
de la obra propiamente dicha y también desde la actitud del lector” en la literatura; a

saber:

_ Desde el estructuralismo se priviligié el andlisis del texto como objeto dotado
de caracteres estructurales propios, descriptible mediante un fromalismo mas

0 Menos riguroso.
_ Més tarde, la discusién se orientd hacia una pragmatica de la lectura.

_ De los “ 60 en adelante se multiplicaron las teorias sobre la pareja LECTOR-

AUTOR
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_ En la actualidad las discusiones giran en torno a narrador/narratario;
narradores semidticos; narradores extraficticios; sujetos enunciacion

enunciada; focalizadores; voces; metanarradores; etc.

_ En general, todos desviaron la atencién desplazando el acto generatriz o
momento generativo de la produccién, por el papel desempefiado por el
destinatario en la comprensién, actualizacién e interpretacion, y cémo el texto

prevé la participacion del lector.

“En la historia de la teoria literaria moderna hubo etapas en la que alternaron
distintas perspectivas, poniendo mayor o menor énfasis en alguno de los

integrantes de la triada autor-obra-lector”.

Entendiendo que “los textos literarios son procesos de significacion que sélo pueden
materializarse mediante la lectura” (Eagleton, 1993), destacamos el papel del lector en
la literatura desde la concepcién de receptor, y mds alld del destinatario; viendo en los
nifios no sélo el alumno a ensefar y al ciudadano a formar seglin mensajes direccionados
y funcionales, sino un sujeto con una particular percepcion y merecedor de obras donde

predomine la funcién estética.
Marcela Carranza en su articulo publicado en la revista Imaginaria se pregunta:

¢Qué ha sucedido en el campo de los libros para chicos para que las editoriales

insistan de este modo en el cruce entre moral y literatura?

¢Qué ha pasado para que exista como existe tanta produccion de libros
creados para ensefar a ser tolerantes, a no discriminar, a cuidar el medio

ambiente o a vivir en paz? (...)
M. Adruetto también se pregunta:
¢Significa esto que en los libros para chicos no debe haber mensajes?
Y agregamos, como propias:
¢Cabe la expresion literatura didactica?

éPor qué se ha insistido e insiste aun sobre su presencia en los libros infantiles?
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¢Qué sucede cuando se lee literatura? ¢Por qué es importante que nifos y adultos

entren en contacto con obras literarias?

Preguntas que nos permiten avanzar el relato una vez mas, retomando a nuestro centro

clave y sin desplazar el eje por excelencia de lo literario.

Mads alla del peso de la mirada de los adultos, que con un discurso anticipatorio acerca
del mundo del nifio, propone y explica el texto como mensaje para ensefiar guiados por
las perspectivas mencionadas- psioevolutiva, desempefio lingulistico y utilitario-, siendo

su correlato, un lector destinatario que no puede, no sabe o no debe elegir.

Lo decimos nuevamente, no es la tematica y el tratamiento ajustado a la comprension
de los nifios y a lo que la sociedad considera como educativamente bueno -distintos
asuntos pueden serlo- lo que diferencia a la literatura infantil de la del adulto, sino las
formas, los modos, las tramas, el tratamiento; es decir, la intensidad, los efectos de
lectura que provoca en el receptor, desde el reconocimiento del nifio como sujeto con
potencialidades expresivas y con maneras propias de representar el mundo, como

consecuencia de ese pacto interactivo con el texto.

Resulta ilustrativa la cita que acompafia lo expresado:

Aungue el escritor no trabaja para un destinatario personalizado (con un rostro
y una identidad determinada), al escribir, inconscientemente se proyecta en
un didlogo imaginario con el lector para convencerlo y persuadirlo,
transformdndolo. Esa intencionalidad es la que prevalece y es la que en
definitiva, determina el caracter de la obra y la naturaleza del hecho. ( Miretti,

2011)

Entonces, fortalecemos esta centralidad por excelencia de lo literario, diciendo una
vez mdas que no es el contenido, el tema, el mensaje; es la intensidad, la
intencionalidad en que alguien decide leer, vale decir, esa “disposicién del receptor

para acceder a la obra y completarla, otorgandole sentido”. (Miretti, 2011).

Nos sostenemos en los argumentos de J. Larrosa (2000) a través de las dos citas que se

sefialan a continuacidn, para observar con claridad cémo el caracter pedagoégico de un
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texto es, ante todo, un efecto de lectura... al centrar la atencién en la forma en que

alguien decide leer, en la forma en que el receptor se vincula con el texto.

Todo relato, toda ficcién, puede leerse desde el presupuesto de que contiene
una ensefianza, aunque la ensefianza que presuntamente se derive de su

lectura no agote todas las dimensiones de la obra.

El caracter pedagdgico (y cuando dice pedagdgico debemos leer utilitario) de
un texto literario, es un efecto de lectura mas que una caracteristica de los

textos.

Ahora bien, los planteos desarrollados hasta el momento respecto los alcances en la
delimitacion del hecho literario como objeto de estudio, muestran un claro
desplazamiento hacia la posicidn del lector receptor, en interaccién con la obra o texto

y sus efectos transformadores.

Cabe mencionar la Estética de Recepcién definida por (Eagleton, 1993) como “la teoria
gue estudia el papel del lector en la literatura”, que al centrar su atencion en el lector
como receptor -sin olvidar al autor y al texto- enfatiza el pacto texto lector, “pues en
cada acto de lectura, el receptor activa sus conocimientos, sus saberes construidos,
formula hipétesis, interrumpe el texto y, a la vez, enriquece su experiencia literaria (y
sin dudas, su libertad interior que contribuye al desarrollo de su espiritu critico y

reflexivo). (Miretti, 2011).

Si bien sabemos que la historia de la teoria literaria alternd con diferentes
influencias, “poniendo mayor o menor énfasis en alguno de los integrantes de la
triada autor-obra-lector”; tanto desde el punto de vista del escritor como de la obra
propiamente dicho y desde la actitud del lector, nos sostenemos en la Estética de
la Recepcion porque consideramos que es la que mejor se adecua para el abordaje

de la literatura de acuerdo a los argumentos se exponen a continuacion.

Movimiento complejo el de la Estética de la Recepcidn, pero a su vez, constitutivo
y potenciador por las activas participaciones del destinatario en calidad de
receptor, teniendo su fuerte en los modos y efectos del encuentro de un texto y su

lector: las modalidades de recepcién, los efectos que provoca en el lector, la
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complementariedad generada a partir de la experiencia estética vivida -huecos que
el lector puede llenar, indeterminaciones-, asi como la importancia de los aportes

de esta relacidn y su impacto en el campo educativo.

En este sentido, nos sostenemos en tedricos de la Estética de la Recepcidén por el proceso
dinamico que genera entre la lectura de la obra literaria y su relacidn con el lector, “el
texto es fruto de la interaccion texto-lector, entre quienes se genera un espacio de pacto

para la reconstruccion de significados, con la mediacién del texto.

Mas alld de sus particularidades, las conceptualizaciones de estos tedricos “fueron
articulando e hilvanando el perfil de un movimiento tedrico que arrojé mucha luz en el
campo de la investigacion y que tuvo especial incidencia en el campo de la LIJ”. (Mireti,
2011).

En 1967 Jauss, uno de los referentes tedrico de la Estética de Recepcidn, en su discurso
“La historia literaria como desafio a la ciencia literaria”, refiere a la crisis que padece la
ensefanza de la historia literaria en su momento en la Universidad alemana porque

carece de la vinculacién entre historia literaria y la historia general.

El enfoque de Jauss es de caracter histérico, ya que “procura situar el texto dentro de
su horizonte histérico, dentro del contexto de significaciones culturales en el cual se
produjo, para luego estudiar las relaciones cambiantes de sus lectores histéricos”.

(Miretti, 2011)

Cuestiona el enfoque marxista y el formalista porque prescinden del aspecto de la
recepcion y sus efectos, y Jauss intenta salvar esta carencia dando al publico el estatuto

de “fuerza histdrica creativa”:

En el tridngulo formado por autor, obra y publico, este ultimo no constituye
solo la parte pasiva, un mero conjunto de reacciones, sino una fuerza histérica,
creadora a su vez. La vida histdrica de la obra literaria es inconcebible sin el

papel activo que desempefia su destinatario.

El marxismo y el formalismo prescinden del hecho imprescindible de la recepcién: se

escribe para el lector. Hay una implicacion estética del lector que compara la obra con
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otras leidas antes. Es preciso que la ciencia literaria retome el problema de la Historia
Literaria desde el punto de vista de la recepcidn, y para construir una nueva Historia de

la Literatura que se base en la estética de la recepcidn, Jauss plantea siete tesis.

En este sentido, la teoria de la Estética de la Recepcidn de Jauss nos propone que se
recorra la obra y se indague desde sus vinculaciones con la historia, la ideologia, a través
de la categoria horizonte de experiencias del lector;

La Estética de la Recepcidn nos habla de un didlogo entre el pasado y el presente que se
enriquece con la experiencia del lector. Nos habla del universo de expectativas que el
lector aporta a la obra y es a partir de esa interaccidon que para Jauss se constituye la

recepcion como experiencia estética.
Algunas de ellas:

. La historicidad de la literatura, como una de las tesis, se basa en la experiencia
de las lecturas previas; “la estética tradicional de la produccién debe verse apoyada por
la estética de la recepcion, puesto que cada lectura implica una actualizacién de la obra”
(Jauss, 1967).

Por tanto, el didlogo que se establece entre los distintos contextos en que las obras son

leidas es lo que otorga unidad a la Historia de la Literatura.

El horizonte de experiencias del lector como el marco de lecturas dado por
el lector y que estd constituido por sus conocimientos literarios de manera que varia
con el tiempo, La experiencia linglistica y las experiencias individuales

(emocionales, sociales y culturales)

Reconstruir el horizonte de experiencias (es decir, qué es lo que el lector de una
época determinada espera de una obra literaria), el cual se corresponde con la recepcion
de un momento histdrico determinado, “Cabe destacar que es la reconstruccidn de ese
horizonte lo que preocupa a la teoria de la recepcidn, siendo la reconstruccién de ese

horizonte una de las cualidades de la literatura.

38



La reconstruccion del horizonte de experiencias nos permite analizar de manera objetiva
como se recibia una obra en el pasado, ya que sefialar los cambios en la recepcion
permite diferenciar una interpretacion actual de una interpretacion histdrica: esto
permite afirmar que la interpretacién es un fenémeno histérico, es la via para conocer

las obras de arte que son innovadoras y se desvian de la norma”.( Miretti, 2011).

El horizonte de experiencias de una obra, a su vez, nos permite analizar su influencia en
una audiencia determinada y se establece una diferencia, que Jauss llama “distancia
estética”, entre las expectativas del publico que rodea la aparicién de una obra, y la
capacidad de modificaciéon de horizonte que implica, la forma concreta de una obra

nueva. A partir de las nuevas obras cambia el horizonte de experiencias

La estética de la recepcion llega al valor virtual (el del pasado) y al valor actual del texto
cuando se ubica la obra en la historia de la recepcién. La variedad histérica de las
interpretaciones conforma un proceso diacrénico que facilita la comprension del
sentido de la obra y que ha de ser conocido por el historiador. Habria que recoger el
horizonte de expectativas de cada uno de los periodos y las diferentes lecturas de los
clasicos en cada época para poder conciliar las distintas interpretaciones, lo que supone,
sin duda, muchisimas dificultades... “la meta sera entonces producir un nuevo tipo de
historia literaria centrada no en los autores, influencias y corrientes, sino en la literatura

tal como es definida por sus distintos momentos de recepcion histérica” (Miretti, 2011)

“La literatura y el arte sélo se convierten en proceso histérico concreto cuando
interviene la experiencia de los que reciben, disfrutan y juzgan las obras. Ellos,
de esta manera, las aceptan o rechazan, las eligen y las olvidan, llegando a
formar tradiciones que pueden incluso, en no pequeiia medida, asumir la
funcién activa de contestar a una tradicién, ya que ellos mismos producen
nuevas obras”

Y agrega:

El lector solo puede convertir en habla un texto es decir convertir en significado
actual el sentido potencial de la obra, en la medida que introduce en el marco

de referencia de los antecedentes literarios de la recepcidon su comprensién
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previa del mundo. Esta incluye sus expectativas concretas procedentes del
horizonte de sus intereses, deseos necesidades y experiencias, condicionado
por las circunstancias sociales especificas de cada estrato social y también las

biograficas. (Jauss, 1987)

De igual manera, Eco (1981, 1998) también ha trabajado el tema de la recepcidn, él nos
habla de la cooperacion interpretativa en el texto narrativo, el lector modelo y la obra
abierta, aspectos que abren un discurso sobre la actualizacion del texto y el papel del

lector como constructor de significados.

Profundiza Eco en aspectos de interpretacién y uso del texto, partiendo del hecho de
gue el lector no asume una funcién pasiva frente al texto, sino que participa en su
construccidn, sefialando que una obra bien hecha crea a su lector, por lo tanto, sera “el

lector” un producto de una lectura y de un texto.
Sostiene ademas que:

El funcionamiento de un texto (no verbal, también) se explica tomando en
consideracion, ademas o en vez del momento generativo, el papel
desempefiado por el destinatario en su comprension, actualizacion e
interpretacién, asi como la manera en que el texto mismo prevé esta

participacién” (Eco, 1998).

Parafraseando a Eco, podemos decir que el texto resulta de la cooperacion del lector
para su actualizacidn, “ya que un texto es un producto cuya suerte interpretativa debe

formar parte de su propio mecanismo generativo”. (Miretti, 2011)

Sanchez Corral (1999) en el area de la recepcidn infantil ha planteado a través de
numerosos estudios que la experiencia estética le permite al nifio explorar “otra forma
de pensar, otro sistema de modelacidn del mundo, la creacién de otro mundo paralelo
al mundo”, transformdndose en una experiencia vital para el desarrollo de Ia

personalidad durante su infancia.

De igual manera, ha indagado sobre los efectos que la recepcion del discurso produce

en la relacién del nifio y la creacidn literaria. La experiencia estética infantil se convierte
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en un placer debido al poder simbdlico, magico, de crear mundos posibles e imaginarios

fundamentales para el desarrollo del nifio en la infancia.

Nos habla de ofrecerle al nifilo “mundos posibles” que le sirvan a éste para crear un
espacio que lo lleve a transgredir “la realidad empirica del discurso pragmatico y la

ficcidn autorreferencial del discurso estético” (Sanchez Corral, 1999).

La literatura le permite al nifio sumergirse en universos imaginarios, en mundos posibles
o alternativos creando situaciones de placer y deseo que lo llevan a difuminar la realidad
y la fantasia en una situacién vivencial que enriquecera su experiencia, es decir puede
“ S N . .
recrear o efectuar una reconstruccion imaginaria de esa realidad en mundos posibles

o alternativos, tanto en el plano de la fantasia, como en el de la intriga o del absurdo”.

El lector que logra disfrutar del discurso literario puede transportarse en el vehiculo
imaginario y magico de la palabra en un pacto comunicativo y de ficcién. Por medio de
la estética de la recepcién de la obra literaria, en él se propicia un horizonte de
significaciones, donde su actividad como receptor juega un papel muy importante,

convirtiéndose en una experiencia de participacién realmente particular.

“Ello supone que el lector debe buscar y realizar durante el proceso de lectura
(o de recepcidn), continuos ajustes cognitivos, inherentes a sus competencias.
De este modo, va recreando y reescribiendo mientras lee (o escucha), dando
vida a los objetos que reconstruye desde su cosmovisidon personal, logrando de
tal modo, una interpretacién Unica y diferenciadora respecto a los demas

receptores”. (Miretti, 2011)

El marco tedrico expuesto nos ha permitido explorar la recepcion de la literatura, las

forma de percibirla y las posibles dimensiones connotativas que tenga en el nifio.
De acuerdo como lo sefiala Petit:

“el lector no consume pasivamente su texto; se lo apropia, lo interpreta, modifica su
sentido, desliza su fantasia, su deseo y sus angustias entre lineas y los entremezcla con
los del autor” (Petit, 1999), y sabemos que esta actividad, es la que le va a permitir

construirse como lector e influir en la recepcién del texto.
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Las ideas planteadas sobre la recepcion estética nos sirven para explorar la recepcidon en
nifios, ya que creemos que en este periodo de su desarrollo, existe un marcado interés
por conocer y sentir el mundo que lo rodea y la literatura puede impregnarlos de

imagenes, vivencias y acciones que pueden llenar un espacio en esa direccién.

De acuerdo a lo expresado, la experiencia previa del lector juega un papel fundamental
para su identificacion con la obra y su modo de recepcién. Por eso es importante que el
nino desde muy temprana edad tenga un acercamiento a los materiales literarios, que
le van a permitir jugar con el lenguaje y la literatura para disfrutar sus dimensiones

estéticas.

En este sentido, el actuar del lector - nifo - destinatario receptor y le permite desplegar
su comprensién previa del mundo, asi como sus conocimientos previos en cuanto a

literatura, los cuales condicionaran su recepcién de la misma.

La literatura como campo literario: mas alla del género y de la utilidad pragmatica.

Nuestro objetivo es el didlogo que de una época a otra, de
una sociedad a otra, se establece entre los nifios y los
adultos por intermedio de la literatura.

Soriano, 1995

Como una manera de buscar una nueva direccién y de romper con la literatura de los
primeros tiempos, protectora y moralista, se plantea la necesidad de detenerse en el
uso inicial de literatura infantil y el de literatura para nifios, donde se explicita la
diferencia de la mirada centrada en el nifio y no el dominio de la situacién por parte del
adulto. El calificativo infantil desaparece en este fragmento y con él también parece
perder vigencia el valor minimizado y menor atribuido a esta literatura, como se puede

ver en el desarrollo de la cita, hablar de literatura para nifios resalta la figura del nifio
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para pensarla desde un lugar propio y no desde la generalidad que supone el uso del

adjetivo.

En 1971 se propone una definicidn particular: “se entiende por literatura infantil toda
obra, concebida o no deliberadamente para los nifios, que posea valores éticos y

estéticos para satisfacer sus intereses y necesidades” (Diaz Ronner, 2000).

Considero dos aspectos interesantes para destacar que abren hacia este trabajo
analitico y orientando una toma de posicidn respecto esta concepcién: por un lado, lo
deliberado que abre el concepto para pensarlo mds alld de los nifos como destinatarios
de la literatura y, por otro lado, lo estético y placentero como elemento que suma a los

intereses y necesidades desde los cuales se puede pensar al nifio lector.
Hacia lo deliberado o no para los nifios, en el sentido de abrir, ampliar y sumar...

Abrir y ampliar, hacia la idea de institucion y poder, es decir, hacia el sector infantil

escolarizado, “en cierto sentido cautivo” (D. Rénner, 2001)

Abrir y ampliar, hacia la cultura popular: series y libritos de kiosco como, por ejemplo,

la exitosa “Bolsillitos”, de Editorial Abril dirigida por B. Spivacow.
Abrir y ampliar, hacia la literatura de autor: J. Villafafie, Maria Elena Walsh, y otros.

Abrir y ampliar, hacia la relacién y vinculacién entre lo deliberado y no deliberado, mas
alla de la confrontacion de opuestos que permitia separar y diferenciar el Mal y el Bien,
y de la matiz de lo literario para nifios como “preparacion” para ingresar en una

entidad mayor, la literatura general.
Un mdas alld que amplia, suma y abre...
Dos parrafos de Diaz Ronner (2001), describen lo expresado:

Mas allg, (...) de la honestidad, la solidaridad, la amistad, la familia, el esfuerzo
y el trabajo confrontados con sus opuestos, que deben ser expulsados de toda

oferta literaria institucionalizada.

Mads allg, (...) de lineas duras, doctrinales y pedagdgicas, que permitiria separar

y diferenciar el Mal y el Bien, viene de lejos e integra la tradicién ideoldgica
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gue sobre la familia, la religion y la educacién construyé la sociedad en el Viejo

Mundo y, después, en el Nuevo.

Este planteo para el campo literario en clave de “preparacién”, de confrontacién de
opuestos, entre literatura “menor” -centrada en el tamafio del receptor y en sus
competencias de vida y de lenguaje-, y literatura “mayor”-destinada al publico adulto-,
deja ver las dos posiciones, una disminuida y otra elevada, en la que se centra, abre y

avanza el trabajo de andlisis.

Es necesario que se distinga “lo menor” asociado al destinatario y a la mirada de la

literatura general, con respecto al género.

El concepto de género estd mas ligado a la clasificacién y agrupacién de textos -
determinados por la edad intelectual, afectiva, temas, funcién social, desempeno
linglistico -seglin convenciones y normas, y en relacion con una manera de representar
la realidad, es decir, direccionado como vehiculo de transmision de un tema
predeterminado vy, por lo general, en funcién de las demandas de los editores y las

editoriales.

Numéricamente, la de género constituye la base de la actividad editorial y del
consumo lector, transformdndose en un humus que sirve de alimento a la

creacion de vanguardia (...) (Rosell, 2001).

Concepcién, podemos decir, que no representa la identidad de la literatura para nifios
si pensamos en las permanentes tensiones y batallas a lo largo de su historia contra su
utilizacion como medio de educacién, de armonizacién social y de transmisidon de una

concepcidon de mundo y en funcién de un lector como destinatario.

Si bien la LIJ habia sido caracterizada como un género literario,
inmediatamente se anuld para dar paso a una concepcién mas pragmatica que

la entendid “como los libros que aparecen en las listas de edicidn de libros de

ninos”. (Miretti, 2011)

Es decir, una concepcion mds cerca y vital a los rasgos de nifio, con un interés pragmatico

gue atienda a la exigencia del sujeto lector: sus particularidades, las referencias
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culturales, la sensualidad de su lenguaje, simbolos e imagenes, la complejidad de los

personajes, la trascendencia de los temas y la no unidireccionalidad del mensaje.

Una vez mas, enfatizo diciendo, que el papel del nifio en la literatura no es el de simple
destinatario. “Ellos (denominémoslos en toda su pluralidad) son el trozo de cristal
polifacético, fotosensible y fecundo a través del cual el creador enfoca cuanto le rodea,

le rellena o le falta”.

Los nifios son la arcilla orgdnica y el molde con qué y donde las palabras se
amasan y crepitan para contar la (su) historia, y le regalan al autor el tiempo
enrarecido que abriga y propicia este estado de trance que es el de la creacidn,
y que se parece tanto al que viven los nifios cuando juegan en pretérito

imperfecto: “Yo era el bueno y entonces hacia...” (F. Rosell, 2001)

A su vez, no es la tematica, el contenido, el asunto que diferencia la literatura infantil

de la del adulto o literatura general; es el tratamiento, las formas y los modos...

Pero este tratamiento (de las formas y no sélo de los temas) no debe ser visto
como el sometimiento del autor a las limitaciones de comprensién de cierto
destinatario, sino como el aprovechamiento de las potencialidades expresivas
de ese receptor, que no es un adulto en miniatura o en constitucion, sino que
posee maneras propias de interpretar y representar el mundo en que
convivimos grandes y chicos (pero que resulta diferente por efecto de esa

mirada especial).

Cabe advertir y resaltar, la forma y el tratamiento que ocupa el lenguaje como
protagonista especifico de una obra literaria para nifios, mas alld del acento puesto de
si responde o no a los intereses infantiles que, con el apoyo de las disciplinas y
perspectivas mencionadas en la definicion de temas o contenidos, personajes vy
desempeiio lingliistico desdibujan la especificidad de todo hecho literario a la ensefianza

e interpretacién de un modo direccionado hacia un Unico sentido.

Lo especifico de la literatura infantil no es alimentar al nifio con una version
del mundo a su nivel. Lo que la caracteriza es haber convertido en rasgo

estilistico la forma singularmente creativa que tienen los chicos de mirar,
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relacionarse con el mundo y expresarlo. Todo esto es interpretado, contado y
organizado por un adulto especializado en estéticos trajines con el lenguaje.
Un adulto que, si es un auténtico creador, no vacilard en singularizar su
discurso volcando en él toda su vida —de sus ilusiones a sus terrores— para
configurar una obra Unica y personal, para nada inferior a la de quienes
escriben para adultos, pero que, estilisticamente, serd reconocible como

parte del universo estético infantil. (Rosell,2001)

En relacién a ello, avanzamos diciendo que la literatura es lengua, ética y estética. La

cuestion de la lengua, el uso y las derivas es patrimonio de la literatura.

Destacada entonces, por el trabajo sobre el lenguaje, se aprecia la belleza de las tramas
y las formas, la polisemia, el desarrollo del plano connotativo, la trascendencia de los

temas, y la no unidireccionalidad del mensaje y la informacién.

Ahora bien, en este momento del analisis y de especificidades que se van mencionando
y enriqueciendo con argumentos en funcién de una toma de posicion frente al hecho
literario y, de esta manera, hacia expresar con claridad la delimitacién del objeto de
estudio de la literatura para nifios, cabe advertir que las oposiciones mencionadas no se
desdibujan ni se borran, sino que se encuentran y dialogan para asumir una posicion

superadora respecto el destinatario de los textos, que denominamos receptor.

Yo prefiero el término receptor, que incluye el necesario espacio de azar que
mediarad en el encuentro entre la obra y su consumador (no consumidor), al
tiempo que toma en cuenta todo el bagaje vivencial, emocional y cultural que,

por su parte, aporta cada individuo al acto de la lectura. (F. Rosell, 2001)

Considero, que estas oposiciones que atraviesan el campo de la literatura, se las pueden
pensar desde la posicién de poder y dominio del mundo del nifio desde el adulto, o la

literatura infantil desde la literatura en general.

Diaz Ronner plantea el problema de la siguiente manera: las frecuentes vacilaciones
entre literatura “menor”, centrada en el tamafio del receptor y en sus precarias
competencias de vida y de lenguaje, y literatura “mayor”, han tenido como resultado,

sin duda, una actitud desvalorizada acerca de los textos de la llamada “literatura
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infantil”. La autora explicita la jerarquia que rige el juego de opuestos presente en las
dos categorias del campo literario: lo menory lo mayor, literatura para nifios y literatura

general, destinatario y receptor.

Como se expreso, si bien este énfasis en lo infantil propone una apertura respecto el
modo de conceptualizar la literatura, ello no implica que se borren las oposiciones, sino
gue hay un movimiento que avanza en otra direccién que es el que apuesta a la
construccion de representaciones y al lenguaje simbdlico como parte del trabajo con la
imaginacién del lector. Poco a poco, el desarrollo de la produccién ficcional y el
posicionamiento del campo sobre estas polémicas dan lugar a lo que Diaz Ronner (2000)

llama la salida de la marginalidad de la literatura infanto juvenil.

Podemos afirmar que, a través de los planteos en torno al concepto de lo infantil, Ia
critica delimita la concepcién que distingue la literatura argentina para nifios. Los
diferentes argumentos expuestos por los autores dan cuenta de la importancia del
debate y el curso que adquieren los planteos que legitiman la discusién. Sin embargo,
cabe aclarar que el dinamismo, el trabajo analitico e interpelador que moviliza a la

literatura para nifios pone de manifiesto la necesidad de una toma de posicién.
Es fundamental aqui, como lo explicita Miretti (2011)

“el interés por los elementos pragmaticos de la valoracidn literaria la ubican a
la literatura para nifios (LIJ) como una forma especifica de comunicacion
literaria y para su tratamiento resulta imprescindible trabajarla sobre el cruce
inter y transdisciplinario de la Psicologia, la Sociologia, la Teoria literaria y la
Didactica, entre otras, y como producto de esa interrelacion, atendiendo a la

particular especificidad del sujeto receptor”.

Puedo decir, que este “interés por los elementos pragmaticos” estd ligado y dependera
de quien los ponga en préctica -¢destinatario o receptor?- y, especialmente, por la

posibilidad de preguntar nos o no, por el sentido del uso del adjetivo;

en ese conjunto de caracteristicas que el autor debe conocer, identificar y
dominar en el sentido de marcar los qué y los como a partir de las pautas

establecidas por la psicologia evolutiva;
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o bien, “(...) una determinada sensibilidad -caracteristica, pero no exclusiva del
nifio- que tendrd que ser realmente compartida por el escritor si quiere que su
obra no sea un elemental acto de transmisién de cultura y experiencia, una

burda adaptacion del discurso literario (...)” (F. Rosell, 2001)

Posicionamientos con matices, que nos permiten diferenciar qué entendemos por el
sujeto a quien va dirigida... matices que oscilan entre considerar al nifo como
destinatario o como receptor: adhiriendo en este espacio al activo papel de receptor, es
decir, desde la particularidad especifica del receptor infantil, en consonancia con lo

planteado por la teoria de la recepcidn y el rol activo en relacién con el texto.

Este interés por los elementos pragmaticos nos remite hablar de Campo de acuerdo a
las conceptualizaciones de Bourdieu, al reconocer que el concepto de literatura infantil
fue debatido durante décadas- especificamente durante la década del "60- “con el fin de
descubrir los factores constitutivos o “’presuntivos” que la distinguian en la practica”.

(Diaz Rénner, 2000)

Debate, encuentro de fuerzas, posiciones opuestas, matices opuestos -de acuerdo a los
expresados en el desarrollo anterior- que, con el propdsito de buscar un punto de
intermediacion y de comunicacién entre las fuerzas de poder -preceptos estéticos, el
mercado, las instituciones, ideologias, tendencias literarias, las editoriales, las
tradiciones y formas habituales ligadas a lo formativo y su resistencia- y dando paso a
una concepcién mds pragmatica, Soriano se define a favor del concepto de campo

desechando el de género.

Cabe recordar, que la literatura en las decadas del ‘60 -"70 participa de la infancia desde
una serie de oposiciones: lo didactico/lo estético, lo real/lo fantastico, lo moderno/lo
clasico, entre otras que terminan sintetizdndose en la oposicién de lo mayor y lo menor:

opuestos que no atendian a la particularidad del destinatario como receptor.

Podemos decir entonces, que hablar de campo literario posibilita el vinculo entre los
opuestos y el interjuego de fuerzas hacia una definicién conceptual y, a su vez, reivindica
el interés pragmatico gracias al esquema comunicativo que permitié el didlogo con otras

disciplinas: Psicologia, Sociologia, la Didactica, la Pedagogia, la Teoria Literaria, con otras
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“La nocion de comunicacién no sélo permite encontrar vinculos con el resto de
las disciplinas, sino ademas, que ordena el campo y especifica claramente la

finalidad de la LIJ”. (Miretti, 2011)

El campo literario entonces, se va organizando y entretejiendo a modo de red,
por el interjuego que se va estableciendo entre esas relaciones de dominacion
o subordinacidn, ejerciendo su poder sobre los que ingresan a él y sobre los

gue quedan afuera. (Miretti, 2011)

El aporte de Soriano (1985) desde el reconocimiento de la literatura infantil como una
forma de comunicacién y con interés pragmatico, pone de manifiesto la necesaria
mirada interdisciplinaria para su tratamiento en funcidn de la particularidad de

destinatario

Nuestro objetivo es el didlogo que de una época a otra, de una sociedad a otra,
se establece entre los nifios y los adultos por intermedio de la literatura.

(Soriano, 1995).
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Literatura y Narracion en la Vida Escolar de la Escuela Primaria: sobre las condiciones

de produccion de subjetividad

(...) le habia dado algo que rara vez una familia, una madre o unos
hermanos son capaces de dar: con los gestos imperceptibles del educador
genial lo habia colocado bajo el manto protector de una comunidad
humana. El hombre pertenece a algun lugar, eso es todo (...)

S. Mérai

Intentando complejizar las polémicas de la literatura infantil relacionandolas con las
oposiciones iniciales descriptas, consideramos hacer avanzar el relato una vez mas,
revisando la concepcién de infancia, del modo como lo venimos haciendo, en relacién
al tratamiento de la literatura infantil y la formacién del receptor literario en términos
de educacion literaria.

Una breve descripcion epocal nos permitird situarnos en la actualidad.

. En la década del "60 si bien se objetaba la subordinacidon que sufria la literatura para
ninos con respecto a la pedagogia y que las convertia en subsidiaria de ella, no se
consolidd un espacio propio para la literatura infantil dentro del campo estético. Es

decir, si bien no habia desconocimiento del componente estético, quedaba en relacion
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de dependencia con otra finalidad: lo formativo, la literatura como ensefianza. Como

referentes mencionamos a Maria Elena Walsh, Laura Devetach, Susana Itzcovich, otros.

. Inicios de la década de los “80, referentes como Marc Soriano, Denise Escarpit, Gianni
Rodari revalorizaron el componente estético y el componente ideoldgico, siendo este
ultimo funcional para resisitir la subordinacién de lo artistico a lo pedagégico. Dentro de
este marco fueron apareciendo reflexiones acerca del texto infantil, centradas en el
caracter especificamente literario. Una literatura que se libera de las ataduras de las
perspectivas psicoldgicas, utilitarias, con los aportes de Graciela Montes, Graciela Cabal,
Laura Devetach, Ema Wolf, otros (que ya venian buscando otras formas de hacer

litertura para chicos de los afos ‘70).

Autoras, que cuestionan las propuestas literarias infantiles que enfatizan una relacién
de incidencia del autor sobre la obra o bien del texto en su autonomia verdadera, desde

las cuales es posible controlar, proteger, “acorralar” la infancia.

Los avancesen relacion al concepto de literatura infantil nos permitira clarificar la

relacién entre representacién del nifio que tiene el autor con su propuesta literaria.

Con este breve recorrido pretendemos dar cuenta de qué modo la literatura participa
de la infancia, entendiendo que la concepcion de infancia que se sustenta en diferentes
momentos histéricos incide en las producciones. Asi, la tradicién de la literatura como
ensefianza, educacion en valores se sustituyd por ensefiar deleitando cuando se
reconocio al nifio con rasgos propios de nifos: “la experiencia escasa, la maleabilidad de
conceptos, la permeabilidad de limites entre realidad y fantasia, y entre presente,

pasado y futuro, la falta de prejuicios, desconfianzas y suspicacias”. ( F. Rosell, 2001).
De acuerdo a lo expresado, nos interpela la revisién del concepto de infancia.

Es necesario, evitar una tematizacion de la cuestion de la infancia
gue en realidad nos coloque a los adultos en un lugar externo. El
desafio es volver a inscribirla en el debate publico sobre la
sociedad en su conjunto, sobre su escenario presente y sobre sus
horizontes futuros.

S. Carli, 2003.
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Revisar la concepcidn de infancia es nodal en toda intervencion que se realice con nifos,
porque, alguna concepcién, explicita o implicita siempre estd presente en nuestras

practicas y opera al modo de definicién y de guia de sentido.

El tema, y las variaciones sobre el mismo, estd instalado, casi como moda de estaciodn,
desde hace ya algunos afos. De la mano de los rastreos arqueoldgicos de conceptos
realizados desde la micro historia su revisién situé entonces a aquello que usualmente
se llama infancia como un formato que la cultura de la modernidad hizo tomar a los
seres de pocos afios, concepto y formato solidario entonces con los también modernos

conceptos de escuela y familia.

Paralela a esta revision historiografica, la progresiva instalacion de minorias usualmente
invisibilizadas o sometidas expresadas en movimientos sociales tales como los
feministas, de minorias sexuales, de pueblos originarios, colaboraron a sacar del lugar
de los universales a conceptos que en su definicién, implicaban una naturalizacién de
injusticias para los sujetos sociales a quienes definian. El ejemplo de las ideas que

|ll

acompafiaban al “ser mujer” puede ser claro al respecto: ser mujer implicaba fragilidad,

III

sensibilidad, pertenencia “natural” a espacios privados, control sobre las emociones
tales como las manifestaciones de enojo; todas caracteristicas que aseguraban una
existencia acorde con las necesidades de una sociedad patriarcal, donde nada sea
puesto en cuestiéon y donde la dominacién y la violencia no fueran visualizadas como
tales sino naturalizadas como un statu quo. Todos estos movimientos colaboraron

también en el reconocer diferencias en aquello que se pretendia (descripto) Unico con

respecto a roles sociales: familia, mujeres, hombres, y por supuesto, nifios.

Desde estas revisiones y movimientos se instala el uso del plural para referirnos a las
infancias, o también el uso del adjetivo, también en plural, “nuevas” acompanando su
utilizacidn para intentar hacer visible las infancias actuales, no como desviaciones de la

norma sino como presencias reales.

Pero, también en medio de estas revisiones y movimientos, si desde la modernidad
hasta (por lo menos) mediados del siglo XX, lo que insistia eran escritos y
recomendaciones de cardcter prospectivo, de diferentes pedagogia y psicologias de lo

gue si y no se debia hacer con los nifios para que sean lo que debian ser, a comienzos
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del siglo XXI asistimos a cierta proliferaciéon de obras con inverso sentido: la infancia
entonces no seria ni deberia ser una, como tampoco los adultos, las familias, los

adultos ni las escuelas serian ni deberian ser de una sola manera.

Llegados a este punto, es cuando nos preguntamos si este uso ampliado del concepto,
llevado a un extremo, no nos orienta a relativizar algunos lineamientos éticos basicos.
Creemos que es importante situar que utilizar el plural para nombrar esa franja de
existencia vital o situarlas como “nuevas” infancias no puede funcionar como una
naturalizacion de la injusticia y la vulneracién de derechos de los nifios. El plural, en todo
caso, debe servirnos para poder visualizar las diferencias efectivas en las cuales se crian,

precisamente, las crias humanas de diferentes sectores y grupos sociales.

La asimetria entre grandes y chicos es una asimetria que debe ser de cuidado, de
responsabilidad, no de sometimiento. No se trata de borrarla como un real que se

produce y hay que aceptar sin mas.

Sinos referimos al psicoanalisis, también es interesante situar que en el siglo XX, aquello
gue fue tomado como lo nuclear de la teoria freudiana para pensar a un nifio, -nos
referimos a la idea de nifio con sexualidad infantil, o mejor dicho, la sexualidad infantil
del nifio-, oculté otros dos conceptos presentes en la obra freudiana para la descripcién
del ser nifos: la idea de “desvalimiento” de los nifios pequefios y la caracteristica de

“plasticidad” que Freud le atribuye al funcionamiento psiquico de los nifios.

Estas dos caracteristicas, ubican al tiempo vital de ser nifio como un tiempo de cuidado,
proteccion y transmision de elementos de la cultura, de parte del conjunto social de los
adultos, que, también, incluye a los padres o grandes que crian a cada chico. Como
deciamos, entendemos el lugar del adulto, como un lugar de responsabilidad en la
transmision del legado cultural y en la proteccidn (de los derechos) de cada nifio. La
relacion adulto-nifio no es una relacion de simetria. Al adulto le compete alli Ia
responsabilidad de cuidar el estado emocional del nifio y propiciar la potenciacion de
sus pensamientos, y esto, en cada una de las situaciones en que el intercambio entre
adultos y nifios se produzca, mediado por obras de literatura infantil, desde el
posicionamiento que vertebra la presenta produccién: la formacion del receptor literario

en términos de educacion literaria y sus efectos constitutivos.
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La escuela llegé oportuna.

Toma el porvenir por su cuenta.

Leer, escribir, contar...

Al comienzo puso en ello un entusiasmo verdadero.
(D. Pennac, 1993)

Mas alla de las diferentes formas en que se ha pensado y definido a los nifios en distintos
periodos histdricos, la responsabilidad de la escuela en inscribir a los nifios en la cultura,
de ofrecer mundos posibles, acompafiar la constitucion subjetiva, marcar un quiebre en
esta ausencia de Otro; inscripta en un orden simbdlico que permite el acceso al lenguaje,
a lo simbdlico, a lo vincular, a la creacidn estética, ha sido una constante que no resistio

al analisis.

Expresiones como apostar al cuidado en las propuestas de lecturas y poner atencion en
el diseio de la ensefianza, nos compromete profundamente en la experiencia escolar
que les ofrecemos a los nifios para hacer realidad la funciéon constitutiva de la educacién

literaria.

Los argumentos expuestos en el trabajo, nos permiten entender la educacion literaria
en la vida de la escuela como una cuestién institucional desde la subjetividad, la
experiencia vivida y la narracién, que va dando cuenta de una trama, de una urdimbre
gue hace lugar a los saberes, al contexto de comunicacién literaria, a la formacién del
receptor literario, a la ética y a la estética; sostenida en la estética de la recepcién al

interesarse por el lector receptor en su relacidn con el texto.

Desde la subjetividad, posicionando a las escuelas como productoras de subjetividad, de

crear las condiciones de produccidn de subjetividad (de humanizacién, de sujeto).
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El proceso de constitucidn subjetivaciéon es maovil, es procesual, dificil y singular... lo que
define al nifio es su movil, en este sentido, es que preferimos hablar de condiciones de

produccién de subjetividad, vale decir, de humanizacién, de sujeto.

La subjetividad tiene que ver con la articulaciéon, cdmo el sujeto articula su historia
particular en relacion al contexto social, con las variables socio histéricas que se inscribe
en un tiempo y en un espacio. Es decir, cdmo esa historia personal se abona y nutre con

el entorno social y cdmo los nifios interactian con el entorno.

Los nuevos modos de constitucién subjetiva no producen experiencia sin incorporar

aquellas que las nuevas generaciones traen consigo.

La presencia del adulto docente como abono de experiencias, de cuidar el estado
emocional y de propiciar la potenciacion de pensamiento es fundamental, porque en

ese cuidado transmite modos de subjetivacidon que generan ese sujeto que es el nifio.

Desde lo experiencial, en el sentido de darle entidad a la experiencia vivida, el camino
transitado, el saber construido. Tiene que ver con reconocer ese horizonte de
experiencias del lector que posibilita que el nifio en calidad de receptor elabore
hipdtesis, complete los huecos, las indeterminaciones, realice inferencias, asociaciones
seglin sus competencias, pues interesa saber de qué modo se va modificando y

ampliando sus conocimientos como consecuencia de un pacto interactivo con el texto.

Desde la narrativa, en el sentido que el relato permite organizar la experiencia, otorgarle
sentido y significacidn y despejarlo de lo factico desde un punto de vista subjetivo; es
decir, el narrar consiste en contarse historias de uno a uno mismo y a los otros, y al
narrar estas historias vamos construyendo un significado con el cual nuestras
experiencias adquieren sentido. La construccién de significado surge de la narracidn, del
continuo actualizar nuestra historia, de nuestra trama narrativa, como actividad

inherente a la humana condicion.

Asi lo expresa Bruner:

El relato es un medio humano privilegiado para darle forma a la experiencia.
Es mas, es por el relato que la experiencia llega a ser experiencia: porque es
contada, y al producirse el relato de la experiencia, ésta adquiere significado
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humano. Cuando la experiencia es contada se humaniza, porque entra en el
mundo simbdlico en el que se mueven y entienden los seres humanos. Sélo
alli, en el relato de la experiencia, se condensan los multiples significados que

pueden eclosionar de la facticidad bruta de lo dado. (Bruner, 1998).
Y agrega:

Lamentablemente, en la escuela, la capacidad narrativa en los estudiantes se
ha limitado a la relaciéon con textos literarios, pero con la finalidad de
recuperar informacion lo cual se evidencia en las actividades de poslectura y
escritura cuando se solicita nombre de protagonistas, identificacion de
hechos, reconocimiento de objetos, con la idea de dar cuenta de lo leido. (

Bruner, 1998)

Una vez mas destacamos el abordaje de textos literarios desde la perspectiva del lector
en calidad de receptor, ya que el cuento al establecer un pacto ficcional con el lector
potencia la apertura de mundos posibles haciendo-nos ver la realidad de otra manera;
“porlo tanto, al apelar a laimaginacién, a la fantasia, al ingenio, nos permite la bdsqueda

de multiples alternativas” (Lederman, 1987)

Es lo simbdlico lo que organiza esta trama, ligando historias, nombres, experiencias,

saberes, entretejiendo lazos, tejiendo el lugar en el mundo al que el sujeto adviene.
Es lo simbdlico que arma cuerpo, da volumen y abre nuevos horizontes vitales.

Por lo expuesto, la experiencia desarrollada invita a pensar en qué medida sostenemos
una apuesta de cuidado en el sentido de prestar atencion en el sujeto que hay en el nifio
-su singularidad, su particularidad- y en el nifio como una subjetividad en constitucion,

gue se complejiza con practicas de lectura de textos literarios.

La experiencia de la literatura, si alguna vez va de verdad, si alguna vez es
verdadera experiencia, siempre amenzara con su fascinacion irreverante la

seguridad del mundo y la estabilidad de lo que somos. (Larrosa, 1998)

La literatura, la lectura de textos literarios pone en peligro las seguridades que

sobre el mundo hemos construido, nos dice esta cita de Larrosa, y es a partir de esa
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fascinacion irreverante que violenta las verdades y seguridades del mundo como

algo ya pensado, ya dicho, como algo que se impone sin reflexién.

Entonces, podemos afirmar, que la literatura, como la infancia, pone en cuestion la

seguridad del mundo y la validez de lo que somos.

Hacia una literaturizacion de la literatura infantil: Practica de lectura literaria “elegida”

en la escuela.

Propuesta: Un acercamiento a las potencialidades de la experiencia estética: el disefio

de zonas de desarrollo potencial para el despliegue de la funcién simbdlica.

Habia una vez, en un pais lejano, una mujer que entretenia al gran visir
contdndole historias. La mujer se llamaba Scheherezade y las historias que

contaba eran extrafias y misteriosas. Una de ellas comenzaba asi:

Habia una vez...
De Maria Teresa Andruetto

¢Cémo propiciar en los docentes y nifios un acercamiento a la literatura desde el
lenguaje poético y el valor estético? ¢ Qué lugar ocupa la literatura en la escuela?
¢Como se vincula la escuela con la literatura? ¢ Cudl es el interés por acceder y “llevar al
aula” obras literarias? ¢ COmo construye al lector receptor?
¢Coémo hacen suyos determinados textos que cumplen la funcidn poética del
lenguaje?, éde qué manera el lector, como intérprete de la obra, se hace presente en
el acto mismo de la creacién? ¢ Existe una posible transformacién en el nifio después

de la lectura de un texto?

Nos aproximarnos a un modo de trabajo con una obra de literatura Habia una vez...
considerando los aportes de la Teoria Psicoldgica Socio Histdrica de L. Vygotski como

también, la formacion del receptor literario y los efectos en el lector, en el marco de la
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teoria literaria Estética de la Recepcidon, “cuando pedagogos y docentes tienen que

disefiar sus practicas y/o sus didacticas” (Temporetti, 2006).

Ademas, desde la estética de la recepcion nos proponemos arriesgar algunas ideas para
literaturizar la lectura de textos infantiles, reconociendo que el proceso de recepcion
estaria condicionado por la relacién entre texto y el horizonte de experiencias del lector

(o grupo de lectores) en el momento de la lectura.

De esta manera, y a modo de ensayo, asumimos el desafio de argumentar desde lo
epistemoldgico y tomando en cuenta otras contribuciones de psicélogos y especialistas
en literatura infantil, la experiencia estética que a continuacién de desarrollarad: Un
acercamiento a las potencialidades de la experiencia estética: el disefio de zonas de

desarrollo potencial para el despliegue de la funcién simbdlica.

Podemos hablar de efectos en el lector, de activaciones, de actualizaciones de huecos a
llenar, de interrupciones en el texto, de asociaciones, inferencias, de reelaboracién de
la historia, del horizonte de experiencias, indeterminaciones, entre otros aspectos, que
nos ayudaran en el tratamiento de la literatura para nifios en funcion de la “formacion
del receptor literario en el proceso que se ha convenido en llamar educacion literaria”.

(Colomer, 1998).

Es decir, una propuesta literaria que, sostenida en una practica docente orientada por
la teoria literaria de la recepcidn y en los fundamentos de sentido de la Psicologia Socio

Histdrica de Vygotski, permita a los nifios inventarle sentido a la vida...

Habia una vez... es un verdadero homenaje alas mil y una noches, y a la funcién
potenciadora que los cuentos son capaces de provocar.
Maria Teresa Andruetto, teje una red de encuentros, una red que se teje con otros, de

la que no es posible salir sin formularse preguntas que obliguen a entrar una vez mas...

Nos habla de una mujer que contaba historias, una de las cuales cuenta que

habia una vez una mujer que contaba historias, una de las cuales...
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Y asi fue que, esperando morir, ella conté mas de mil cuentos.

Y en esos cuentos vivio para siempre.

La estructura se repite varias veces: Scheherezade, Anu, Saldh, Ghuta, Sura vy
nuevamente Scheherezade son las mujeres de esta historia. Sin embargo, en cada paso
se presentan ciertas variaciones, es decir, Si Ghuta amaba los cuentos, Sura creia en
ellos, si los cuentos de Scheherezade entretenian al gran Visir, los de Sura aplacaban la

ira de su Sefior, si Anu es una mujer extrafia, Scheherezade es inteligente y sensible.

Cabe destacar en la obra, la sutileza del tratamiento, la originalidad y la belleza en las
tramas, con una preocupacién de buscar otro lenguaje, otras tematicas que estén
alejadas del tono didactizante y valor moralizante, otras relaciones con la ilustracion,
entre otras formas de renovacidon argumental, poniendo en escena una lengua
disfrutante, placentera, con asuntos, personajes y ambientes -realistas, histéricos o

imaginario-, junto a la posibilidad de generar combinacion.

Lo decimos nuevamente, no es la temdtica y el tratamiento ajustado a la comprension
de los nifios y a lo que la sociedad considera como educativamente bueno -distintos
asuntos pueden serlo- lo que diferencia a la literatura infantil de la del adulto, sino las
formas, los modos, las tramas, el tratamiento; es decir, la intensidad, los efectos de
lectura que provoca en el receptor, desde el reconocimiento del nifio como sujeto con
potencialidades expresivas y con maneras propias de representar el mundo, como

consecuencia de ese pacto interactivo con el texto.

Si bien vinculamos teoria y préctica, propuestas tedricas y practicas pedagdgicas, nos
alejamos de la idea de aplicacidén de teorias al “creer que estudiando, enunciando y/o
aplicando la teoria o algunos de los argumentos centrales de la teoria de Piaget, Vygotski

o Bruner al aula la cuestion ya esta resuelta”. (Temporetti, 2006).

Partiendo del supuesto de que la teoria alimenta la préctica, mds alld de un cémo hacer
eficiente, de aplicacion de teorias y de brindar pasos metodoldgicos, buscamos en
Vygotski y en la teoria literaria Estética de la Recepcidn, elementos que nos ayuden a

reflexionar y disefiar la experiencia escolar, marcando una distancia/alejamiento
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respecto un modo utilitario e instrumental presente adn en la escuela en relacién a la

literatura como instrumento de enseflanza.

Asi, lo expresa Marcela Carranza en un articulo sobre los valores en los libros para nifios,

publicado en la revista digital Imaginaria:

¢Qué ha pasado para que exista tanta produccién de libros creados para
ensefiar a ser tolerantes, a no discriminar, a cuidar el ambiente o a vivir en
paz... libros hechos a la medida de las necesidades del cliente, productos de

venta.

Parafraseando a Andruetto, decimos que el caracter utilitario de los textos es mas un
efecto de lectura que una caracteristica de los textos, que repara en la palabra vacia,

con ausencia de intensidad, con gusto a nada.

Desde este punto de vista, mencionamos una obra que muestra las siguientes
caracteristicas: una estructura circular con repeticiones como recurso , la economia de
las palabras -condensacion-, la estética de los autores, las relaciones interconectadas
con otras manifestaciones culturales; como también, la presencia de la busqueda como
un acontecimiento capaz de introducir alguna novedad: buscar lo nuevo, lo imprevisto,
la sorpresa y, teniendo como protagonista el lenguaje mismo: la palabra magica, la

palabra hechizada.

De eso se trata: de poner en practica en cada encuentro con nifios y nifias, un derecho
gue hace a lo humano y al que, necesariamente, debemos convocar: el despliegue de la

funcién simbdlica, de la experiencia estética y del lenguaje poético.

Entendemos, que las historias contadas no se erigen en un mensaje dirigido
univocamente por un autor y consumido por nifios y niflas como un producto acabado,
sino que aceptan -y exigen- un tipo particular de lectura en el sentido mas amplio de la
palabra. Es decir, esta realidad en si misma que proporciona la obra literaria no es un

universo cerrado y completo.

La produccidn de sentido del texto no apunta hacia la univocidad, a la transmisién lineal
de una informacién objetiva, sino que genera contradicciones y estd abierta al didlogo.
En este sentido, podemos afirmar que la literatura se ofrece como espacio/ herramienta
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donde es posible visibilizar un conflicto interno, con la posibilidad de trascender la
expresion de deseos inmediatos, del desafio de forzar un limite, eligiendo, probando y

creando.

La literatura es el terreno donde las palabras explotan al maximo la posibilidad de
transformacion de la realidad, al accionar dentro de una trama. Las palabras obran su

propia alquimia en el poder de combinarse para crear unidades nuevas.

La palabra hace posible la representacion de lo que no esta... otorga el poder de
abstraccion: donde decir equivale a crear. Nombrar a alguien o algo, acorta la distancia
entre lo nombrado y quien lo nombra, lo hace presente, lo materializa.... como por arte

de magia.

La coartada sobre la que se estructura Habia una vez ..., de Maria Teresa Andruetto, por
ejemplo, tiene que ver con la operatoria de las palabras en la férmula de cada cuento y
también en la totalidad del libro, que va hilvanandose pieza por pieza, postergando el
resultado. Transformando el camino hacia la muerte -noche a noche, cuento a cuento-

en una resurreccion continuada.

Consideramos que, es a través de los juegos de palabras, conjuros, trabalenguas, rimas,
adivinanzas, chistes, otros, que los nifios y nifas se apropian del lenguaje como materia
de juego y comienzan a entender el valor poético de las palabras. La magia de las
palabras consiste en que son metaforas: evocan cosas, ideas, estados de animo. No son

en si mismas cosas ni ideas.

En la ficcion, las palabras juegan este rol hasta sus maximas consecuencias, ya que
conforman herramientas de la expresion de “algo” que no existe salvo en la ficcion
misma: una obra literaria es tal en tanto constituye un universo en si misma, sin aludir
o representar objetos ajenos a su realidad propia. Asi, una obra literaria ensancha el

mundo de quien lee, lo confronta con otros mundos, brinda cuestionamientos nuevos.

En relaciéon a lo expresado, referimos a la expresidn funcion potenciadora sostenida en
los planteos de Vygotski, al dar importancia a aquel otro referente adulto con funcién
de constitucién que trabaja con el nifio y se preocupa por el desarrollo que esta préximo

a alcanzar.
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En este sentido, ponemos énfasis en el concepto de trabajo en espacios de interaccién
entre adultos y nifos, con sostenimientos, puentes, ayudas externas como lo es la obra
literaria que, atravesada por el trabajo de contar historias genera condiciones de

constitucién y complejizacién del psiquismo.

Obra literaria como medio/ instrumento o puente externo, humanamente construido al
cual recurrimos para desplegar, en términos de L. Vygotski, procesos psiquicos
superiores, activando un trabajo psiquico donde el humor, el absurdo, el disparate, el
desafio, cierta sencillez (no facilismo) en el modo de narrar historias, el lenguaje
inteligente y la ternura en armonia, la presencia del juego, la distancia con el clichéy la

ruptura con el mandato moralizante estén presentes en los distintos encuentros.

Si no se entiende que todo acto/gesto/sefial/artifico inventado por un
individuo maniobra sobre alguna zona interior del alguien/otro,
transformdandolo de uno u otro modo, no hablamos con certeza de lo mismo.
En ocasiones, un erréneo manejo de la pedagogia se torna en un
“pedagogismo” infecundo, en una suerte de patologia de la educacién. Pocos
se habran sustraido a esas generosas deformaciones pedagogizadoras en la
escuela, en la universidad o a través de los medios masivos de informacién y

entretenimientos. (Dianz Rénner, 2005)

Encuentros con nifios/as y docentes, que se caracterizan por un modo o formato de
vinculacion entre lenguaje y mundo, grandes y chicos/ nifios-as y adultos, lo real y lo
imaginario, realidad vy ficcién, lo real y lo potencial, realidad y accidn. Encuentros, que

se proponen ensanchar las fronteras habilitando la interaccién entre realidad y ficcidn.

Para ello, el concepto de Frontera Indémita nos introduce en ese espacio natural para el
nino -generalmente olvidado por el adulto-: el mundo de la fantasia y la imaginacion,
construido a través del artifice de la escritura y reconstruido una y otra vez por medio
de la lectura. Espacio en que se entremezcla la realidad con la ficcidon y que requiere de

nuestra complicidad para poder existir.

Frontera / espacio de encuentro que, segun la autora mencionada, se encuentra justo

en el filo entre lo real y lo imaginario, eso que sin ser verdad tampoco puede
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considerarse una simple ficcidn porque se trata de cuestiones verosimiles, facilmente
perceptibles por el nifno quien al escuchar, leer o visualizar una historia la cree sin chistar,
y que para el adulto resulta de inmediato cuestionable e inaceptable. (Montes, 1999).
Por eso, la insistencia en la necesidad de renovar el pacto de ficcion durante el espacio
de lectura, de participar activamente no sélo creyendo temporalmente en la historia
gue nos es contada, sino haciendo uso de la propia imaginacion para, como

Scheherezade, liberarnos.

Frontera/ espacio de encuentro y de constitucidén de sujeto, porque alli con auténtica
literatura- aquella que no esta sujeta a ordenamientos morales, leyes del mercado- se
activa el pensamiento y reactiva la imaginacion para encontrar nuevos y sorprendentes

significados.

Espacio de encuentro que, en interaccion social en el sentido de las relaciones que el
nino mantiene con sus semejantes, genera posibilidades de construir y disefiar una zona

de desarrollo potencial.

Hablar de interaccidn social para Vygotski es de enorme importancia para el desarrollo

integral de nifos y nifas.
Asi lo expresa:

En el desarrollo cultural del nifio toda funcién aparece dos veces: primero, a
nivel social y mas tarde a nivel individual, primero entre personas
(interpersonal) y después en el interior del propio nifio (intrapsicoldgica).
Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres

humanos. (Vygotski, 1978)

Perspectiva que enlaza con otro concepto central en su obra. Es decir, la llamada zona
de desarrollo potencial. Dicha concepciéon no significa que el aprendizaje puede
modificar sin limites la capacidad del sujeto- como mantienen las posiciones
conductistas-, sino que puede estudiar el desarrollo siempre y cuando se produzcan una

serie de condiciones favorables para ello.

El rasgo esencial de nuestra hipdtesis es la nocidén de que los procesos evolutivos
no coinciden con los procesos de aprendizajes (...) nosotros postulamos que lo
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gue crea la zona de desarrollo potencial es un rasgo esencial del aprendizaje; es
decir, el aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces
de operar sélo cuando el nifio esta en interaccién con las personas de su entorno

y en cooperacién con algin semejante.

El aprendizaje escolar orienta y estimula los procesos internos de desarrollo (...
El proceso de desarrollo no coincide con el de aprendizaje, el proceso de
desarrollo sigue al de aprendizaje, que crea el 4drea de desarrollo potencial.

Vygotski, 1978.

Proceso, en el que se destacan dos aspectos esenciales y muy presentes en los
encuentros con nifios y nifas: la actividad instrumental (instrumentos fisicos y

simbdlicos) y la interaccidn social.

En este sentido, la recuperacién de la teoria de Vygotski en la experiencia escolar que
intentamos ejemplificar, se fundamenta en la fuente de hipétesis ricas y llenas de
sentido acerca de las posibilidades de nifios/as cuando su entorno social es estimulante

y mediante el proceso de la actividad instrumental.

Finalizamos, entonces, reivindicando el disefio de zonas de desarrollo potencial/ espacio
de encuentro/ espacio de frontera como el principal desafio educativo en funcién de la
constitucion y complejizacion del psiquismo de nifios y nifias y, en este caso particular,

mediante cuentos contados y cuentos por contar...

Destacamos, ademads, la impronta constitutiva y potenciadora de este proceso de
recepcion que se genera a través de interacciones entre texto y lector, donde la
modificacidon -actualizacidn, activacion, inferencias- del texto por el lector mediante

preguntas e interpelaciones, modifica, a su vez, la propia naturaleza del lector receptor.
De eso se trata: Se trata de una forma particular de relacionarse con el texto.

De eso se trata: de literaturizar la literatura infantil, ya que para que una “historia
adquiera trascendencia, para que deje un saldo de generalizacién, de reflexién capaz de
ser aplicada en las circunstancias otras que nos presenta la vida, desarrollando la
capacidad de expresion, la sensibilidad, la inteligencia y la ética habra que recurrir a la
palabra, a la palabra hechizada, a la literatura”. (F. Rosell, 2001)
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De eso se trata: de apreciar la originalidad y la belleza de las tramas y las formas, antes
gue la transmisién de sus mensajes, del desarrollo del plano connotativo antes que lo

denotativo, la polisemia antes que la palabra vacia, la trascendencia

De eso se trata: de los efectos de lectura en el receptor y de la intensidad como el

territorio genuino de la literatura.

Y él, fascinado, fue dejando la tarea de matarla para el dia siguiente y
el siguiente. Y asi fue que, esperando morir, ella contéo mds de mil

cuentos. Y en esos cuentos vivio para siempre.
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