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Ahora que poseo el secreto, podria enunciarlo de cien
modos distintos y aun contradictorios (...). El secreto, por
lo demés, no vale lo que valen los caminos que me
condujeron a él.

(Jorge Luis Borges, “El etndgrafo™)



INTRODUCCION

El trabajo que aqui presentamos comenzé a gestarse desde la reflexion que surgié
de nuestras propias practicas de ensefianza y las de otros colegas, lo que nos movilizo a
aventurarnos en practicas de investigacion con la aspiracion de que los resultados
obtenidos contribuyan a enriquecer los debates que se producen en el campo de la
Didactica de la Literatura, apostando a una transformacion que se genere desde el
convencimiento de entender la investigacion como mediacion (Gerbaudo, 2011).
Asimismo, es nuestra intencion que este texto dialogue con aquellos que, dentro del
territorio de su especificidad, “sostienen el principio de autonomia como principio de

alteridad, no siempre desde el mutuo acuerdo” (Palermo, 1997: 88).

Inicialmente, debemos atar nuestro proyecto a una dimension politica: la
promulgacion de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (L.E.N.) en el afio 2006. A
partir de la sancion de esta norma que reemplaz6 a la Ley Federal de Educacién y las
consecuentes reformas que experiment6 el Nivel Secundario, nos propusimos indagar
acerca de los planteos que surgirian, primero, en el Disefio Curricular Jurisdiccional y,
luego, en como se reflejarian estos en la reorganizacion de algunos de los contenidos de
la asignatura Lengua y Literatura, focalizando en los que corresponden particularmente

a la ensefianza de la literatura en el contexto de ese espacio curricular.

De este modo, partiendo del interés que siempre nos generd el tratamiento
didéctico de la literatura en la escuela®, centramos la mirada especificamente acerca de
los modos de abordaje de la novela. Esta decisién estuvo motivada por dos aspectos

principales:

! Nuestras primeras aproximaciones al campo tuvieron como resultado su materializacién en ponencias
donde abordamos algunas dimensiones que componen el escenario complejo de la ensefianza de la
literatura en el nivel secundario, las cuales fueron difundidas en Congresos y Jornadas de la especialidad:
- 1l Jornadas Internacionales de investigacion y practica en Did4ctica de las lenguas y las literaturas
(2012) Universidad Nacional de Rio Negro, San Carlos de Bariloche. Ponencia: “Libro de texto y
educacidn literaria: aproximaciones criticas y aportes para la reflexion”.

- Mesa de ponencias de la Semana de la Ciencia (2011) Universidad Auténoma de Entre Rios, C. del
Uruguay. Ponencia: “La construccion del espacio simbélico en Casa tomada de Julio Cortézar y La novia
robada de Juan Carlos Onnetti”.

- VI Jornadas del Area Pedagdgica (2008) Universidad Auténoma de Entre Rios, C. del Uruguay.
Ponencia: “Educacion Literaria: Nociones y consideraciones didacticas”.

- | Congreso de Lecturas Mltiples (2006) Universidad Nacional de Entre Rios, Parana. Ponencia: “La
literatura y el canon escolar. Limites y confines de las lecturas literarias en la escuela”.



a. Una inquietud personal surgida respecto de las formas de abordaje del
género en la institucion secundaria en la que nos desempefiamos como

docentes;

b. Como consecuencia de lo previo, la intencion de aportar algunas reflexiones
que contribuyan a la ensefianza de la novela, atendiendo a los “rasgos” y
“contornos™ (De Alba, 2000; Gerbaudo, 2006, 2008) de nuestro contexto.

Asimismo, en vinculacion con lo anterior, otros vientos inflaron las velas de
nuestra curiosidad para sumergirnos en la exploracion de este territorio, factores acaso
mas ligados al estimulo que genera la expectativa del descubrimiento y que podriamos
describir como una “ambicién” y una “fantasia”.

Por un lado, la “ambicion” de transparentar las inflexiones posibles que las
politicas educativas, las reformas curriculares y las “configuraciones didacticas™
(Litwin 1997; Gerbaudo, 2011) de los docentes proyectan sobre las practicas de
ensefianza de la literatura. Por otro, la “fantasia” de la incidencia, la ilusion de brindar
una pista, una imagen, un reflejo desde donde poder mirarnos para reflexionar sobre
nuestras practicas. Asi, buscamos situar el lugar de la novela en el mapa de la escuela
secundaria. No solo el lugar como mero sitio ocupado en una estructura curricular
delimitada; sino lugar como espacio epistémico, como territorio de conquista desde
donde se fundan argumentos y se construyen saberes sustanciales en la “educacién
literaria” (Eagleton, 1998; Mendoza Fillola, 2004).

En este contexto, en el presente trabajo suscribimos los conceptos de “literatura” y
“novela” de Mijail Bajtin (1989, 1998, 2003)* e inscribimos nuestra investigacion en el
campo de la Didactica de la Literatura como disciplina constituida en una “zona de
borde” (Gerbaudo, 2011), destacando que la “educacion literaria” concibe a la literatura

como una herramienta fundamental en la formacion cultural de los individuos y el

2 33 9 13 L3 Totr H H
Los “rasgos” y “contornos” conforman las caracteristicas que particularizan los contextos

institucionales —en nuestro caso el educativo. Los “rasgos” son elementos que se muestran de manera
significativa en el espacio social y que contribuyen a mostrar indicios de nuevas situaciones que se
anticipan. Estos, paulatinamente logran una condensacion formando “contornos” mas nitidos que
permiten percibir lo nuevo emergente como algo visible e identificable, admitiendo de este modo, la
comprension del contexto (De Alba, 2000).

% Las “configuraciones didacticas” se constituyen por “la manera particular que despliega el docente para
favorecer los procesos de construccion de conocimientos” (Litwin, 1997: 97). Implican, entre otros
factores, los modos de abordaje de los temas, los supuestos tedricos que maneja, la utilizacion de
practicas metacognitivas, el estilo de negociacion de significados que genera en clase.

* Las razones para la eleccién de Mijail Bajtin se exponen en el primer apartado del Capitulo I.
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acceso al conocimiento (Mendoza Fillola, 2004). Desde esta perspectiva, buscamos
analizar de qué modo se aborda didacticamente la novela en el espacio curricular
Lengua y Literatura, correspondiente al 4° afio del Ciclo Superior Orientado del Colegio
Superior del Uruguay “Justo José de Urquiza” de la ciudad de Concepcion del Uruguay,

Entre Rios.

Desde este interrogante general, nos propusimos indagar especificamente acerca
de las siguientes dimensiones: las estrategias didacticas que se emplean en la ensefianza
del género, los enfoques didacticos subyacentes a las practicas observadas, el papel que
cumple el libro de texto de la asignatura y, finalmente, los textos que conforman el
corpus de novelas que leen los alumnos y los criterios adoptados para su seleccion.

En lo que respecta a la metodologia, nuestra investigacion se plante6 como una
aproximacion cualitativa al problema desde un disefio flexible (Vasilachis, 2006), a
partir del analisis de un corpus abierto (Vasilachis, 2006; Dalmaroni, 2009) conformado
por carpetas de alumnos, programas de catedra y entrevistas semiestructuradas a los
docentes. Asimismo, posteriormente decidimos anexar el apartado dedicado a la novela
que contiene la propuesta editorial que utilizan los profesores de los cursos que
componen nuestra muestra, en virtud de que observamos una marcada dependencia de
este recurso didactico para el abordaje del tema, aspecto que se evidencia en las carpetas
analizadas a través de la transferencia de actividades y/o conceptos que contiene el
manual. Por este motivo, decidimos incorporarlo al corpus para revisar los planteos

didacticos que presenta.

Las consideraciones vertidas en el trabajo se desarrollan en cuatro capitulos. En el
primero de ellos, luego de una breve descripcién del contexto preliminar que origind
esta indagacion, trazamos un condensado recorrido por las ultimas investigaciones
desarrolladas en el contexto argentino en el campo de la Didéactica de la Literatura,
detectando asi un estado de vacancia en lo que se refiere a nuestro objeto de estudio.
Posteriormente, presentamos un encuadre conceptual del tema, donde definimos las
nociones fundamentales de la investigacion, tales como “literatura” (Cortazar, 1981;
Eagleton, 1998; Robin, 2002; Bajtin, 1989, 1998) y “novela” (Bajtin, 1989, 1998, 2003)
considerando la “literatura como asignatura escolar” (Péstigo de De Vedia, 1996;
Vifiao, 2003; Bombini, 2011; Cuesta, 2011) en la Educacion Secundaria.

En el segundo capitulo describimos la “cocina” de nuestra investigacion. Aqui
brindamos precisiones acerca del disefio de la investigacion, la determinacion del objeto
3



de estudio, detallamos la poblacién y el corpus seleccionado y describimos los
instrumentos de recoleccion de los datos. Luego, definimos las categorias que
adoptamos para el andlisis de las dimensiones consideradas, tales como “enfoque
didactico” (Mendoza Fillola, 2004), “estrategia didactica” (Campos y Gaspar, 2004;
Mallart Navarra, 2000), “corpus” y “canon” (Jitrik, 1998; Rosa, 1998; Piacenza, 2001,
Dalmaroni, 2009;), “libro de texto” (Martinez Bonafé, 2002; Taboada, 2008, 2012;
Bombini, 2011) y “educacion literaria” (Mendoza Fillola, 2004; Eagleton, 1998).

En el capitulo tres presentamos las aproximaciones al corpus y proponemos
algunas reflexiones iniciales. Para ello, en primera instancia, partimos del lugar que
ocupa el género en la escuela secundaria a través de un breve recorrido por los distintos
niveles de concrecién del Curriculum; luego, para abordar las dimensiones propuestas,
adoptamos diferentes categorias provenientes de un entramado teorético que
construimos para tal fin. De este modo, ademas de las ya mencionadas, recurrimos a
otras nociones, tales como: “enfoques aplicacionista y deteccionista”, “aulas de
literatura” (Gerbaudo, 2011); “ensefanza tradicional literaria” (Gerbaudo, 2006;
Bombini, 2011); “lector” (Bajtin, 1989, 2003; Mendoza Fillola, 2004); “enunciatario”
(Lozano et al.); “nominacion”, ‘“seleccion léxica”, ‘“conocimientos supuestos”,
“acciones atribuidas a los verbos” (Fairclough y Wodak, 2000). Asimismo, para
denominar algunos aspectos relevantes hallados tras el analisis, nos permitimos crear
otros conceptos que distinguimos con los nombres de “sesgo tedrico”, “lecturas
escindidas” y “dependencia del libro de texto”. Ademas, para referirnos a las estrategias
didacticas relevadas, construimos una tipificacion de las actividades, las que
clasificamos en: “actividades funcionales”, “actividades instrumentales” y “actividades

formativas”.

Para finalizar, en el Gltimo capitulo exponemos las conclusiones del trabajo.
Consideramos que las aproximaciones criticas que trazamos constituyen un aporte
valioso al campo que nos permitira comprender el tema en su complejidad y, desde este
encuadre, nos otorgard posteriormente la posibilidad de profundizar el analisis hacia
otras lineas problematicas en el territorio de la Didactica de la Literatura. En este
sentido, coincidimos con Gustavo Bombini (2011) en la conviccion de que la ensefianza
de la literatura en el nivel secundario requiere del abordaje de las diferentes y
numerosas dimensiones que componen su campo especifico para enriquecerlo con

nuevos repertorios de asuntos.



CAPITULO 1

EN TERRITORIO DE MARGENES

1.1. Contexto preliminar

A partir de la sancién de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (L.E.N.) en el
afio 2006 y con la extension de la obligatoriedad de la educacion formal hasta el 6° afio
de la Educacion Secundaria, se plantearon distintos y renovados propositos para este
nivel. Uno de ellos fue “garantizar una educacion integral que desarrolle todas las
dimensiones de la persona y habilite tanto para el desempefio social y laboral, como

para el acceso a estudios superiores” (L.E.N., Art.11, inc. “b”).

Desde este nuevo escenario, las jurisdicciones elaboraron sus disefios curriculares
en funcion de los lineamientos expuestos en esta norma para reemplazar los que se
hallaban instaurados hasta ese momento, bajo la orbita de la Ley Federal de Educacién.
De este modo, se reorganizaron algunos de los contenidos curriculares de las
asignaturas principales —entre ellas Lengua y Literatura— y se formularon nuevos

objetivos.

En este contexto, tras la implementacion de la Ley Provincial de Educacion de
Entre Rios N° 9890 en el afio 2009, la provincia de Entre Rios pone en vigencia en el
afio 2011 el Disefio Curricular de Educacion Secundaria. En la nota que presenta el
documento, firmada por la Presidente del Consejo General de Educacién, se declara que
“esta propuesta nos permite: profundizar conceptos y enfoques para mejorar las
practicas, reflexionar sobre campos de la formacion” (CGE, 2011a: 9) y luego, en el
“Marco Orientador”, se manifiesta una invitacion a “pensar transiciones o
transformaciones a partir de formas de ensefianza y la necesidad de intervenir para
transformarlas” (CGE, 2011a: 29).

De acuerdo a lo expresado, en el marco de esta propuesta desde donde el disefio
nos convoca a pensar y revisar las practicas de ensefianza, en esta investigacion
decidimos centrar la mirada en el espacio curricular Lengua y Literatura, indagando
especificamente acerca de los modos de abordaje del género literario novela en el cuarto
afio del Ciclo Superior Orientado de la Escuela Secundaria. Para esta eleccion, nos
apoyamos en el hecho de que el lenguaje literario “no siempre supone un vehiculo de

comunicacion y es precisamente en este punto donde radica su fuerza subversiva y su



potencialidad para el planteo de problemas tanto en el terreno de la investigacion como
en el de la ensefianza” (Gerbaudo, 2006: 22). En este sentido, el lenguaje constituye lo

”® de lo novelesco, dimensién que

que Mijail Bajtin (1989) denomina la “arquitectonica
se orienta a captar lo ideolégico® de procesos sociales e histéricos; es decir, la

concepcion de la obra como idea del mundo y del hombre.

Dadas estas consideraciones, la novela es un género literario que se convierte en
un recurso muy interesante para explorar en la educacion secundaria: por la
multiplicidad de voces y géneros que involucra, por el potencial que posee para
acrecentar la cultura general, el desarrollo de estrategias discursivas y la adquisicion de
conocimiento del mundo, entre otras. Estas posibilidades las detectamos a partir de que
Bajtin sostiene que la novela guarda “relaciones especiales con los géneros
extraliterarios (de la vida cotidiana e ideologicos)” (Bajtin, 1989: 477)". Y extendiendo

ese horizonte, afirma:

También en las épocas posteriores de su desarrollo ha utilizado la novela, amplia
y sustancialmente, la forma de cartas, diarios, confesiones, y las formas y los
métodos de la nueva retorica judicial. Estructurandose en la zona de contacto con
el imperfecto acontecimiento contemporéneo, la novela rebasa con frecuencia las
fronteras de la especificidad artistico-literaria, transformandose en sermoén
moralizador, en tratado filoséfico, en discurso politico directo, o bien degenera en
sinceridad bruta, no clarificada por la forma, de la confesidn, en «grito del alma,
etc. (Bajtin, 1989: 478).

Asi, en el contexto actual y complejo donde la institucion escolar, tradicional
organizadora y guia del “saber leer” y “saber descifrar” literatura —generalmente desde

una perspectiva univoca—, aparenta haber nublado su vision respecto de las puertas de

®La arquitectonica de lo novelesco “se orientaria siempre hacia la captacion del dinamismo ideol6gico de
procesos histéricos y sociales que se expresan a través de las vicisitudes de la vida del lenguaje” (Arén,
2006: 194).

® En este aspecto, el autor considera la ideologia como sistemas de valores y puntos de vista que se
manifiestan en la forma de conciencia social.

" Las formulaciones que propone Bajtin sobre la inscripcion del lenguaje literario en un campo
transdisciplinar es lo que nos permitié descubrir en el objeto “novela” las potencialidades didacticas que
ofrece en tanto género de conocimiento, dado que, en ese territorio de “fronteras” en que se erige,
posibilita el contacto del lector con voces provenientes de diferentes dimensiones del saber, configurando
de este modo un terreno de vital importancia para el desarrollo de competencias linguisticas,
comunicativas y literarias.



acceso al objeto literario, nuevas pistas surgen para asistirla en esta encrucijada en la
que parece atrapada. Al respecto, Régine Robin expresa:
Paradodjicamente, hay que insistir ademas en que, en el momento en que la
literatura ya no sabe donde empieza o donde termina, las ciencias humanas,
también en crisis y habiendo perdido la positividad de sus certezas, estan
fascinadas por las potencialidades de la produccidn literaria, en particular por la
novela, su complejidad, su posible polifonia, las multiples voces que 1a recorren y

que no siempre son asignables, su permeabilidad a 10 dialdgico y a la escucha del
inconsciente. (Robin, 2002: 56).

1.2. Estado de la cuestién

Si bien existen numerosos trabajos que abordan temas y problemas de la
ensefianza de la literatura en &mbitos de educacion formal, por ejemplo en Espafia
(Larrosa, 2003; Mendoza Fillola, 2004; Colomer, 2005; Lomas, 2008) y en
Latinoamérica (Castillo Sivira, 2009; Trujillo Culebro, 2010; Rodriguez Martin, 2013),
delineamos aqui un tejido entramado por las investigaciones que brindan aportes al
campo en Argentina. Esta decision se funda en que, al concebir la didactica de la
literatura como una disciplina situada, entendemos que las contribuciones que
corresponden al terreno local —por hallarse mas estrechamente vinculadas a nuestros
intereses y problemas— resultan mas pertinentes para nuestro trabajo. De este modo, y
sin desconocer lineas que se desarrollan en otras latitudes, circunscribimos la
descripcion del estado del arte al contexto nacional. Esta determinacién se apoya en dos

pilares especificos:

1. El escenario nacional, con un sostenido desarrollo de mas de quince afios en
investigaciones en didactica de la literatura, ostenta la consolidacion de un campo
casi siempre controversial que aborda las complejas relaciones entre literatura y
ensefianza. Este estado se constituye en una fuente inagotable de preguntas,
dialogos y tensiones desde donde podemos pensar nuevos interrogantes y nuevos

problemas.

2. El modo en que se configura la “zona de borde disciplinar” (Gerbaudo, 2006,
2009, 2011) de la didactica de la literatura. En este sentido, fundamentamos

nuestra decision en virtud de que:



Conviene privilegiar la descripcion de las lineas de investigacion desarrolladas en
Argentina enfatizando el modo en que reinventamos las categorias que nos son
utiles para desarrollar proyectos que ayuden a analizar las preguntas que nos
impone nuestro contexto de actuacion y, cuando es factible, acercar respuestas.
Situarse en esta posicion supone valorar la apropiacion categorial y metodoldgica
(Gerbaudo, 2009: 166).

A partir de esta inscripcion, construimos nuestro estado de la cuestion tomando
como guia el esquema orientativo propuesto por Gerbaudo (2009) para “organizar” las
investigaciones del campo realizadas en Argentina. Cabe sefialar que esta demarcacién
es apenas tentativa ya que, de hecho, algunas se inscriben en mas de uno de los ejes
propuestos; si nos resulta conveniente esta clasificacion para ordenarlas de acuerdo al

problema sobre el que intervienen:

a) Narracion de practicas

Los trabajos contenidos en esta categoria realizan sus aportes a partir del relato de
practicas de ensefianza de la literatura. Aqui podemos mencionar experiencias que
narran propuestas donde se exploran las posibilidades didacticas de la escritura de
ficcion en el &mbito universitario (Klein, 2011), cuyas reflexiones encuentran su marco
de referencia en los estudios que enfatizan la dimension epistémica de la narracion;
narraciones de practicas de lectura literaria analizadas desde diferentes campos
disciplinares, en contextos diversos o con planteos didacticos que discontintdan los
planteos tradicionales (Hauy, 2009; Dalmaroni, 2011; Sardi, 2012); narraciones de
practicas atravesadas por los vaivenes que arrastran los condicionantes sociales, los
cambios en el sistema educativo y las transformaciones en las formas de leer y escribir
gue demandan la irrupcion de las nuevas tecnologias (Bombini, 2006; Cuesta, 2006,
Gerbaudo, 2006, 2011).

b) Construcciones en zona de borde disciplinar®

En este eje ubicamos trabajos que apelan a una conjuncion de disciplinas para

examinar problemas de la esfera educativa, ya que estos demandan la necesidad de

8 Analia Gerbaudo (2006, 2009, 2011) denomina “zona de borde” al espacio que se funda en la
interseccion de los limites de las disciplinas, donde confluyen categorias y formas de pensar provenientes
de diversos campos disciplinares que se potencian para realizar aportes al territorio de la didactica de la
literatura sin pertenecer a él.



pensar de manera inter y transdisciplinaria (Velazquez, 2009), o sea, articular, cruzar y
poner en discusion conocimientos de diversa procedencia para intentar dar respuesta o
abrir nuevos interrogantes que surjan en la complejidad de este espacio (Postigo de De
Bedia, 1996; Gerbaudo, 2006, 2011; Bombini, 1996, 2001a, 2001b, Cuesta, 2011).

c) Reconstrucciones histéricas de la ensefianza de la literatura

Las producciones que se inscriben en esta linea intentan reconstruir el modo en
que las instituciones legitimadoras del conocimiento en determinados periodos
histéricos se han ocupado de la ensefianza de la literatura en los distintos niveles del
sistema educativo. A partir del andlisis de documentos oficiales y materiales didacticos,
entre otros, buscan delinear una arqueologia de los modos de intervencion en tanto
practicas de ensefianza de la literatura (Gerbaudo, 2006, 2008, 2011; Bombini, 2011;
Piacenza, 2001; Sardi, 2006) .

d) Trabajos de diagndstico y propuestas de intervencién

En este punto incluimos los estudios que se detienen en la descripcidn de practicas
de ensefianza puntuales que permiten la reflexion en torno a instancias de diagnostico
y/o situaciones concretas de intervencion didactica (Gerbaudo, 2006, 2008, 2011;
Cuesta, 2006, 2011; Bombini, 2001a, 2006).

La descripcion que delineamos previamente nos permite hacer una revision
epistemoldgica acerca de los conocimientos, los didlogos y las discusiones producidas
en el campo para, posteriormente, realizar una seleccion y apropiacion de las categorias
y constructos tedricos que creemos convenientes para nuestra investigacion desde una

posicion de “reinvencion categorial situada™ (Gerbaudo, 2011).

No obstante esto, debemos resaltar que en la exploracion realizada no hemos
hallado investigaciones que aborden especificamente el tratamiento didactico de la
novela en la escuela, a pesar de ser un género literario omnipresente y que ocupa un

lugar destacado en la ensefianza de la literatura en las aulas del ultimo nivel de

% La autora denomina “reinvencion categorial situada” al “tipo de re-uso teérico que, lejos de intentar
adoptar lo mas puramente posible un concepto, lo toma e introduce notas ad hoc atentas al problema que
la investigacion o la situacién de ensefianza busca resolver.” (Gerbaudo, 2011: 23).
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educacion obligatoria de nuestro sistema educativo, como es el Ciclo Superior
Orientado. Basta sefialar cuatro razones sobresalientes para fundamentar su caracter de

destacado y omnipresente:

1. Es un contenido acentuadamente sugerido dentro de los disefios y orientaciones
curriculares de la provincia y en los Contenidos Basicos Comunes propuestos
por la Nacion;

2. Es un contenido que, en estrecha relacion con el punto anterior, integra las
programaciones de aula en las asignaturas escolares Lengua y Literatura,

Literatura latinoamericana y Literatura argentina.

3. Es un contenido cuyo tratamiento estad permanentemente presente en casi todas

las propuestas editoriales para el area de Literatura;

4. Es un contenido presente en los planes de estudio de la asignatura Literatura

desde los inicios de la ensefianza secundaria en Argentina.'°

Por lo expuesto, podemos sefialar que existe una escasez, acaso una deuda,
respecto de investigaciones que brinden un acercamiento a las practicas de ensefianza de
un género literario que goza de un estatus mas que relevante dentro de los contenidos a

abordar en las asignaturas Lengua y Literatura y/o Literatura.

1.3. La literatura como espacio curricular en la Educacién Secundaria

En la introduccion de su texto Una introduccidn a la teoria literaria (1998), Terry
Eagleton, comienza con la pregunta: “;Qué es literatura?”. Y posteriormente determina:
“Varias veces se ha intentado definir la literatura” (Eagleton, 1998: 11). Es que la
nocidn ha variado a lo largo de la historia, porque “el sentido y funcion de la literatura
son asignaciones sociales y se ajustan a los imaginarios colectivos de cada época
historica, lo cual la hace indefinible en forma absoluta o de definicion relativizada”
(Postigo de De Bedia, 1996: 219).

19°En Los arrabales de la literatura (2011) Gustavo Bombini narra que con la reforma de 1874 impulsada
por el Ministro Albarracin durante la presidencia de Sarmiento, el plan de estudios para la ensefianza
secundaria incluy6 tres afios de Literatura. En el programa del Gltimo afio de la materia, dictada en el
Colegio Nacional de Buenos Aires —(inico escenario de ensefianza literaria en ese momento, ya que aun
no existian ni el profesorado ni la Facultad de Filosofia y Letras— por el profesor Pablo Tarnasi
—posteriormente profesor de la Facultad de Filosofia y Letras— se incluia, entre otros contenidos, una
consideracion sobre el género novela.
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Por lo tanto, no hallaremos una definicion concluyente que pueda precisar el
concepto “literatura”. Como afirma el mismo Eagleton, resulta imposible identificar una
serie de rasgos fijos distintivos en todo lo que se ha denominado “literatura” que
permita constituir la esencia de lo literario (Eagleton, 1998). En lo que si encontramos
convergencia es en que lo literario no puede pensarse fuera de la esfera de las relaciones
sociales, las précticas de lenguaje y las tradiciones culturales que cada sociedad posee,
en lo extenso de las variaciones que experimente en el transcurso de distintas épocas
(Bajtin, 1989, Robin, 2002).

En este sentido, el escritor Julio Cortazar en su articulo “Realidad y literatura en
América Latina” (1981), afirma que la literatura no es solo un simple ejercicio ficcional,
es también una via de acceso a la realidad. Le concede asi una funcion gnoseologica, la
piensa como un medio de conocimiento. Las obras de ficcion —como la novela y el

cuento— dice el autor, son como un gran inventario de la realidad que:

abarca desde los conflictos histéricos y geopoliticos hasta los procesos
sociologicos, la evolucién de las costumbres y los sentimientos, y la busqueda de
respuestas validas a las grandes preguntas conscientes o inconscientes de nuestros
pueblos: ¢qué somos, quiénes somos, hacia donde vamos? (Cortazar, 1981: 4).

A partir de estas consideraciones, en nuestro trabajo suscribimos el concepto de
“literatura” de Mijail Bajtin (1989), en tanto ésta refleja y refracta los reflejos y
refracciones de esferas ideoldgicas, politicas, éticas, religiosas, etc. Esta metéfora
apunta a establecer la complejidad de las mediaciones del objeto literario en relacion a
la atmosfera social (Bajtin, 1989) y permite enfocar desde un angulo mas preciso el
ambiguo concepto de “realidad” que, no obstante, ponemos en cruce con la formulacién

de Cortazar antes citada.

En coincidencia con las concepciones expuestas previamente en la forma de
entender la literatura, encontramos aproximaciones similares en los ejes que estructuran
los contenidos que formula el Disefio Curricular de la provincia de Entre Rios para la
asignatura Lengua y Literatura, correspondiente al cuarto afio del Ciclo Superior
Orientado de la Educacion Secundaria. El documento propone: “A partir de la idea de
mirar a la Literatura como productora social de sentido” (CGE, 2011b: 20) pensar “La
literatura como una de las formas de acceder al conocimiento, una manera de reconocer
los cambios sociales, los diferentes periodos, las diversas culturas” (CGE, 2011b: 21).
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Debemos sefialar que, en el escenario del curriculum prescripto para la Educacion
Secundaria, Lengua y Literatura se constituye como un espacio comdn a todas las
modalidades del Ciclo Superior que tiene como objetivo principal el desarrollo y
fortalecimiento de un nucleo de saberes fundamentales en los alumnos, vinculados con
la valoracién de la literatura como patrimonio cultural de la humanidad, la
profundizacién de la autonomia en los procesos de lectura y escritura y el desarrollo de
competencias que faciliten el acceso, recepcion y produccion critica de los diferentes

discursos de circulacion social y académica (CGE, 2011b).

Luego, resulta conveniente mencionar que nos referimos al abordaje del objeto
“literatura” como “disciplina escolar™* (Péstigo de De Bedia, 1996; Vifiao, 2002;
Bombini, 2011; Cuesta, 2011; CGE, 2008a) porque lo estudiamos en el contexto del
sistema educativo y de la cultura escolar, lo que supone la intervencién de tradiciones,
reglas, rituales, criterios organizativos, juegos jerarquicos, modos de acreditacion, entre
otros (Vifao, 2002).

Por lo tanto, si hablamos de la literatura en la escuela, es necesario decir que ésta
se construye como el espacio de mediacion de lo literario pues, en su interior, circula un
canon de textos literarios jerarquizados (Jitrik, 1998; Rosa, 1998; Piacenza, 2001), las
concepciones, los saberes, los discursos legitimados sobre la literatura; las
simplificaciones que proponen los libros de texto (Martinez Bonafé, 2002; Taboada,
2008, 2012; Bombini, 2011) y la seleccion y organizacion de los contenidos que

presentan las Orientaciones Curriculares (CGE, 2011a; 2011b).

1.4. Hacia una conceptualizacion de novela

En esta tesis adscribimos al concepto de “novela” que plantea Mijail Bajtin, quien
sostiene que ésta es “el unico género en proceso de formacion” y “el Unico género
producido y alimentado por la época moderna de la historia universal y, por lo tanto,
profundamente emparentado con ella” (Bajtin, 1989: 450). Por este motivo, afirma, la
novela “refleja con mayor profundidad, con mayor sensibilidad, y mas esencial y

rapidamente, el proceso de formacion de la realidad misma” (Bajtin, 1989: 453).

! Para Antonio Vifiao “las disciplinas, materias o asignaturas son una de las creaciones mas genuinas de
la cultura escolar. (...) No son, pues, entidades abstractas con una esencia universal y estatica. Nacen y
evolucionan. Se transforman o desaparecen, se desgajan y se unen, se rechazan y se absorben. Cambian
sus denominaciones, modifican sus contenidos” (Vifiao, 2002: 70).
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Bajtin distingue tres particularidades significativas que diferencian la novela de
todos los demas géneros:

1) Ladimension plurilingtie* que se realiza en ella;
2) Latransformacion de las coordenadas temporales que presenta;

»13 proxima a la

3) La construccion de una nueva “imagen literaria
contemporaneidad.

Estos tres rasgos se encuentran estrechamente ligados entre si y determinados
por un momento decisivo en la historia de la sociedad europea: el paso de las
condiciones de un estado socialmente cerrado a las nuevas condiciones de “las
relaciones internacionales e interlingiisticas” que abrié a la poblacion europea a una
diversidad de lenguas, culturas y épocas que se transformo en factor determinante de su

pensamiento (Bajtin, 1989).

Respecto del primero de ellos, el autor expone que en ese contexto plurilingiie, “se
establecieron relaciones completamente nuevas entre la lengua y su objeto —es decir, el
mundo real-" (Bajtin, 1989: 458). La novela, entonces, se formo y desarrollo en un
escenario intenso de plurilingismo que es su elemento natural; por esa razdn pudo
ubicarse a la vanguardia del proceso de “evolucion y renovacion de la literatura en

sentido lingliistico y estilistico” (Bajtin, 1989: 458).

A diferencia de la poesia, donde el poeta pone su acento de manera plena y
absolutamente personal; la palabra del novelista “extrae su fuerza del aprovechamiento
intencional de la diversificacion y estratificacion social del lenguaje” (Aran, 2006: 190).
Para Bajtin, el novelista no despeja las palabras de intenciones y tonos ajenos ni
destruye las huellas del plurilingtiismo social, por el contrario, dispone de todas esas
palabras y formas colocando en ellas su densidad estilistica (Bajtin, 1989). Por ello, su
perspectiva acerca de la evolucién de la novela europea ligada a los grandes procesos
culturales guarda estrecha relacion con la importancia que le atribuye a la artistizacion

de los modos discursivos plurilingles (Aran, 2006: 1982).

12 g plurilingtiismo es entendido como la realidad especifica del lenguaje, dado que la lengua en cada
momento de su formacién no solo se estratifica en dialectos linglisticos, sino también en lenguajes
ideoldgicos sociales, ya que coexisten lenguajes de diferentes épocas y periodos de la vida social-
ideoldgica (Aran, 2006).

Por “Imagen literaria” nos referimos a la imagen del mundo y del hombre que son representados en la
novela y que se concretan por medio de “la representacion artistica del lenguaje” (Bajtin, 1989: 153); la

imagen en la que el lector con su participacion contribuye para crear “el mundo que esta creando el texto”
(Bajtin, 1989: 404).
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Bajtin considera que la constitucion y evolucion de la novela se construyen a
partir de una “lucha del artista con el material verbal en tanto signo ideoldgico de un
colectivo plurilingiie” (Aran 2006: 192). De este modo, al caracterizarse el género por
captar la diversidad social de las lenguas, despliega, como dice Pampa Aran (1998), la
polifonia como procedimiento artistico: “Las voces que se escuchan en la novela son

voces sociales a la manera de las conciencias” (Aran, 1998: 25).

Para explicar el segundo atributo, retoma la comparacion entre épica y novela. A
diferencia de la épica, que es un género del pasado que impone una “distancia épica” de
la contemporaneidad, la novela esta definida por la experiencia, el conocimiento y el
futuro. La novela imita, parodia otros géneros, los reconfigura y los introduce en su
propia construccion; y la risa que provoca la parodizacién, esa representacion literaria
seria-comica es, justamente, la que destruye la distancia épica; por esa razén, la satira y
los panfletos son sus antecedentes. De esta manera, las raices de la novela se encuentran
en la risa popular, junto a la representacion directa de la contemporaneidad. “Por
primera vez, el objeto de una representacion literaria seria (aungue, al mismo tiempo,
comica) es presentado sin distancia alguna, a nivel de la contemporaneidad, en la zona
de contacto simple y directo” (Bajtin, 1989: 467-468).*

Para el autor, la novela moderna aparece en el siglo XVII y lo anterior
corresponde a la “prehistoria”, etapa que desde la Antigiiedad hasta el Renacimiento
habia preparado las ricas formas del lenguaje que la novela explotard. Dentro de los
factores que se ubican en la prehistoria del género, destaca especialmente la risa y el
plurilinguismo, factores que contribuyeron en el camino de su evolucion a la creacion

de la necesaria distancia entre el lenguaje y la realidad (Aran, 2006).

Para definir el tercero de los rasgos sefalados, vuelve sobre el segundo,

argumentando que la novela se vincula con los elementos de la contemporaneidad —del

9515

“presente imperfecto en términos bajtinianos—, impidiendo que el género se

cristalice; y tiende un puente hacia el novelista, ya que este, afirma, “puede representar

14 como ya mencionamos, la novela comenz6 a formarse a partir de los géneros serio-comicos. Estos
rasgos recogidos en sus origenes le otorgan ciertas particularidades vinculadas tanto a las propiedades
originales de su lenguaje como asi también a una perspectiva moderna del mundo, marcando diferencias
sustanciales con la epopeya. En este sentido, Bajtin destaca que los atributos que distinguen la épica de la
novela consisten en que la novela transforma el pasado absoluto en un presente inacabado, proponiendo
una voz enunciativa en un rango valorativo y temporal distinto (Aran, 2006).

15 Bajtin opone a la novela la épica, en la que asegura, la “distancia épica” que se funda construye el
tiempo de la epopeya en un pasado perfecto, ideal.

14



los momentos reales de su vida o hacer alusiones a estos” (Bajtin, 1989: 472). La
importancia de este acontecimiento radica en las relaciones que se establecen entre el
“autor primario” con el mundo representado: ambos estan situados en el mismo plano
temporal, posicion que hace posible la superacion de la distancia épica. Asi, el presente
se vuelve “imperfecto” y, en contacto con ese presente, la “imagen literaria” es
introducida en un proceso de formacion de un mundo novelesco que resulta

contemporaneo.

La imagen artistica adquiere una actualidad especifica. Se pone en relacion —bajo
una u otra forma y en mayor o menor medida— con el acontecimiento de la vida en
proceso de desarrollo, en el que también nosotros —el autor y los lectores— estamos
fundamentalmente implicados. (Bajtin, 1989: 474).

Por lo antes expuesto, la novela se convierte en un objeto situado en un campo
transdisciplinar en el que se unen lo estético, lo lingiistico, lo histérico y lo social; y
construye un mundo novelesco que casi siempre se constituye como forma critica del
conocimiento humano y de la experiencia social (Aran, 1998). Como expresa Bajtin, en
la base de la novela esta la experiencia personal y la ficcion creadora; al tiempo que, la
complejidad del mundo, las exigencias humanas, la lucidez y el criticismo son los

rasgos que definen su evolucién (Bajtin, 1989).

Cabe sefialar que optamos por esta perspectiva en virtud de que los lineamientos
expuestos en el Disefio Curricular de la Provincia de Entre Rios toman algunos de sus
fundamentos y, por otra parte, porque este enfoque tedrico nos permite sostener la tesis

de novela como género de conocimiento.
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CAPITULO 2

DECISIONES METODOLOGICAS

2.1. Descripcion de la muestra y del corpus

Como adelantamos en la Introduccidn, en este trabajo analizamos el modo en que
se aborda didacticamente el género novela en el espacio curricular Lengua y Literatura
del 4° afio del Ciclo Superior Orientado del Colegio Superior del Uruguay “Justo José

de Urquiza” de la ciudad de Concepcion del Uruguay, Entre Rios.

A partir de este interrogante general, examinamos especificamente las siguientes

dimensiones:
a- los enfoques y estrategias didacticas empleadas en el abordaje de la novela;

b- el papel que adquiere el libro de texto utilizado en la asignatura, en tanto
recurso didactico al que los profesores recurren para la ensefianza de este

género;

c- los textos que conforman el corpus de novelas que leen los alumnos y los

criterios de su seleccion.

En este marco, nuestra investigacion se plante6 como una aproximacion
cualitativa al problema desde un disefio flexible (Vasilachis, 2006), a partir del analisis
de un corpus abierto (Vasilachis, 2006; Dalmaroni, 2009) conformado por carpetas de
alumnos (una por cada curso), ya que entendemos que éstas se constituyen en el
principal instrumento donde se registran las interacciones que tienen lugar en el aula en
cuanto a préacticas concretas. Esto nos permitio cumplir con el propdsito de relevar las
estrategias didacticas utilizadas en el abordaje de la novela, como asi también analizar

cuéles son los enfoques subyacentes a las mismas.

Asimismo, los programas de la asignatura y la realizacion de entrevistas
semiestructuradas a los docentes nos proporcion0 informacion acerca de cuéles son los
supuestos tedricos que sustentan sus practicas y nos brindé datos complementarios al

analisis de las carpetas.

Por otro lado, como “efecto colateral”, el recorrido de la investigacion nos

condujo a considerar también el libro de texto de uso prioritario en la asignatura. Esta
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decision se fundamenta en la observacion de una evidente dependencia de los docentes

respecto del manual escolar'® para sus practicas de ensefianza.

Desde este contexto, trabajamos con las nueve divisiones de 4° Afio del Ciclo
Superior, correspondientes a las cuatro modalidades orientadas que posee en su nivel
secundario el Colegio Superior del Uruguay “Justo José de Urquiza” '’ de la ciudad de
Concepcion del Uruguay, Entre Rios.

Dicha institucion educativa, que se encuentra bajo la orbita de la Universidad
Auténoma de Entre Rios'®, actualmente alberga en sus aulas un total aproximado de
1700 alumnos (con una matricula repartida en tres turnos: mafiana tarde y noche'®)
provenientes de diversas zonas de la ciudad de Concepcién del Uruguay, en muy baja
proporcion de localidades rurales vecinas, becados provenientes de otras provincias y
con circunstanciales estudiantes de intercambio procedentes de distintos paises donde el
espafiol no es la lengua materna, conformando asi un alumnado muy heterogéneo en

cuanto factores sociales, econémicos, culturales y geograficos.

Del total del alumnado, aproximadamente 200 alumnos corresponden al 4° Afio
del Ciclo Superior y se distribuyen en nueve divisiones, cinco en el turno mafiana y

cuatro en el turno tarde, con un nimero promedio que supera los veinte alumnos.

18 En este trabajo utilizamos libro de texto y manual escolar como sinénimos.

17 Brindamos aqui una resefia que permite dimensionar la representacion que adquiere esta institucion en
la ciudad a partir de los datos histéricos que aporta Beatriz Bosch (1949): El Colegio del Uruguay “Justo
José de Urquiza” fue el tercer Colegio Superior fundado en la Argentina y es en la actualidad el
establecimiento educativo laico mas antiguo del pais. Fue creado durante la gobernacion de Justo José de
Urquiza, el 28 de julio de 1849, como una casa de altos estudios pensada no so6lo para los jovenes
uruguayenses sino para estudiantes que provenian de diferentes lugares del pais e incluso del extranjero.
Desde sus inicios, se aplicaron principios de la educacién moderna como gratuidad, obligatoriedad y
popularidad, entendiendo que la educacion era un factor de progreso que debia llegar a todas las clases
sociales; de alli que el establecimiento implementara becas de estudio que permitieron el ingreso de los
jovenes de clases mas humildes.

En el afio 1907, en un primer intento por alcanzar el caracter de universitario, el entonces Rector, Profesor
Demidio Carrefio, hizo gestiones para incorporarlo a la Universidad Nacional de la Plata, sin alcanzar el
objetivo.

En el afio 1942, el establecimiento fue declarado Monumento Historico Nacional.

18 En el afio 2000 fue incorporado a la Universidad Auténoma de Entre Rios. Inicialmente estuvo bajo la
oOrbita de la Facultad de Ciencias de la Gestion, luego paso a depender del Rectorado de la Universidad y
posteriormente cambio su ambito de filiacion institucional a la Facultad de Ciencia y Tecnologia, lugar
gue conserva hasta la actualidad.

19 Cabe aclarar que el turno noche posee la modalidad de Educacion Secundaria para Jovenes y Adultos,
con una estructura curricular particular, por lo que decidimos no considerarlo para nuestra investigacion.
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Este establecimiento es actualmente uno de los dos colegios secundarios de mayor
matricula de la ciudad de Concepcion del Uruguay, en la provincia de Entre Rios.

En lo que respecta al corpus, inicialmente tomamos carpetas de alumnos y
programas de la asignatura correspondientes a los ciclos lectivos 2011 y 2012; ademas,
realizamos entrevistas semiestructuradas a los docentes que se desempefiaron en la
catedra en ese momento. Los argumentos para sostener este recorte se basan en que el
2011 fue el primer afio en que se incorporé el 4° Afio del Ciclo Superior Orientado en la
provincia y marca el inicio de nuestra indagacion, mientras que en el 2012 se realizd un
cambio en la caja curricular del establecimiento®, razén por cual resulté pertinente
contemplar este periodo ante posibles influencias en el espacio curricular en que nos

centramos Yy por tanto, en nuestra investigacion.

Asi, inicialmente nos contactamos con los docentes que tenian a su cargo la
materia en los diferentes cursos. En esta instancia, observamos que eran cuatro los
profesores que se desempefiaban en los nueve cursos, segun la distribucion expresada en

el siguiente cuadro:

Docentes a cargo de la asignatura Lengua y Literatura - 4° Ao Ciclo Orientado
Turnos Mafana y Tarde®

Docente Caracteristicas Curso Cantidad acumulada
A 40/50-F-20/25 4°2°,4° 3°,4°4° 4° 5° T.M. 4
B 40/50-F-20/25 4°1° 4°2°T.T. 2
C 30/40-F-10/15 4°1°T.M,, 4° 3° T.T. 2

% Hasta el afio 2011 inclusive el establecimiento, por depender de la Universidad Auténoma de Entre
Rios, tenia su propio disefio curricular plasmado en su Proyecto Educativo Institucional. En el afio 2012
homologé su caja curricular con la propuesta del Consejo General de Educacion de la provincia de Entre
Rios.

2! Mediante los codigos incluidos en las categorias que integran la tabla buscamos brindar datos sobre los
docentes que tuvieron a cargo la asignatura en el periodo recortado para la investigacion. De este modo,
en la categoria Docente, A, B, C, D1, D2 (para D1 y D2 ver nota 21) corresponden a cada uno de los
profesionales; en la categoria Caracteristicas, los cddigos 30/40- 40/50 indican la franja etaria en la que
se ubica el profesional, F indica sexo Femenino y los codigos 5/10-10/15-20/25 indican la antigiiedad en
la docencia. (Ejemplo: 40/50-F-20/25, docente cuya edad se encuentra comprendida entre los 40 y 50
afios, femenino, con 20 a 25 afios de antigliedad); Curso indica curso, divisién y turno que tiene a cargo y
Cantidad acumulada, la cantidad total de cursos a cargo sobre los nueve que corresponden a 4° afio CSO.
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D1 30/40-F-10/15 4° 4° T.T.%2 1 (2011)

D2 40/50-F-5/10 1(2012)

De este modo, para la seleccion de las carpetas, les solicitamos a los docentes de
cada uno de los cursos que nos indicara cuél era, en virtud de su conocimiento del
alumnado, el estudiante con la carpeta de la asignatura mas completa de la division. Con
este criterio, recolectamos una por cada uno de los nueve cursos de 4° afio, cinco

correspondientes al turno mafana y cuatro del turno tarde.
Luego, en la organizacién de estos materiales, observamos que:

- Enel afio académico 2011, so6lo 1 profesor desarroll6 el tema (Docente A, 4

divisiones a cargo);

- Enel afio académico 2012, 2 profesores desarrollaron el tema (Docente B, 2

divisiones a cargo; Docente D2, 1 divisién a cargo).

Posteriormente, advertimos que en los casos de los docentes que estaban a cargo
de la asignatura en méas de un curso, el abordaje de los contenidos, las estrategias
didéacticas, la metodologia, se replicaban de manera semejante en todos ellos. Ante esta
circunstancia, optamos entonces por tomar solo una carpeta como muestra de los cursos
en que se desempefiaban estos profesores. De esta manera, la seleccion definitiva de
esta parte del corpus nos condujo a conservar tres (3) carpetas para ambos ciclos
lectivos, una (1) para el afio 2011 y dos (2) para el afio 2012 (Anexo II).
Fundamentamos esta decision en virtud de que, ante el panorama antes descripto, éstas

constituian una expresion representativa de los datos que buscamos analizar.

Para cruzar la informacion obtenida del relevamiento de estos materiales,
entrevistamos a los docentes de los cursos durante el transcurso del ciclo lectivo 2012,
especificamente al promediar el mes de noviembre, que se constituye en el periodo
previo en que se comienzan a evaluar los contenidos del tercer trimestre. Optamos por
esta determinacion apoyados en que, segun lo previsto en el programa de la asignatura,

la novela es un tema que se desarrolla durante el mes de agosto o septiembre para cerrar

22 Aqui debemos aclarar que durante el ciclo lectivo 2011 se desempefi6 la profesora titular, mientras que
en el ciclo lectivo 2012 estuvo en uso de licencia por maternidad. Por esta razon, el dictado de la
asignatura estuvo a cargo de una profesora suplente. En este sentido, por la pertinencia que adquiere el
hecho respecto de la conformacion del corpus, entrevistamos a ambas docentes.
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el bloque temético correspondiente al segundo trimestre y, en otros casos, algunos
docentes prefieren darlo en el tercer trimestre, por lo cual en el segmento temporal

definido ya se habia ensefiado y evaluado.

En referencia a este punto, resulta conveniente sefialar que en uno de los cursos
del turno tarde (ver cuadro) se desempefid una docente durante 2011 y otra en 2012.
Esto se debid a que la primera estuvo de licencia durante el segundo afio. Por esta razon
decidimos entrevistar a ambas: con la profesora que dicté la materia durante el ciclo
lectivo 2012, lo hicimos ese mismo afio, mientras que con la que ejercio en 2011 lo
efectuamos cuando se reincorpord a sus funciones en 2013, en el mismo lapso temporal

que indicamos maés arriba.

Por otro lado, en relacién a lo que sefialamos sobre la incorporacion del libro de
texto de la asignatura, decidimos sumar para nuestro abordaje el apartado dedicado a la
novela que contiene el manual escolar que prioritariamente utilizan los docentes de los
Cursos que componen nuestra muestra, dado que observamos que varias de las
propuestas didacticas de estos materiales se transferian a las carpetas de los alumnos por

medio del dictado, transcripcion de consignas en el pizarrén y/o fotocopias.

2.2. Precisiones metodoldgicas y definiciones categoriales

En el contexto de lo previamente desarrollado, inscribimos nuestra investigacion
en el campo de la Didactica de la Literatura, que concibe a la literatura como una
herramienta fundamental en la formacién cultural de los individuos, dado que
contribuye al fortalecimiento de las habilidades discursivas en cuanto condiciones
béasicas para la educacion a lo largo de toda la vida, la construccion de la ciudadania y el
acceso al conocimiento (Mendoza Fillola, 2004). Asimismo, la ensefianza de la
literatura tiene un papel clave dado su potencial politico, es decir, su posibilidad de
ayudar a interpretar e intervenir los discursos sociales, promoviendo “la apropiacion

critica de los enunciados y el empoderamiento de los sujetos” (Gerbaudo, 2011: 26).

En este sentido, consideramos que la complejidad del género novela ofrece
potencialidades didacticas que permiten a los alumnos profundizar la reflexion sobre el

discurso literario y su relacion con otros discursos polifonicos® (Bajtin, 1989, 1998,

2 Entre los principales podemos mencionar los que provienen de esferas artisticas, como otros géneros
literarios, el cine y la musica; los que provienen de los ambitos de ciencia, donde encontrariamos
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2003); ampliar su repertorio Iéxico; relacionarse con la obra literaria y sus contextos de
produccion social, historico y cultural; conocer rasgos de otras cosmogonias, del
hombre y de la vida, a la vez que otorga la posibilidad del acercamiento a diferentes
dimensiones del saber (ciencia, arte, historia) implicadas en el texto, lo que supone la
creacion de condiciones necesarias para el desarrollo de competencias linguisticas,

comunicativas y literarias.

Asi, desde el analisis de los materiales del corpus observamos la necesidad de
recurrir a categorias tedricas que nos permitan dar cuenta de la compleja red de

relaciones que se teje en el abordaje didactico de la novela.

Desde este marco, una de las dimensiones en la que nos enfocamos la componen
las “estrategias didacticas” utilizadas para la ensefianza del género. En este sentido,
siguiendo a Miguel Angel Campos y Sara Gaspar (2004) y Joan Mallart Navarra (2000),
entendemos que las estrategias didacticas comprenden una serie de actividades
tendientes a organizar procesos de ensefianza y aprendizaje, dirigidas a los estudiantes y
adaptadas a sus caracteristicas, a los recursos disponibles y a los contenidos de las
asignaturas que integran el plan de estudio de cada programa académico. Para
caracterizarlas, proponemos una clasificacion posible en funcién de la finalidad que

éstas persiguen en el trabajo con los textos. Asi, las clasificamos en:

- Actividades funcionales: tienden a la identificaciéon de informacién superficial,
al reconocimiento de categorias gramaticales o a la resolucion de consignas de
produccion escrita de manera mecénica e irreflexiva. No contribuyen a resolver
los problemas de lectura. El trabajo sobre los textos se direcciona sobre una

dimension gramatical o textual.

- Actividades instrumentales: proponen la aplicacion de categorias de teorias
literarias sin objetivos especificos de lectura y, en algunos casos, banalizando la
teoria. El trabajo sobre los textos se enfoca sobre una dimension operativa.
Estas actividades son directamente subsidiarias del Aplicacionismo y el

Deteccionismo (Gerbaudo, 2011).

- Actividades formativas: de contacto, abordaje y analisis. Apuntan a descubrir

pistas relevantes para otorgarle sentido a la obra, donde el funcionamiento de las

multiples manifestaciones cientificas; y los que provienen de esferas mas ligadas a la cotidianeidad y la
vida social, como los discursos de los medios masivos de comunicacion, de la politica y del universo de la
interaccion social, pasando desde una carta hasta un oficio burocratico administrativo.
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categorias literarias ayudan a resolver los problemas de lectura. Contribuyen a la
educacion literaria. El trabajo sobre los textos se orienta sobre una dimensién

literaria.

Asimismo, las estrategias se inscriben en un determinado “enfoque didactico”, al
que podemos definir como un modelo de intervencién didactica configurado por los
planteamientos metodoldgicos y las concepciones teoricas acerca del hecho literario que
adopta el docente, el cual orienta sus practicas de ensefianza (Mendoza Fillola, 2004).
En este sentido, resulta necesario destacar el papel preponderante que cobra el “libro de
texto”, ya que muchas veces se convierte en la Unica fuente de estrategias didacticas que
se emplean en el aula. Asi, este recurso se constituye en un potente elemento
estructurador que puede llegar a determinar lo que se debe ensefiar, portador de un
modo instrumental de entender la ensefianza y que actla como estrategia de

normalizacion institucional (Martinez Bonafé, 2002; Taboada, 2008).

En este contexto, para sefialar algunos puntos que emergieron del anélisis de estas

dimensiones, nos permitimos crear los siguientes conceptos:

- “sesgo tedrico”, para referirnos a las fracturas epistemoldgicas producidas por el
conocimiento discreto de teorias literarias o por la mezcla divergente de
principios provenientes de diferentes perspectivas de andlisis literario, que
sostienen la concepcién didactica del docente y que afectan directamente las
decisiones metodoldgicas adoptadas en sus practicas de ensefianza de la novela;

- “lectura escindida”, la que entendemos como una practica de lectura regulada
por prescripciones escolares que se desarrolla en &mbitos privados, de manera
autonoma y sin el acompafiamiento del docente como lector experto;

- “dependencia del libro de texto”, el cual definimos como la dependencia del
manual escolar como proveedor predominante de las estrategias didacticas y casi

exclusivo material tedrico de referencia para el abordaje del género.

Por otro lado, debemos detenernos en la ultima de las dimensiones que abordamos
en la investigacion: la seleccion de los textos literarios, el “corpus” de obras que se leen,
el “canon”. Como preambulo, creemos conveniente retomar la opinion de Miguel
Dalmaroni (2009), quien expresa que “no parece posible que investigacion literaria
alguna se libre de la disyuntiva que conlleva el problema del corpus.” (Dalmaroni,
2009: 70). Apoyandose en distintas reflexiones sobre el tema, el autor define este
concepto como un conjunto de textos literarios legitimados que circulan en un
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determinado periodo temporal; y lo conjuga con el de “canon”, el cual representaria el

paradigma estético de una época que se construye con el corpus (Dalmaroni, 2009).

Al respecto, Paola Piacenza (2001) afirma que “no hay corpus sin canon”,
principio que la escuela sostiene desde el establecimiento de una jerarquia de obras y
autores. Asi, define el “canon escolar” como “el corpus de obras literarias y los sistemas
de interpretacion en los que éste se incluye y significa en el marco de una practica de

ensefnanza.” (Piacenza, 2001: 92).

Desde este marco, identificar los textos que conforman el corpus de novelas que
leen los alumnos y los criterios adoptados para su seleccion adquiere una vital
importancia, ya que esto nos brinda pistas acerca de la forma de entender —tanto por los
docentes como asi también por la institucion— las orientaciones curriculares, las
percepciones acerca de la literatura y los objetivos de ensefianza de esta disciplina

escolar.

Estas consideraciones nos conducen a reflexionar sobre los propdsitos que se
plantean para desarrollar la “educacion literaria” de los alumnos. Tomando los aportes
de Antonio Mendoza Fillola (2004), podemos definir esta categoria como el
conocimiento de un corpus significativo de obras y su valoracion, atendiendo en los
procesos de lectura sus condiciones de produccion y los contextos socioculturales en
que se inscriben. Seglin el autor, la educacion literaria “se centra en el desarrollo de las
habilidades que intervienen en la interaccion receptora, en la construccion del

significado y en la elaboracion de la interpretacion” (Mendoza Fillola, 2004: 77).

Asi, estas herramientas tedricas y metodologicas nos permitieron realizar una
aproximacion analitica al corpus centrandonos en las dimensiones previamente
descriptas, a partir de las cuales pudimos formular algunas reflexiones que creemos

contribuiran a enriquecer el campo complejo de la Didactica de la Literatura.
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CAPITULO 3

RUMBOS, SESGOS Y TRADICIONES EN LA ENSENANZA DE LA NOVELA

3.1. Notas iniciales

En este capitulo presentamos la informacidn obtenida tras el andlisis de las
dimensiones abordadas en la investigacion. A efectos de lograr un ordenamiento que
resulte claro en la organizacion de los contenidos, tomamos como referencia orientadora
la propuesta de secuenciacion de los movimientos discursivos de Cubo de Severino,
Puiatti y Lacon (2012). Por ello, comenzamos con la presentacion de los datos, luego
nos detenemos en su analisis y, finalmente, culminamos con las generalizaciones.

De esta manera, exponemos los resultados logrados en el trabajo funcionando en
relacion con las decisiones tedricas y metodologicas que explicitamos en los capitulos 1
y 2. Este panorama se muestra a través de un recorrido por los diferentes apartados que
componen el capitulo: “El lugar de la novela en la Escuela Secundaria”, “Enfoques y
estrategias didacticas”, “El papel de los libros de texto”, “La selecciéon de los textos
literarios: del canon al corpus” y “Consideraciones finales”.

3.2. El lugar de la novela en la Escuela Secundaria

Persiguiendo la finalidad de transparentar las inflexiones posibles que las politicas
educativas, las reformas curriculares y las configuraciones didacticas de los docentes
proyectan sobre las practicas de ensefianza de la literatura y, mas especificamente,
buscando esbozar los rumbos, sesgos y tradiciones que configuran el panorama de la
ensefianza de la novela en la escuela, resulta necesario referirnos a algunos aspectos que

condicionan el lugar que ocupa este género en la Educacion Secundaria.

De este modo, exponemos aqui una descripcion acotada junto a algunas
reflexiones sobre esta problematica haciendo un breve recorrido por distintos niveles de
concrecion del Curriculum.

Partimos desde el primero de estos niveles, lugar que otorgamos a los Contenidos
Béasicos para la Educacién Polimodal (CBC) (1997)%*. Sobre este documento podemos

enunciar las siguientes consideraciones:

24 Es necesario aclarar que a nivel nacional -aunque corresponde a una estructura anterior, heredada de la
Ley Federal de Educacion- éste es el Unico documento existente en cuanto a lineamientos curriculares
para el Ciclo Superior de la escuela secundaria. El texto establece los contenidos basicos —acordados entre
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- En sus postulados se evidencia un anclaje en el “enfoque comunicativo” de la

ensefianza de la lengua y la literatura (Lomas y Osoro, 1993);

- Se observa una mirada sobre la ensefianza de la literatura que privilegia su
estudio desde las categorias de género literario-contexto historico-movimiento

estético;

- Presenta una posicién que plantea la necesidad de revisar los procesos de

construccién del canon literario escolar;

- Desde la enunciacién, promueve un acercamiento de los estudiantes del nivel
con la critica literaria y la produccién de textos que revelen su propia lectura y

analisis de las obras;

- Respecto de las expectativas de logro a alcanzar, se impulsa el abordaje critico
de los textos literarios a traves del reconocimiento de relaciones entre las obras y

el entorno historico, social y cultural de su produccion.

Como podemos observar, los dos primeros puntos exhiben caracteristicas que los
adscribe a perspectivas de ensefianza de la literatura dominadas por el “enfoque
comunicativo” —lo que guarda cierta coherencia por tratarse de un documento elaborado
durante la década del "90, en pleno auge de este modelo cuya aparicion lleg6 de la mano
de la reforma impulsada por la Ley Federal de Educacion— y con contenidos
conceptuales organizados a partir de dicotomias. Esto ultimo se traduce en una

»2> como objeto susceptible de

“concepcion tradicional de la ensefianza de la literatura
ser organizado en clasificaciones genéricas clasicas (narrativa, teatro, poesia)

(Gerbaudo, 2006; Bombini, 2011).

Por otro lado, los puntos siguientes muestran un acercamiento a perspectivas
tedricas sobre el abordaje de la literatura que no adscriben a la propuesta
fundamentalmente gramaticalista del “enfoque comunicativo™, por lo cual se plantea
una contradiccion epistemologica entre aquellos supuestos y los que se desprenden de

los contenidos conceptuales y las expectativas de logro que el documento expone.

el Ministerio de Educacion de la Nacion y el Consejo Federal de Educacion— que deben ser comunes a
todas las jurisdicciones del pais, actuando como guia para la elaboracion de los Disefios Curriculares
Provinciales.

% Denominamos “Concepcién tradicional de la ensefianza literaria” a la perspectiva que conserva una
vision estatica y restringida de los géneros literarios (narrativa, poesia, teatro); privilegia la transmision de
datos sobre historia, autores, obras, movimientos literarios; y las categorias de abordaje de los textos
provienen predominantemente del estructuralismo y la estilistica (Gerbaudo, 2006; Bombini, 2011).
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Prosiguiendo con el recorrido por los niveles de concreciéon del Curriculum, nos

detenemos ahora en el segundo de ellos, que corresponde al ambito jurisdiccional. Aqui

ubicamos el Disefio Curricular de Educacion Secundaria de Entre Rios (2011).

Sobre este texto podemos enumerar algunas consideraciones que nos permitiran

describirlo de manera integral, a saber:

Iniciando el Tomo 1 del documento, se presentan una serie de apartados
(“Introduccion”, “Encuadre politico-educativo™, “Situacion desde la cual se
plantea el disefio”, “Propuesta educativa de la provincia”) que describen los
diferentes trayectos que el gobierno de la provincia, junto al equipo técnico,
realizaron para concretar un disefio que “recupera los aportes, sugerencias,

debates y proposiciones de quienes transitan este nivel” (CGE, 2011a: 13).

Sus supuestos predominantes lo inscriben en el enfoque sociocultural de la
ensefianza de la lengua y la literatura (Bombini, 2011; Cuesta, 2011; Sardi,
2012), aunque tambien, conviviendo con estos, hallamos algunas alusiones a

principios que responden al “enfoque comunicativo” (Lomas y Osoro, 1993);

El disefio propone, entre sus lineamientos, el “encuentro entre la literatura y
otras ciencias, la literatura y otras manifestaciones del arte, la literatura y otros
discursos sociales” (CGE, 2011b: 21), aspecto que se condice con uno de sus

ejes que considera la literatura como forma de acceder al conocimiento;

Sobre el canon literario escolar, sugiere la conformacion de un corpus de

literatura universal;

Pone el acento en la narracién y sugiere especificamente como invitacion
metodologica “la transformacion filmica y la adaptacion de novelas de diferentes
autores” (CGE, 2011b: 22).

La revision de los aspectos previamente consignados nos permite realizar una

serie de observaciones que consideramos relevantes y que componemos a continuacion:

En primer término, en la descripcion de la construccion del documento,

consideramos que ésta se presenta desde una retdrica cercana a la exaltacion laudatoria

de las acciones del gobierno involucradas en la construccion del disefio. En esta arista,

coincidimos con Analia Gerbaudo (2006) quien, en un andlisis semejante realizado

sobre los CBC de EGB3 objeta el empleo de estrategias asimilables al discurso politico
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y publicitario por sobre la exposicion tedrico-epistemoldgica para legitimar el
documento, a partir del empleo tendencioso de datos tomados de diferentes
convocatorias a la discusion del disefio y la consulta a docentes y directivos, entre otros

actores.

Los lineamientos, aunque generales, se encuadran en algunas de las lineas que
postulan los CBC y en los supuestos tedricos que sostiene el “enfoque didactico

sociocultural” para la ensefianza literaria (Bombini, 2011; Cuesta, 2011; Sardi, 2012).

En lo que respecta a los contenidos, dentro del marco de importancia que le
adjudica al género narrativo en la ensefianza de la literatura, aparece la novela. De este
modo, se explicita por primera vez el género del que nos ocuparemos en nuestra
investigacion. Asimismo, las reflexiones que se exponen acerca de la necesidad de
considerar un canon literario universal, encuentran conexion con la revision de “los
procesos de construccion del canon literario escolar” (CBC, 1997: 53) que se enuncia en

los Contenidos Bésicos para la Educacion Polimodal.

Por otro lado, sugiere recurrir a lineas tedricas de analisis de la literatura que
permiten sumar otras miradas a los abordajes que admiten las lineas tradicionales. En
este sentido, esta concepcidon “renovada” acerca del tratamiento de la literatura resulta
valiosa, ya que “reflexionar sobre los modelos sociales de ficcionalizacién o sobre las
culturas en contacto puede abrir el panorama de analisis desde vertientes tedricas que
piensan el texto no como un todo acabado sino como una productividad” (Gerbaudo,
2006: 98-99).

Para finalizar las reflexiones sobre el disefio curricular de la provincia, nos
detenemos aqui en un aspecto que si bien no alude especificamente a nuestro objeto de
estudio, nos resulta ineludible su referencia dado que consideramos afecta la atencion
sobre los “rasgos” y “contornos” de nuestro contexto: la valoracion de las

particularidades regionales.

En un pais con la vastisima extension territorial que tiene la Argentina, integrada
por un nmero cuantioso de provincias que gozan de variadas y valiosas singularidades

regionales, histdricas, sociales y culturales, esto se vuelve un punto mas que relevante.

En este sentido, son numerosos los articulos de la Ley de Educacion Nacional

(2006) y de la Constitucion de la provincia de Entre Rios (2008) que contemplan esta
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esfera clave. A continuacion transcribimos algunos de ellos para graficarlo con mayor

nitidez.
Ley de Educacién Nacional (2006)°:

Articulo 11°, inc. d) fortalecer la identidad nacional, basada en el respeto a la
diversidad cultural y a las particularidades locales;

Articulo 92°, inc. a) Formaran parte de los contenidos curriculares comunes a
todas las jurisdicciones: La construccion de una identidad nacional abierta, respetuosa
de la diversidad.

Articulo 121° inc. a) Los gobiernos provinciales y de la CABA, en cumplimiento
del mandato constitucional, deben: Ser responsables de planificar, organizar,
administrar y financiar el SE en su jurisdiccion, segun sus particularidades sociales,
econdmicas y culturales.

Constitucién de la Provincia de Entre Rios (2008)':

Articulo 261°: El sistema educativo provincial es de caracter esencialmente
nacional. Integrara las realidades provinciales, locales y regionales.

En concordancia por lo estipulado por estos marcos normativos, el Disefio
Curricular de la provincia en su “Encuadre Politico-Educativo”, manifiesta que “el
Proyecto de Re-significacién de la Escuela Secundaria Entrerriana, recupera la historia
del sistema educativo, las experiencias de la docencia entrerriana” (CGE, 2011a:11); y
luego, en el subtitulo “Propuesta educativa de la provincia”, completa: “estos [son 10s]
desafios que la provincia prioriza al avanzar en el plano educativo (...) para definir una

escuela secundaria con una impronta particular” (CGE, 2011a: 15).

Hasta aqui, no hay nada que atente contra la coherencia del documento respecto
de los planteos de la LEN y de la Constitucion Provincial. Sin embargo, notamos una
contradiccion entre lo enunciado en el discurso y las recomendaciones para la ensefianza
de la literatura en tanto practica concreta en el aula que se evidencian en la “Bibliografia
para el estudiante” (CGE, 2011b: 25). Aqui observamos que la mitad de los manuales

% E| subrayado es nuestro.
2 E| subrayado es nuestro.
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escolares sugeridos?® corresponden a editoriales cuyas propuestas han sido criticadas,
justamente, porque excluyen las huellas propias de cada jurisdiccion (Taboada, 2012)%.

Estos materiales didacticos propuestos en el documento no contemplan las
particularidades que configuran la identidad regional, deforman e incluso —en algunos
casos— hasta borran la imagen de las provincias desde la polarizada simplificacion
“capital/interior”. Este menosprecio sobre la valoracion de la “diversidad cultural” y las
“particularidades locales™ se constituye en un vestigio de marginacion que menoscaba el
principio de igualdad educativa que la propia ley proclama (LEN, Art. 79°). Asimismo,
esta circunstancia, desde una perspectiva vinculada especificamente a la préctica
concreta de ensefianza, amerita recuperar una reflexion de Paulo Freire (2008), quien

sostiene que:

El trabajo formativo, docente, es inviable en un contexto que se piense teorico,
pero que al mismo tiempo tienda a permanecer alejado e indiferente con respecto
al contexto concreto del mundo inmediato de la accién y de la sensibilidad de los
educandos. (Freire, 2008: 120).

Por otro lado, como veremos mas adelante en el apartado dedicado al libro de
texto, el manual que corresponde a una de las editoriales mencionadas en el estudio
resulta ser el de uso prioritario para el abordaje de la novela, instancia que conlleva
también un interrogante acerca de los posicionamientos criticos frente a estos recursos

por parte de quienes los seleccionaron y sugirieron.

Tras las reflexiones vertidas previamente acerca de los documentos nacionales y
provinciales, nos detenemos aqui en el dltimo nivel de concrecion del Curriculum,
donde se descubre la intervencion directa del docente en el aula: el que atafie a los

Proyectos de catedra. En este sentido, en nuestra indagacion pudimos acceder por la via

%8 Sobre 12 manuales sugeridos para los alumnos, 6 corresponden a las editoriales Longseller y Puerto de
Palos.

2% En esta investigacion, la autora expone una aproximacion critica a estos materiales a partir del analisis
de un corpus de textos que fueron solicitados por la provincia en el marco del Programa Global de
Compra de Libros 2004-2006, perteneciente al Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la
Nacion, el que se constituyd en una de las mayores compras de libros por el Estado Nacional con un
nimero que superd los 3 millones de ejemplares. De acuerdo a las bases del programa, en el proceso de
seleccion de los materiales intervendrian Comisiones Asesoras Provinciales que recomendarian los textos
gue mejor se adaptaban a los disefios jurisdiccionales.
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institucional a los Programas de la asignatura®, documentos que se componen en una
sintesis de los primeros y que comprenden los contenidos conceptuales, los requisitos de

aprobacion de la materia y la bibliografia del alumno.

A continuacion, presentamos los fragmentos de los programas de la asignatura
correspondientes a los Afos Académicos 2011 y 2012 (Anexo 1), —que son los que
constituyen nuestro recorte en la investigacion— donde se consignan los contenidos

conceptuales referidos a la novela.

Cuadro N° 1. Programas de la asignatura Lengua y Literatura del Colegio del

Uruguay “Justo José de Urquiza”

Afio académico 2011% Afo académico 2012
. Programa Lenguay Literatura Programa Lengua y Literaty
y Literatura

Cur§0: 410 i ' Curso: 4to. CORS

Institucion: Colegio Sup. Del Uruguay “1.J. de Urquiza® Modalidad: todas

ir-Ofe:gl;T Carga horaria: 3 bs. semanales

Aiio: 201 Institucion: i i i

‘ Arl:(t)nt;;n;)zn Colegio Sup. Del Uruguay 7.J. de Urquiza®

Unidad 2: Literatura, narrativa }
Qué e iteratura. Funcidn poética del lenguaje Caracteritcas de los géneros. Andliss Unidad 2: Literatura, narrativa

lteraio. Literatura y sociedad. i Qué eslteraura. Funcion pogtica el gl Do

El cuento tadicionel. Origen del cuent. Tradicion ocidentl y orentl. Bl cuento lteraio. Literatura y sociedad e e
0o 3 ), 4 o '
modemo. Bl cuento polcial. La namativa delacendia feciy, Bl cuento tradicional. Origen del auento Tradicion occidental y oriental, EI
ool s i b e ) 5 : oriental
éa novela. Origen y evolueicn del género. Carctersies. La trama. E1 Quiote e moderno. E cuento poliil L naratv de acenca i i g
Vi La novela, Origen i i Fi
- Unigen y evolucion del género, aristica i
i genero. Caractenisticas. La trama, Quijote de

A partir de este cuadro comparativo, desde un primer acercamiento podemos

arribar a una serie de consideraciones iniciales:

- La Unidad 2 es idéntica en ambos programas y por ende, en ambos ciclos

lectivos;

%0 El programa de céatedra es un documento solicitado por el establecimiento a los responsables de érea.
Debe presentarse uno por cada afio de los que conforman el nivel secundario y redne los contenidos
conceptuales, los requisitos de aprobacién y la bibliografia del alumno que son comunes a cada uno de los
cursos. A diferencia del Proyecto de catedra, que es de carcter personal, es decir, de autoria de cada
profesor, éste tiene caracter institucional, y es el documento que regula, por ejemplo, los contenidos
conceptuales que un alumno debe acreditar si se presenta a rendir la materia en una mesa examinadora.
3IA efectos de conservar bajo anonimato la identidad de la docente responsable de area que obra en el
documento, borramos el nombre que se consigna en el original. Para datos completos remitirse al Anexo
I
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- El nombre otorgado a la unidad denota una inscripcion en la clasificacion clasica

de los géneros literarios en lirico, narrativo y dramatico;

- En la presentacion de los contenidos se observa una mezcla de

conceptualizaciones provenientes de diferentes lineas tedricas;

- Destacamos el concepto “Literatura y sociedad” ya que, si bien es impreciso en
sus alcances, vendria a postular un tipo de abordaje de las obras literarias

diferente a los abordajes denominados tradicionales;

- En su organizacion, la unidad presenta al cuento como contenido previo a la

novela;

- Respecto de la novela, se evidencia un abordaje que combina los enfoques

historico y estructural, con marcado predominio de la segunda perspectiva;

- “El Quijote” de Cervantes aparece como la unica obra paradigmatica Yy

representativa del género;

Las primeras observaciones que podemos hacer emergen del nivel organizacional
del documento. Asi, inicialmente advertimos que la Unidad 2 es idéntica en ambos
programas, circunstancia que podriamos leer en dos direcciones: no hubo una instancia
de reflexion sobre la relacién entre los contenidos y las précticas para analizar si era
necesario introducir cambios o, si la hubo, se consideré que el rumbo marcado en el
programa era el adecuado y no merecia modificacion alguna, evento que llamaria la
atencion dada la notable cristalizacion en la eleccion de las conceptualizaciones
indicadas. Asimismo, la denominacion de la unidad denota la inscripcion en una vision

tradicional sobre la literatura.

En lo que respecta a los contenidos, puede leerse una mezcla de categorias
provenientes de diferentes lineas tedricas cuyas relaciones o articulaciones no son
especificadas. Poniendo el foco en la novela, observamos que ésta se aborda desde un
enfoque histdrico y estructural, lo que enfatiza nuestra observacion previa respecto de la
pervivencia de una “concepcion tradicional sobre ensefianza de la literatura” coémo
exclusiva perspectiva de acercamiento a los textos. En este sentido, si bien la opcién por
la continuidad de esta posicidn tedrica no resulta inicialmente problematica, si cabe
sefialar que deja de lado otras posiciones que aparecen sugeridas en los lineamientos

curriculares de la provincia, circunstancia que entonces si podria tornarse debatible.
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Por otro lado, “El Quijote” de Cervantes se presenta como novela paradigmatica,
representativa del género. Sin embargo, extrafiamente, esta obra no se lee. Sostenemos
esta afirmacion en virtud de que el texto no aparece en los Programas (Anexo I) ni como
bibliografia ni como lectura sugerida. Ademads, cuatro de los cinco docentes
entrevistados (Anexo 1) no la mencionaron dentro de las obras que componen el
corpus de novelas que leen los alumnos y el Unico que lo manifestd (ver entrevista

docente D1) no desarrollo el tema.

Finalmente, para cerrar este apartado, intentamos graficar el lugar que los
profesores le otorgan a la novela en las practicas concretas de ensefianza literaria en el
aula. Para ello elaboramos el siguiente cuadro donde sistematizamos los datos que
hallamos en las carpetas de los alumnos acerca del desarrollo del tema por parte los
docentes. Ademads, acompafiamos estas referencias con ejemplos extraidos de las

entrevistas que mantuvimos con los profesionales:

Cuadro N° 2. Carpetas analizadas. Afos académicos 2011/2012

Curso Docente Novela Ciclo Novela Ciclo Lectivo
Lectivo 2011 2012
4°2° 4°3° 4°4°, | A Se desarrollé No se desarroll6
4°5° T.M.
4°1°y4°2°T.T. |B No se desarrolld Se desarrolld
4°1°T.M.y C No se desarroll6 No se desarroll6
4°3°T.T.
4°4°T.T. D1 No se desarroll6
D2 Se desarrolld

Ejemplo 1. Entrevista Docente A%:

I: -¢A qué respondio la decision de no desarrollar el tema ‘“‘novela” en el ciclo
lectivo 2012?

DA: -No lo he desarrollado por una cuestion de tiempos, dado que han sido
muchos los dias de paro, asambleas o feriados, ademas de algunos dias que he
faltado, sumado a esto la carga horaria era de sélo dos modulos en algunas

%2 E| subrayado es nuestro.
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modalidades y en otras de solo tres horas catedras; por lo tanto, prioricé los
temas que consensuamos como fundamentales para el afio siguiente.... y no
llegué!

Ejemplo 2. Entrevista Docente B*:
I: -El afio pasado no se desarrolld el tema: ;a qué se debid esta circunstancia?

DB: -Principalmente por razones de tiempo, por eso decidi dar otros temas que
considero mas importantes para 4° afio.

Ejemplo 3. Entrevista Docente C3*:
I: -¢ Este afio desarroll6 el tema?

DC: -Cuando dimos los géneros literarios, como estaba ajustada con los tiempos,
vimos solamente la diferencia entre el cuento y la novela que por ahi los alumnos
piensan que son lo mismo.

A partir de estos indicios, podemos brindar algunas precisiones respecto del lugar

que ocupa la novela en las practicas de ensefianza de la literatura en este nivel de la

educacion secundaria®®:

En el Ciclo Lectivo 2011, s6lo 1 profesor desarrollé el tema en 4 divisiones
(docente “A”);

En el Ciclo Lectivo 2012, 2 profesores desarrollaron el tema en 3 divisiones
(docentes “B” y “D2”);

De los dos puntos previos, se desprende que, en ambos ciclos lectivos, menos de
la mitad del total del alumnado de 4° Afio vio el tema: 44.5% en el afio 2011

mientras que en el afio 2012 apenas el 33.3%;

En todos los casos, los profesores entrevistados adujeron falta de tiempo como

argumento para no ensefiarlo;

De lo anterior, concluimos que la novela no es un contenido importante en la

consideracion de los docentes, ya que, ante la necesidad de optar por dar este

%% El subrayado es nuestro.

% El subrayado es nuestro.

% Tal como hicimos en el Capitulo 2, donde brindamos precisiones metodolégicas de la investigacion,
nos parece conveniente sefialar aqui que son 4 los docentes que se desempefian en la asignatura Lengua y
Literatura en las 9 divisiones que tiene el establecimiento en 4° Afio entre los turnos mafiana y tarde.
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tema u otro dentro de los plazos institucionales previstos, la novela es relegada a

un plano secundario.

Estos datos cuantitativos nos permiten advertir, en primera instancia y desde una
mirada cualitativa, que a pesar del lugar de importancia que adquiere el contenido en los
disefios curriculares y en los programas de catedra, los docentes no le asignan un valor
anélogo. Indicador de esto es que en las précticas de ensefianza reales y efectivas la
novela es corrida o relegada por otros contenidos, limitandose su abordaje —como
veremos mas adelante— a la lectura extra-clase de un corpus de obras seleccionadas y

una posterior “comprobacion de lectura” del texto.

De este modo, bajo el argumento del cumplimiento de plazos institucionales en el
desarrollo de los temas de la asignatura, la novela es un contenido que se desplaza o se

elide ante otros que se consideran mas importantes.

3.3. Enfoques y estrategias didéacticas

Las practicas de ensefianza de la novela se apoyan en los enfoques y en las
estrategias didacticas a los que el docente adscribe. Como adelantamos en el capitulo
anterior, los enfoques didacticos son modelos de intervencion didactica configurados
por los planteamientos metodoldgicos y las concepciones tedricas acerca del hecho
literario (Mendoza Fillola, 2004).

Para detenernos ahora especificamente en un breve analisis sobre los enfoques
dominantes en las clases de literatura, partiremos de una cita de Analia Gerbaudo, quien
sostiene que: “Cuando ensefamos literatura también enseflamos un modo de leer
literatura que viene parametrado por el enfoque desde el que decidimos trabajar.”
(Gerbaudo, 2006: 77), y en el que subyacen las teorias literarias a partir de las cuales se
abordan las obras: Genética, Semidtica, Psicocritica, Sociocritica, Deconstruccionismo,
Estructuralismo, entre otras. En este sentido, la perspectiva que se adopte sobre el objeto
sumada a la posicion que se tome respecto de las prescripciones curriculares,

determinara la configuracion del objeto de ensefianza (Gerbaudo, 2006).

En este contexto, tomamos las categorizaciones propuestas por la autora respecto
de dos enfoques que se complementan y reclaman mutuamente y que se derivan de la

deformacion o banalizacion de lineas como el Estructuralismo, transformandose
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entonces en obstaculos epistemoldgicos para la ensefianza de la literatura (Gerbaudo,
2011):

- El “Enfoque aplicacionista”, que se caracteriza por la tendencia a ubicar sobre
un método el abordaje de los textos literarios, descansando en la ilusoria garantia
de que la aplicacion de sus categorias aportara la solucion de los problemas de
lectura que presenta la obra;

- El “Enfoque deteccionista”, que promueve la mera practica de identificacion de
recursos en un texto literario sin recuperar ese trabajo para describirlo o formular

hipétesis de lectura.

Asi, los contenidos, categorias y estrategias didacticas a las que recurren los
docentes para la ensefianza de la novela no se apartan de estas caracterizaciones, sino
que, algunos inclusive, tienden a exacerbarlas. Asimismo, en esos enfoques y estrategias
en los que el profesor se apoya para configurar su “aula de literatura” (Gerbaudo, 2006,
2011), se develan ciertos “intersticios” o “fisuras” a las que nosotros denominamos
“sesgos tedricos”. Con esta categoria nos referimos a fracturas epistemologicas
producidas por el discreto conocimiento de teorias literarias o por la mezcla divergente
de principios provenientes de diferentes perspectivas de andlisis literario, que sostienen
la concepcion didactica del docente y que afectan directamente —por convertirse en
obstaculos epistemoldgicos, de manera inconveniente— las decisiones metodoldgicas

adoptadas en sus préacticas de ensefianza de la novela.

En este sentido, veamos cOmo emergen estos intersticios en algunos ejemplos

relevados en las carpetas de los alumnos y en las entrevistas a los docentes:

Ejemplo 4. Entrevista Docente A®:

I: -¢ Que contenidos especificos de la novela aborda?

DA: -Estructura, la definicion, el origen de la novela, eh:: los distintos tipos de
novela.

% El subrayado es nuestro
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Ejemplo 5. Entrevista Docente B*":

I: -Ademas de libros de texto, ¢ Sugiere bibliografia tedrica a los alumnos para el
abordaje del tema?

DB: -Si, a veces les pido gue busquen datos sobre autores u obras en internet.

I: -¢De algun sitio en particular o queda a criterio del alumno la busqueda?

DB: -Queda a criterio del alumno pero ellos por ejemplo me han preguntado si
me gusta Wikipedia y le digo que si.

I: -¢ Que actividades propone para trabajarla?

DB: -trabajamos con las novelas extra-aulicas que ellos cuando las rinden se
hace un analisis eh:: inmanente de la obra.

Ejemplo 6. Entrevista Docente D2%:

I: -¢ Qué contenidos especificos de la novela aborda?

DD2: -Y abordo especificamente el simbolismo, el tema ideol6gico que tiene toda
novela, la tipologia de novela, el tratamiento de los personajes, el tratamiento del
espacio, las distintas tramas: descriptiva, dialogal, narrativa. Creo gque son los
mas importantes por su estructura.

I: -¢ Algun otro? (nos referimos a material teérico de referencia)

DD2: -Y, aparte de manuales libros por ejemplo como de critica literaria, por
ejemplo los formalistas rusos. Esos son tedricos porque los utilizo para mi, para
refrescar y ver. Y uso también por ejemplo con “Rebelion en la granja” el
diccionario de simbolos para trabajar con ellos

Ejemplo 7. Carpeta Docente A:
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Ejemplo 8. Carpeta Docente D2%:
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De estos ejemplos podemos describir un marco general en la configuracion del

objeto de ensefianza delineado por los siguientes aspectos:

- las dimensiones a abordar para la ensefianza de la novela se cifien a autores y

obras;

- la mayoria de los conceptos y de las categorias corresponden al Estructuralismo
y a la Historia de la literatura, que son las que finalmente predominan en las

estrategias didacticas utilizadas en el abordaje de los textos;

- en concurrencia con el punto anterior, una de las docentes entrevistadas declara
que se hace un analisis inmanente de las obras, estudio que se posiciona en la

primera de estas lineas tedricas.

Por otro lado, se limitan los materiales de referencia tedrica —ademas del manual
escolar— a internet, puntualmente a un sitio como Wikipedia, de manera general y sin
especificar qué teoria o categoria es la mas adecuada para “mirar” cada una de las
novelas que se leen y a donde acudir por esa informacion, reduciendo de este modo las
miradas posibles dentro del espectro visual de la lupa que representa la teoria literaria
(Gerbaudo, 2011).

%€l subrayado es nuestro
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En primera instancia, no hay ninguna situacion probleméatica aparente; sin
embargo, las dificultades se manifiestan cuando a partir de conceptos del
estructuralismo se materializan practicas de ensefianza que se desenvuelven a través del
aplicacionismo; es decir, se cierran en la mera practica de identificar esos conceptos y

aplicarlos de manera estereotipada en todos los textos.

Por otro lado, en confluencia con el escenario previamente descripto, observamos
que se mezclan de manera imprecisa nociones provenientes de distintas lineas teoricas
—en este caso, de la Sociocritica, el Estructuralismo y el Simbolismo— o aparecen
puntualmente categorias propias del pensamiento de Mijail Bajtin pero sin un marco que
las explique funcionando en el contexto de la obra. Asi, se desprende que hay una cierta
arbitrariedad —o incluso desconocimiento— para seleccionar cual es la teoria apropiada

para abordar cada novela, pues cada una de ellas demanda un analisis particular.

Luego, en el ejemplo 7, advertimos como se mezclan diferentes concepciones
acerca de la literatura y de la novela sin especificar a qué tradicién corresponde cada
una de ellas: el protagonismo del romanticismo durante el siglo XVII; la perspectiva
social del siglo XVIII, y el auge del realismo en el siglo XIX. Ademas, esta linea de
evolucion de la novela y los distintos tipos se adscribe a una vision diacronica, histdrica

de la literatura.

Por otra parte, en los ejemplos 6 y 8, descubrimos categorias y nociones
postuladas por Mijail Bajtin, como “ideologia”, “polifonia” y “géneros discursivos”. Sin
embargo, la misma docente que expone este marco conceptual, asegura utilizar como
teoria de referencia para el abordaje de una de las obras indicadas, el Simbolismo vy el
Formalismo Ruso. Esta contradiccion marca una fractura epistemolégica, un “sesgo
tedrico” que evidencia un conocimiento apocado —0 un desconocimiento— de las
diferentes teorias literarias y, ademas, la ausencia de criterios necesarios al momento de
seleccionar cudl es la perspectiva analitica adecuada para leer cada una de las obras que

conforman el corpus literario.

Esto refuerza nuestras consideraciones acerca de dos conceptualizaciones que
enunciamos previamente: la predominancia de una concepcion tradicional en la
ensefianza de la novela y las fracturas epistemoldgicas que provocan los sesgos teoricos.
Al respecto, vale la pena recuperar sendas reflexiones de Gerbaudo: sobre la primera,
que el Aplicacionismo —como banalizacion del Estructuralismo—, ambos paradigmas
dominantes en los niveles primarios y secundarios de nuestro pais, solo sirven para
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resolver “pseudo-problemas escolarizados” de los textos literarios; sobre la segunda,
que la desantencion sobre la “epistemologia del campo” genera “equivocos” que

trivializan el abordaje de estos textos y, por lo tanto, impide interrogarlos.

Por lo expuesto, podemos deducir que existen de parte de los docentes, rumbos
imprecisos como asi también una marcada “concepcion tradicional” (Gerbaudo, 2006;
Bombini, 2011) -signada por el Estructuralismo, la Historia de la literatura y el
Aplicacionismo por un lado; y algunos modelos didacticos impuestos en los libros de
texto que no aportan un marco de reflexién acerca de la especificidad de la literatura—
en cuanto el tratamiento de la novela; ademas, se revelan ciertos “sesgos tedricos” que
resultan en fracturas epistemoldgicas y metodologicas en el abordaje del género. En
estos procesos de construccion de los saberes escolares es donde se reconocen, como
afirma Gustavo Bombini, los “modos de la resistencia a la teoria”, siendo que la teoria
es desde donde se pueden formular aquellas preguntas que desarticulan las certezas del
curriculum escolar (Bombini, 1996).

Esta forma de entender el abordaje de los textos literarios determina que la teoria

venga a constituir, al decir de Gustavo Bombini:

un saber de orden préctico, un instrumento, para fines de aplicacién; estaria
ofreciendo modelos y categorias para el analisis de textos a través de
descripciones pero no redundaria en tanto marco de reflexion sobre la
especificidad literaria, sobre los problemas teoéricos en literatura que podrian ser
articuladores de précticas de ensefianza. (Bombini, 1996: 113).

Estas consideraciones esbozan un repertorio abreviado en tanto ausencia de
paradigmas tedricos que superen al Estructuralismo y a la Historia literaria, paradigmas
dominantes para el acceso a la lectura literaria en la escuela desde los afios sesenta. Los
abordajes desde estos modelos se caracterizan por la tendencia de reproducir una mirada
univoca sobre las novelas que se leen, postergando la posibilidad de arribar a otras
interpretaciones que cada lector puede aportar desde su intertexto (Mendoza Fillola,
2004); ya que, en la lectura de una obra literaria, el lector genera una instancia
productora de sentido, conformandola como un acto comunicativo y cognoscitivo. De
este modo, la lectura se integra en la configuracion de los vinculos que permiten

comprender el mundo y sus distintas esferas culturales (Bajtin, 1989).
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Ante el panorama hasta aqui descripto, y en la busqueda de respuestas que tiendan
a acercar esclarecimiento sobre esta problematica, nos apoyamos nuevamente en

Bombini, quien sostiene que:

La construccion de una didactica de la literatura y el reconocimiento de la
productividad de la teoria literaria en su proceso ha sido, en general, una tarea
postergada. La carencia de informacion sobre el vasto y complejo campo de la
teoria, la acumulacion de experiencias negativas en sus aplicaciones en la
ensefianza o los prejuicios fundados en concepciones de la literatura y de los
saberes sobre la literatura que niegan esta productividad ha caracterizado ciertas
tendencias en la formacion docente terciaria y universitaria (...) Sin embargo, la
complejidad del problema, reconocible cuando se lo aborda, en su triple
dimensidn tedrica, histdrica y practica esta alertando sobre la necesidad de trazar
nuevas lineas de investigacion en el campo de la didactica de la literatura.
(Bombini, 1996: 217).

A partir de estas reflexiones, buscamos sefialar que los “sesgos tedricos”
direccionan —ya sea de manera accidental o no— la brdjula que orienta los rumbos, las
decisiones que se toman en la configuracién de las clases de literatura para la ensefianza
de la novela, ya que estos sesgos se proyectan en las estrategias y en los enfoques
didacticos de los docentes, convirtiéndose en verdaderos obstaculos epistemologicos en
virtud del enlace equivoco entre teoria, literatura y lectura (Gerbaudo, 2006, 2011).

Es por esto que la teoria literaria importa. Importa porque permite a los profesores
definir la posicion tedrica desde la que elaboran sus “aulas de literatura™*° (Gerbaudo,
2011), importa porque permite “discutir sentidos” (Cuesta, 2006), importa porque, en

definitiva, abre la posibilidad de plantear nuevas preguntas y nuevas opiniones.

En este punto, nos detendremos especificamente en las estrategias didacticas que
se emplean en el abordaje del género. Asi, siguiendo a Miguel Angel Campos y Sara
Gaspar (2004) y a Joan Mallart Navarra (2000), entendemos por estrategias didacticas al
conjunto de actividades que, organizadas y planificadas por el docente, tienen la
finalidad de posibilitar el aprendizaje por parte de los estudiantes de los contenidos de

una asignatura escolar.

“% |_a autora define esta categoria como el conjunto de decisiones previas que se ponen en juego en cada
una de las actuaciones a lo largo de un periodo lectivo: la seleccién de contenidos, de materiales, los
corpus, las actividades, el disefio de evaluaciones, la configuracion didactica de las clases. (Gerbaudo,
2011).
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Para caracterizarlas, proponemos una categorizacion posible en funcion de la

finalidad que éstas persiguen en el trabajo con los textos. Asi, las clasificamos en:

“Actividades funcionales”: tienden a la identificacion de informacion superficial
en el texto, al reconocimiento de categorias gramaticales o a la resolucion de
consignas de produccion de textos de manera mecénica e irreflexiva. No
contribuyen a la lectura. El trabajo sobre los textos se direcciona sobre una

dimensién gramatical o textual.

- “Actividades instrumentales”: proponen la aplicacion de categorias de teorias
literarias sin objetivos especificos de lectura. El trabajo sobre los textos se
enfoca sobre una dimensién operativa. Estas actividades son directamente

subsidiarias del Aplicacionismo y el Deteccionismo (Gerbaudo, 2011).

- “Actividades formativas”: de contacto, abordaje y analisis de textos literarios.
Apuntan a descubrir pistas relevantes para otorgarle sentido a la obra, donde el
funcionamiento de las categorias literarias ayudan a resolver los problemas de
lectura. Contribuyen a la formacion literaria. El trabajo sobre los textos se

orienta sobre una dimensioén literaria.

Para advertir cdmo emergen estas estrategias en las practicas de ensefianza de la
novela, analizamos algunos ejemplos representativos extraidos de las entrevistas a los

docentes y de las carpetas de los alumnos.

Ejemplo 9. Entrevista Docente DD2*:

I: -¢ Qué actividades propone para trabajarla?

DD2: - Y, propongo actividades del tipo de preguntas y respuestas; o sea de que
los alumnos solamente hagan preguntas de forma, no de fondo; después propongo
preguntas también de fondo: analisis, reconocimiento de los distintos parrafos, de
las distintas estructuras y trabajamos con los elementos simbdélicos también.

Ejemplo 10. Entrevista Docente B*:

I: -¢ Hay algun tipo de actividades que tenga que ver con la produccién escrita?

DB: -Si porque::yo les pido a los chicos gue en el dltimo trimestre presenten una
monografia; si bien yo acepto de que no tiene todos los elementos que debiera

*1 El subrayado es nuestro.
*2 El subrayado es nuestro.
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tener pero hacen un trabajo bastante interesante y a veces, muchas veces elijen
novelas y novelistas.

Ejemplo 11. Carpeta Docente A*:

ab.

e SN N AAQ o R Ag . DL

=GO AR QclaonAoa TS s 2o fousc. AL 9o eactn O
CamnActarmi s Cpagen i DorNno X 2anatanol B 2rn caaamdon. 25

oo Woapa ot ORIACO. de 00 rasila  Coimaea EESnaa O | LS TUTEDy
R ORNECeeeO CTASEN0 00

%
E,J

D b 2 2a oAtTucl de Lo oamasfes  RramEr o 0o
DL Qs UM SRS ALl S UuTrLoC eSS e S o sgact (D
LR e copitanes I\ ©

L Compoisra Qo MAaNas e e e 9 < S ac T L A0 Dot

.mmww,wam QL A LAl oA S s AL By
= — bR

LA O e IO T

B Th s~ M’\-—#\_LA_L [(= P UWETT XIS * WX Japsd 290 Gt S 5 i O
LSOO U HEn pora 08 9ickona |

& Res conas P FandKe . OB oD Ovmaririotie s 90 aonen oroddD
o> T commenoans CRra quas ooy © ersitatan el i ticon

Como resultado del analisis de estas actividades, podemos enumerar las siguientes
consideraciones:

- Las actividades solicitan identificar categorias gramaticales, no literarias; es
decir, hay una subordinacion de la practica literaria a la tarea de reconocimiento
de un contenido de orden gramatical,

- Se requiere una actividad de produccion de textos pero de manera

autogestionada y no especificamente sobre la novela, lo que les dificulta a los

*% El subrayado es nuestro.
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estudiantes la posibilidad de proyectar, experimentar y manejar las
particularidades del lenguaje propias del género demandado;

- Las guias de andlisis del Ejemplo 11 fueron dictadas del libro de texto sin

introducir ningun cambio y/o adaptacion (ver Anexo 1V);
- No hay ningun objetivo preciso definido para las actividades;

- Se utiliza la categoria “héroe novelesco” de Bajtin pero sin contextualizar la

nocion para el analisis;

- El alumno puede responder las consignas correctamente pero eso no garantiza
que haya entendido el texto, como prueba la respuesta sobre el héroe de la
novela en el punto 4 de la primera guia de lectura;

- Estas novelas no se leen completas, solo los fragmentos que aporta el manual;
- Se analizan solo aspectos superficiales de los textos;

- Las consignas apuntan a identificar informacion puntual sobre contenidos del
texto, no ayudan a resolver los problemas de lectura que presenta para

comprenderlo.

Como podemos observar en el Ejemplo 9, las actividades propuestas se adscriben
a las que denominamos actividades funcionales e instrumentales; es decir, se requiere
que los alumnos identifiquen informacion “de forma, no de fondo” —en palabras del
profesor. Luego, en lo que serian “preguntas de fondo”, se solicita el reconocimiento de
los parrafos y de aspectos estructurales del texto; en el primer caso, categorias
gramaticales, no literarias; en el segundo, categorias literarias provenientes del
estructuralismo. Sobre este tipo de actividades que se detiene solo en la identificacion
de recursos en el texto, resulta conveniente sefialar que obstaculiza abordar la
complejidad del texto, como asi también aportar soluciones a los problemas que se
presenten en la lectura. Esto lo podemos ratificar observando la respuesta que da el
alumno a la pregunta 6 del ejemplo 11, sobre el significado de la expresion “camarada’:
claramente la respuesta denota que no entiende el significado (historico, politico, social)

que arrastra el término.

Por otro lado, la mencidn al trabajo sobre los “elementos simbolicos” no es claro.
La docente no pudo explicar a qué se referia con esta categorizacion ni tampoco reponer

—mas alla de la alusion al “simbolismo”— de qué modo se ponian en funcionamientos
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estas nociones en la realizacion del analisis. Esta circunstancia viene a poner énfasis
respecto de las fracturas producidas por lo que denominamos “sesgo tedrico” y que

mencionamos previamente.

En el Ejemplo 10 nos encontramos —de todas las relevadas— con la Unica estrategia
didactica vinculada con la produccion escrita que no sea el clasico examen: la
elaboracion de una monografia. Es éste un dato provechoso; sin embargo, por los datos
que aporta la profesora, se evidencia que tiene varios aspectos inconvenientes. Para
comenzar, la actividad no es sobre la novela especificamente, sino sobre algin tema de
la asignatura y los alumnos “a veces eligen novelas o novelistas”. Luego, descubrimos
que el trabajo logrado no es una monografia ya que “no tiene todos los elementos que
debiera tener”, lo que nos guia a la inevitable deduccidn de que no se ensefia qué es una
monografia, o las convenciones que demanda el género; sino que esta instancia se
concreta de una manera que podriamos calificar de “intuitiva”. Al respecto, Analia

Gerbaudo expresa:

En muchas ocasiones advertimos que en las aulas de literatura se solicita a los
estudiantes la produccién de un informe, de una monografia, de una ficha, de un
prélogo para un libro, de un ensayo, etc., sin haber ensefiado previamente los
protocolos de dichas formas del discurso. (...) [Por lo tanto] Los problemas se
originan, basicamente, porque se les solicita producir algo que no fue ensefiado,
“algo” que no saben muy bien qué es. (Gerbaudo, 2006: 169).

Esto nos conduce a la conclusién de que no se trabaja la escritura como proceso,
sino como producto. En este caso también la actividad se adscribe a la categoria
funcional, ya que se trata de la resolucion de una consigna de manera mecanica e
irreflexiva, donde lo relevante del escrito es que cumpla con algunos requisitos minimos
gramaticales y textuales, desechando la especificidad tanto del género, como la

vinculada con la dimension literaria.

Las actividades relevadas nos acercan a la visualizacion de un panorama que
encuentra continuidad respecto de los posicionamientos tedricos y los enfoques
didacticos previamente observados. De este modo, advertimos la predominancia de
actividades funcionales e instrumentales, ligadas estrechamente al “Aplicacionismo”, al
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“Deteccionismo” (Gerbaudo, 2011) y al “Enfoque comunicativo” (Lomas, 1993),

resultando notoriamente escasas las actividades formativas.

Por otro lado, vemos que el concepto de novela que se revela en estas guias de
actividades muestra una concepcion subyacente sobre el género ligada al
Estructuralismo y que se traduce en una concepcién tradicional de ensefianza literaria.
Al respecto, Gerbaudo (2011) sostiene que el Estructuralismo en la escuela argentina
muestra una tendencia aplicacionista que reduce la teoria a una “caja de herramientas”,
dando lugar a ejercicios de reconocimiento de categorias o figuras. La aplicacion de
estas guias de andlisis —prosigue— sirve para “aprender el concepto en cuestion, pero por
lo general esa informacion no se valora ya que solo se la emplea para resolver pseudo-
problemas escolarizados” (Gerbaudo, 2011: 216) que no conducen a realizar conjeturas

acerca de los textos.

Esta forma de abordaje de la novela no permiten explotar el potencial epistémico
y artistico que guarda el género, por dos razones preponderantes. En primer lugar
porque no concede la posibilidad de relacionar la novela con otros géneros
extraliterarios, —cualidad inherente que le otorga Bajtin— como el caso antes
mencionado de la monografia, o incluso con otros discursos artisticos, como el cine, en
ambos casos, estrategias propuestas en el Disefio Curricular. En segundo lugar, y
relacionado con el punto anterior, porque renuncia a la posibilidad de aprovechar el
caudal del “intertexto lector” (Mendoza Fillola, 2004) del alumno para arribar a muchas
otras interpretaciones posibles de las obras. Porque la “imagen literaria” que representa
la novela se halla proxima a su contemporaneidad, al “presente imperfecto” en términos
bajtinianos, haciendo de este modo que el lector la vaya construyendo mientras apela a

su experiencia y conocimiento personal.

De esto se desprende que la mera operacion “instrumental” sobre las obras
literarias deja mucho del sentido en una posicion relegada, dado que “la obra vive y
tiene significacion en un mundo que también esta vivo y tiene significacion —desde el
punto de vista cognitivo, social, politico, econdmico, religioso.” (Bajtin, 1989: 31-32),
razén por la que habria que preguntarse si “lo que se elige analizar no deja un resto

intocado que puede constituir el elemento méas productivo a partir del cual reflexionar
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en tanto seria el que evitaria la construccion de conocimientos ingenuos Yy
ritualizados.”** (Gerbaudo, 2006: 98).

Continuando con el andlisis de las estrategias didacticas, nos enfocamos ahora
puntualmente en las actividades de lectura de las novelas que constituyen el corpus que
deben leer los alumnos en el transcurso del afio lectivo. Aqui encontramos evidencia
para sostener que el abordaje de éstas se limita a précticas lectoras extra-clase; es decir,
fuera del ambito escolar. A esta modalidad de lectura que no favorece la comprension ni
la interpretacion de los textos literarios, y que ademas restringe la asignacion de
sentidos a un significado univoco de la obra, la denominamos “lectura escindida”; es
decir, una practica de lectura regulada por prescripciones escolares que se desarrolla en
ambitos privados, de manera autonoma y sin el acompafiamiento del docente como
lector experto.

. . .o, . 4
El modo de “lectura escindida” se contrapone con el “modo de leer epistémico”*

(Cuesta, 2011), instalando una distancia acerca de la nocién de lectura literaria escolar
como practica cultural, “como negociacién de significados en la interaccion social que
se da en el aula siempre protagonizada de a tres: texto, docente y alumnos” (Cuesta,
2011: 264).

Para graficar como interviene esta categoria, transcribimos a continuacion algunos

fragmentos de las entrevistas a los docentes donde se visualiza su emergencia:

Ejemplo 12. Entrevista Docente B*:

I: -, Todas las lecturas son extra-aulicas?

DB: -Las lecturas de novelas son extra-aulicas; y en el aula se leen algunos
fragmentos.

* La autora toma estas categorias de David Perkins (1995), quien define conocimientos ingenuos y
ritualizados como aquellos que los alumnos adquieren con carécter ritual y que solo utilizan para cumplir
con tareas escolares. El “conocimiento ingenuo” implica “concepciones erréneas y profundamente
arraigadas”, mientras que el “conocimiento ritual”, refiere a ‘“actuaciones escolares superficiales y
carentes de auténtica comprension” (Perkins, 1995: 50).

** Carolina Cuesta (2011) designa con este nombre a las practicas de lectura que se desarrollan en el aula
donde, mediante preguntas y comentarios de los alumnos, y con el acompafiamiento del docente como
lector experto, se devela el “artificio de la literatura”.

*® El subrayado es nuestro.
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Ejemplo 13. Entrevista Docente C*':

I: -¢la lectura es de textos completos?
DC: -Siempre completos! Siempre completos y extra-aulicas.

Ejemplo 14. Entrevista Docente D1*:

I: -¢ Qué novelas leen? ¢como lo hacen?

DD1: -En 4to anio hemos leido “Cronica de una muerte anunciada”, de Gabriel
Garcia Marquez, “Callejon sin salida”, de Collins y Dickens, “De exilios,
maremotos y lechuzas”, de Carolina Trujillo Piriz, “Tres genias en la magnolia”,
de Antonio DalMasetto, Capitulos seleccionados de “Don Quijote de la
Mancha”, “Las memorias del aguila y del jaguar”, de Isabel Allende. Las
lecturas son extra-aulicas y a veces comentamos en clase.

Ejemplo 15. Entrevista Docente D2*°:

I: -¢ Los textos se leen completos o fragmentos?
DD2: -Son textos completos y se leen extra-aulicos.

Del anélisis de los ejemplos consignados, podemos extraer las siguientes

consideraciones:

Las novelas no se leen en el aula; se leen en el &mbito privado de los estudiantes;

- Las novelas que conforman el corpus de “lecturas obligatorias” son las Unicas

que se leen completas;

- El abordaje de los textos en el aula con el asesoramiento del docente solo se da

“a veces”;
- Cuando se leen las obras en clase, solo se trabaja con fragmentos seleccionados.

A partir de esta descripcion, podemos visualizar que las novelas que conforman
el corpus de “lecturas obligatorias” se leen completas y en contextos extra-aulicos; es
decir, de manera autdbnoma y sin la mediacion del docente como lector experto. Estas
préacticas de “lecturas escindidas” privan a los alumnos de las interacciones que se

producen en el aula, donde los significados de las obras literarias se desentrafian en la

*" El subrayado es nuestro.
*8 El subrayado es nuestro.
* El subrayado es nuestro.
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saludable confluencia que se da entre obra, alumno y docente, éste Ultimo como lector
experto que oficia de guia a través de las puertas de acceso e interpretacion de los
textos. Porque en la lectura de una novela, el lector dialoga con ésta inscribiéndola en
las coordenadas de “la memoria de los discursos de la cultura” (Aran, 2006) Y,
justamente, es el docente como lector experto portador de “los discursos de la cultura”,
quien debe guiar al alumno-lector en esa exploracion, de manera que le permita
sumergirse en todos los interrogantes que surjan de las tensiones resultantes entre el

mundo novelesco de la obra y el mundo real de su contemporaneidad. De este modo:

La obra y el mundo representado en ella se incorporan al mundo real y lo
enriquecen; y el mundo real se incorpora a la obra y al mundo representado en
ella, tanto durante el proceso de elaboraciéon de la misma, como en el posterior
proceso de su vida, en la reelaboracién constante de la obra a través de la
percepcion creativa de los oyentes-lectores. (Bajtin, 1989: 404).

Asi, bajo el panorama antes descripto, las lecturas de las novelas en la asignatura
Literatura toman rumbos imprecisos, en algunos casos hasta antojadizos, libradas a la
dificil tarea de construccién de sentidos desde practicas de lectura aisladas, escindidas,
por parte del alumno, para que luego el docente —ahora si en el aula y generalmente en
una instancia de evaluacion— dictamine si “entendi6” o “no entendi6” la obra a partir de

—también generalmente— una Unica perspectiva legitimada.

Por el contrario, las practicas lectoras deberian ser actividades productivas y
variables donde las partes, en sucesivas instancias de discusién, negocian las
significaciones de los textos sin que ninguna se imponga determinantemente por sobre
las otras, ya que “toda la obra literaria esta orientada a su exterior”, hacia el lector; y
cada lector juega un papel renovador en su “proceso de su existencia” (Bajtin, 1989:
407). De esta manera, la pretension que arrastra la concepcién tradicional de la
ensefianza de la literatura acerca de la univocidad del sentido de los textos, se ve
doblegada por la perspectiva sociocultural, que promueve las lecturas plurales. En este

sentido, Carolina Cuesta afirma:

El desplazamiento que imprimen las perspectivas socioculturales e historicas
sobre la lectura (...) es que los textos ya no son garantes del sentido, porque
ahora, en alianza con la psicogénesis, seran los intercambios entre alumnos y
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textos en las clases de Literatura los que deberan dar cuenta de la “construccion de
significados”/’multiplicidad de sentidos”. (Cuesta, 2011: 267).

En el contexto de lo antes expuesto, al hablar de la ensefianza de la novela en la
escuela secundaria, podemos observar que se necesita un posicionamiento tedrico y
metodolégico mas amplio, que no tienda a restringir su abordaje desde enfoques
monopolicos ni a descansar en estrategias didacticas que aspiren a repetir informacion
de los textos o a sustituir la lectura por la del profesor o la del manual, instalando a los
estudiantes en la pasividad intelectual. Por el contrario, debemos apelar a practicas que
abran ventanas a los interrogantes, que brinden pistas y caminos para acercarse al texto
valorando su distintiva propiedad de construccion cultural, lo que permitira descifrarla

desde diferentes dimensiones: estética, histérica, social y cultural.

3.4. El papel de los libros de texto

En este apartado pretendemos arribar a una aproximacion inicial acerca de la
construccion discursiva del lector en el libro de texto Literatura | de Editorial Puerto de
Palos™ para el area de Lengua y Literatura de la Educacién Secundaria. Para ello, nos
propusimos realizar un breve recorrido por diferentes lineas tedricas y conceptos que
nos permitan un abordaje a partir de algunas dimensiones seleccionadas, por
considerarlas las mas adecuadas en este acercamiento, ya que nos posibilitara, por un
lado, delinear la imagen del lector ideal que el manual plantea como destinatario y, por
otro, nos permitiré revisar los planteos didacticos que propone para la ensefianza de la

novela.

En este marco, para nuestro analisis nos enfocaremos en algunas categorias
provenientes del Analisis Critico del Discurso (Fairclough y Wodak, 2000): la
“seleccion léxica”, referida a la seleccion de términos y/o categorias especificas de
lengua y literatura; los “conocimientos supuestos”, entendidos como los conocimientos
enciclopédicos que se supone ese lector posee; “estrategias de nominacion”, definidas
como modos de nombrar que categorizan un lugar de pertenencia y, finalmente, las
“acciones atribuidas a los verbos”, que son las acciones asignadas en las consignas que

debe realizar el lector. Asi, este itinerario nos permitira observar el modo en que se

%0 Cochetti, Stella Maris et al. (2001) Literatura I, Buenos Aires, Puerto de Palos.
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construye el lector a partir de la categoria de ‘“enunciatario”, entendido como la
representacion ideal del destinatario de un texto (Lozano et al., 1999).

Creemos que estas aproximaciones al libro de texto nos permitiran comprenderlo
en su complejidad en tanto recurso didactico para la ensefianza de la novela y, desde
este encuadre, nos posibilitara también identificar algunas relaciones que se establecen
entre los libros de texto y sus usuarios en la institucion educativa, ya que muchas veces

éste se transforma en mediador de las practicas concretas que se materializan en el aula.

De este modo, presentamos una breve exploracion que intenta recuperar algunas
consideraciones criticas sobre estos materiales didacticos, entendiendo que los mismos
pueden actuar como fuertes reguladores de la actividad aulica, a la vez que dan cuenta

de un modo de comprender y realizar el Curriculum.

Nuestro andlisis se centra en el capitulo 4 del libro de texto para el area de Lengua
y Literatura, Literatura | de Editorial Puerto de Palos (Anexo IV). Este capitulo esta
dedicado a la novela dentro de la propuesta editorial y se organiza en torno a un
ordenamiento que dispone, en lugar de preponderancia, la seleccion de un fragmento de
Rebelion en la granja, de George Orwell; una serie de apartados breves que tienen
como funcidén contextualizar y brindar explicaciones sobre la obra y una secuencia de

actividades para trabajar con el texto.

La seleccion de este manual y de este capitulo en particular se apoya en tres

puntos principales:
- es el Unico libro de texto que aparece explicitado en el programa de la materia;

- es el libro de texto que todos los docentes entrevistados manifestaron utilizar (ver
Anexo Ill), o cuyo rastro se ve plasmado en las actividades que se registran en las

carpetas de los alumnos (Anexo Il);

- nos detenemos en el capitulo dedicado a la novela por ser la seccidn que interesa a
nuestro objeto de estudio. Este capitulo es el cuarto y ultimo que propone el texto para

el género narrativo.

En lo que respecta a la organizacion estructural, el recorrido del manual se
organiza a partir de siete capitulos: en el primero se trabaja sobre la definicion de lo que

es literatura, el segundo esta destinado al cuento, el tercero reservado al cuento
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moderno, el cuarto dedicado a la novela, luego contintia con los capitulos quinto y sexto

referidos al teatro y, por ultimo, el séptimo para la poesia.

La decision de nuestra seleccion para realizar el analisis radica en que, como
dijimos previamente, este es el Unico libro de texto cuyo uso en las practicas de
ensefianza de literatura aparece explicitado tanto en el programa del espacio curricular
como en la palabra de los docentes, y creemos que, en gran parte, se convierte en
estructurador no sélo de la programacion de la asignatura, sino también puntualmente

en el abordaje del tema que nos interesa, que es la novela.

Estas consideraciones se fundamentan en la observacion de una evidente
dependencia de los docentes respecto del manual escolar para sus practicas de
ensefianza , ya que no se observan en los programas o en la bibliografia sugerida para la
materia otros textos alternativos del area u otros recursos didacticos a partir de los
cuales organizar o planificar los contenidos de la asignatura. A esta condicion detectada
la hemos denominado “dependencia del libro de texto” y la definimos como la
dependencia del manual escolar como proveedor predominante de las estrategias
didacticas y casi exclusivo material tedrico de referencia para la ensefianza de la novela.
Sirven como testimonio de esta afirmacion la palabra de los profesores entrevistados,

Ccomo vemos a continuacion:

Ejemplo 16. Entrevista Docente A**:

I: -¢Sugiere bibliografia tedrica a los alumnos para el abordaje del tema? ¢Cual?

DA: -Si. En eso hago un mea culpa, soy un poco autoritaria y busco yo la teoria y
se las doy. Tengo variado. Me gusta mucho Puerto de palos.

I: -¢ Se refiere a libros de texto?
DA: -Si.
I: -¢ Otras fuentes gue no sean libros de texto?

DA: -Si, tengo pero no me acuerdo ahora el autor. Se los doy para que tengan un
abordaje mas profundo.

Ejemplo 17. Entrevista Docente B®:

I: -, Qué actividades propone para trabajarla?

51 El subrayado es nuestro.
52 El subrayado es nuestro.
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DB: -Bueno trabajamos con la parte tedrica con el libro de Puerto de palos, a
veces también Para comunicarnos Il que tiene la parte de la clasificacion de la
novela.

Ejemplo 18. Entrevista Docente D2°*:

I: -¢ Utiliza material de referencia para preparar el tema? ¢Cual?

DD2: -Utilizo varios materiales de referencia. Y a su vez por ahi en algunos yo
utilizo mucho la parte de teoria critica para el analisis, y en otras tengo mis
propios andlisis.

I: -¢Y cudl seria el material de referencia que utiliza?

DD2: -En este momento, por ejemplo de libro de texto, manuales.

A partir de estas manifestaciones de los docentes a cargo de la asignatura,

podemos extraer tres conclusiones relevantes:

1. El libro de texto es el recurso didactico al que recurren casi exclusivamente para
el desarrollo del tema, dependiendo de €l para la “elaboracion” de actividades y

estrategias didacticas (ejemplos 16, 17 y 18);

2. El libro de texto se convierte en casi el Unico material de referencia teérica para
abordar las obras, muchas veces imponiéndose -y en ocasiones hasta
desplazando— otra bibliografia, ya que, como podemos observar, si bien los
profesionales aluden consultar otras fuentes, no pueden dar precisiones acerca de

ellas (ejemplo 16) o, recaen indefectiblemente en el manual (ejemplo 18);

3. Como dato colateral, cabe mencionar que si bien todos los docentes
entrevistados acuden casi inexorablemente a esta herramienta editorial, la

mayoria niega o minimiza su utilizacion y mas aun, su dependencia.

En coincidencia con nuestras consideraciones, varios autores se refieren a estos
materiales en términos analogos o semejantes, lo que nos brinda argumentos para
reforzar nuestra postura. Para Gustavo Bombini, en la reflexion acerca de los saberes
escolares sobre la literatura “el manual se presentard como instrumento por excelencia
para la transmision del conocimiento” (Bombini, 2011: 110), constituyéndose en un
dispositivo organizador del trabajo en el aula. Por su parte, otros (Martinez Bonafé,

2002; Taboada, 2008, 2012) destacan el papel preponderante que cumplen los libros de

53 El subrayado es nuestro.
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texto, pues en muchos casos determinan la programacion y las actividades escolares,

transforméandose en estructuradores del Curriculum.

De este modo, se trasluce una concepcion de la ensefianza y del libro de texto
como unico elemento legitimado y estructurador de los contenidos a desarrollar en la

clase de literatura.

En este contexto, para el analisis tomaremos en cuenta las lineas tedricas y
categorias que consideramos mas adecuadas para llevar a cabo el abordaje propuesto, y

gue a continuacion brevemente mencionamos:

e Lector (Mendoza Fillola, 2004): el lector es un miembro individualizado del
receptor universal y también es una particular personalizacién del lector implicito para
el que fuera concebida la obra y estd condicionado por sus particularidades y
limitaciones. En este sentido, el autor expone que respecto “a la referencia, a la
tipologia del lector y a la apelacion que a él se hace desde el texto, hay que tener en
cuenta el hecho de que en su faceta pragmatico-dicursiva, el texto preve a su previsible
receptor” (Mendoza Fillola, 2004:146).

e Libro de texto (Martinez Bonafé, 2002; Taboada, 2008, 2012; Bombini, 2011):
en la institucion educativa, las relaciones entre el conocimiento escolar y los materiales
didacticos que circulan en este &mbito reflejan una determinada concepcion del proceso

de ensefianza y aprendizaje, en tanto materializacion de préacticas concretas en el aula.
Desde este marco, los libros de texto

constituyen la herramienta didactica habitualmente utilizada por la mayoria del
profesorado del area hasta el punto de prefigurar un estilo didactico identificable y
estandarizado (...) la eleccion de un libro de texto u otro es sin duda un indicio
bastante fiable de las opciones adoptadas por cada departamento didactico en
Lengua castellana y Literatura ya que de tal eleccion cabe deducir en la mayoria
de las ocasiones un determinado comportamiento pedagdgico en el aula y, en
consecuencia, una determinada concepcién de la ensefianza de la lengua y la
literatura. (Lomas y Osoro, 1996:185).

Asi, este recurso se convierte entonces en un potente elemento estructurador Yy

puede llegar a determinar lo que se debe ensefiar.
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Vinculado a estos primeros acercamientos criticos, consideramos relevante
recuperar aqui la opinion de Martinez Bonafé (2002) quien caracteriza al libro de texto

como:
- un potente definidor de un enfoque tecnoldgico de la ensefianza;
- portador de una significacion ideologizada de la vida;

- un potente discurso de la institucionalizacion de las relaciones saber/poder en la

escuela;
- un elemento que actia como estrategia de normalizacidn institucional.

Como podemos observar, este recurso editorial se convierte en un objeto que
disputa un lugar en el aula y al cual adhieren muchos docentes, ya sea a través de la
solicitud de libros a sus alumnos, ya sea a través de su utilizacion como material de

referencia o apoyo.

De este modo, coincidimos con Taboada (2008) en que los libros de texto se
convierten en sistemas prefabricados que incluso llegan a presentar preelaboraciones del

Curriculum, mediatizando la relacién entre profesores y estudiantes.

e Enunciacién/Enunciatario (Lozano et al.,, 1999): la enunciacion puede
definirse, respecto de la lengua, como un proceso de apropiacion; es decir, un locutor se
apropia del aparato formal de la lengua y enuncia su posicion de locutor, construyendo
discursivamente una version de si mismo como enunciador, al tiempo que implanta al
otro enfrente de él al que se dirige, construyéndolo como enunciatario. El enunciador es
pues, diferenciable del emisor, en cuanto éste es una realidad empirica y aquel una
construccion textual, mientras que el enunciatario es “la representacion que el texto da

de su destinatario.” (Lozano et al., 1999:113).

e Analisis critico del discurso (Fairclough y Wodak, 2000): el Analisis critico del
discurso (ACD) estudia ejemplos concretos de interaccion social cuando adoptan una
forma linglistica o parcialmente linguistica. Se caracteriza por una vision propia y
distintiva de la relacion existente entre el lenguaje y sociedad por un lado y, por otro, la

relacion existente entre el propio analisis y las practicas analizadas.

El Analisis Critico del Discurso interpreta el discurso como una forma de practica

social sugiriendo “una relacion dialéctica entre un suceso discursivo particular y las
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situaciones, instituciones y estructuras sociales que lo enmarcan.” (Fairclough y Wodak,
2000: 367).

Para nuestro andlisis recuperaremos las dimensiones a partir de las cuales se
organiza la secuencia que sostiene la propuesta editorial para el abordaje de la novela.
Asi, nos proponemos entonces examinar los aspectos méas relevantes del texto
seleccionado como representativo del género, de las explicaciones brindadas en los

apartados del capitulo y en las actividades propuestas para trabajar con la obra literaria.

En primer lugar debemos verter algunas consideraciones referidas a la obra

seleccionada como representativa del género: Rebelidn en la granja de George Orwell.

La novela es una satira del sistema de gobierno comunista en la ex Unién
Soviética en la década de 1920. El texto es portador de una fuerte carga ideoldgica que
no puede pasar desapercibida ni leida de manera superficial por el lector, ya que arrastra
valores y concepciones sobre el mundo y sobre la organizacion del contexto social en
que la obra esté inserta. En este sentido, la eleccion presupone un destinatario que tiene
las competencias y el intertexto suficientes para reponer toda la informacién ausente y
necesaria para poder otorgarle sentido, ya sea del contexto histérico, social y politico

que la rodea, como asi también del marco en que fue producida.

Por ejemplo, la Gnica informacion que se brinda como clave de la novela al lector,

corresponde a dos notas al pie (p. 79) donde se explica™*:

1. Los tres cerdos, Snowball, Napoleon y Squaler, representarian a los
personajes histdricos de Trotsky, Stalin y el propagandista del partido.

2. El cerdo Major y su doctrina, el “animalismo”, son el equivalente a Carlos

Marx y su doctrina, el marxismo.

Es decir que el lector presupuesto, para empezar a comprender el texto tendria
que, minimamente, conocer quiénes fueron Trostky, Stalin, Marx y el marxismo. A su
vez, la novela presenta términos cuyos significados son relevantes para entender los
vaivenes de la narracion y que sélo un lector experto podria descifrar, como por ejemplo

“camarada”, “principios del animalismo” (emulando los principios de la doctrina

5 El subrayado es nuestro.
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marxista), o en el caso de expresiones que corresponden a las explicaciones que se
brindan en los apartados del manual, como “la mordacidad recae sobre el espiritu
revolucionario” (p. 87), “esta novela se presenta como una satira” (p. 87), “en Rebelion

en la granja existe un aparato de propaganda” (pagina 89), entre otros.

Para detenernos puntualmente ahora en seleccion léxica, los conocimientos
supuestos y las acciones atribuidas por los verbos, transcribimos una de las guias de

actividades (pagina 86) a efectos de realizar un andlisis a partir de estas dimensiones:

Guia de anélisis 7°°

1. Orwell ha elegido la granja como alegoria de un sistema politico. Discutan a
que tipo de sistema hace referencia.

2. Expliquen qué advertencias pueden extraerse del texto sobre el sistema
imperante en la granja después de la revolucion.

3. (...)
4. (..)

5. Comparen la situacién de los cerdos y la del resto de los animales, después de
la rebelion. ¢ Qué diferencias encuentran?

6. Discutan por qué Orwell habra elegido el nombre Napoleon para el lider.

7. Los cerdos se dirigen a los deméas animales llamandolos “camaradas”. ¢En
qué partidos o corrientes politicas se utiliza este apelativo?

8. ldentifiguen los grupos sociales a los que representan los cerdos por un lado y
el resto de los animales por el otro.

Como podemos observar, desde una doble destinacion discursiva, las acciones
atribuidas por los verbos estan destinadas a un lector plural: uno, al que se dirige la
consigna en imperativo y que puede asumir se le administre una orden, o sea, el alumno;
y otro, —implicito— que seria el docente responsable de su eleccion (Taboada, 2012). Por
otro lado, las actividades propuestas por estos verbos requieren, para ser resueltas, la
reposicion de una cantidad de informacion que en su mayoria no estd presente
explicitamente ni en la novela ni en los apartados que brindan alguna explicacién sobre
ella, razon por la cual se representa una imagen de lector con competencias y

conocimientos supuestos suficientes para reponer todos esos datos elididos.

% El subrayado es nuestro.
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En lo que respecta a las selecciones lIéxicas, vemos por ejemplo la eleccion del
término “alegoria”, que es una categoria propia de la literatura, por lo que se presupone
el lector conoce la nocidén que el término arrastra; como asi también cuando se le
solicita identifique en qué corrientes politicas se usa el término “camaradas”, apelando a
que pueda relacionar la palabra con el conocimiento supuesto que posee en su

intertexto.

Ahora bien, para mencionar un caso de nominacion como ultima dimension a
abordar, transcribimos el unico ejemplo explicito encontrado en el corpus seleccionado

(péagina 90).

Cuestién de puntos de vista®™

a. Reunanse en grupos y que cada uno elija un hecho que todos los integrantes
conozcan: un accidente, un episodio policial, una anécdota, etc.

b. Cada participante debe contar el episodio desde un punto de vista diferente,
como si fuera una de los personajes intervinientes.

Podemos observar aqui como los lectores presupuestos son denominados con el
término “participantes” y se les otorga una categoria, un lugar de pertenencia segun el
cual, a través de la accion atribuida al verbo, pueden ser a su vez capaces de “reunirse
en grupos” para que “cada uno” consiga “participar” en la resolucion de esta actividad
dirigida.

Tras lo expuesto, recuperando la iniciativa que planteamos al inicio de este
apartado, en esta seccién propusimos una aproximacion inicial acerca de la construccién
discursiva del lector en el libro de texto utilizado para la ensefianza de la novela, en

tanto imagen ideal que el texto plantea como destinatario.

Para nuestro recorrido, tomamos las contribuciones de diferentes disciplinas y
categorias tedricas que nos permitieron abordar la problematica desde un cruce
teorético, proporcionandonos las herramientas adecuadas para analizar la construccién
del lector ideal que propone el manual en tanto material didactico que estructura el

conocimiento escolar y que, muchas veces, refleja la forma en que se materializan las

% El subrayado es nuestro.
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practicas de ensefianza en el aula convirtiéndose en un elemento que actia como

estrategia de normalizacion institucional.

En este contexto, pudimos observar a través del analisis de las dimensiones
propuestas, que en su mayoria las estrategias didacticas y explicaciones
complementarias al texto literario estan destinadas a un lector plural. Asimismo, las
actividades planteadas requieren, para ser resueltas, la reposicion de una cantidad de
datos que no estan presentes explicitamente ni en la novela ni en los apartados que
brindan alguna aclaracion sobre la novela, razon por la cual se representa una imagen de

lector dotado con un intertexto suficiente para reponer toda esa informacion elidida.

Por otro lado, en lo que respecta a las selecciones léxicas, observamos que se
presupone un lector que posea un cimulo de conocimientos supuestos que los términos
arrastran, otorgadndole competencias para que pueda relacionar las palabras con los
saberes especificos que éstas demandan, ademas de la posibilidad de establecer todas las

relaciones necesarias con la obra literaria.

Finalmente, podemos advertir que si bien la propuesta editorial esta dirigida y
pensada principalmente para un lector —que se materializa en tanto receptor del texto—
alumno del nivel de cuarto afio del Ciclo Superior de la escuela secundaria, y la mayoria
de las instancias que se proponen apuntan a que este destinatario interactle de manera
autonoma sobre los textos, en muchas casos, esta interaccion seria muy dificil de
Ilevarse a cabo sin la intervencion del docente como mediador experto en la lectura de
la obra literaria propiamente dicha, en las explicaciones sobre la obra, como asi también
en las actividades para abordarla.

A partir de las consideraciones previas, podemos decir que, en muchos casos
donde los acercamientos al hecho literario se convierten en “rehenes” por la labor
mediatizadora del libro de texto, la ensefianza de la literatura se reduce a la exposicion
de las peculiaridades de una seleccion de obras, del estilo de determinados autores y a la
presentacion de algunos juicios valorativos e interpretativos tomados de la critica;
donde ensefiar literatura equivale a ensefiar historia literaria, reconocer recursos
estilisticos y caracterizaciones generales de movimientos literarios; muchas veces,

inclusive, desde la ausencia de un encuadre tedrico claro.

Por su parte, las estrategias didacticas se resuelven por la via de la simplificacion,

tomando como eje la realizacion de actividades que, basicamente, apuntan a la
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recuperacion de informacion, por lo que no ayudan a remediar las dificultades de
comprension que puede presentar el discurso literario. Asi, “esta pérdida de opacidad

que sufre el texto literario no contribuye a optimizar las lecturas” (Gerbaudo, 2006:

134). Al respecto, Mendoza Fillola (2004: 39) apunta:

La problemaética se agrava por el hecho de que, en una equivocada simplificacion
didéctica, se recurra a la fijacion ’escolar’ de categorias de escaso rigor
(esquematizaciones fijadas, topicos sobre obras y autores, reiteracion de rasgos y
actividades en torno a contenidos poco funcionales para la educacion del lector
literario), que permanecen en los manuales y en las propuestas curriculares con
intencion de organizar y esquematizar la sucesién ordenada de datos y
referencias. Consecuentemente, con mayor frecuencia de lo deseable, la
ensefianza literaria se limita a la transmisién de datos y de referencias de manual.

Bajo este tipo de planteos se desatienden los procesos de implicacion y
participacion del alumno, que son los que aportan los saberes operativos y estratégicos
utiles para la interpretacion que puede realizar un lector autbnomo, ya que la ensefianza
de la literatura debe operar sobre la base fenomenoldgica del hecho literario; es decir, la
relacion del lector con el texto, pues toda obra literaria “esta orientada a su exterior”,
hacia el lector (Bajtin, 1989), “y refleja en si sus objeciones, valoraciones, puntos de
vista anticipados” (Bajtin, 2003: 287), lo que supone la participacion personal en la

comprension como actividad individual.

Estas simplificaciones traen aparejadas consecuencias sobre la educacion literaria

de los alumnos, pues, como dice Teresa Colomer:

una de las principales dificultades para acceder a la literatura es considerarla como
algo escolar que se abandona tan pronto como se sale del aula (...) [donde] se
ensefia en seguida a objetivar las respuestas y se oculta la subjetividad,
marginando el enlace del texto con el mundo del lector. (Colomer, 2005: 85-86).

De este modo, el curso de las consideraciones aqui vertidas nos permite afirmar
que las propuestas presentes en el libro de texto no contribuyen de manera significativa
a la educacion literaria de los estudiantes, puesto que, pensada desde esta posicion “la

transferencia de la literatura supone incluirla en un sistema en el cual su potencial
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subversivo se mantiene en el terreno de un «rastro» que se oculta o que apenas llega a la

superficie para ser nuevamente eclipsado” (Gerbaudo, 2006: 144).

Asi, las perspectivas de abordaje de la novela que pretenden encorsetar los
dialogos entre texto y lector, objetivar respuestas posibles a preguntas que surjan de
estos didlogos y establecer significados univocos para la obras —principios que
generalmente se ven reflejados en los libros de texto—, minimizan los fines esenciales de
la lectura literaria en la escuela, pensada en tanto la formacion de lectores. Al respecto,
Carolina Cuesta (2011) sefiala que, ante la impronta que imprime la perspectiva
sociocultural sobre la lectura, que organiza la ensefianza de la literatura entendida como
formacion de lectores, el sentido de las obras literarias se construye en el aula a través

de la interaccion entre los alumnos y los textos.

Finalmente, coincidimos con Teresa Colomer (2005) en que aprender a leer
literatura da la oportunidad de sensibilizarse a los indicios del lenguaje, de convertirse
en alguien que no permanece a merced del discurso ajeno, alguien capaz de analizar y
juzgar, para que se iluminen las relaciones mas complejas entre los fendmenos vy
sucesos, para ver el mundo en forma mas inteligible. En este sentido, es precisamente la
novela —como creacidn literaria que presenta una vision del mundo- la que contribuye a
desplegar estos condiciones, dado que la densa red de significados que guarda en el
entramado de la multiplicidad de planos y voces que la habitan “traslada sus
explicaciones directamente del plano de la novela al plano de la realidad” (Bajtin, 2003:
36). Asi, a través de la comprension de lo narrado, se funda la posibilidad de ingresar,
conocer y entender condiciones existentes en otros “mundos posibles” (Bruner, 2012)
re-creados en la ficcion: los mundos novelescos que se configuran como forma del

conocimiento humano y de la experiencia social (Bajtin, 1989).

3.5. La seleccion de los textos literarios: del canon al corpus

Reflexionar en torno de las précticas de lectura literaria en la escuela secundaria
implica considerar la problematica de la seleccion de textos, la conformacion de un
canon literario escolar y también las relaciones institucionales y personales que

intervienen en este proceso.

“Canon” es un término de origen griego que significa regla, norma, modelo o

medida en ambitos religiosos, artisticos o cientificos. Su uso dentro del sistema literario
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presume, por lo tanto, la existencia de un modelo o una proporcién ideal en el momento
de considerar las obras literarias, generalmente establecido por las personas e
instituciones que ocupan el campo intelectual en un determinado momento histérico.
Las discusiones acerca de esta conceptualizacion nos acercan a una multiplicidad de
tensiones planteadas a su alrededor, de las que recuperamos algunas que involucran

nuestro campo de intervencion, es decir, el de las instituciones educativas.

Al respecto, Nicolas Rosa opina que hay en la conformacién candnica un cierto
aire religioso, pues ‘“‘se constituye en forma teocratica con la mision hagiografica de
proponer los autores santificados por las universidades” (Rosa, 1998: 62). Por su parte,
para Noé Jitrik, la aplicacion del canon responde “a un hecho de inercia que constituye
una tradicion, si asi podemos denominar a la «reproduccién», como se sabe,

fundamento del sistema pedagogico” (Jitrik, 1998: 30).

El establecimiento de una tradicion depende de la actividad desarrollada por
instituciones ideoldgico-culturales, lo que supone una hegemonia social determinada.
La educacion es uno de los grandes canales de transmision cultural y a través de ella se
realiza una serie de operaciones de seleccién y jerarquizacion (Williams, 1988). La
escuela, por ejemplo, es transmisora de una tradicion literaria al servicio de la cultura
del grupo social que gobierna las instituciones de legitimacion (la universidad, la critica
literaria, los grupos editoriales, etc.) tradicion que, al mismo tiempo, esta atravesada por
el “entrelazamiento de fuerzas politicas, sociales y culturales” (Williams, 1988: 129).

En este sentido, la fundacion del canon literario oficial en nuestro pais es un hecho
mas que relevante en el papel que adquiere la literatura en su vinculacion con las
politicas educativas del Estado argentino. Entre las ultimas décadas del siglo XIX y la
primera del siglo XX, las clases dirigentes tenian la plena certeza de que el

disciplinamiento social y cultural de los inmigrantes se realizaria a través de la escuela.

En este contexto, se desprende que “como los coédigos de instauracion de los
mecanismos que intervienen en la constitucion del canon son formas racionales de
articulacion social; su generacion y control estan en manos de enunciadores de poder”
(Jitrik, 1998: 28). Sin embargo, estos mecanismos de control que permiten la
circulacion de ciertos textos en determinados ambitos son redes abiertas, por lo que sus
intersticios son permeables para que actlen operaciones de resistencia. Al respecto,

Gustavo Bombini declara:
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Hacia el interior de las précticas de la ensefianza de la literatura, la teoria habra
de revisar esas “ideologias arraigadas” transmitidas por la institucion escolar —lo
que dard lugar a la discusion en torno a la especificidad literaria— y habra de
poner en discusion las tradiciones escolares de lectura —un aparato interpretativo
y un canon de lecturas propiamente escolar.

Por su parte, el tema del canon supone una indagacion particular sobre los
procesos de canonizacion especificos de la escuela y sus relaciones con procesos
de canonizacién que se producen en &mbitos extraescolares. La distincion que
realiza Alastair Fowler entre canon “oficial”, canon “personal”, canon
“potencial”, canon “accesible”, canon “selectivo” y canon ‘“critico” abre
interesantes perspectivas para repensar la complejidad de la cuestion del canon
escolar sin reducirlo —tal como el mismo Fowler lo plantea— a una version del
canon oficial. (Bombini, 1996: 115).

Desde este marco, debemos referirnos entonces al denominado “canon escolar”,
entendido como el corpus de obras literarias y los sistemas de interpretacion en los que
éste se incluye y significa en el marco de una practica de ensefianza (Piacenza, 2001).
De este modo, si hablamos de la construccion del “canon literario escolar”, es inevitable
pensar en los innumerables agentes mediadores que poseen la potestad para seleccionar
los textos. Estos agentes son numerosos —los sistemas educativos con su curriculum
prescripto, las politicas sociales y culturales, la cultura escolar de cada institucion con
su ideologia— y constituyen un entramado complejo en lo que respecta a la organizacion
de los materiales literarios en la escuela. El primero en organizarlo es el Estado, a través
del curriculum prescripto, que sintetiza la propuesta oficial. Este, asimismo, se realiza
en las propuestas editoriales y por ultimo, esta trama se centra en los presupuestos y
saberes del docente, que dependen de su formacién, su experiencia profesional y

también sus gustos.

En este entramado de articulaciones entre tradiciones, convenciones culturales e
institucionales y configuraciones historicas, nos interesa indagar en los mecanismos de
constitucion del corpus de novelas que leen los alumnos y en los criterios de esa
seleccion, ya que, como sentencia Paola Piacenza (2001), “No hay corpus sin canon”.
Para ello, nos enfocaremos en las argumentaciones de los docentes, desde donde

obtendremos algunos trazos de este panorama.
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Ejemplo 19. Entrevista Docente A"

I: -¢ Qué novelas leen durante el afio?

DA: -Cumplo con las tres que piden acordadas institucionalmente: “Veronique”,
“Relato de un naufrago”, “Cronica de una muerte anunciada”. Y ademads las
otras que me gustan porque son faciles de leer y la trama no es complicada: “L0s
0jos del perro siberiano ”, “La metamorfosis”.

I: -¢Por qué elige esos textos?

DA: -Una por los acuerdos institucionales y otra por mi gusto personal, y por el
gusto de los chicos también. Hay cursos que son demandantes o cuestionadores
entonces hay que adaptar las lecturas para que la lectura sea placentera

Ejemplo 20. Entrevista Docente B*:

I: -¢ Qué novelas leen?

DB: -Bien, leemos “Veronique”, leemos “Cronica de una muerte anunciada” o
“Del amor y otros demonios” de Garcia Mdarquez, también de Collin Wilkins
unos cldsicos, a veces leemos “La metamorfosis ”.

I: -¢Por qué elige esos textos?

DB: -Yo los propongo porque me parece que el caso de Garcia Marquez porgue
me gusta la literatura latinoamericana, me parece interesante que conozcan un
autor cuyo vocabulario es muy bueno y por ahi también usa regionalismos y a su
vez propone tematicas interesantes (...) El caso de “‘Veronique” yo se lo doy
porque me parece que aborda una tematica interesante para ellos que es el
desorden alimentario, y_es una novela mucho més simple y ellos la entienden
facil. No tiene un gran valor literario me parece pero si para la vida de ellos, y
generalmente les gusta.

I: -¢ No hay acuerdos curriculares que fijen el corpus?

DB: -Si! Tenemos los acuerdos curriculares y justamente cada vez que nos
reunimos discutimos acerca de eso!

Ejemplo 21. Entrevista Docente DD2%:

I: -¢ Que novelas conforman el corpus de textos que leen?

DD2: -Como minimo leen seis por afio. Hasta ahora van leyendo “Rebelion en la
granja”, anterior me tendria que fijar porque estaba otro docente, yo soy
suplente.

57 El subrayado es nuestro.
%8 El subrayado es nuestro.
%9 El subrayado es nuestro.
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I: -¢Por qué elige esos textos?

DD2: -En realidad, yo cuando elijo mis textos los elijo en relacién al tema que
voy dando pero en este curso como soy suplente yo no elegi los textos, los textos
se los eligi6 a través de la coordinadora asi que no sé cual es la directiva que
ellos han puesto.

Desde lo declarado previamente por los profesores, podemos enunciar las

siguientes consideraciones:
- Las novelas que constituyen el corpus contemplan un canon literario universal;

- Predominan obras pertenecientes a la literatura latinoamericana y a la literatura

juvenil,

- En la seleccion de algunos de los textos, se observa la influencia del mercado

editorial, a través de las lecturas sugeridas en los manuales escolares;

- Por lo expuesto en el punto previo, notamos entonces una dependencia del libro

de texto;

- En algunos casos, se prefieren obras “simples”, de facil acceso a la lectura para

los alumnos;
- En otros, actla el gusto personal del docente y los intereses de los estudiantes;

- Se evidencia un remarcado sefialamiento del peso de los acuerdos institucionales

como principio decisivo en los criterios de seleccion de las novelas.

A partir de estas apreciaciones, inicialmente observamos la constitucion de un
corpus que podriamos denominar de literatura universal, —decisibn que va en
concordancia con las recomendaciones expuestas en el Disefio Curricular— con un claro
predominio de obras pertenecientes a la literatura latinoamericana (especificamente de
Garcia Marquez) y a la llamada literatura juvenil (“Veronique” y “Los ojos del perro
siberiano”). Asimismo, encontramos la huella del “canon oficial” (en el caso de “La
metamorfosis” y “Rebelion en la granja”) aunque en este ultimo caso, entra en juego
también la influencia del mercado editorial, ya que esta obra es la que aparece propuesta
para el abordaje de la novela en el manual que utilizan los docentes, circunstancia que
refuerza nuestra observacion antes desarrollada respecto de la “dependencia del libro de
texto”.
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Este “primer circulo” de criterios de seleccion de textos podriamos atribuirlo a dos

cuestiones centrales sefialadas por Piacenza (2001):

- la legitimacién de nuevas lecturas vigentes en el canon critico, en cuyo caso una
de las fuerzas impulsoras fue la influencia del llamado Boom de la novela
hispanoamericana, lo que permitid la incorporacidon de nuevos “clasicos” al canon
oficial y selectivo en los “80 y "90, —como es el caso de Gabriel Garcia Marquez—

transfiriéndolo casi automaticamente al canon escolar;

- Las propuestas para el tratamiento didactico de los textos en las clases de
literatura incluidas en los manuales escolares, materiales que se constituyen en el
registro mas inmediato de “los modos de apropiacion de la escuela de los objetos
que constituyen el canon critico y el canon accesible de la literatura, en un

momento dado” (Piacenza, 2001: 94), para el caso de la obra de Orwell®

y las

novelas juveniles.

No obstante esto, cabe preguntarse cual es el hilo conductor que hilvana el corpus,
ya que, una seleccion de textos se vuelve un corpus “cuando una hipdtesis les da unidad,
los hilvana”; de lo contrario es apenas un rejunte de obras sin nada que los conecte
(Gerbaudo, 2011). En este sentido, indagamos acerca de los criterios que se tienen en
cuenta para la delimitacion del “segundo circulo” obrante en la conformacion del corpus
de novelas que leen los alumnos. Al respecto, podemos sefialar una serie de

consideraciones en relacién con los argumentos que los sostienen.

Asi, inicialmente, el criterio que sobresale con mayor relieve es el de los
acuerdos institucionales. Este vértice parece tener tanto peso especifico en la seleccion
de los textos que, hasta incluso desconociéndolos —como en el caso del docente D2—, se

respetan incuestionablemente.

Sin embargo, como caso que contradice el punto previo, la novela “Rebelion en
la granja” no esta en el programa de la asignatura, hecho que podria pasar desapercibido
amparado en la libertad de catedra o el gusto del profesor pero, la inclusion de este texto
no pasa inadvertida porque resulta ser la obra representativa que el manual presenta para
el abordaje del tema. De este modo, una vez més —ahora en la esfera que vincula a la
practica con la seleccion de novelas que leen los alumnos— encontramos el principio de

“dependencia del libro de texto”.

%0 \er el apartado dedicado al papel de los libros de textos.
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En virtud de lo antes expuesto, resulta evidente como la fuerza prescriptiva de
los Disefios Curriculares diagramados por las politicas educativas estatales se reflejan
en la industria editorial escolar y ésta, a su vez, se refleja en los programas, en las

planificaciones y en las practicas de los docentes.

Por altimo, los demaés criterios invocados involucran los gustos personales de los

docentes y los intereses de los alumnos, que los profesores dicen tener en cuenta.

Por otra parte, en esta linea tematica que venimos desarrollando, hallamos un
hecho que nos parecio significativo y que por ello nos detenemos a mencionar. Para

ello, nos permitimos reiterar la palabra de uno de los docentes entrevistados:

Entrevista Docente B®:

DB: -es una novela mucho mas simple vy ellos la entienden facil. No tiene un gran

valor literario.

Asi, parece ser que uno de los criterios que acompafia a los otros previamente
mencionados —y que se muestra opacado— para elegir ciertos textos tiene que ver con
lecturas que los estudiantes entiendan facilmente o que, al menos, no les presenten
dificultades. Esto, de cierta manera, oculta una subestimacion del alumno como lector,
ya que las contribuciones que pueden aportar a la educacion literaria algunas novelas
cuyo contenido guarda cierta complejidad se ve en detrimento ante otras mas sencillas
en su abordaje pero que poco pueden aportar en tanto su valor literario y cognitivo.
Asimismo, esta subestimacion del alumno como lector permite revelar una

representacion que tienen algunos profesores sobre los estudiantes.

En este sentido, nos parece conveniente sefialar que un corpus literario escolar que
se precie no es algo destinado a entretener y luego olvidar; de lo contrario, estariamos
favoreciendo la construccién de conocimientos literarios ingenuos y ritualizados, como
mencionamos anteriormente. Por esa razon, hay que alentar a los alumnos a internarse
en los dominios de obras que presenten cierta complejidad en su lectura, ya que,
paraddjicamente, si bien pueden presentar mayores dificultades para su comprension,

aventurarse en ese territorio les facilitara como lectores “el dificil camino por el

61 El subrayado es nuestro.

66



laberinto de las teorias filosoficas, de imagenes y relaciones humanas que constituyen
una novela” (Bajtin, 2003: 151).

Por otra parte, algunos de los criterios mencionados encuentran sitio en modelos
de ensefianza literaria ya superados: por un lado, el de literatura como modelo de lengua
de prestigio, que se practicara a través del disciplinamiento homogeneizador en el
sistema educativo argentino en el inicio del siglo veinte (Bombini, 2011); por otro, el de
la reduccion de la literatura a la funcion de provocar placer en el lector, axioma

posicionado en el “enfoque comunicativo” (Gerbaudo, 2006).

Si el corpus organiza el itinerario de acceso a la educacion literaria, las obras son
los componentes fundamentales para determinar los contenidos de una disciplina escolar
como la literatura. En este sentido, la seleccion debe considerar la capacidad de los
textos para relacionarse y motivar intelectual y afectivamente a los alumnos, ya que la
verdadera esencia de un texto “siempre se desarrolla sobre la frontera entre dos
conciencias”® (Bajtin, 1998: 297): la del autor del texto dado y la del lector, que crea
otro texto como respuesta hacia aquél, a partir de sus conocimientos, su personalidad, su

vision particular del mundo, que lo hace relacionarse de manera exclusiva con esa obra.

Sin embargo, en lo que respecta a esta dimension, observamos que no parece
haber un criterio que “hilvane” las novelas que conforman el corpus; mas bien pareceria
que éste se va configurando de manera aleatoria e imprevista, donde el principio
estructurador predominante responde casi exclusivamente a las ldgicas curriculares,

institucionales y editoriales.

Asi, el corpus “se presenta sin ningun desarrollo especifico ni referencia
aclaratoria alguna, lo que vuelve compleja la tarea de reconstruir la operacién de lectura
que se prevé para cada conjunto de textos” (Bombini, 2011: 235). De este modo, el
conjunto de obras que se consideran como muestra adecuada —seleccionada bajo la
autoridad de especialista del docente— para presentar una serie de conocimientos acerca
del hecho literario y sus diferentes conexiones y articulaciones con lo social, historico,
cientifico, cultural, se transforma en una mera coleccién de textos cuyas lecturas no

trascienden el circuito de uso escolar.

Al respecto, resulta oportuno recuperar las reflexiones de Valeria Sardi:

62 Cursiva en el original.
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La lectura de literatura en la escuela, desde siempre, ha sido un tema de discusion
y debate ya que en esa cuestion se dirime qué cultura literaria debe formar parte
de la cultura escolar. No se trata solo de decidir qué tradicion selectiva (Williams
1980) funcionara como corset 0 encuadre para la conformacioén del canon literario
escolar sino, también, de proponer una maquinaria interpretativa que promueva
determinadas estructuras del sentir (ibidem) y, de esta manera, crear una
ingenieria simbolica que construya una cultura literaria que dé cuenta de
creencias, conocimientos, valores, moralidades, identidades que estan legitimados
por el inconsciente cultural en cada contexto sociohistdrico. (Sardi, 2012: 36).

Por ello, al momento de observar la literatura como asignatura en el marco de las
instituciones educativas, debemos hacerlo considerando las condiciones en que se
produce el acto de ensefianza, con qué sujetos y en cudles contextos (Herrera de Bett,
2003), revisando el posicionamiento teérico desde donde ensefiamos como asi también
los criterios con los que construimos el corpus literario escolar porque, inevitablemente,
la ensefianza de la literatura “se liga a la formacion de lectores y es la escuela el espacio
donde se consolidan representaciones duraderas sobre la literatura para variados y

numerosos grupos de lectores y no lectores” (Bombini, 2001b: 28-29).

3.6. Consideraciones finales

Repasando el recorrido presentado previamente, podemos considerar que en el
modo en que se aborda didacticamente el género novela en el espacio curricular Lengua
y Literatura y/o Literatura, observamos ciertos rumbos, sesgos y tradiciones en su
ensefianza. Estos aspectos se proyectan en las “configuraciones didacticas” (Litwin,
1997) que los profesores construyen para sus “aulas de literatura” (Gerbaudo, 2011),
delineando de esta manera modelos de intervencion didactica que orientan y regularizan

las précticas de ensefianza.

Asi, los rumbos a los que hacemos mencidn nos dan pistas sobre los caminos que
los docentes toman al decidir qué novelas leen los alumnos, cémo las leen y desde qué
posicionamiento tedrico y metodoldgico las ensefian. De esta dimension obtenemos
datos valiosos que nos permiten reflexionar acerca del corpus de obras seleccionadas y
por ende sobre la concepcidn del canon literario escolar. En este punto, observamos que
ganan prioridad los acuerdos institucionales, los gustos del docente y las propuestas del

mercado editorial.
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Por su parte, a los sesgos tedricos los hallamos vinculados con el punto previo, ya
que, en buena medida, ofician de brajula en el rumbo que toman para la configuracion
de sus ‘“aulas de literatura”; mientras que, al mismo tiempo, los conduce al
sometimiento didactico que implica la dependencia del libro de texto, que resulta
cuando este recurso editorial se transforma en la Unica fuente de estrategias didacticas
que se emplean en el abordaje de la novela.

Luego, también en relacion con las dimensiones anteriores, las tradiciones a las
qgue hacemos mencién aluden a la pervivencia de una perspectiva tradicional en la
ensefianza de la literatura. Esta perspectiva se acerca —en sus principios teoricos y
metodol6gicos— a modelos de ensefianza literaria basados en el Estructuralismo y los
enfoques deteccionista y aplicacionista (Gerbaudo, 2011), desatendiendo muchas veces
las recomendaciones explicitadas en los documentos curriculares de la provincia.
Podemos observar que se presentan actividades centradas en la reproduccion de
informacion sobre autores u obras, dejando en un segundo plano la comprension e

interpretacion de los textos.

Finalmente, a través de las consideraciones aqui vertidas buscamos contribuir al
entramado complejo donde se proyecta el “caracter polémico de las relaciones entre
curriculum oficial, conocimiento en general y saber escolar, estrategias y practicas de la
ensefianza” (Bombini, 2011: 283) de la novela en las aulas de literatura en la Educacion

Secundaria.
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CAPITULO 4
CONCLUSION

En este ultimo capitulo presentamos un resumen de los objetivos que guiaron la
investigacion, las consideraciones extraidas tras el analisis de las dimensiones fijadas y
las conclusiones obtenidas en este trabajo. En este sentido, debemos destacar que
nuestra Tesis se extiende sobre un “territorio de margenes”, en una “zona de borde
disciplinar” (Gerbaudo, 2006, 2009, 2011), ya que “se desenvuelve en zonas fronterizas,
es decir, sobre los limites entre todas las disciplinas mencionadas, en sus empalmes y
cruces” (Bajtin, 1998: 294).

Partiendo de este marco, consideramos que indagar acerca de la ensefianza de la
novela en el Nivel Secundario cobra especial preponderancia debido a las
potencialidades didacticas que el género ofrece por ser un recurso valioso para el
desarrollo de la educacion literaria de los alumnos. A pesar de esto, no existen registros
de antecedentes que se focalicen especificamente en el tratamiento didactico de estos
textos en la escuela. Por tal motivo, este trabajo pretende sumar una mirada al campo de
la Didéactica de la Literatura, en tanto contribucidn que busca brindar un panorama sobre
un tema que goza de un estatus mas que apreciable dentro de los contenidos a ensefiar
en las asignaturas Lengua y Literatura y/o Literatura en la Educacion Secundaria,
posicionados desde una perspectiva que considera “la ensefianza de la literatura como
un campo de estudio problematico que reclama el desarrollo de nuevas investigaciones”
(Bombini, 2011: 285).

Por lo previo descripto, el objetivo principal de esta Tesis ha sido acercar una
aproximacion inicial al modo en que se aborda didacticamente la novela en el espacio
curricular Lengua y Literatura, centrandonos especificamente en los enfoques y
estrategias didacticas que se emplean, en el papel que adquiere el libro de texto como
recurso para su ensefianza y en los criterios que influyen en la conformacion del corpus

de novelas que leen los alumnos.

Desde este contexto, los resultados obtenidos nos permiten sefialar que en el
ambito escolar predominan précticas de ensefianza de la novela que se posicionan en lo
que se denomina “ensefianza tradicional literaria” (Gerbaudo, 2006, Bombini, 2011),
orientadas mayoritariamente desde modelos didacticos sustentados en el
Estructuralismo como teoria literaria subyacente. Asimismo, en muchos de los casos
analizados pudimos observar que este tipo de abordaje se ve desnaturalizado hasta el
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punto de volverse un obstaculo epistemoldgico (Gerbaudo, 2006) debido a la utilizacion
de enfoques para la ensefianza de la literatura que tienden a deformar el uso de sus
categorias, tales como el “Aplicacionismo” y el “Deteccionismo” (Gerbaudo, 2011), lo
que conlleva a una cristalizacién de métodos que tornan el aprendizaje de los hechos
literarios en “aprendizajes ritualizados” (Gerbaudo, 2006; Perkins, 1995). En este
sentido, resulta importante incorporar las reflexiones que Carolina Cuesta vierte al

respecto, quien sostiene que:

Inevitablemente, a la hora de observar la literatura en las instituciones educativas,
y enmarcada en su ensefianza, se necesita un posicionamiento tedrico mas amplio.
(...) En este sentido, los desarrollos de la sociocritica (...) resultan productivos
para revisar toda una serie de axiomas sobre la ensefianza de un objeto estético,
como la literatura (Cuesta, 2011: 276-277).

De este modo, los métodos de abordaje de las novelas que se cifien exclusiva y
estrictamente a un modelo inmanente —como el Estructuralismo— dejan escapar mucho
de las potencialidades que entrafian las obras, en tanto umbral de conocimiento a la
experiencia vital humana, ya que “la caracteristica primera de la novela es la
confluencia del curso de la vida del hombre (en sus momentos cruciales) con su camino
espacial real” (Bajtin, 1989: 273). Por ello, los abordajes estructurales de los textos
deberian extender sus dominios trascendiendo los corsés de las formalidades, en virtud

de que, como afirma Bajtin:

toda obra literaria tiene internamente, inmanentemente, un caracter sociologico.
En ella se cruzan las fuerzas sociales vivas, y cada elemento de su forma esta
impregnado de valoraciones sociales vivas. Por eso también un analisis puramente
formal ha de ver en cada elemento de la estructura artistica el punto de refraccion
de la fuerza vivas de la sociedad (Bajtin, 1998: 191).

Prosiguiendo, y en relacién con lo previo, a través del analisis del corpus pudimos
observar ademas que en muchos casos en las practicas de ensefianza se descubren
ciertas fisuras en las teorias literarias que el docente maneja para el abordaje de las
novelas, a las que denominamos “sesgos teoricos”. Al respecto, consideramos que estos
“sesgos tedricos” inciden directamente en sus practicas de ensefianza concretas, al

tiempo que direccionan los rumbos y las decisiones que se toman en la configuracion de
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las clases de literatura, ya que se proyectan en las estrategias y en los enfoques
didacticos adoptados, convirtiéndose muchas veces en obstaculos epistemologicos en
virtud del enlace equivoco entre teoria, literatura y lectura (Gerbaudo, 2006, 2011).

Por otro lado, en lo que se refiere puntualmente a las actividades de lectura de las
novelas que conforman el canon literario escolar (Piacenza, 2001), detectamos que éstas
se limitan a practicas lectoras reguladas por prescripciones escolares pero que se
desarrollan en ambitos privados, sin el acompafiamiento del docente como lector
experto. A esta modalidad de lectura que no favorece la comprension ni la
interpretacion de los textos literarios la denominamos “lectura escindida”, y se
contrapone con la modalidad de “lectura epistémica” (Cuesta, 2011), estableciendo una
distancia acerca de la nocidn de lectura literaria escolar como préctica cultural, donde se
negocian los significados en la interaccién social que se da en el aula entre texto,
docente y alumnos.

Los convencionalismos de la institucion educativa que regulan este tipo de
practicas de ensefianza de la novela desconocen que la literatura es una préactica cultural
que funciona dentro de una doble logica en el escenario de la escuela secundaria: la de
“la practica escolar como experiencia institucional especifica, por un lado, y de la
préctica literaria, en tanto préctica cultural con sus propias convenciones y reglas, por el
otro” (Bombini, 2011: 290).

Luego, a través del estudio de la dimensidén que contempla el papel que adquiere
el manual escolar en la ensefianza de la novela, obtuvimos detalles acerca de la
dependencia de los docentes por los libros de texto, ya que este recurso editorial se
transforma, muchas veces, en la fuente de estrategias didacticas que se emplean en el
abordaje del género. A esta condicion detectada la hemos denominado “dependencia del
libro de texto”, en virtud de que notamos una especie de sometimiento de los profesores
respecto del manual escolar para sus practicas de ensefianza, dado que varias propuestas
didacticas de estos materiales se transferian a las carpetas de los alumnos por medio del
dictado, transcripcion de consignas en el pizarron y/o fotocopias. Ademas, no
observamos en los programas o en la bibliografia sugerida para la asignatura otros
textos alternativos del area u otros recursos didacticos a partir de los cuales organizar o
planificar los contenidos de la materia.

Posteriormente, nos detuvimos en la Gltima de las dimensiones propuestas en la
investigacion: el corpus de novelas que leen los alumnos y los criterios para su

seleccion. En este punto, advertimos la constitucion de un corpus que, en concordancia
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con las recomendaciones expuestas en el Disefio Curricular, podriamos denominar
universal, con un claro predominio de obras pertenecientes a la literatura
latinoamericana y a la llamada literatura juvenil. Asimismo, esta seleccion se encuentra
matizada con las huellas que imprime la influencia del mercado editorial, ya que
algunas de las obras elegidas son las que aparecen propuestas para el abordaje de la
novela en el manual escolar que utilizan los docentes, circunstancia que refuerza nuestra
consideracién antes sefialada respecto de la “dependencia del libro de texto” por parte
de los profesores.

En este contexto, pudimos detectar que los criterios fijados para la construccion
del corpus son variados y provienen de multiples esferas y grados de relevancia. Asi, de
acuerdo a la importancia que se le otorga, los podemos ordenar de la siguiente manera:

- Los acuerdos institucionales constituyen el criterio que adquiere mayor

relevancia dentro de los invocados. Estos compromisos parecen tener tanto valor

en la seleccion de los textos que se respetan incuestionablemente;

- Los textos propuestos para el tratamiento didactico de la novela incluidos en los

manuales escolares;

- La legitimacion de nuevas lecturas vigentes en el canon critico, lo que permitio

la incorporacion de nuevas obras al canon oficial y transfiriéndolas casi

automaticamente al canon escolar;

- En el extremo final dentro del orden de relevancia, hallamos los criterios que

involucran los gustos personales de los docentes y los intereses de los alumnos.

En vinculacion con este Gltimo punto, mencionamos un hecho que nos parecio
significativo y que tiene que ver con la subestimacion del alumno como lector; ya que,
uno de los criterios —que se muestra opacado— para elegir ciertos textos tiene que ver
con que los estudiantes los entiendan facilmente, evitando se presenten problemas de
lectura, postergando, de esta manera, el potencial epistémico que posee la literatura.

Ante el panorama previamente descripto, podemos concluir que en las practicas
de ensefianza de literatura, la novela queda relegada a una zona marginal, desterrada al
territorio de las obligaciones escolares. Estos desplazamientos permiten transparentar
como en los modos de abordaje didactico, este género practicamente es pensado fuera
del espacio que ocupa dentro de la literatura, que es el espacio de la conmocion de las
certezas, el espacio que permite conocer otras formas de ver el mundo (Gerbaudo,
2006).
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Adentrarnos en esos territorios que sefiala Analia Gerbaudo, requiere arriesgarnos
por laberintos donde se entrecruzan una multiplicidad de senderos que trascienden la
labor sobre saberes especificamente literarios. Porque la literatura, como dice Bajtin
(1998), nos permite enriquecer nuestra comprension de la lengua en tanto sistema; y
también —y fundamentalmente— nos permite descubrir otras historias, otras sensaciones,
otras cosmogonias, como sostiene Cortazar (1981). La literatura nos permite entender
innumerables escenarios y circunstancias que nos rodean y que trascienden las
dimensiones vitales que cobran existencia en un universo ficcional.

Estas reflexiones rudimentariamente aqui volcadas las revela mucho mejor Terry

Eagleton, quien manifiesta:

cualquier conjunto de teorias referentes al significado, a los valores, al lenguaje,
a los sentimientos y a la experiencia humanos inevitablemente tendra que
referirse a conceptos muy hondos sobre la naturaleza tanto de los individuos
humanos como de las sociedades, a los problemas de la sexualidad y del poder, a
las interpretaciones del pasado, a los puntos de vista sobre el presente y a las
esperanzas para el porvenir. (Eagleton, 1988: 231-232).

Y precisamente es la novela quien, dada su “funcion cultural” (Bajtin, 1989),
ostenta una propiedad particular que nos permite explorar todos estos espacios,
asomarnos a estas ventanas, atravesar el espejo hacia otras direcciones, dado que la
“funcion cultural” de la novela reside en la refraccion de esferas culturales y de su

dimensién plurilingie (Bajtin, 1989).

Para Bajtin, la importancia de esta funcion reside en que la recuperacion de la
diversidad sociolectal del mundo representado en la obra —procedimiento logrado a
través de la lectura— se integra en la conformacion de los vinculos comprensivos del
mundo. En ese procedimiento de interaccion, el lector, a partir de sus experiencias y
conocimientos que lo conectan con el “presente imperfecto”, articula todos los
elementos de la “imagen literaria” que la novela compone desde su “arquitectonica”,
construyendo su particular concepcion acerca de la idea del mundo y del hombre que

cada obra despliega (Bajtin, 1989).

Por este motivo, la novela se constituye en un género de conocimiento cuyo
tratamiento consideramos de vital importancia en la escuela secundaria. Porque la

intervencion didactica sobre estos textos permite a los alumnos relacionarse no sélo con
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la obra artistica literaria, sino que ademas les permite el contacto con diferentes
dimensiones del saber, como la ciencia, el arte, la historia; les permite conocer otros
contextos sociales, historicos, culturales; les permite conocer rastros de otros hombres,
otras vidas, otras cosmogonias. Todas estas esferas que pertenecen a atmosferas de otras
latitudes “lejanas” especificamente a la literatura se hallan implicadas en las obras y se
conectan con conceptos profundos acerca de la naturaleza humana y social como dice
Eagleton (1988), lo que supone la creacion de condiciones necesarias para el desarrollo

de competencias linguisticas, literarias y socioculturales.

Finalmente, y a modo de cierre, queremos alegar que la literatura en general, y las
novelas en particular son importantes en la escuela secundaria porque, a lo largo de
sucesivas generaciones, se han convertido en vehiculos colectivos que nos permiten
viajar y conocer otros dominios distantes del nuestro en el tiempo y en el espacio. Como

lo expresa José Maria Merino:

La memoria y los suefios, nuestros procedimientos naturales para viajar en el
tiempo, han sido perfeccionados por la literatura (...) [y] sin duda son capaces de
Ilevarnos con bastante fidelidad al pasado, e incluso hacernos visitar lugares que
no pudimos 0 no quisimos conocer cuando los vivimos. Aungue nuestro vivir sea
efimero, cuando la imaginacion de ese vivir queda escrita en las novelas, (...)
permanece ahi como [territorio] al fin conquistado, domesticado, sometido.
(Merino, 2002: 215-216).

Acaso sea pues entonces en las novelas donde pueda permanecer un reducto que
multiplique las experiencias del lector, que ayude a pensar. Una fortaleza que sea el
umbral de entrada al conocimiento de la existencia y de la esencia de los hombres y del
mundo. Un territorio conquistado desde donde sea posible construir saberes a partir de

la memoria, la imaginacion, la fantasia y la sensibilidad.
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Programa Lengua y Literatura

Curso: 4to. ‘
Institucién: Colegio Sup. Del Uruguay “1.J. de Urquiza”
Profesorai

Aifio: 2011

Unidad 1: Reflexiones sobre el cédigo, los medios|y relatos del yo.

Lengua y Lenguaje. El lenguaje humano. El signo lingiiistico.

Historia y evolucién de la lengua castellana El espailol en Argentina. El lunfardo.
Relatos del yo: Biografia, autobiografia y memorias Blog y Fotolog

Reflexiones sobre literatura y medios.

Unidad 2: Literatura, narrativa
Qué es literatura. Funcion poética del lenguaje. Claracteristicas de los géneros. Andlisis
literario. Literatura y sociedad.

El cuento tradicional. Origen del cuento. Tradicion occidental y oriental. El cuento
moderno. El cuento policial. La narrativa de la cien fia ficcion.

La novela. Origen y evolucién del género. Czu’?cteristicas. La trama. El Quijote de
Cervantes. |

Unidad 3: Literatura, el teatro y la poesfa
El teatro. El teatro en la antigua Grecia. La Poética de Aristételes. El teatro moderno y
contemporaneo. De Séfocles a Shakespeare. El teafro Isabelino. Despues de Shakespeare.
El teatro del S. XX. i ;
La poesia. La poesia europea del SXX. La poesia en tiempos de guerra. La sociedad del
desarraigo.

Requisitos de aprobacién:
* Aprobar los trabajos practicos y exposicione$ orales y escritas.
® Presentacion y exposicion de una monografia acerca de un clasico de la literatura
universal, en uno de los tres géneros tradicionales.

* Aprobacién de evaluaciones sobre comprobacion de lectura de autores de distintos
géneros, de literatura universal.

Bibliografia: 3
Cochetti, Stella y otros, 2001, Lengua y Literaturq 1, Activa, Polimodal, Puerto de Palos
Avendafio Fernando y otros, 1998, El texto, el contexto y los procedimientos. Polimodal,
Santillana. ;
Shakespeare W,“Romeo y Julieta”, edit. varias. X
Casona Alejandro, 2005, Los drboles mueren de pie, Edic. Eda.

Sarfati Sonia, 2001,“Véronique”, . Edit. Cantaro.

Garcfa Marquez, Gabriel, 2003,“Crénica de una muerte anunciada”, Edit. Sudamericana.

]

Garcia Méarquez , 2003, Del amor y otros demonios, Edit. Sudamericana.
Garcia Mérquez, 2003, Doce cuentos peregrinos. Eqit. Sudamericana

Senel Paz, 1991,Los novios, en Cuentos tradicionales y literarios, para el primer m':vel,
Colihue. |

Lescano - Lombardo “Para comunicarnos II%”. Edic. Pel Eclipse.1994.
Shakespeare W,“Romeo y Julieta”, edit. varias. : i
Garcia II)Jorca, 1993, La casa de Bernarda Alba, Edic.Colihue.
Discursos sociales. A.A.V.V. Edit. Longsellers. i

Neruda Pablo, 2004, Cien Sonetos de Amor , Vemtc? poemas
Edic. Seix Barral. i .
Benedetti Mario, Inventario I y II, edit. Seix Ba_rr?l 1993. | :
Senel Paz, 1991,Los novios, en Cuentos trad1c1ona}1es y literarios,

de amor, Versos del capitan,

para el primer nivel,

lihue, 1991. : iy e :
ggrgel; y otros, 2009, Antologfa de la lit. fantastica. Editorial Sudamericana.

Infante Don Juan Manuel, 1989, El con(}e Lucanor,' ) dit. Kapelusz.
Letra y musica, 2009, autores varios, edit. La estacion.

Becquer, Gustavo, 1989, Rimas, Edit. Kapelusz |
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Programa Lengua y Literatura -

Curso: 4to. COES
Moedalidad: todas
Carga horaria: 3 hs. semanales

Institucién: Colegio Sup. Del Uruguay “J.J. de Urquiza”
Aiio: 2012

Unidad 1: Reflexiones sobre el cddigo, los medios y relatos del yo.
Lengua y Lenguaje. El lenguaje humano. El signo lingiistico.
Historia y evolucion de la lengua castellana El espaiiol en Argentina. El lunfardo.

Relatos del yo: Biografia, autobiografia y memorias. Blog y Fotolog
La monografia.

Reflexiones sobre literatura v medios.

Unidad 2: Literatura, narrativa

Qué es literatura. Funcion poética del lenguaje. Caracteristicas de los géneros. Anélisis
literario. Literatura y sociedad.

El cuento tradicional. Origen del cuento. Tradicién occidental y oriental. El cuento
moderno. El cuento policial. La narrativa de Ia ciencia #i-cién.

La novela. Origen y evolucion del género. Caracteristicas. La trama. El Quijote de
Cervantes. :

Unidad 3: Literatura, el teatro y la poesia

El teatro. El teatro en la antigua Grecia.-La Poética de Aristoteles. El teatro moderno y
contemporaneo. De Séfocles a Shakespez.re. El teatro Isabelino. Después de Shakespeare.
El teatro del S. XX.

La poesia. La poesia europea del SXX. La poesia en tiempos de guerra. La sociedad del’
desarraigo.

Requisitos de aprobacién:
® Aprobar los trabajos précticos Yy exposiciones orales y escritas.
® Presentacion y exposicién de una monografia acerca de un clasico de la literatura
universal, en uno de los tres géneros tradicionales.
® Aprobacién de evaluaciones sobre comprobacién de lectura de autores de distintos
geéneros, de literatura universal.
¢ Presentar composiciones cuando sean requeridas.

Lecturas extraulicas (sugeridas)

Shakespeare W,“Romeo y Julieta”, edit. varias.

Kafka Franz, “La metamorfosis”, Ediciones varias.

Casona Alejandro, 2005, Los arboles mueren de pie, Ediz. Eda.
Sarfati Sonia , 2001,“Véronique”, . Edit. Cantaro.

Garcia Marquez, Gabriel, 2003,“Croénica de una muer*: anunciada”. Edit. Sudamericana
Collins y Dickens, 2010,“Callejon si salida” , Letra Im~ “sa.

i i f' : . . L
Iéz)bcll'llgtg}:agtaella y otros, 2001, Lengua y Literatura 1, Activa, Pohmo'da'l, Puerto d. Pa(.llols
Avendaf;o Fernando y otros, 1998, El texto, el contexto y los procedimientos. Polimodal,

-1 ) \ . . . . . .
2222112}1:; 1991.Los novios, ¢n Cuentos tradicionales y literarios, para el primer nivel,
Colihue. o -"
Lescano - Lombardo “Para con unicarnos IIT”. Edl.c‘ Del'Echp.,e. 1994.
Garcia Lorca, 1993, La casa de Bernarda Alllba, Edic.Colihue.

i s sociales. A.A.V.V. Edit. Longsellers. . e
ggt:iir;%ablo 2004, Cien Sonetos de Amor , Veinte poemas de amor, Versos del capitan,
Edic. Seix Barral.

i i i i i 11993.
detti Mario, Inventario Iy II, edit. Seix B'ar_ra 3. 3
gzlr];e: y otros, 2009, Antologia de la lit. fantastica. Ed.xtonal Sudamericana.
Infante Don Juan Manuel, 1989, El conQe Lucanc‘)rz ’Edlt. Kapelusz.
Letra y musica, 2009, autores \»ario§, edit. La estacion.
Becquer, Gustavo, 1989, Rimas, Edit. Kapelusz

Observacion:

: o ; -
La instancia de evaluacion de Diciembre y Febrero comprende evaluacion escritaly
(referida a los contenidos literarios y lecturas 2xtraulicas).
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ANEXO 111
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CODIFICACION TRANSCRIPCION ENTREVISTAS®

Ficha de la entrevista
Fecha de grabacion:
Transcripcién: total-parcial
Contexto: (dmbito)
Participantes:
Observaciones:

? entonacion interrogativa

! entonacién exclamativa

/ tono ascendente

\ tono descendente

I corte abrupto de la palabra

(...) pausa

[] fendmenos no Iéxicos (gj.: risas)
(&?) ininteligible

ac ritmo acelerado

le ritmo lento

MAYUS. | énfasis

:: alargamiento de palabra o sonido
ba dicho en voz baja

fu dicho en voz alta

63 Adaptado de: Calsamiglia Blancafort, Helena y Amparo Tuson Valls (2002) “La obtencion y el
tratamiento de los datos” en: Calsamiglia Blancafort, Helena y Amparo Tusén Valls, Las cosas del decir.
Manual de analisis del discurso, Barcelona, Ariel, pp.353-369.
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ENTREVISTA DOCENTE “A” 40/50-F-20/25

Ficha de la entrevista

Fecha de grabacion: 2/09/12

Transcripcion: total

Contexto: aula

Participantes: Prof. Carolina Mangia (4°2°, 4°3°,4°4° y 4°5° T.M.) — Prof. Roberto
Breganni

Observaciones: --

I: -¢En qué momento del afio se desarrolla el tema?
DA: -Aproximadamente antes de empezar las vacaciones de julio o ni bien empiezan las
clases luego de éstas, mas o menos.

I: -¢Por qué en ese momento?
DA: -Porque ya estan asentados los temas anteriores

I: -¢Como introduce el tema?

DA: -A veces se introduce a partir de la lectura de un cuento o de una novela. Primero
del cuento para después dar novela, para poder digamos, clasificar bien y que tengan
claro qué es un cuento y qué es una novela, porque por ahi les das para leer una novela y
te dicen “el cuento” es como que no tienen clara la terminologia, entonces, primero
arrancamos con cuento después arrancamos con novela. Eh:::, el tema lo introduzco a
veces de lleno con una novela, partimos de la lectura de la novela y después les voy
dando la teoria; y otras veces hago al revés, les doy primero en qué consiste una novela,
cudles son sus caracteristicas y lectura, siempre acompafiado de una lectura.

I: -¢Qué contenidos especificos de la novela aborda?

DA: -Estructura, la definicion, el origen de la novela, eh:: los distintos tipos de novela
(...) es bastante amplio el abordaje, sin ser total el desarrollo del tema, que es stper
amplio, pero si les explico las diferencias, también cuando doy cuento les explico los
sub-géneros y en las novelas también trato, si bien no hay muy delimitado pero que al
menos sepan donde encajar cada una.

I: -¢Con qué contenidos previos de la asignatura pone en relacion los contenidos que
desarrolla en la ensefianza de la novela?
DA: -Voy tomando lo que ellos saben y lo que no saben agrego los nuevos.

I: -¢Recupera posteriormente contenidos de la novela para relacionarlos con otro tema
de la asignatura?
DA: -Si, siempre.

I: -¢Por ejemplo cuéles?
DA: -Y:: los distintos géneros literarios.
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I: -¢Qué actividades propone para trabajarla?

DA: -Lectura, eh:: lectura total de una novela, a veces lecturas parciales fragmentadas,
otras veces hacemos paralelismos; es decir, relacionamos temas, creo que eso seria mas
0 menos lo que hago.

I: -¢ Las lecturas de las obras se hacen en el aula o extra-aulicas?

DA: -Depende el grupo. A veces yo les pido que lo traigan leido y no lo leen, entonces
les doy un momento para que lo hagan acé, las empezamos a leer y después se encauza
la lectura.

I: -¢Las lecturas que se realizan en el aula son autdnomas o mediadas por el docente?
DA: -Siempre se hace alguna intervencién porque hay distintas intrepretaciones,
distintas miradas sobre el mismo contenido, otras veces porque no saben el significado
de alguna palabra. Lectura Ilana no se hace.

I: -¢ Sugiere bibliografia tedrica a los alumnos para el abordaje del tema? ¢ Cual?

DA: -Si. En eso hago un mea culpa, soy un poco autoritaria y busco yo la teoria y se las
doy. No me ajusto siempre al mismo libro, voy variando, a veces trabajamos con
internet.

I: -Cuando se trata de libros ¢a cuales recurre?
DA: -Tengo variado. Me gusta mucho Puerto de palos.

I: -¢Se refiere a libros de texto?
DA: -Si.

I: -¢ Otras fuentes que no sean libros de texto?
DA: -Si, tengo pero no me acuerdo ahora el autor. Se los doy para que tengan un
abordaje mas profundo.

I: -¢Qué novelas leen durante el afio?

DA: -Cumplo con las tres que piden acordadas institucionalmente: “Veronique”,
“Relato de un naufrago”, “Cronica de una muerte anunciada”. Y ademas las otras que
me gustan porque son faciles de leer y la trama no es complicada: “Los ojos del perro
siberiano”, “La metamorfosis”.

I: -¢Por qué elige esos textos?

DA: -Una por los acuerdos institucionales y otra por mi gusto personal, y por el gusto
de los chicos también. Hay cursos que son demandantes o cuestionadores entonces hay
que adaptar las lecturas para que la lectura sea placentera

I: -¢A qué respondi6 la decision de no desarrollar el tema “novela” en el ciclo lectivo
2012?
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DA: -No lo he desarrollado por una cuestién de tiempos, dado que han sido muchos los
dias de paro, asambleas o feriados, ademéas de algunos dias que he faltado, sumado a
esto la carga horaria era de s6lo dos modulos en algunas modalidades y en otras de solo
tres horas céatedras; por lo tanto, prioricé los temas que consensuamos cCOmMo
fundamentales para el afio siguiente.... y no llegue!
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ENTREVISTA DOCENTE “B” 40/50-F-20/25

Ficha de la entrevista

Fecha de grabacion: 6/09/12
Transcripcion: total
Contexto: aula de clases
Participantes: Prof. Ana Maria Gonzélez (4°1° y 4°2° T.T.)- Prof. Roberto Breganni
Observaciones: ---

I: -¢En qué momento del afio se desarrolla el tema? ;Por que?

DB:-Generalmente unos veinte dias después de las vacaciones de julio. Primero porque
empezamos trabajando con nociones de lengua y lenguaje, origen y evolucion del
espafiol; y después empezamos con teoria literaria, vemos el tema de géneros literarios y
ahi empezamos con narracion. Bueno, y porque me gusta mucho a mi empezamos con
el cuento y porque me da resultado con los chicos y luego trabajamos la novela.

I: -¢entonces, podemos decir que responde a un criterio curricular por un lado y por su
gusto personal por otro?
DB: -Si.

I: -¢Como introduce el tema?

DB: -Bueno... introduzco dando una relacion acerca del género literario la diferencia, la
comparacion con el cuento, en cuanto al aspecto formal, qué es lo que tienen en comdn,
que es lo que tiene de diferencia y luego trabajo con el tema del origen y la evolucion
del género.

I: -¢Con qué contenidos previos relaciona el tema?

DB: - Yo les pregunto acerca de qué conocen de la novela, qué novelas han leido. Ellos
generalmente relacionan que todo lo que leen son cuentos. Entonces les aclaro que si se
dividen en capitulos, si son narraciones largas no son cuentos y que ellos si conocen
novelas; porque ellos asocian que novela son las que ven en la televisién, y bueno
entonces ahi vamos explicando y después si vemos algunas novelas de acuerdo al tema

I: -¢Recupera posteriormente contenidos que aborda en la ensefianza de la novela para
relacionarlo con otro tema de la asignatura?

DB: -Eh:: si, porque generalmente cuando trabajamos con la biografia de autores (...) se
habla de novelistas, se resalta la parte de narrativa de tal escritor, es muy famosa su
novela el caso de Cortdzar que es un autor que me gusta y que trabajamos con
“Rayuela” (...) generalmente son temas que se van integrando siempre.

I: -¢Qué actividades propone para trabajarla?

DB: -Bueno trabajamos con la parte tedrica con el libro de Puerto de palos, a veces
también Para comunicarnos Il que tiene la parte de la clasificacion de la novela y
bueno, hay fragmentos de novelas y también trabajamos con las novelas extra-aulicas
que ellos cuando las rinden se hace un analisis eh:: inmanente de la obra y::
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I: -¢ Todas las lecturas son extra-aulicas?
DB: -Las lecturas de novelas son extra-aulicas; y en el aula se leen algunos fragmentos.

I: -¢Hay algun tipo de actividades que tenga que ver con la produccidn escrita?

DB: -Si porque:: yo les pido a los chicos que en el Gltimo trimestre presenten una
monografia; si bien yo acepto de que no tiene todos los elementos que debiera tener
pero hacen un trabajo bastante interesante y a veces, muchas veces elijen novelas y
novelistas.

I: -¢El tema de la monografia es sobre la novela o sobre la asignatura en general?

DB: -Es sobre la asignatura y a veces eligen la novela. Proponen lIsabel Allende o
proponen otros autores, Vasconcelos, otros autores que han leido o escuchado o que les
gusta.

I: -Ademas de libros de texto, ¢Sugiere bibliografia tedérica a los alumnos para el
abordaje del tema?
DB: -Si, a veces les pido que busquen datos sobre autores u obras en internet.

I: -¢De algun sitio en particular o queda a criterio del alumno la busqueda?
DB: -Queda a criterio del alumno pero ellos por ejemplo me han preguntado si me gusta
Wikipedia y le digo que si.

I: -;Qué novelas leen?

DB: -Bien, leemos “Veronique”, leemos “Cronica de una muerte anunciada” o “Del
amor y otros demonios” de Garcia Marquez, también de Collin Wilkins unos clésicos, a
veces leemos “La metamorfosis”. Mas o menos voy viendo que les gusta y que me
dicen que pueden conseguir pero mas 0 menos esos.

I: -¢Por qué elige esos textos?

DB: -Yo los propongo porque me parece que el caso de Garcia Marquez porgque me
gusta la literatura latinoamericana, me parece interesante que conozcan un autor cuto
vocabulario es muy bueno y por ahi también usa regionalismos y a su vez propone
tematicas interesantes me parece y ademas tiene un estilo muy particular de narrar,
juega mucho con el lector y le gusta confundirlo lo que me parece un desafio y porque
ademas me parece que si no se les pide ellos no lo leen por su cuenta.

El caso de “Veronique” yo se lo doy porque me parece que aborda una tematica
interesante para ellos que es el desorden alimentario, y es una novela mucho mas simple
y ellos la entienden facil. No tiene un gran valor literario me parece pero si para la vida
de ellos, y generalmente les gusta.

I: -¢Hay algun otro criterio que tenga en cuenta para seleccionar los textos ademas del

gusto suyo o de los alumnos?
DB: -No.
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I: -¢No hay acuerdos curriculares que fijen el corpus?

DB: -Si! Tenemos los acuerdos curriculares y justamente cada vez que nos reunimos
discutimos acerca de eso; por un lado, a veces elegimos obras que estan repetidas
porque a ellos les resulta mas facil encontrarlas, u obras que se pueden bajar de internet.
A veces el criterio de lo practico también influye.

I: -El afio pasado no se desarrollé el tema: ¢a qué se debid esta circunstancia?

DB: -Principalmente por razones de tiempo, por eso decidi dar otros temas que
considero mas importantes para 4° afio.
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ENTREVISTA DOCENTE “C” 30/40-F-10/15

Ficha de la entrevista

Fecha de grabacion: 6/09/12
Transcripcion: total
Contexto: sala de profesores
Participantes: Prof. Gladys Hildt (4°1° T.M y 4° 3° T.T.) — Prof. Roberto Breganni
Observaciones: s/o

I: -¢En qué momento del afio se desarrolla el tema? ;Por que?
DC: -Desde principio de afio se empieza a presentar el tema preparandolo para su
abordaje posterior en profundidad.

I: -, Como introduce el tema?
DC: -Dentro del marco del género narrativo. Presentamos los géneros literarios y la
novela dentro del género narrativo.

I: -¢Qué contenidos especificos de la novela aborda?
DC: -Yo te diria que retomamos todo: superestructura narrativa, el narrador (...) Si,
superestructura narrativa y el narrador, basicamente eso.

I: -¢Con qué contenidos previos relaciona el tema?

DC: -Ellos (los alumnos) vienen adiestrados en la lectura de cuentos, entonces lo
relacionamos con eso, si? Las diferencias que existen con el cuento, las similitudes y de
ahi partimos.

I: -¢Recupera posteriormente contenidos de la novela para relacionarlos con otros temas
de la asignatura?

DC: -y (...) yo te diria que cuando damos narraciones en general. Siempre estamos
volviendo a ese tema.

I: -¢Qué actividades propone para trabajarla?
DC: -Lectura extra-aulica, quiza el paralelismo con alguna pelicula.

I: -¢la lectura es de textos completos?

DC: -Siempre completos! Siempre completos y extra-aulicas. En las comprobaciones de
lectura les pido renarrar el final, si ellos no cumplen con esa consigna no les apruebo la
evaluacion. Asi que es una condicion sine qua non

I: —En esas instancias de lectura: ¢usted interviene o es una lectura autbnoma?

DC: - Generalmente, cuando se trata de lecturas complejas en cuanto a la técnica
narrativa, como por ejemplo “Cronica de una muerte anunciada” que esta dentro de los
libros de lectura obligatoria, cuando se trata de ese tipo de lecturas, bueno... una vez a
la semana o cada quince dias ellos traen el texto y lo vamos trabajando. No siempre,
pero si es una lectura orientada. Si son sencillas las leen solos.
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I: -¢Sugiere bibliografia tedrica a los alumnos para el abordaje del tema?
¢Cual?
DC: -No. Definitivamente no.

I: -;Qué novelas leen?

DC:-Vamos matizando obras dramaéticas con novelas. Leen dos obras literarias por
trimestre, eso si lo cumplimos a rajatabla.

Leimos “La metamorfosis” de Kafka, “Veronique” y tenemos proyectado “El Dr.
Jeckill y Mr. Hyde” y “Crénica de una muerte anunciada”, que figuran en el programa
que confeccionamos los docentes a principio de afio, trato de no salirme de ese
pardmetro porque después tengo inconvenientes y problemas en las mesas.

I: -¢Por qué elige esos textos?

DC: -Te reitero: yo te diria (...) yo por ahi no estoy de acuerdo con todos los textos,
eh... hay textos que no me agradan en lo personal pero como te dije hace un ratito, los
doy porque estan dentro del programa sino por ahi podemos tener inconvenientes en las
mesas de examen. Yo creo que esto es un problema porque si yo estoy reconociendo
que no me satisfacen en lo personal o no me agradan demasiado siento que no puedo
transmitirles el entusiasmo a ellos asi que en ese sentido...

I: -¢ El corpus como se confecciona?
DC: -con el consenso de todos los profesores a principio de afio cuando se confeccionan
los programas

I: -¢ Utiliza material de referencia para preparar el tema? ;Cual?
DC: -No... yo te diria que no.

I: -¢ Este afio desarroll6 el tema?

DC: -Cuando dimos los géneros literarios, como estaba ajustada con los tiempos, vimos
solamente la diferencia entre el cuento y la novela que por ahi los alumnos piensan que
son lo mismo.

I: -¢Y el afio pasado?
DC: -No lo recuerdo.
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ENTREVISTA DOCENTE “D1” 30/40-F-10/15

Ficha de la entrevista

Fecha de grabacion: 5/09/13
Transcripcion: total
Contexto: sala de profesores
Participantes: Prof. Belén Sigot (Div. 4°4° T.T.)- Prof. Roberto Breganni
Observaciones: ---

I: -¢En qué momento del afio se desarrolla el tema? ;Por que?

DD1: -No tengo un momento definido; si, seguramente siempre ocurrira luego de haber
ahondado en el género cuento, y en la evolucion de éste. No sélo por la extension del
texto, sino porque la novela resulta siempre mas compleja en cuanto a trama y
profundizacidn en los personajes y otras técnicas narrativas.

I: -, Como introduce el tema?

DD1: -Un buen detonante es leer un relato breve y luego un fragmento de una novela
donde se perciba como, por ejemplo, el ritmo de la narracion es otro o como las
descripciones son introducidas con otra profundizacion. Por ejemplo: leer “Teoria del
desamparo” de Orlando Van Bredam y el cuento del mismo autor “Cuento de horror”,
ya que ambos presentan una misma situacion tematica pero el tratamiento no es igual.
Otra posibilidad es preguntar a los estudiantes qué novelas y cuentos conocen, porque es
muy usual que, aun en esa instancia de la educacion secundaria, utilicen ambos términos
como sinénimos o los confundan. Luego, preguntar cual es la diferencia esencial entre
el cuento y la novela.

I: -¢Qué contenidos especificos de la novela aborda?

DD1: -La evolucion de la novela es interesante para desarrollar en clase. En el caso de
los programas actuales para 4to afio que estamos manejando, se incluye la evolucion del
cuento, por lo que resulta provechoso que los estudiantes vean como este fendmeno
también se suscita en la novela, por lo tanto es interesante incluir lectura de breves
fragmentos de novelas clasicas y de otras mas contemporaneas.

Otros contenidos son la extension, el manejo de la estructura narrativa en la novela, el
entrecruzamiento de varias tramas, la minuciosidad y morosidad del texto, el manejo
temporal, autores representativos. ..

I: -¢Qué actividades propone para trabajarla?
DD1: -Lectura en clase, lectura extraclase, cuestionarios guias, guias de analisis,
reconocimiento de las caracteristicas de la novela.

I: -¢ Sugiere bibliografia tedrica a los alumnos para el abordaje del tema? ¢ Cual?

DD1: -Segun sea el aspecto trabajado o la novela analizada, los alumnos pueden
consultar en distintas fuentes: Literatura Europea y Norteamericana de Puerto de Palos;
uno de Mapue de Literatura Espafiola o la Enciclopedia de Literatura Universal, que es
de Santillana.
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I: -¢,Qué novelas leen? ;,como lo hacen?

DD1: -En 4to afio hemos leido “Cronica de una muerte anunciada”, de Gabriel Garcia
Marquez, “Callejon sin salida”, de Collins y Dickens, “De exilios, maremotos y
lechuzas”, de Carolina Trujillo Piriz, “Tres genias en la magnolia”, de Antonio Dal
Masetto, Capitulos seleccionados de “Don Quijote de la Mancha”, “Las memorias del
aguila y del jaguar”, de Isabel Allende. Las lecturas son extra-dulicas y a veces
comentamos en clase.

I: -¢Por qué elige esos textos?

DD1: -Por diversas razones: porque figuran entre las lecturas obligatorias de los
programas estipulados en la institucion; porque, en el caso de Garcia Marquez,
considero que es un autor esencial en la educacion secundaria; porque hay tematicas que
despiertan interés en el estudiante, por ejemplo, la referencia autobiografica de una nifia
que sufre el exilio junto a su familia, en el caso de Carolina Trujillo Piriz.

Porque el género fantastico -encauzado en lo que se llama la novela juvenil- es un tipo
de lectura que entusiasma al adolescente, generalmente. Ademas, en el caso del libro de
Allende, que entraria en este encuadre, hay también un mensaje o mirada hacia ciertos
temas propios del mundo actual o de la historia de América, lo que propicia interesantes
debates en el aula.

En el caso de Callejon sin salida, lo elegi por su estructura policial: otro género
bienvenido por los alumnos. Asi como la novela de Dal Masetto, que toma este aspecto,
y ademas podria considerarse literatura juvenil.

Los capitulos de El Quijote, porque no pueden obviarse en la educacion secundaria.
Ademas, novela esencial si las hay.

I: -¢ Utiliza material de referencia para preparar el tema? ;Cual?
DD1: -He consultado el texto de Daniel Pennac “Como una novela”, “Tras las lineas”

de Cassany y “Andar entre libros” de Teresa Colomer.

I: -¢Estos materiales los ha incorporado para este ciclo lectivo o los utiliza desde antes?
DD2: -Los utilizo desde antes.
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ENTREVISTA DOCENTE “D2” 40/50-F-5/10

Ficha de la entrevista

Fecha de grabacion: 2/09/12
Transcripcion: total
Contexto: sala de profesores
Participantes: Prof. Mariana Ferrari (suplente Prof. Sigot 4°4° T.T. 2012) — Prof.
Roberto Breganni

Observaciones: ---

I: -¢En qué momento del afio se desarrolla el tema? ;Por que?
DD2: -Yo lo desarrollo a partir del tercer trimestre. Porque los alumnos ya tienen varias
lecturas y pueden compararlo con el cuento que es el tema que se da antes.

I: -, Como introduce el tema?

DD2: -Yo lo introduzco a través de ir leyendo y analizando la novela que tienen, por
ejemplo ahora “Rebelion en la granja” y haciendo comparaciones con el cuento del
tema anterior.

I: -¢Qué contenidos especificos de la novela aborda?

DD2: -Y abordo especificamente el simbolismo, el tema ideolégico que tiene toda
novela, la tipologia de novela, el tratamiento de los personajes, el tratamiento del
espacio, las distintas tramas: descriptiva, dialogal, narrativa. Creo que son los mas
importantes por su estructura.

I: -¢Con qué contenidos previos pone en relacién el tema?

DD2: -Con la narracién. Volvemos a trabajar sobre lo que ellos ya saben, marco,
conflicto, desenlace, secuencia narrativa, que son temas que ya vieron en tercer afio y
que lo ponemos en trabajo con la novela.

I: -¢Recupera posteriormente contenidos de la novela para relacionarlos con otro tema
posterior?

DD2: -Si. Los recupero en el analisis de los distintos tipos que vamos a leer. Por
ejemplo: ellos tienen para leer ahora “Rebelion en la granja” que es una novela
ideologica, politica, una satirica. Despues, de eso mismo tomamos algunos temas para la
novela de ciencia ficcion.

I: -¢Y con otro tema que no sea la novela?

DD2: -Si, utilizo la cronica, algunos textos no literarios como la noticia, el texto de
opinion, principalmente para el tema del ensayo o de un informe que los relaciono
también; y con carta a veces porque la novela como emplea discursos epistolares o
cotidianos también los vemos.

I: -¢Qué actividades propone para trabajarla?
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DD2: - Y, propongo actividades del tipo de preguntas y respuestas; o sea de que los
alumnos solamente hagan preguntas de forma, no de fondo; después propongo
preguntas también de fondo: analisis, reconocimiento de los distintos parrafos, de las
distintas estructuras y trabajamos con los elementos simbdlicos también no...

I: -¢ Las actividades son aulicas, extra-aulicas?

DD2: -Algunas son aulicas y algunas extra-aulicas. Principalmente las que son aulicas
son cuando trabajamos con el tema del simbolismo, o que trabajamos por ahi la
inferencia y dejamos para extra-aulicas las que son solamente de forma.

I: -¢Los textos se leen completos o fragmentos?
DD2: -Son textos completos y se leen extra-aulicos.

I: -En los momentos de lectura en el aula hay alguna mediacion o guia del docente?
DD2: -Si, siempre mediamos leyendo los primeros capitulos, e introduciendo el
contexto del autor, charlar un poco. El primer (...) capitulo si o si lo leemos juntos, ellos
conmigo en el aula y vamos viendo distintos aspectos para qué ellos puedan ver la
introduccién y después puedan seguir leyendo ellos solos.

I: -¢Sugiere bibliografia tedrica a los alumnos para el abordaje del tema? ¢ Cual?

DD2: -No. Sugiero que, mas que tedrica sugiero que ellos aprendan a investigar o sea
que se les hace una guia y uno los va (...) los va ayudando para ir investigando
aprendan a investigar en internet, mas que tedrico, si bien en la parte tedrica uno aplica
en determinados (...) determinados momentos cuando va explicando lo que es la novela
aplica la teoria pero no se profundiza en teoria sino lo que realmente es relevante para el
alumno.

I: -¢Qué novelas conforman el corpus de textos que leen?

DD2: -Como minimo leen seis por afio. Hasta ahora van leyendo “Rebelion en la
granja”, anterior me tendria que fijar porque estaba otro docente, yo soy suplente, y
después de “Rebelién en la granja” van a leer este:: (...) “Dracula”, después no me
acuerdo cual de ciencia ficcion y después le quedarian dos mas para leer.

I: -¢No se acuerda los nombres?
DD2: -No, no me acuerdo.

I: -¢Por qué elige esos textos?

DD2: -En realidad, yo cuando elijo mis textos los elijo en relacion al tema que voy
dando pero en este curso como soy suplente yo no elegi los textos, los textos se los
eligi6 a través de la coordinadora asi que no sé cual es la directiva que ellos han puesto.
Pero yo siempre cuando elijo un texto lo relaciono, por ejemplo relaciono toda la
tematica. Si voy a hablar sobre politica, elijo textos que estan relacionados con las ideas
politicas, si voy a hablar, no sé, sobre todo el tema basado en el trabajo de la mujer o la
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cuestion de género elijo novelas que estén relacionadas con eso, en este caso la eleccion
no la hice yo sino que se me fijo por coordinacion.

I: -¢Puede decirse que tiene una directiva curricular?
DD2: -Claro, pero trato de adaptarme.

I: -¢ Utiliza material de referencia para preparar el tema? ;Cual?
DD2: -Utilizo varios materiales de referencia. Y a su vez por ahi en algunos yo utilizo
mucho la parte de teoria critica para el analisis, y en otras tengo mis propios analisis.

I: -¢ Y cudl seria el material de referencia que utiliza?
DD2: -En este momento, por ejemplo de libro de texto, manuales.

I: -¢Algun otro?

DD2: -Y, aparte de manuales libros por ejemplo como de critica literaria, por ejemplo
los formalistas rusos. Esos son tedricos porque los utilizo para mi, para refrescar y ver.
Y uso también por ejemplo con “Rebelion en la granja” el diccionario de simbolos para
trabajar con ellos.
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GUIA DE LECTURA 18

1. Expliquen cudles son los elementos que
caracterizan a la novela contempordnea.
2. Marquen las diferencias entre este
género y el cuento.

3. ;Qué diferencia a la novela de la
epopeya?

4. Indiquen los rasgos de cada una de
las tramas propias de la novela.

La novela es un género narrativo en prosa y, como tal, posee las caracte-
risticas propias de lo narrativo: reproduce una situacién comunicativa en la
que un narrador (un ente ficcional) funciona como mediador entre el autor
y el lector, ya que es el encargado de relatar los acontecimientos desde un
punto de vista determinado.

La novela, por ser un género narrativo, presenta caracteristicas semejan-
tes con, por ejemplo, la epopeya, el cuento o el apélogo; sin embargo, tiene
rasgos que la diferencian de ellos.

La novela se distingue de otras obras narrativas como el cuento o el apé-
logo por su extensi6n. Si bien este criterio parece irrelevante para clasificar
las obras literarias, no lo es, ya que la extension condiciona aspectos funda-
mentales del género. El modo en que el autor decide presentar la historia, el
tipo de trama que pretende otorgarle, asi como la complejidad del relato de-
penden de la longitud. Pero, ademas, la amplitud de la novela le provoca al
lector la sensacién de haber ingresado a un universo completo. El narrador
describe ambientes, se explaya en los detalles de la accién, aporta datos so-
bre los antecedentes de la misma, anticipa hechos, los analiza, formula co-
mentarios.

Ademas, es frecuente hallar incluidos en las novelas otros géneros tex-
tuales: cartas, cronicas periodisticas, paginas de diarios intimos y hasta
cuentos; elementos todos que contribuyen a crear esta ilusién de universo
de ficcién completo y complejo.

Entonces, por su extensién, la novela contemporanea reproduce un
universo ficcional detallado, complejo y lleno de peripecias, en el que
analiza con profundidad y riqueza psicoldgica a los personajes.

A diferencia de la epopeya, en la que la trama es Gnica ya que se centra
en las acciones de un héroe, la novela moderna presenta tramas variadas,
entre las que predominan tres tipos.

1. Trama abierta o épica: se la llama asi por su similitud con la trama
de las epopeyas ya que la accién avanza a través de una serie de peripecias
que padecen uno o varios personajes. La unidad de la novela esta dada por
la presencia de esos personajes, por lo que podrian incluirse indefinidamen-
te nuevos episodios sin afectarla; de ahi el cardcter de abierta. Un ejemplo
de este tipo de trama es el Quijote de Cervantes, ya que don Quijote y San-
cho Panza participan de varias aventuras a lo largo de toda la historia.

2. Trama cerrada: la accién tiene como base la relacién entre distintos
personajes que no siguen una trayectoria Gnica, sino que se vinculan de di-
ferente manera con el mismo niicleo tematico de la obra. En las novelas po-
liciales es comtn encontrar una trama cerrada: el investigador, el criminal,
los ayudantes, los testigos se relacionan de distinto modo con un hecho
tinico: el delito cometido.

3. Trama lirica: se centra en la interioridad de los personajes, dado que
las acciones ocupan un plano secundario y, en algunos casos, casi desapare-
cen. Las novelas del siglo xx que emplean la técnica del “fluir de la concien-
cia” son un ejemplo de esta clase de trama.

CAPITULO 4 @ La novela
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Rebelion en la granja
George Orwell

Los animales de la Granja Manor se retinen secretamente a instancias del viejo cerdo Old Major, quien los incita
ibrarse de la explotacién del Hombre y les ensefia los principios del Animalismo, que reivindican los derechos de
; animales y establecen la igualdad de todos ellos. Luego de la muerte de Old Major ocurre la rebelién, y el sefior
nes, propietario del lugar, y sus peones son expulsados. Los cerdos Napoleén y Snowball se hacen cargo de la di-
:cién del establecimiento por ser los mds inteligentes. Al tiempo, por divergencias en la conduccién, Napoleén,

& ha criado unos feroces perros, expulsa a Snowball de la granja. Poco a poco, los cerdos se transforman en una
ise privilegiada que engafa al resto de los animales, los explota y atemoriza, traicionando asi las maximas del

rimalismo e identificindose cada vez més con el Hombre.

\PITULO 11

Tres noches después el viejo Major murié apaciblemente.
i cuerpo fue enterrado al pie de la huerta.

Eso fue a comienzos de marzo. Durante los siguientes tres
tses hubo una gran actividad secreta. El discurso de Major
ibia dado, a los mds inteligentes, una visién completamen-
sueva de la vida. No sabian cudndo se produciria la rebe-
iu prevista por Major, tampoco sabian si ocurriria mien-
s estuvieran vivos, pero veian claro que era su deber pre-
wrarse para ella. El trabajo de enseiiar y organizar recayo
Ere los cerdos, que eran considerados por todos como los
timales mds inteligentes. En un lugar preeminente entre los
rdos estaban los jovenes llamados Snowball y Napoledn, a
s que el seiior Jones estaba alimentando para vender. Na-
Wedn era un gran Berkshire con una mirada algo amenaza-
wa. Era el iinico de la granja y, a pesar de no ser un gran
tblador, habia ganado su reputacion haciendo las cosas
empre a su manera. Snowball era un cerdo mds vivaz que
lapoleén, mds rapido de palabras y mds inventivo, pero se
eusaba que no tenia tanta profundidad de cardcter. Todos
s otros cerdos nitachos de la granja eran sélo puercos. El
iés conocido entre ellos era uno pequeiio y gordo llamado
guealer, que tenia unos cachetes muy redondeados, ojos vi-
ices, movimientos dgiles y voz chillona. Era un orador bri-

llante y cuando discutia algiin punto dificil, tenia la extraia
costumbre de saltar de un extremo al otro moviendo la cola,
lo que, por alguna extrafia razén, resultaba muy persuasivo.
Los otros decian que Squealer podia transformar el negro en
blanco.

Estos tres' habian elaborado un sistema completo de pen-
samientos a partir de las ensefianzas del viejo Major’, al que
dieron el nombre de Animalismo. Varias noches por semana,
después de que el seiior Jones se hubiera dormido, mantenian
en el granero reuniones secretas en las que exponian los prin-
cipios del Animalismo a los otros. Al comienzo se encontraron
con la apatia y la estupidez. Algunos animales hablaban del
deber de ser leales al seiior Jones, al que se referian cormo el
“amo”, o hacian comentarios tan elementales como “El seitor
Jones nos alimenta. Si se fuera, nos moririamos de hambre”.
Otros preguntaban cosas como ” jPor qué deberiamos ocu-
parnos por lo que pase cuando estemos muertos?” y “Si de
cualquier manera la rebelion va a ocurrir: jqué diferencia
hay en si trabajamos o no lo hacemos?” y los cerdos tenian

'Los tres cerdos, Snowball, Napoledn y Squaler, representarian a los
personajes histéricos de Troski, Stalin y el propagandista del partido.
* €l cerdo Major y su doctrina, el "animalismo", son el equivalente a
Carlos Marx y su doctrina, el marxismo.

La novela @ CAPITULO 4
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gran dificultad en hacerles ver que era contrario al Animalis-
mo. Las preguntas mds estipidas provenian de Mollie, la ye-
gua blanca. La primera pregunta que hizo a Snowball fue:
“¢Habrd aziicar después de la Rebelion?”.

—No —dijo Snowball con firmeza-. No tenemos forma de
hacer aziicar en esta granja. Ademds, no necesitas aziicar.
Tendras toda la avena y el heno necesarios.

—¢Y se me permitird seguir usando cintas en mis crines?
—pregunté NMollie.

—Camarada —contesté Snowball-, esas cintas de las cuales
eres tan devota son el simbolo de la esclavitud. ;No compren-
des que la libertad tiene mads valor que las cintas?

Mollie asintio, aunque no parecia demasiado convencida.

Los cerdos tuvieron que luchar aiin mds para contrarres-
tar las mentiras que difundia Moses, el cuervo amaestrado.
Moses, que era la mascota favorita del seiior Jones, era un
espia y un chismoso, pero también era un excelente orador.
Aseguraba conocer la existencia de un lugar lla-
mado la Montaiia de Aziicar, a la que iban los

animales cuando mo-

rian. Estaba situada en algiin lugar en el cielo, el trébol
cia en todas las temporadas y las tortas de lino florecian
las cercas. Los animales odiaban a Moses porque las hi
rias que contaba nunca resultaban ciertas, pero algunos
yeron en la Montaiia de Aziicar y los cerdos tuvieron qu
cutir mucho para persuadirlos de que no existia tal luga

Los discipulos mas leales eran los dos caballos de tirc
xer y Clover. Ambos tenian muchas dificultades para pe
cualquier cosa por si mismos, pero una vez que aceptaro.
los cerdos como sus maestros, absorbieron todo lo que les
jeron y lo pasaron a los otros animales por medio de arg,
mentos sencillos. Nunca faltaban a las reuniones secreta
el granero y lideraban la cancion “Bestias de Inglaterra’
la que se cerraban siempre las reuniones.

La cuestion es que la rebelion se produjo mucho antes
mas fdcilmente de lo que todos esperaban. Los afios ante
res el sefior Jones, a pesar de ser un amo bastante duro, |
bia sido un granjero capaz. Ultimamente, en cambio, est
pasando un mal momento. Después de perder dinero en |
juicio, se habia desanimado y habia comenzado a beber
de lo que resultaba saludable. Podia pasarse dias entero
sentado en su silla Windsor en la cocina, leyendo el diar,
bebiendo y ddndole de comer cada tanto a Moses un ped
de pan remojado en cerveza. Sus hombres se habian vuel
perezosos y deshonestos, los campos estaban llenos de yu
los techos necesitaban reparacion, las cercas estaban des
dadas y los animales, mal alimentados.

Llegé junio y el heno estaba casi listo para ser cosech:
En la fiesta de mitad de verano, que caia un sabado, el s
Jones fue a Willingdon y se emborraché tanto en el Ledn .
jo, que no volvié hasta el domingo al mediodia. Los homt
habian ordefiado las vacas a la maiiana temprano y des;
se habian ido a cazar conejos, sin preocuparse por alime)
a los animales. Al llegar, el sefior Jones se fue inmediata
te a dormir sobre el sofé de la sala con el “Noticias del IV
do” sobre su cara, por lo que, cuando llegé la tarde, los a
males seguian sin alimentarse. Al final no pudieron sopo
tarlo mas. Una de las vacas rompié de una cornada la p,
ta del depdsito y los animales empezaron a servirse solos.
ese preciso momento se levantd el seiior Jones. Un instant
después, él y sus cuatro hombres estaban en el depésito, «
ldtigos en las manos, golpeando hacia todos lados. Eso re
16 mds de lo que los animales hambrientos podian soport
Al mismo tiempo, aunque sin haberlo planeado de antem

*Se trata de una cancién de lucha que el viejo cerdo Major les hat
ensefiado. Una de sus estrofas decia asi: “Tarde o temprano llega
dia, / el Hombre tirano serd derrotado, / y los ricos campos de
Inglaterra / serdn hollados sélo por las bestias”.
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zaron sobre sus

radores. Jones y
kombres se encontra-
repentinamente em-
os y pateados desde

s los costados. La situa-
estaba fuera de control.
-2 los habian visto com-
2rse de esta manera y ese
- alzamiento de animales, a

e estaban acostumbrados a gol-
+ maltratar como querian, los atemorizé hasta Ile-
25 al panico. Después de un instante o dos, renuncia-
= su intento de defenderse y salieron corriendo. Un
-2 mds tarde, los cinco huian por el camino que

wka a la ruta principal, perseguidos por los triun-

s animales.
Lz seilora Jones mir6 hacia afuera por la ventana de

Sakitacion, vio lo que pasaba, juntd a toda velocidad

was de sus pertenencias mds valiosas en un bolso y

: Z¢ la granja por otro camino. Moses vol6 de su gan-
 aleted detrds de ella, graznando con fuerza. Mientras
+ los animales que habian perseguido a Jones y a sus
s por el camino, cerraron la cerca con un golpe estrepito-
Leris de ellos. Y asi, casi antes de darse cuenta de lo que
vz sucedido, habian llevado a cabo la Rebelion. Jones habia
o expulsado y la granja Manor era de ellos.

Durante los primeros minutos, los animales apenas po-
comprender qué estaba pasando. Su primer acto fue ga-
« juntos por los limites de la granja, como si quisieran

» seguros de que no quedaba ningiin ser humano escondi-

wor ahi. Luego volvieron sobre sus pasos, hacia las cons- los objetos.
En un rato los animales

3
habian arrasado con todo lo

alejadas de sus
oidos, y lo lanzé al

fuego junto al resto de

ciomes, para barrer con los iltimos restos del odioso rei-
» de Jones. Irrumpieron en la sala de los arneses del fon-
22l establo. Los frenos, las argollas, las cadenas para pe- que recordara al seiior Jones.
los crueles cuchillos que usaba el seitor Jones para cas- Napoleén entonces condujo a todos
2 los cerdos y los corderos, todos, fueron arrojados al po-  hacia el depdsito de comida y sirvié
Jz agua. Las riendas, las cabezadas, las anteojeras, los una doble racién de granos, con dos galle-

westros y las degradantes hociqueras fueron lanzados, co- titas para cada perro. Luego cantaron “Bes-
basura, al fuego que ardia en el jardin. Asi como también  tias de Inglaterra” del comienzo al fin, de corrido,
Lizigos. Todos los animales saltaron de alegria cuando los  siete veces y después durmieron como nunca lo habian
reducirse a cenizas entre las llamas. Snowball tam- hecho antes. T .
+ir6 al fuego las cintas con los que arreglaban las colas Pero amanecid otra vez, como siempre, y al-recor: ries
s crines de los caballos los dias de mercado. pentinamente el hecho glorioso que habia su‘gé‘didb el dia an--
_Las cintas —dijo~ son consideradas como ropa, que son tes, todos se fueron juntos hacia las pas_,ti{m's.’A poca distan-

warca del ser humano. Todos los animales deberian ir

granja. Los animales se apuraron por legar a la cima-y mi-  *
raron a su alrededor en la clara maiiana. Sf, era suyo. jTodo
lo que podian ver era suyo! El éxtasis que, les proyocaba esa

0s.
Cuando Boxer escuchd esto, tomd su pequefio sombrero de

que usaba en el verano para mantener a las moscas
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cia habia una colina que permitia una vista de casi toda la \S\
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idea los hizo empezar a saltar de aca para alld y lanzarse
por el aire en su excitacion. Se revolcaron en el rocio, corta-
ron bocados de dulces pastos estivales hasta llenarse la boca
y patearon terrones de tierra para sentir su delicioso aroma.
Luego hicieron una inspeccion por toda la granja y estudia-
ron con muda admiracion los sembradios, el campo de heno,
la huerta, el estanque. Era como si nunca hubieran visto
aquellas cosas antes y apenas pudieran comprender que des-
de ese momento les pertenecian.

Después volvieron hacia las construcciones de la granja y
se detuvieron en silencio al frente de la puerta de la casa.
Eso también era suyo, pero sentian miedo de entrar. Sin em-
bargo, después de un rato, Snowball y Napoledn empujaron
la puerta con el hombro y los demds animales entraron en
una fila, caminando con el maximo cuidado, con miedo de
romper algo. Fueron en puntas de pie de habitacion en habi-
tacién, temerosos de hablar mds fuerte que un susurro y ad-
mirando con un temor reverente el increible lujo, las camas
con colchones de plumas, los espejos, el sofd de pelo de caba-
llo, la alfombra de Bruselas, la litografia de la reina Victo-
ria* sobre la repisa del hogar que estaba en la sala de dibujo.
Estaban bajando las escaleras, cuando notaron que faltaba
Mollie. Ella habia tomado un trozo de cinta azul de la sala
de vestir de la seiiora Jones y la sostenia contra su hombro,
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mientras se admiraba en el espejo de una manera muy t
Los otros se lo reprocharon enojados y salieron. Excepto |
unos jamones que fueron sacados al exterior para darles
pultura y el barril de cerveza que fue destrozado por une
tada de Boxer, no tocaron nada mds de la casa. Se tomé
resolucion undnime de conservarla como museo. Y todos
daron en que nunca ningiin animal viviria ahi.

Los animales tomaron su desayuno. Luego Snowball
Napoleon los llamaron nuevamente para que se reunierc

—Camaradas —dijo Snowball-, son las seis y media
nemos un largo dia frente a nosotros. Hoy comenzarenic
cosecha del heno. Pero hay otra cuestion que debe ser at
da primero.

Los cerdos revelaron a los demds que habian aprendi
leer y escribir gracias a un viejo libro, que habia pertene
a los hijos del seiior Jones y que habian tirado a la basu
Napoledn mandé a buscar tachos de pintura blanca y ne
y guid a todos a la cerca de hierro que daba al camino p
pal. Luego Snowball (porque Snowball era el que mejor
cribia) tomé un pincel entre los nudillos de su pata, tapc
pintura el cartel de la puerta que decia “Granja Manor
pinto “Granja Animal”, en su lugar. Ese seria, en adela:
el nombre de la granja. Después de eso volvieron a las c
trucciones de la granja donde Napoleon y Snowball mai
ron a buscar una escalera, que fue colocada contra la pa
del enorme granero. Explicaron que, gracias a los estudi
que habian realizado en los dltimos tres meses, habian |
do reducir los principios del Animalismo a siete mandan
tos. Estos siete mandamientos serian escritos en la parec
constituirian la ley inalterable segiin la cual deberian vi
los animales a partir de ese momento: Con alguna difict
(porque no es facil para un cerdo hacer equilibrio en un:
calera) Snowball subié y se puso a trabajar, con Squeal
que, algunos escalones mds abajo, sostenia los tachos co.
pintura. Escribié los mandamientos sobre la pared alqu
nada en grandes letras blancas que podian ser leidas de
treinta metros de distancia. Decian asi:

“Victoria | fue reina del Reino Unido desde 1837 hasta 1901.



ETE MANDAMIENTOS

lo que camine sobre dos piernas es un enenigo.
o que tenga cuatro patas o tenga alas, es un antigo.
i animal usard ropa.

# animal dormird en una cama.

in animal beberd alcohol.

wgiin animal matard a otro animal.

Tdos los animales son iguales.

7 escrito de forma nuiy clara y, excepto porque et

e amigo decia “amgio” y una de las eses estaba al re-

Zemds estaba correcto. Snowball los leyd en voz alta

- todos pudieran entenderlos. El resto de los anima-

<5 en total acuerdo y los mds inteligentes conenzaron
Zer los mandamientos de memoria.

ora, camaradas —grito Snowball tirando el pincel-, al

2z heno. Quie sea una cuestion de honor terminar la

= mds rdpido que el sefior Jones y sus hombres.

o ent ese momento las tres vacas, que parecian algo mo-

desde hacia un rato, comenzaron a mugir con fuerza.
Gacia veinticuatro horas que no las ordefiaban y sus

sstaban por explotar. Después de pensar un poco, los
cuviaron a buscar unos baldes y ordeiiaron a las va-

stante bien, gracias a que sus nudillos se adaptaban

amente a esta tarea. Rapidamente llenaron cinco bal-

" leche cremosa y con espuma, a la que varios animales

i con bastante interés.

~ Qué va a pasar con la leche? —preguntd uno.

ues a veces ponia uit poco en nuestra comida

wna de las gallinas.

— NG se preocupen por la leche, camaradas! —contes-

woledn, poniéndose al frente de los baldes—. Ya

veocuparemos por esto tanbién. La cosecha es

o wportante. El camarada Snowball les mostrard

in0. Los seguiré en unos minutos. jAdelante,

wadas! El heno espera.

i fue que los animales trotaron hacia el campo

\wwo para dar inicio a la cosecha y, cuando vol-

notaron que la leche habia desaparecido.

Lovi

Durante todo ese aiio los animales trabaja-
~omo esclavos. Pero estuvieron contentos e
wwabajo. No se resistieron a ningin esfuerzo

- wacrificio, convencidos de que todo lo que ha-
cra para su propio beneficio y para todos
e vinieran después que ellos, y no para un
<2 de seres humanos haraganes y ladrones.

Durante la primavera y el verano trabajaron sesenta ho-
ras a la semana, y en agosto Napoledn anuncid que también
habria que trabajar los domingos por la tarde. Esto seria es-
trictamente voluntario, por supuesto, pero aquellos animales
que no quisieran hacerlo verian sus raciones reducidas a la
mitad. Incluso fue necesario dejar ciertas tareas sin hacer.
La cosecha fue un poco menos exitosa que en el aiio anterior
y dos campos que deberian haber sido sembrados con nabos
a principios del verano, tuvieron que ser abandonados por-
que no se habian terminado de arar a tiempo. Era posible
adivinar desde aquel momento que el invierno seria duro.

El molino presentd dificultades inesperadas. Habia una

buena cantera de piedras en la granja y mucha arena y ce-
mento que habian encontrado fuera de la casa, por lo que to-
dos los materiales de construccion estaban a mano. Pero, al
principio, los animales no pudieron resolver el problema de
c6mo romper las piedras para darles el tamaiio adecuado.
No parecia haber manera de lograrlo, excepto con picos y
palancas de hierro, que ningiin animal podia usar porque 1o
podian pararse sobre las dos patas traseras. Solo des-
pués de varias semanas de esfuerzos vanos a al-
guien se le ocurrid la idea de utilizar la
fuerza de gravedad. Habia
piedras enortes, de-
masiado grandes
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para ser utilizadas tal como estaban por todas partes en los
alrededores de la cantera. Los animales las enlazaron con so-
gas y luego, todos juntos (vacas, caballos, ovejas y cualquier
animal que pudiera sostener la soga, inclusive los cerdos que
a veces cooperaban en los momentos criticos) arrastraban las
piedras con exasperante lentitud por el costado de la cantera
hasta la cima, desde donde las dejaban caer para que se hi-
cieran pedazos al chocar contra el fondo. Llevar la piedra
una vez que se habia roto era un problema mucho mas sim-
ple. Los caballos las llevaban en carretas, las ovejas las
arrastraban de a una, y Benjamin, tirando de un viejo sulky,
cada uno hizo su parte. A fines del verano habian almacena-
do suficientes piedras y comenzaron la construccion, bajo la
supervision de los cerdos. [...]

Un domingo, cuando los animales se reunieron para reci-
bir las érdenes, Napoledn anuncié que habia decidido una
nueva regla. En adelante Granja Animal‘estableceria inter-
cambios de mercaderias con las granjas vecinas, por supuesto
quie no con objetivos comerciales, sino sélo para obtener cier-
tos materiales que se necesitaban con urgencia. “Las necesi-
dades del molino de viento justifican todo lo demas”, dijo.

Por eso habia iniciado tratos para vender parte del heno y
de la cosecha de maiz de ese afio y luego, si llegaban a nece-
sitar mds dinero, habria que comenzar a vender huevos, por
los que siempre habia demanda en Willingdon. “Las galli-
nas —dijo Napoledn— deberian estar orgullosas de este sa-
crificio, que serd su contribucion especial para la cons-
truccién del molino de viento”.

Una vez mds los animales fueron conscientes de
cierta molestia. Nunca tener tratos con los seres
humanos, nunca comerciar con ellos, nunca usar
dinero. ;No habian estado entre las primeras re-
soluciones tomadas por la Rebelion triunfante,
después de que Jones fuera expulsado? Todos
los animales recordaban haber aprobado estas
resoluciones o, por lo menos, creian recordar-
las. Los cuatro cerdos que habian protes-
tado cuando Napoleon suspendid las
reuniones, levantaron con timidez sus
voces, pero fueron rdpidamente silen-
ciados por un tremendo gruiiido de
los perros. Luego, como era costutn-
bre, las ovejas comenzaron a balar
“Cuatro patas bueno, dos piernas
malo” y la aspereza del momento
fue superada. Finalmente, Napo-
ledn levanté su pata para pedir
silencio y anuncié que ya habia
hecho todos los arreglos. No ha-
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bria necesidad de que ningiin animal se pusiera en contaci
con los seres humanos, lo cual hubiera resultado de lo mads
indeseable. Pretendia llevar toda la carga sobre sus propic
hombros. Un tal seiior Whymper, un comerciante que vivic
en Willingdon, habla aceptado actuar como intermediario
entre la Granja Animal y el mundo exterior, y visitaria la
granja cada semana para recibir instrucciones. Napoleon
termind su discurso con su acostumbrado grito “jLarga vic
a la Granja Animall” y después de cantar “Bestias de Ing
terra”, los animales se dispersaron.

Después Squealer dio una vuelta por la granja para tr
quilizar a los animales. Les asegurd que la resolucin en c
tra de establecer lazos comerciales y usar dinero nunca ha
sido aprobada o siquiera sugerida. Era pura imaginacion
probablemente rastreable hasta su origen entre las mentir
de Snowball. Algunos animales todavia sintieron una leve
duda, pero Squealer les pregunté astutamente: “jEstan s
ros de que no es algo que hayan soiado, camaradas? ;Ti
nen algiin registro de semejante resolucion? ;Estd escrita
algiin lado?”, y como era una verdad indiscutible que nas
de eso estaba escrito, los animales quedaron convencidos .
que ellos habian cometido un error.
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- Tados los lunes el
Whymper visita-
W 'z granja tal como ha-
sido arreglado. Era un
bajo, con una mirada in-
¢ y patillas anchas, un inter-
io al por menor, pero suficientemente
como para darse cuenta, antes que nadie, de
2= la Granja Animal haria falta un agente de
i0 y que las comisiones valdrian la pena. Los
s observaron su llegada y su partida con un
semor, y lo evitaron todo lo posible. [...]
e entonces cuando los cerdos se mudaron repenti-
¢z a la casa de la granja y la tomaron como su
residencia. Una vez mds los animales parecieron re-
gue una resolucion habia sido aprobada en contra de
 una vez mds, Squealer pudo convencerlos de que no
w5 Era absolutamente necesario, decia, que los cerdos,
weant los cerebros de la granja, pudieran tener un lugar
ilo donde trabajar.
\ Tawbién era mds apropiado para la dignidad de un Li-
o worgue dltimamente habia comenzado a hablar de Na-
kajo el titulo de Lider) vivir en una casa que en un
chiquero.
 “uw asi, algunos animales se sintieron molestos cuando
wron que los cerdos no sélo tomaban su comida en la
v usaban el cuarto de dibujo como lugar de esparci-
sino que también dormian en camas. Boxer lo aprobs
sempre diciendo ”jNapoledn siempre tiene razén!”,
" over, que creia recordar una regla definitiva acerca
camas, fue hasta el fondo del granero e intentd leer los
landamientos que estaban escritos alli. Al ver que
2 capaz de comprender las letras, buscé a Muriel.
wricl —dijo—, léeme el Cuarto Mandamiento. ;No dice
\weerca de no dormir en las camas?
alguna dificultad Muriel logrd leer.
- “Ningiin animal dormird en una cama con sdba-

0 finalmente.

" over le resultd bastante curioso no recordar nada

¢ las sdabanas en el Cuarto Mandamiento, pero cono
cscrito en la pared, siempre debié haber sido asi. Y

« que justo pasaba en ese momento seguido por dos o
o5, pudo exponer todo el asunto a su propia manera.

wimios en las camas de la casa? ;Y por qué no? ;Us-
we creerian que existian reglas en contra de las camas?
& ama s6lo significa un lugar para dormir. Un monton
2 un establo es una cama, si se lo mira adecuada-
_a regla era en contra de las sabanas, que son una
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invencion

humana. Noso-

tros quitamos las
sdbanas de las ca-
mas de la casay ~
dormimos entre las
frazadas. jY bien co-
modas que resultan! Pe-
ro no mds de lo que necesita-
mos, les aseguro, camaradas, para
mantenernos capaces de seguir con todo
nuestro esfuerzo mental que hacemos al traba-
jar en estos tienmpos. ;No nos quitarian el reposo,
verdad camaradas? No querrdn que estemos demasia-
do cansados como para cumplir con nuestras tareas. ;O es
que prefieren ver regresar al seiior Jones?

Los animales le confirmaron inmediatamente que estaba
en lo cierto respecto de ese punto y no hizo falta decir nada
mds acerca de que los cerdos durmieran en las camas de la
casa. Y cuando dias después se anuncié que los cerdos se le-
vantarian por las mafianas una hora después que los demds,
tampoco hubo ninguna queja.

[-]

Llegé noviembre y trajo fuertes vientos del sudoeste. Detu-
vieron la construccion porque habia demasiada humedad pa-
ra hacer la mezcla de cemento. Finalmente llegé una noche en
que el temporal resultd tan fuerte que las construcciores de la
granja se sacudieron desde su base y varias tejas volaron de
los techos del establo. Las gallinas se despertaron cacareando
de terror, porque todas ellas soriaror al mismo tiempo que es-
cuchaban el sonido de un disparo en la distancia. A la maia-
na los animales salieron de sus refugios y descubrieron que el
mastil habia sido tirado por el viento y un olmo que estaba al
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pie del huerto, habia sido
arrancado de cuajo como si
fuera un rabanito. Acababan de
descubrir esto cuando un grito deses-
perado estallé en las gargantas de to-
dos los animales. Una imagen terrible
habia entrado por sus ojos. El molino de
viento estaba en ruinas.

Se abalanzaron al mismo tiempo hasta alli.
Napoledn, que raras veces salia a caminar, corrié a
la cabeza de todos. Si, alli yacia el fruto de todas sus luchas,
de nuevo al nivel de sus cimientos, con las piedras, que tan
laboriosamente habian arrastrado, esparcidas por los alre-
dedores. Al principio se quedaron sin habla, con la vista fija
y triste en los despojos de piedras caidas. Napoleén meroded
por el lugar en silencio, oliendo el piso cada tanto. Su cola se
puso rigida y se movid nerviosamente de lado a lado, signo
de una intensa actividad mental. De repente se detuvo cono
si su mente hubiera llegado a una conclusion.

—Camaradas ~dijo con tranquilidad-, ssaben quién es el
responsable de esto? ;Saben quién es el enemigo que se acer-
<6 durante la noche para destruir nuestro molino de viento?
jSNOWBALL! —rugi6 repentinamente con voz de trueno—.
jSnowball ha hecho esto! En su absoluta maldad, pensando
en destruir nuestros planes y vengarse de su vergonzosa ex-
pulsién, este traidor se arrastré hasta acd oculto por la noche
y destruyd nuestro trabajo de casi un aiio. Camaradas, aqui

GUIA DE ANALISIS 7

1. Orwell ha elegido la granja como alegorfa de un sistema po-
|itico. Discutan a qué tipo de sistema hace referencia.

2. Expliquen qué advertencias pueden extraerse del texto sobre
el sistema imperante en la granja después de la revolucion.

3. ;Cudl es la actitud de los animales frente a las imposiciones
de los cerdos?

4. ;Qué principios del Animalismo son transgredidos en el ca-
pitulo v1?

5. Comparen la situacion de los cerdos y-la del resto de los ani-
males, después de la rebelion. ;Qué diferencias encuentran?
6. Discutan por qué Orwell habrd elegido el nombre Napoledn
para el Lider.

7. Los cerdos se dirigen a los demds animales llamdndolos
scamaradas”. ;En qué partidos o corrientes politicas se utiliza
este apelativo?
8. Identifiquen los grupos sociales a los que representan los '
cerdos por un lado y el resto de los animales por el otro.

S Nl
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y ahora ¢
pronuncio
la sentencia a
muerte de Snowball.
“Héroe Animal de Segun-
da Clase” y medio bushel
de manzanas a cualquiera que
lo traiga frente a la justicia. jY un
bushel completo a quien lo traiga vivo!

Los animales quedaron trastornados mds
alld de lo esperable, al enterarse de que
Snowball podia ser culpable de semejante mal-
dad. Hubo un llanto de indignacién y todos co-
menzaron a idear distintas maneras de atrapar a
Snowball, si alguna vez volvia. Enseguida se encontraron
huellas de cerdo en el pasto a poca distancia de la cima de I
loma. Sélo seguian por unos pocos metros, pero parecian lle-
gar hasta un agujero en la cerca. Napoleén las olfated pro-
fundamente y asegurd que pertenecian a Snowball. Su opi-
nién era que, probablemente, habia venido de la direccion ex
la que estaba la granja Foxwood.

—No mds tardanzas, camaradas -grité Napoledn cuande
las huellas fueron examinadas—. Hay trabajo por hacer. Es
misma mafana comenzaremos a reconstruir el molino y lo
construiremos durante el invierno, bajo la lluvia o el sol. Le
ensefiaremos a este miserable traidor que no puede deshacer
nuestro trabajo tan facilmente. Recuerden, camaradas, no
debe haber alteraciones en nuestros planes: deben ser lleva-
dos a cabo hasta que se cumplan. jAdelante, camaradas!
jLarga vida al molino! jLarga vida a la Granja Animal!

Orwell, George. Rebelion en la granjs.
Buenos Aires, Cdntaro, 2000.Traduccién de Esteban Magna
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lebelién en la granja denuncia la falsedad de quienes prometen una so-

lad mejor, como, por ejemplo, los representantes del sistema comunis-

pero que, una vez en el poder, reproducen las injusticias y las diferen-

del régimen anterior. En esta novela, se presenta una séitira sobre

égimen comunista en la Unién Soviética que fue liderado por

lin a partir de la década del 1920. La sétira (del latin satura: “olla

rrida”) es una composicién literaria que pone de manifiesto los errores , )

2fectos humanos o los abusos e injusticias que cometen los indivi- g f'fu’a del”efsf:li" . s
enla en la granja.

s, los grupos o las sociedades mediante la técnica de ridiculizarlos y

o

caturizarlos.

drwell desarroll esta satira en forma de fabula, pues los personajes
animales personificados, lo que le permiti6 llevar la burla a su maxima
resién: al tratarse de animales, el lector se ve obligado a mantener una
ancia que no deja paso a la piedad o a la emocion.

in Rebelién... la mordacidad recae sobre el espiritu revolucionario, al
er obvio que los animales no reaccionan en defensa de sus ideales sino
que necesitan satisfacer su hambre. Ademds, la clase dirigente esta re-
sentada por los cerdos y su satirizacién comprende distintos estadios:
de un humor risuefo, como en el caso del entierro de los jamones, pa-
do por la ridiculizacién fisica: “Su cola se puso rigida y se movié nerviosa-
te de lado a lado, signo de una intensa actividad mental”; hasta el escar-
cuando, aludiendo a la traicién de Stalin a los principios del marxis-

. se modifican los mandamientos del Animalismo con gran sarcasmo:
dos los animales son iguales pero algunos son mds iguales que otros” (op.

capitulo X).

o e
uto :\Jf\.s:

iI término utopia (del griego ou topos: “ningtin lugar”) tomé su signifi-
o actual (construccién de una sociedad imaginaria, ideal) a partir de la
rela homénima escrita por el estadista inglés Tomas Moro (1478-1535).
esta obra, “Utopia” es el nombre de una isla en la que se desarrolla una

»

iedad perfecta.
4 mediados del siglo XIX, comenz6 a circular una nueva visién de socie-
les imaginarias que presagiaban un panorama desalentador, temible y GUfA DE LECTURA 19

igroso para la humanidad. Como se presagiaba un futuro no deseado, se :
1. Orwell le puso el subtitulo “Un cuento

lio a esta visién el no de “distopia” para nerla a la anterior. 3

4 & - .mbre distop i PEE DPORCRAL -0 HAE de hadas” a su novela Rebelion en la
La literatura de los siglos XIX y XX se hizo eco de esta nueva fantasia y granja. ;A qué se referia con ese subti-
rrecieron obras literarias con ese tema. En este sentido, pueden encon- tulo? ;Qué estaba satirizando?

rse dos-tipos de obras que trabajan sobre el eje de la utopia y la distopia: 2. 5“5‘!“3“ en los f’?gme"t05 leidos
otros ejemplos de sdtira.

1. las estaticas, que se limitan a describir las sociedades imaginarias; e

L. 3. Determinen si la novela de Orwell pre-
2. las dindmicas, que adoptan la forma de una novela y crean un aconte- senta una mirada utépica o distépica.
riento que sirve para caracterizar a esa sociedad. 4, Sefialen si Rebelion... es una obra
Las dos dltimas novelas de George Orwell: 1984 y Rebelion en la granja, dindmica o estética y justifiquen su

3 < P P 5 eleccion.
rierten sobre el peligro de los regimenes totalitarios que, después de la g ;
5. ;Cudles son las dos utopias que se

mera Guerra Mundial (1914-1918), habian surgido en Europa (el nazismo plantean en el capitulo i de Rebelidn...? J

Alemania, el stalinismo en la Unién Soviética y el fascismo en Italia). ’

La novela @ CAPiTULO 4
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€n 1917, un grupo de oficiales zaristas (ejér-
cito blanco), se propusieron aplastar al bol-
chevismo y reinstaurar el Imperio Ruso. Para
evitar que los antirrevolucionarios lograran
su objetivo, el gobierno comunista ordené la
ejecucion del zar Nicolds i1y su familia.

La foto, tomada en 1920, muestra a Lenin
pronunciando un discurso mientras que
Trostky estd apoyado sobre la tarima. Afios
después, Stalin hizo borrar de la fo?o la
imagen de su rival.

|, &, &%/ MODIFICAR LA HISTORIA

CAPITULO 4 Le

ey

En 1848, aparecié6 en Londres el Manifiesto Comunista escrito por los al
manes Karl Marx y Friedrich Engels, en el que se proponia una revoluciér
que acabara con la explotacién de la clase obrera, el proletariado, y provo
cara la desaparicién de la burguesia. Como consecuencia, el Estado debia
abolir la propiedad privada, simbolo del capitalismo, y hacerse cargo de Iz
produccién econémica. De esta manera, se podia originar un sistema per-
fecto en el que todos los hombres fueran iguales.

En Rebelién en la granja el viejo cerdo Major representa a Karl Marx
su discurso (capitulo 1) expone sus ideas sobre una revolucién que abo
r4 el poder de la explotacién capitalista simbolizada por el Hombre. El
término “camaradas” que aparece en sus palabras, alude claramente al
discurso comunista:

“Ahora, camaradas, jcudl es la naturaleza de nuestra vida? Enfrentémoslo:
nuestras vidas son desgraciadas, laboriosas y cortas. [...] Ningtin animal de In
glaterra comprende el sentido de las palabras felicidad u ocio una vez que ha
cumplido un afio. Ningiin animal de Inglaterra es libre. [...]

Se suma todo [nuestro problema] en una sola palabra: Hombre. Saquemos ¢
hombre de la escena y la causa principal del hambre y el exceso de trabajo serc
abolida para siempre. [...]

Entonces, jqué debemos hacer? Trabajar dia y noche, cuerpo y alma por gt
tar de su trono a la raza humana! Ese es mi mensaje para ustedes, camaradas
jRebelion! [...]"

Orwell, George. Op.cit. Capitu

A principios del siglo X, el Imperio Ruso estaba gobernado por los zare
presentaba una sorprendente heterogeneidad: en San Petesburgo, la capita
existfan los productos y tecnologias més modernos; en el campo, en cambi
se recogia el trigo con el mismo sistema que en el siglo xviL. El pueblo rusc
era en su mayoria analfabeto y no participaba activamente en ningun aspe
to de la politica. En 1917, la Revolucién Rusa puso fin al dominio de Jos z
res y el comunismo, liderado por Vladimir Ilich Ulyanov, conocido como I
nin, asumié el poder. Una vez establecido, el régimen comunista encaminc
todos sus esfuerzos a convertir a Rusia, llamada entonces Unién Soviética
(URSS), en una nacién desarrollada industrialmente y en una potencia mi.
tar. Sin embargo, al morir Lenin en 1924, Stalin desplaz6 a Trostky (otro «
los lideres) y asumio la jefatura del partido con el objetivo de transformar
pidamente la economia de la URSS.

Para evitar conflictos internos, durante su gobierno se implant6 un ré
men de terror llevado adelante por una temible policia secreta: entre 193
1939, millones de personas fueron arrestadas y deportadas a campos de
concentracion y miles de ellas asesinadas. Trotski, que se oponia al régin
stalinista, fue expulsado de su patria en 1927 y, en 1940, asesinado en NV
xico, donde se habia exiliado.

Stalin eliminé también la libertad de expresién y controlé los medios
comunicacién. El comunismo se convirtio en sus manos en un régimen &
solutista que mantuvo hasta su muerte en 1953.
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Si bien Rebelidn en la granja se terminé de escribir en febrero de 1944, Or-
well no pudo publicarla hasta agosto de 1945: las editoriales la rechazaban
porque la obra atacaba abiertamente al régimen de Stalin quien habia sido
aliado de Inglaterra durante la Segunda Guerra Mundial.

En la obra, los cerdos representan a los lideres del Partido Comunista:
Napoleén es Stalin, y Snowball, Trotski. Esta caracterizacion se evidencia
en el desarrollo de la novela ya que la figura de Napoleén evoluciona de la
misma manera que la del dictador soviético:

1. Napoledn comienza a enriquecerse y a beneficiarse sacando provecho
de los demds animales: por ejemplo, en el capitulo II, se toma la leche re-
cién ordefada y no deja nada para los “camaradas”;

2. Snowball, al igual que Trotski, es el propagador de las ideas del viejo
Major (“principios del Animalismo”), y es quien intenta introducir adelantos
en la Granja Animal, como el molino de viento;

3. en la novela se produce un enfrentamiento constante entre Snowball y
Napoleén, hasta que el primero es obligado a exiliarse -al igual que Trotsky-
ya que es perseguido por los feroces perros de Napoleén. Una vez que es ex-
pulsado de la granja, todas las desdichas que sobrevienen a los animales le
son atribuidas a Snowball, como la destruccién del molino que se debe, en
realidad, a factores climaticos;

4. el poder de Napoleén se sustenta en el temor que producen sus fie-
ros perros, como sucede durante la reunién donde surge una pequefia oposi-
cién que es rapidamente sofocada por los grunidos de los perros; y también
en las veladas amenazas de reducir a los otros animales a una mayor mise-
ria y hambre, como cuando dispone que quienes no trabajen “voluntaria-
mente” los domingos tendrdn una racién menor de comida;

5. al igual que en el estado totalitario, en Rebelién... existe un apara-
to de propaganda, encarnado en el cerdo Squealer quien esté a cargo de de-
fender y difundir las ideas y acciones del régimen. Por ello, termina la ma-
yoria de sus discursos con una frase intimidatoria: “;O es que prefieren ver
regresar al seiior Jones?”;

6. se produce una tergiversacién constante de la realidad segin la
conveniencia y los intereses de Napoledn y sus adeptos. Por ejemplo, a la
méxima original del Animalismo “Ningin animal dormird en una cama” se le
agrega “con sdbanas”, para justificar la decisién de los cerdos de dormir en
las camas de los hombres; )

7. la historia es cambiada constantemente y, de esta manera, se engaia
a los animales ya que por no saber leer ni escribir no pueden reconstruir su
pasado. La falta de memoria hace que los animales no tengan control sobre el
presente ni sobre el futuro. No les queda sino aceptar los que les dicen. La
distorsion de la historia por parte de los dictadores constituye, segin Orwell,

un esfuerzo por alterar la relacién entre el individuo y la realidad objetiva.

En definitiva, en Rebelion... se denuncia el abuso de poder y se plan-
tea que la Revolucién no ha conducido a ningiin cambio efectivo: los
animales contindian trabajando como esclavos, siguen hambrientos y
temerosos. La Gnica diferencia es que han cambiado de amos.

La novela de Orwell parece reflejar la idea de John Emerich: “El poder co-
rrompe; el poder absoluto corrompe absolutamente”.

€n 1941, el gobierno britdnico se alié con la
Union Soviética para combatir al ejército nazi.

Ck‘ , %, % EL GRAN HERMANO

GUIA DE LECTURA 20

1. Expliquen por qué se habla de la
“utopia comunista” y de la “distopia
soviética”.

2. Debatan: qué hace posible que un ré-
gimen como el de la Granja Animal per-
dure mucho tiempo. Busquen en el texto
datos que justifiquen sus ideas.

3. Busquen en Rebelion... otros ejem-
plos que reflejen la ideologia stalinista.
4, Expliquen la frase de Emerich en
relacion con la novela de Orwell.

5. Lean la columna lateral sobre “Gran
Hermano” y sefialen las semejanzas con
el régimen stalinista.
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ACTIVIDADES DE INTEGRACION |

-~

1. Clave para entender la sétira
Lean el siguiente chiste grafico de Roberto Fontanarrosa:

e 3 todo, en los cfes ror'bﬁof.
%mgfﬁﬁ'bigﬁo[ - « €l chiste requiere de una
W\ clave para ser comprendido,
' ate pues una persona del siglo xp
o de otro pais no hubiera po-
dido captar el sentido de: “Ic
fiata contra el vidrio”. ;€En qt
consiste la clave? Escriban i
breve texto expositivo sobre
ese tema.

Clarin, 27 de octubre de 2000.

2. &l vampiro novelado

Organicen la proyeccién de la pelicula Drdcula de Bram Stoker (1992)
del director Francis Ford Coppola, ya que respeta el formato de la novelc
y resuelvan: f

a. ;Qué otros géneros textuales se incluyen en ella?

b. Resuman la historia pasada del conde:

c. ¢Qué tipo de trama desarrolla?

d. Debatan si aparece alguna critica a la sociedad de la época.

3. €l discurso de propaganda

Escriban el texto argumentativo que utilizaria Squealer para justificar
la modificacion del dltimo de los mandamientos del Animalismo: “Todos
los animales son iguales pero algunos son mds iguales que otros”.

4. Cuestion de puntos de vista

a. Relinanse en grupos y que cada uno elija un hecho que todos los
integrantes conozcan: un accidente, un episodio policial, una anéc-
dota, etc.

b.-Cada participante debe contar el episodio desde un punto de vista
diferente, como si fuera uno de los personajes intervinientes.

c. Una vez terminado el trabajo, lean-los textos para comparar los

resultados. \ ‘
CAPiTULO 4 @ Lar
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