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PRESENTACION

A partir de 1993 comenzé un proceso inédito de Transformacion Curricular Fe-
deral, acorde con lo previsto por la Ley Federal de Cultura y Educacién. Dicha ley
dispuso que el Consejo Federal de Cultura y Educacién, presidido por el Ministro
de Cultura y Educacién de la Nacién, aprobara Contenidos Bésicos Comunes para
todo el pais. Hasta ese entonces, los procesos de cambio curricular se realizaban en
forma heterogénea y no coordinada en los diferentes contextos provinciales, desper-
dicidndose esfuerzos y energias, que podrian redituar en un mis profundo y exten-
dido mejoramiento de la calidad de la educacion nacional.

El primer paso de este nuevo proceso consistio en acordar en el seno del Consejo
Federal de Cultura y Educacién una metodologia de trabajo. De acuerdo con ella,
el proceso de elaboracién de los Contenidos Basicos Comunes (CBC) debia tomar
en cuenta diferentes fuentes: las necesidades y demandas de la poblacién, el estado
de avance del conocimiento y las buenas précticas docentes.

Para eso se propuso realizar una serie de actividades que, mediante la consulta a
distintos sectores, permitieran recabar informacién adecuada y actualizada. Se lle-
varon a cabo encuestas y entrevistas a organizaciones no gubernamentales, a empre-
sarios y trabajadores, a jovenes, a las familias, a investigadores, a académicos y a
docentes.

La coleccion Fuentes para la Transformacion Curricular presenta una parte im-
portante de los resultados de esas consultas.

Los primeros voliimenes recogen los aportes de especialistas de més de veinte
disciplinas, que fueron definidas por el Consejo Federal de Cultura y Educacion
como columnas vertebrales para la seleccién de los contenidos. Los especialistas
consultados representan diferentes enfoques de cada campo y trabajan en institu-
ciones diversas de todo el pais. Cada uno de ellos consulté, a su vez, con un name-
ro de colegas, a partir de cuyos aportes concreto la propuesta.




Los volimenes siguientes recogen aportes de las consultas e investigaciones acer-
ca de las demandas que diferentes sectores de la sociedad argentina esperan que la
educacidn atienda.

Los materiales que se publican sirvieron de base para elaborar borradores de tra-
bajo que, luego de un arduo proceso de compatibilizacidn, se transformaron en los
Contenidos Basicos Comunes aprobados en diciembre de 1994 y revisados por pri-
mera vez en agosto de 1995. Los borradores se nutrieron también de propuestas cu-
rriculares renovadas a partir de 1984 y vigentes en varias jurisdicciones, y de conte-
nidos bdsicos y disefios curriculares de otros paises del mundo. Aquellos fueron
discutidos por cientos de docentes en seminarios federales, regionales y provinciales.

Pero, ademds de ser utilizados como fuentes para la seleccién y organizacién de
los CBC, los planteos y sugerencias que se recogen en esta coleccién contienen pre-
cisiones, comentarios, orientaciones pedagdgico-didacticas, reflexiones y bibliogra-
fia, que serdn de gran utilidad a lo largo de todo el proceso de transformacién cu-
rricular que establece la Ley 24.195.

En efecto, los CBC constituyen el eslabén fundamental del primer nivel de espe-
ciftcacion curricular, el que corresponde a los acuerdos nacionales. Son un punto de
llegada, pero son también un punto de partida para una nueva etapa en el mejora-
miento de la calidad y la promocion de la equidad, la eficiencia y [a participacion
en la educacién argentina,

En esta nueva etapa cabe ahora proceder a la adecuacién o elaboracion de los di-
sefios curriculares a nivel de cada jurisdiccion educativa, es decir, de las provincias
y de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Esta adecuacién o elaboracion
constituye el segundo nivel de especificacién curricular. La coleccion Fuentes para
la Transformacién Curricular constituird, sin duda, un adecuado material de con-
sulta para el trabajo de los docentes y equipos técnicos que lo lleven adelante.

Al mismo tiempo que se lleva a cabo la adecuacién o elaboracién de los disefios
curriculares provinciales, las escuelas comienzan a trabajar en el fercer nivel de es-
pecificacién curriculay, al desarrollar sus propios Proyectos Educativos Instituciona-
les (PEI).

Muchos equipos de trabajo, constituidos por docentes al frente de aula, directores,
supervisores, etc., deseardn conocer con mas detalle los aportes que realizaron acadé-
micos, profesores, jovenes, familias, empresarios, investigadores, organizaciones no
gubernamentales, que se publican en esta coleccion. Contrastaran sus ideas con las de
ellos. Podran ampliar su espectro de bibliografia a consultar. A todos ellos, también,
van destinados los volamenes de Fuentes para la Transformacién Curricular.

Lic, Susana B. Decibe
Ministra de Cultura y Educacion de la Nacion
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SOBRE EL SENTIDO DE ENSENAR LITERATURA

Sin lugar a dudas, la escuela se constituye como el espacio de mediacién de la lite-
ratura de mayor alcance social. Mayor alcance, pues por su interior se distribuyen
las concepciones, los saberes, los discursos sobre la literatura y, consecuentemente,
las selecciones de lo que se habra de leer como literatura, dirigidos a los mas diver-
$0s grupos sociales.

La escuela consolida una imagen de lo que habra de ser considerado como litera-
tura y de c6mo ésta habra de ser leida; y esta imagen y este modo de leer habran de
constituirse como unicos y excluyentes para muchos jévenes en toda su vida. La es-
cuela se presenta, en la sociedad democritica, como el reaseguro para el contacto
de masivos grupos humanos con variadas dimensiones del saber, dentro del campo
de la ciencia y del arte. Especificamente es el escenario donde se desarrollan ciertos
procesos pedagbgicos que tienden a afianzar la formacién del gusto y la creacion de
hébitos vinculados con la disposicidn estética y especificamente con la recepcion de
fa dimensién de lo literario.

Crear esta disposicién supone crear las condiciones para el desarrollo de ciertas
competencias lingiiisticas y de ciertas competencias simbdlicas o ritnales que la di-
mension de lo literario —como las otras practicas estéticas: la pldstica, la musica, el
teatro, etc.— estd poniendo en juego. Uno podria preguntarse acerca del valor de {a
literatura, del interés de su inclusién en el interior del curriculum de la Educacién
Polimodal, de las certezas para realizar [a apuesta a que los adolescentes de entre
quince y dieciocho afios entren en contacto con el discurso literario, se conviertan
en receptores competentes de cierto tipo de manifestacion estética, devengan consu-
midores mas o menos avezados de cierto objeto cultural complejo.

Partimos del postulado de que habra de ser conveniente que se trabaje con el dis-
curso literario, a través de todos los afios de la Educacion General Basica, asi como
también en todas las especialidades de la Educacién Polimodal.

Existen y quiero postular en este documento razones de diversa indole que justi-
fiquen esta inclusion.
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Lo histérico-cultural

Por una parte, podemos recurrir a razones de indole histérico-cultural. Histérica-
mente la literatura —casi a fa par de la disciplina historia o instruccién civica— ha
cumplido un papel central en la formacién de la conciencia nacional. A través de un
recorte de objetos culturales altamente valorados, de una serie de textos literarios
considerados “cldsicos”, la escuela es la principal difusora de una de las operacio-
nes estético-ideoldgicas mas importantes de este siglo en la Argentina: la fundacién
de la literatura nacional, es decir, la fijacién de un conjunto de textos y de una hi-
potesis de organizacion histérica que es la monumental Historia de la literarura ar-
gentina de Ricardo Rojas, Operacién que la critica literaria ha analizado! y que tie-
ne su correlato en el campo de la ensefianza: en el nivel universitario, la creacidén de
la primera cédtedra de literatura argentina en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires y en el nivel secundario, la separacion de las literatu-
ras hispanoamericanas de [as literaturas espafiolas.?

Esta conciencia de lo nacional es también —y especialmente en el drea de la en-
seflanza de la lengua y la literatura— una conciencia lingiiistica, es la construccién,
a través del aparato de inculcacion escolar, de una lengna estandarizada, considera-
da legitima para el uso del ciudadano argentino, incontaminada seguramente —tal
era la pretensién— de las influencias de [as lenguas de la inmigracién —especial-
mente italiana— que podrian afectar el espafiol en estado “puro”;® el predominio
de la literatura de la peninsula en los programas y en la carga horaria, que hasta el
dia de hoy sigue vigente {especialmente en el bachillerato en que se le dedica un afio
a la espafiola al igual que al conjunto de las latinoamericanas) es prueba de este ti-
po de jerarquizacién que se vincula con las operaciones cultural-ideolégicas de prin-
cipios de siglo a las que nos referiamos.*

! Véase, Altamirano, Carlos, “La fundacién de la literatura argentina” en: Altamirano, Carlos y
Sarlo, Beatriz, Ensayos argentinos, Buenos Aires, Centro Editor de América Latina, 1988, y Montal-
do, Graciela, “Polémicas™ en: Montaldo, Graciela y otros, Yrigoven, enire Borges y Arlt (1916-1930).
Historia socigl de la literatura argentina, tomo VII, Buenos Aires, Contrapunto, 1989.

2 Bombini, Gustave, “La repercusién pragmdrica de la literatura en instituciones no universitarias.
Historia y problemas de la préctica de la ensefianza de la literatura en la Argentina”, Universidad de
Buenos Aires, Tesis Doctoral en preparacién.

3 Blengino, Vanni, “El conflicto lingiifstico, el precio de la integracién” en: Mds alld del océano. Un
proyecto de identidad, los inmigrantes italianos en la Argentina, Buenos Aires, Centro Editor de Amé-
rica Latina, 1990.

* Bombini, Gustavo, Tesis Doctoral en preparacién y-“Mitos y fundaciones en la ensefianza de la
literatura espafiola™ en: Otras tramas, Rosario, Homo Sapiens, 1994,
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Mis alld de estas consideraciones —que son puntos de partida para la discusién
en el momento de plantear un cambio curricular— la escuela ha naturalizado para
la cultura nacional la idea de la inevitabilidad de la [ectura de ciertos “cldsicos”, la
necesidad del contacto con ciertos textos nacionales como marca distintiva del pro-
ceso de escolarizacién. Una discusién actualizada sobre el tema habrd de conside-
rar las posibles redefiniciones de la idea de lo nacional en tanto no somos contem-
poraneos al proceso de constitucion del Estado-nacién que marcé el momento de la
organizacion de la disciplina escolar “Literatura” y del nivel de la educaciéon secun-
daria. Serd necesario, entonces, definir una serie de textos de la literatura argenti-
na que operarian como puntos de partida en torno a ejes de discusion sobre temas
significativos de la cultura nacional. De esta manera, la literatura, en tanto practi-
ca verbal diferenciada, habra de establecer correlaciones con otras préicticas o se-
ries: politica, social, histérica, filoséfica, etc. Habra de pensarse, entonces, a la lite-
ratura como constitutiva de una identidad nacional —cuyo contenido hay que
debatir y poner en discusién—.

Identidad social e individual

También habra que pensar a la literatura como una prictica que contribuye a la
construccién de una identidad social, en tanto es un discurso modelizador’ estd
ofreciendo modelos de todo tipo: lingiiisticos, psicologicos, morales, politicos, con-
suetudinarios, etc.

En este sentido, la literatura aparece como un discurso que formaliza, proce-
sa, organiza la experiencia social e individual. Existe un “uso” generalizado de
la literatura —dificil de explicar tedricamente— pero que liga literatura con ex-
periencia.

Es asi que en la ensefianza de la literatura en la escuela media uno de los inte-
rrogantes mas frecuentemente formulado es: ¢cdmo relacionar a la literatura con
el mundo real, con el contexto cotidiano en ¢l que efectivamente viven los ado-
fescentes?®

Frente a esta pregunta, fa primera advertencia que cabe realizar se refiere al ries-
go de apostar a un modelo de literatura fuertemente ligada al mundo adolescente,
“que se superponga con el orden de cosas tal como ese orden de cosas esta” —dice
Martin Kohan—, La “vida real” en tanto objeto mismo de la literatura —al decir

5 Lotman, Yuri, Semidtica de la cultura, Madrid, Catedra, 1979,
§ Kohan, Martin, “Sobre la literatura en la ensefianza media™, mimeo, 1994,
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de Terry Eagleton—7 podra ser repensada criticamente desde el interior de la litera-
tura. Esta se convertird en instrumento para el cuestionamiento, para la posibilidad
de separarse, de distanciarse de ese “mundo real” y ahi pensar la transformacién y
el cambio. “Estoy pensando, desde luego, en el Quijote. El Quijote se olvida del
mundo para ponerse a leer; sélo cuando las lecturas le permiten imaginar un mun-
do diferente al que ya existe, vuelve al mundo real: vuelve para mostrar lo que hay
en él de empobrecedor y opaco”, concluye Kohan.

Pero ademas, esta nocion de experiencia y “mundo real” remite a la categoria de
sujeto, a la idea de que las humanidades —ya no entendidas como el mito del hu-
manismo trascendental— y especificamente, la literatura “todavia tienen un rol
enormemente importante que jugar en la construccién y reproduccién de formas de
subjetividad”, aspecto fundamental en el momento de pensar el curriculum de lite-
ratura.

Esta dimensién subjetiva no habrd de entenderse tinicamente como —vy cito a
Peter McLaren—3 “un mejoramiento y una capacitacién de si mismo sin poner en
tela de juicio el orden social existente”. La idea de lo subjetivo en literatura pue-
de quedar asociada —como lo advierte Mclaren al comentar el filme “La socie-
dad de los poetas muertos”— a “esa forma de pedagogia liberal, humanista, (que)
sirve a la contencion de lo politico, a vigilar discursivamente el alzamiento, a
equiparar la liberacién con lo personal por sobre lo social, y enmascarar formas
de dominacién. Es una pedagogia impregnada de la ficcién de la palabra a expen-
sas del mundo”.

Relacion lengua-fiteratura

Desde el punto de vista lingliistico, habrd que resignificar la idea de lengua legitima
ligada a distintas concepciones del lenguaje literario. En este sentido, se revisara el
modo de entender la articulacién lengua-literatura, superando esa relacién de tipo
subsidiario que tradicionalmente se ha establecido en el campo de la ensefianza: se-
ra necesario reconocer que la lengua literaria no opera como discurso normativo,
no fija modelos del “buen decir” sino que, por el contrario, esta sujeta a permanen-

7 Bagleton, Terry, Una introduccién a la teoria literaria, México, Fondo de Cultura Econémica,
1988, y “The significance of Theory™ en: Ragleton, Terry, The significance of Theory, Oxford, Basic
Blackwell, 1990,

8 McLaren, Peter, Pedagogia critica, resistencia cultural y la produccion del deseo. Buenos Aires,
Aique Grupo Editor, 1994,
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tes cambios: no existe una concepcién tnica del lenguaje literario; es mds, la litera-
tura elige, en algunos casos, deliberadamente —estoy pensando en cierta literatura
de vanguardia poco frecuentada en la escuela— transgredir normas del cédigo lin-
giiistico en busca de un efecto estético,” . :

La literatura se constituye, asimismo, en la forma mas compleja de amculacmn
discursiva y ha de permitir la construccién del modo mds riguroso de las competen-
cias discursivas. Una retérica especifica y compleja, el predominio de las funciones
poética y metalingiiistica, los procedimientos de connotacion, los préstamos inter-
textuales, el particular modo de trabajar la referencia, las peculiaridades del siste-
ma de la enunciacion literaria son algunos rasgos del discurso de la literatura para
cuyas competencias de lectura y escritura habrd de trabajar la escuela. Tal como lo
plantea Martin Kohan: “La literatura nos prepara para ‘leer mejor’ todos los dis-
cursos sociales”,1?

La dimension cognitiva

Podemos recurrir también a razones de indole pedagdgica referidas especialmente
al orden de lo cognitivo: la disciplina escolar “literatura” estd proponiendo el desa-
rrollo de una modalidad de pensamiento a la que Jerome Bruner!! denomina “na-
rrativa®, vinculada con la produccién de “buenos relatos, obras dramdticas intere-
santes, Cronicas histdricas creibles”; se vincula con “intenciones y. acciones
humanas” y se opone a la‘modalidad “paradigmadtica o légico-cientifica™ que per-
sigue el “ideal de un sistema matemadtico, formal”.

La literatura —como cualquier otra actividad estética— estarfa apuntando al de-
sarrollo de la primera de estas modalidades de funcionamiento cognitivo.

Es importante sefialar que atin faltan estudios que, mas alld de los analisis tex-
tuales inmanentes o contextuales, den cuenta de la dimensién cognitiva en literatu-
ra, de los procesos de comprension de los textos literarios por parte de los sujetos.
La recepcidn del discurso literario y los procesos cognitivos que tienen lugar en la

? Interesan las consideraciones de Pierre Bourdieu en: 3Qué significa hablar? Economia de los in-
tercambios lingiiisticos, Madrid, AKAL, 1985. Ademis, hemos trabajado el tema de la relacién len-
guafliteratura en una publicacién dirigida a profesores: Bombini, Gustavo y Lépez, Claudia, El lugar
de los pactos. Sobre la literatura en la escuela, Buenos Aires, Programa “La UBA y los Profesores Se-
cundarios/UBA XXI/Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires. 1994,

19 K ohan, Martin, ob. cit.

1 Bruner, Jerome, Realidad mental y mundos posibles, Barcelona, Gedisa, 1988,
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lectura del texto literario constituyen un punto de partida fundamental para la cons-
truccién de la practica de la ensefianza.l2

Con Bruner podemos afirmar que “sabemos poco sobre el ‘lector en el texto’ co-
mo proceso psicoldgico”, sobre la manera en que los lectores “extraen” significa-
dos de los textos literarios.

La apuesta

La apuesta a la literatura en la escuela, la posibilidad de que ocupe un lugar central
en el curriculum, que sea materia troncal en el nivel Polimodal parece encontrar su
justificacién en la naturaleza del propio objeto.

Bastard con seguir la [6gica del objeto para concluir en la inevitabilidad de su en-
sefianza: fa literatura es, al decir de Italo Calvino, una enciclopedia abierta, infinita
e inacabada. Y contintia: “El gran desafio de la literatura —y podriamos agregar
nosotros: ‘y de su enseflanza’— es poder entretejer los diversos saberes y los diver-
sos cédigos en una visién plural, facetada, del mundo?.13

Mas adn, esta légica del objeto propone el horizonte para pensar su prictica, en
este caso pedagdgica. Dice Calvino en el libro citado: “La excesiva ambicion de pro-
positos puede ser reprobable en muchos campos de la actividad, no en la literatura.
La literatura s6lo vive si se propone objetivos desmesurados, incluso mas alld de to-

da posibilidad de realizacién. La literatura seguira teniendo una funcién Gnicamen-

te si poetas y escritores se proponen empresas que ningiin otro osa imaginar.”1#

12 Steen, Gerard, Understanding metaphor in literature, Londres, Longman. 1994,

3 Calvino, Italo, “Multiplicidad® en: Calvino, Italo, Sefis propuestas para el itltimo wmilenio, Ma-
drid, Ediciones Siruela, 1989.

14 Robert Young establece en su interesante articulo “Una tradicién en crisis {Gran Beetaia)” la
innegable relacién entre el lugar social y educativo de la literatura y las politicas educativas imperan-
tes. Cito i extenso, “La primera [crisis] es la consecnencia de la politica educacional del actual go-
bierno conservador, la segunda surge del conflicto creciente del sujeto ante la manera en que la litera-
tura debe ser leida, pensada, ensefiada. [...] La literatura estd amenazada, tanto del exterior como del
interior, desde el instante en que la politica gubernamental de educacion se orienta en: forma decistva
hacia las ciencias, las competencias téenicas y la formacion profesional, uniéndose esto a una disminn-
¢ién dramdtica del financiamiento de las carreras humanisticas y del ndmere de lugares ofrecidos a los
estudiantes en este terreno, los que tienen como ‘mancha’ estudiar y ensefiar la literatura, comienzan
a cuestionar su validez tanto como concepto como préctica educativa™ en: Bombini, Gustavo (Estudio
preliminar v seleccién de textos), Literatura y educacion, Buenos Aires, Centro Editor de América La-
tina, 1992.



ELEMENTOS PARA PENSAR UNA DIDACTICA DE LA LITERATURA

Crisis del modelo de la bistoriografia literaria escolar

Es conocida por todos los docentes de literatura que trabajan en el nivel de la ense-
flanza media, la pérdida de significacién como conocimiento a ensefiar gue ha ido
afectando a la historia literaria. Ya ha sido planteado repetidas veces en el dmbito
docente el dilema acerca de si ensefiar literatura es ensefiar historia de la literatura
o0 es ponerse en contacto directo y trabajar con textos literarios.

Sefiala al respecto, el profesor Anibal Jarkowski: “Otro malentendido es confun-
dir las criticas al enciclopedismo con la historicidad del discurso literario. Objetar
las listas de fechas, autores, movimientos, no puede confundirse con la manifesta-
cién historica del discurso literario. Por o tanto, dejo a un lado el enciclopedismo
(cuestidn que ya nadie defenderfa) y propongo que si se considere la historicidad de
lo literario: la literatura como formulacion discursiva que reacciona respecto de una
situacion historica. No hablo de ‘documento’ ni de ‘reflejo’, sino de resolucién sim-
bélica de contradicciones sociohistéricas”.1?

Frente al modelo historicista de cardcter enciclopedista, que reduce la practica de
la ensefanza literaria a la memorizacién de biobibliografias de autores, de datos ais-
lados sobre movimientos estéticos, datos histéricos contextualizadores, resiimenes
de argumentos y estrategias de reconocimiento de recursos expresivos, se ha busca-
do en los dltimos afios una rendencia a producir cambios en esta modalidad.

Tanto en algunas experiencias aisladas de docentes como en algunas propuestas
editoriales se ha observado, en los Gltimos afios, una bisqueda de alternativas que
permitan superar la perspectiva historicista. Inversién de la cronologia: primero se
leen los textos del siglo XX y después los de los siglos anteriores, en el caso de la

U Jarkowski, Anibal, “Sobre la literatura en secundaria”, mimeo, 1994,




22 Lengua

enseflanza de la literatura espafiola'o la articulacién a‘través de temdticas caracteri-
zadoras de textos mads alejados en el tiempo con textos mas contemporaneos.

Al margen de la pertinencia tedrica de estas propuestas —uno podrfa preguntas-
se por el efecto de lectura que producirfa la inversién de la linealidad temporal o
podria discutir sobre la pertinencia de una sobredeterminacién temdtica en la orga-
nizacién de los libros de texto— estos ejemplos muestran los esfuerzos por superar
la perspectiva mencionada y también [a ausencia de un enriquecimiento tedrico que
permitiera reconsiderar la cuestién de la historia de la literatura a la luz de una re-
visién del modelo historiografico. La escuela, y mds especificamente la ensefianza de
la literatura dirigida a adolescentes, no deberd prescindir de la perspectiva hist6ri-
ca; ésta se presenta como fundamental en el momento de leer ciertos textos, ciertos
sistemas de textos, clertos fendmenos politico-culturales; etc. :

Por ejemplo, no serd posible leer Ef matadero de Echeverria o el Facundo de Sar-
riento si no se recurre a ciertos conocimientos acerca del contexto en el que ambos
textos fueron producidos y; seguramente, serd también 51gn1f1cat1vo reconocer tam-
bién los procesos de recepcion de los mismos. : S

También serd posible vincular estos dos textos con todo el sistema de textos en
torno al rosismo y llegar incluso a textos no contemporineos —no escritos por la
generacion de los proscriptos— para conocer adecuadamente una tradicién produc-
tiva dentro de la tradicién literaria argentina, B

De este punto de vista sobre la historia llterarla parece dar cuenta'el texto de Jor-
ge Luis Borges “Kafka y sus precursores™. Vale la pena releedo atentamente para
repensar esta cuestion. : :

Observamos que la crisis del modelo hlstorlograflco no solo es didéctica; es también
tedrica y es materia de discusién en este nivel, La crisis eni ef campo de la ensefianza
no parece mds que ser subsidiaria de una crisis en el marco tedrico de referencia.

Es necesario postular, entonces, que la prictica de la ensefianza de la literatura ha-
bra de estar alerta al doble movimiento de innovacién de la teoria historiografica y
de la critica literaria. S6lo si la escuela establece fuertes puntos de imbricacién entre
las practicas tedrico-criticas y la ensefianza podra evitar [os tipicos fendmenos de ale-
targamiento de los saberes escolares advertidos [Gcidamente por Gerard Genette: “la
ensefianza es una realidad histérica que nunca ha sido transparente ni pasiva: las es-
tructuras del saber y las de la ensefianza nunca coinciden perfectamente, una socie-
dad nunca ensefia todo lo que sabe e, inversamente, a menudo contintia ensefiando
conocimientos caducos, que ya estin fuera del campo vivo de la ciencia”.16

' Genette, Gerard, “Retérica y ensefianza” en: Bombini, Gustavo, Literatura y educacion.
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En este sentido, cabe preguntarse sobre cudles han sido hasta ahora los efectos y
queé estrategias se prevén para dar cuenta de las interpelaciones que, por ejemplo, la
sociocritica o la estética de la recepcion han dirigido a la historia literaria.'” Las pre-
guntas por los objetos de la historia literaria, los autores, las generaciones, los mo-
vimientos, los géneros, las técnicas, las instituciones, los lectores, las lecturas, las
operaciones de la critica y la produccion misma, deben reformularse para interro-
gar criticamente a fa historia literaria escolar y para construir puntos de partida pa-
ra la recuperacion de esta perspectiva en los estudios historico-literarios escolares.

Los conceptos de totalidad, sucesién, causalidad deben ser revisados en un arco
que va desde los formalistas rusos hasta Foucault,'® pasando por Bourdieu!? o por
los aportes de la estética de la recepcién? para lo que se tendrdn en cuenta las ul-
timas investigaciones de la historia de la lectura,! de los estudios culturales? y de
las literaturas comparadas®® como lineas seguramente productivas para la revisién
de la prictica de la ensefianza de la literatura,

Asimismo serd necesario tener en cuenta la incidencia mas o menos directa que
la revisién, puesta en crisis, reformulacién, etc. de los modelos historiogrificos lo-
cales y latinoamericanos habra de ejercer en el discurso escolar sobre la historia li-
teraria. Desde la relectura del mismo Ricardo Rojas, a la operacién Vifias, sin dejar
de tener en cuenta los efectos de ampliacién de lecturas de la Historia de la
Literatura Argentina de la coleccion “Capitulo” del Centro Editor de América La-

17 Altamirano, Carlos y Sarlo, Beatriz, Literaturalsociedad, Buenos Aires, Hachette, 1983.

£ Foucault, Michael, La arqueclogia del saber, Buenos Aires, Siglo XXI, 1985,

19 Bourdieu, Pierre, “Campo intelectual y proyecto creacdor™ en: Bourdiew, B y otros, Problemas
del estructiralismo, México, Siglo XX, 1967; Campo de poder y campo intelectual, Buenos Aires, Fo-
lios, 1983, v Les régles de Part, Genése et structure diu champ littéraive, Paris, Du Seuil, 1992.

20 Altamirano, Carlos y Sarlo, Beatriz, ob. cit., y Jauss, Robert, Pour une esthétique de la réception,
Parfs, Gallimard, 1978.

21 Chartier, Roger, El mundo como representacion, Barcetona, Gedisa, 1992, Libros, lecturas y lec-
tores en la Edad Moderna, Madrid, Alianza, 1993, y El orden de los libros, Barcelona, Gedisa, 1994,
También Darnton, Robert, “Historia de la lectura™ en: Burke, Peter (ed.), Formas de hacer historia,
Madrid, Alianza, 1993.

22 Para un panorama sobre estudios culturales véase Delfino, Silvia (comp.), La mirada oblicua. Es-
tudios cifturales y democracia, Buenos Aires, La Marca, 1993,

23 Como una introduccién al tema de las literaturas comparadas véase Schemelling, Manfred, Teo-
ria y praxis de la literatura comparada, Barcelona, Alfa, 1984, También Link, Daniel, “Literaturas com-
paradas, estudios culturales y andlisis textual, por una pedagogia®, ponencia presentada en las Prime-
ras Jornadas “La ensefianza de la lengua y la literatuea en los niveles medio y terciario™ organizadas por
el Instituto Nacional Superior del Profesorade “Dr. Joagquin. V. Gonzélez” en Buenos Aires, durante los
dias 27 y 28 de octubre de 1994 y reproducido en: Remate de Males, Campinas, Unicamp {en prensa),
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tina v los diversos proyectos historiogréficos latinoamericanos (Angel Rama, Ale-
jandro Losada, Ana Pizarro) serd posible rastrear los prolegémenos para la cons-
truccién de una historia literaria para el dmbito escolar que, seguramente, no debe-
rd convertirse en nueva enciclopedia de corrientes historiogrdficas, sino en
herramienta para la lectura de textos y para la comprensién enriquecida de practi-
cas culturales diversificadas.??

En este mismo sentido, serd necesario tener en cuenta los procesos de relectura
que la critica literaria argentina ha llevado adelante en los tltimos afios. Pienso es-
pecificamente en ciertos trabajos de Josefina Ludmer y de Beatriz Sarlo®® para pen-
sar si en esos particulares discursos criticos no serd posible recuperar claves —a tra-
vés de rigurosos procesos de divulgacién y transposicion diddctica—2¢ para la
construccién de alternativas en la ensefianza literaria.2’

Necesidad de [a articulacién teoria-practica en literatura

Pero el problema de la diddctica de la literatura no se reduce a la crisis y revisién
del modelo historiografico. Este constituird sdlo un modelo, un abordaje posible de
los textos.

24 Cito algunos titulos orientadores para entrar en ¢l tema de historiograffa: Alegria, Fernando y
otros, Literatira v praxis en América Latina, Caracas, Monte Avila, 1974 (especialmente Angel Ra-
ma, “Sistema literario y sistema social en Hispanoamérica”); Pizarro, Ana, La literatura latinoameri-
cana como proceso, Buenos Aires, Centro Editor de América, 1985, y también Gramuglio, Maria Te-
resa, “Historias de la literatura, pasién y deseos”, Buenos Aires, Revista Punto de vistg, afio XII, N°
36, diciembre de 1989, Especificamente hemos abordado el tema en ¢l Seminario de Posgrado, “La en-
sefianza de la literatura, un problema para la historiograffa literaria”, Facultad de Humanidades, Uni-
versidad Nacional de Salta, 1994-95.

13 Cito algunos titulos, Sarlo, Beatriz, El imperio de los sentimientos, Buenos Aires, Catdlogos,
1985; Una modernidad periférica; Buenos Aires 1920 y 1930, Buenos Aires, Nueva Vision, 1988, y
La imaginacién técnica, Buenos Aires, Nueva Visidn, 1992, y Ludmer, Josefina, 1988, El género gau-
chesco, Buenos Aires, Sudamericana.

26 Para ¢l concepto de divulgacién véase Authier, Jaqueline, “La mise en scéne de la communica-
tion des discourse de vulgarisation scientifique™ en: Revista Langue Frangaise, 64, Larousse, Paris,
1984, Para el concepto de transposicién: Chevallard, Ives, La transposition didactique, Paris, La Pen-
sée Sauvage, 1985,

27 Para un desarrollo tedrico y especifico de Argentina v Latinoamérica véase el volumen monogra-
fico “La(s} historia{s) de 1a literatura™ (afio XXIL, 2, 1987} de la revista Filologia del Instituto de Fi-
lologia y Literaturas Hispanicas “Dr. Amado Alonso” de la Facultad de Filosofia y Letras de Ia Uni-
versidad de Buenos Aires.
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Mientras tanto reconocemos un febril desarrollo en el campo de la teorfa literaria
que muestra diversidad de aspectos, miiltiples enfoques, plurales campos de referen-
cia sobre los que se construyen précticas teorico-criticas que han mostrado —en el de-
sarroflo de este siglo-— la complejidad que puede asumir la consideracion del objeto
literatura. Creemos que la escuela no puede estar desvinculada de este desarrolio ted-
rico sino que, por el contrario, debe establecer estrategias que permitan articular, que
permitan establecer la relacidn entre teorfa literaria y prdctica de ensefianza.

Esta relacién, sabemos, se presenta como un fenémeno mucho mds complejo
que el de la mera aplicacion de elementos de la teoria al campo de la ensefianza.
No interesard —y de hecho esto se ha puesto en practica en algunas experiencias
conocidas, en el nivel secundario— que las teorias de la literatura se conviertan en
saberes escolares en si mismos. Es necesario en este punto recurrir al concepto de
transposicién del campo de la diddctica que habra de dar cuenta de los procesos
especificos por los que lossaberes de la teoria se convertirdn en saberes escolares.

Sobre el desarrollo teérico antedicho es necesario puntualizar que su impacto se
ha limitado a la reproduccién de saberes en el ambito universitario y no ha explo-
tado atin las nuevas modalidades diddcticas que podrian desprenderse de estos nue-
vos campos del saber.?

En este sentido, una propuesta curricular en literatura en el nivel Polimodal ha-
bra de partir de la necesidad de construir una nueva diddctica que deberd estar ba-
sada en una teoria de la literatura adecuada al campo de la educacién. Esta teoria
deberia articularse —siguiendo a van Dijk— como una teoria de los textos litera-
rios v, a la vez, como una teoria de la comunicacién y el contexto literarios.*?

En primer término, una teoria de los textos literarios supone tener en cuenta las
propiedades mis generales del uso de la lengua y del discurso recuperando, en este
sentico, la importante tradicion argentina que liga fuertemente lengua y literatura
en el campo de la ensefianza. Al respecto van Dijk?” sefiala la necesidad de fundar

28 Para la relacién entre teoria literaria y ensefianza pueden consultarse los proyectos de investiga-
cién de Maria Elena Torre y otros, “Una relacidn productiva entre teorfa, critica y ensefianza”, Facul-
tad de Humanidades, Universidad Nacional del Sur; Bombini, Gustavo y otros, “Los efectos de la teo-
rfa literaria en la prdctica de ensefianza”, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la
Universidad Nacional de La Plata, y también los trabajos del Profesor Gustave Giménez de la Cite-
dra de Didactica Especial —drea Letras— de la Escuela de Ciencias de la Educacién de la Facultad de
Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de Cérdoba,

22 He desarrollado alguno de estos aspectos en mi libro Otras tramas. Sobre la ensefianza de la len-
gita y la literatura, Rosario, Homo Sapiens, 1994,

30 Véase Teum van Dijk, “Bstructuras v funciones del discurso literasio”, Conferencia § de Es-
tructiras y funciones del discurso, México, Sigle XXI, 1980 y “La pragmdtica de la comunicacién




26 Lengua

una teorfa de [os textos literarios a partir de categorias y niveles propios de 1a teo-
ria general de [os discursos que sustentaria, entonces, en un eje horizontal la rela-
cibn entre la ensefianza de la lengua y la ensefianza de la literatura.

Este eje horizontal permite pensar, entonces, la relacion entre la literatura y los
otros discursos sociales. Al decir de Bajtin,3! la literatura como género discursivo
secundario reorganiza en su interior la diversidad de géneros primarios (periodisti-
co, propaganda, cine, radio, television, cotidiano). Es en este préstamo donde serd
posible pensar el cardcter productivo de la nocién de intertextualidad y que consti-
tuye el lugar donde la literatura dialoga con las otras manifestaciones lingiiisticas
extraliterarias.

A la vez, en un efe vertical, serd necesario abrir la pregunta por la especificidad
del discurso literario y dar cuenta, entonces, de rasgos estructurales especificos. Es-
tos rasgos no habrdn de pensarse como definitivos sino que se debera plantear el he-
cho de que una determinada cultura, en un determinado momento histérico, selec-
ciona una serie de textos a los que les atribuye la calidad de literarios.

Para el reconocimiento de estos rasgos estructurales serd necesario incorporar en
la ensefianza, elementos de una nueva retdrica de la literatura que venga a dar cuen-
ta de una serie de operaciones que “marcarfan” —de variadas maneras y en distin-
tos contextos culturales— a los discursos literarios para hacerlos reconocibles como
tales en esos contextos. Méas precisamente, van Dijk recupera de la teorfa general de
los discursos categorias y niveles que le van a permitir reconocer estructuras retori-
cas de la tradicién literaria.

Si bien la teorfa del texto literario de van Dijk ofrece un marco general dentro del
cual ubicar al discurso literario estableciendo relaciones de similitud y contraste con
los otros discursos sociales, es necesario ampliar ¢l campo de referencia tedrico hacia
la recuperacién de lineas de trabajo de la retérica de la ‘elocutio” que desde distintas
perspectivas realizan desde la década del ‘60, Jakobson, Barthes, Genette, el Grupo
1Ly otros.>? En estos autores encontrariamos un fuerte marco tedrico-instrumental
que permitiria disponer de exhaustivos dispositivos de andlisis de textos desprovistos
de la impronta normativa de la retérica tradicional. En esta linea de trabajo, el dis-

literaria” en: José Antonio Mayoral {comp.), Pragmadtica de la comunicacién literaria, Madrid, Ar-
co, 1987,

3% Bajtin, Mijail, “El problema de los géneros discursivos” en: Estética de la creacion verbal, Mé-
xico, Siglo XXI, 1982. .

32 §ét0 cito algunos titulos para entrar en el tema de la retérica, Roland Barthes, Investigaciones
retdricas I, Barcelona, Ediciones Buenos Aires, 1289; R, B. v Gerard Genette, lnvestigaciones retéri-
cas IT, Idem ant.; Grupo J; Retérica general, Barcelona, Paidés, 1989, y Elena Beristain, Diccionario
de retérica v poética, México, Porria, 1985,
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curso literario no se presenta como una esfera separada y sobrevalorizada sino como
una instancia de cruce y diferenciacion respecto del resto de los discursos sociales.

Junto a la nueva retérica, la narratologia de corte estructuralista (Propp, Grei-
mas, Genette, Barthes)?3 permitird trabajar una retérica de la ‘dispositio’ que faci-
litara el acceso a ciertos tipos de estructuras narrativas y elementos complejos de su
constitucién.>*

El segundo componente de una teoria de la literatura es, para van Dijk, una teo-
ria de la comunicacién y del contexto literarios.

Mas all4 del texto y de la posibilidad de que ciertas estructuras textuales pudie-
ran ser consideradas caracterizadoras de lo literario, en dltima instancia, la literatu-
ra se define en términos de lo que para algunas instituciones cuenta como literatu-
ra. Es decir, que un conjunto de factores y convenciones socioculturales histéricas y
cambiantes influird en la constitucién de un canon. Este canon dard lugar a la exis-
tencia de un conjunto de textos en ¢l que serd posible rastrear y reconocer una se-
rie de marcas diferenciadoras de lo literario para cierta circunstancia sociocultural.
En Gltimo término, para van Dijk, la literatura se define a partir de procesos de re-
cepeidn que son posibles dentro de los marcos contextuales en los que ocurre Ja co-
municacion literaria.

Tal como lo proponia Barthes en su articulo sobre el andlisis retérico podrfamos
pasar del andlisis inmanente y exhaustivo de los codigos retéricos a “relacionar es-

tos codigos con la sociedad y la historia que los producen y consumen” . ?3

Escritura y ensefianza

Una de las prdcticas mds innovadoras que se han desarrollado en los tltimos afios
en la escuela es la prictica de la escritura. En funcién del marco teérico que hemos
puntualizado, el trabajo de escritura en el aula a partir de consignas podra recupe-
rar conceptos significativos de estos marcos en funcion de practicas de produccién
de textos que serdn, sin duda, solidarias con practicas de lectura y comprension,

33 Para el tema de narratologia ver, Mieke Bal, Teorfa de la narrativa, Madrid, Catedra, 1982; Ro-
land Barthes, Algtidas Greimas y otros, Andlisis estructural del relato, México, Premia, 1985, y Ge-
rard Genette, Figreras 111, Barcelona, Lumen, 1989,

3 Hemos registrado una propuesta similar en Bonilla Alvarez, Sebastian, “Retérica para la ense-
fanza secundaria™ en: Saber de Letra I, Universidad de Barcelona, Departamento de Lengua y Litera-
tura, 1992,

35 Barthes, Roland, “El an4lisis retérico™ en: Barthes, R. y otros, Literatura y sociedad, Barcelona,
Martinez Roca, 1969.
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Superando aquellas perspectivas que ven a la practica de la escritura desde un
punto de vista acotado al juego con el lenguaje, serd posible sistematizar una didéc-
tica de la escritura de textos literarios que pondrd en juego competencias especifi-
cas para [a produccion de este tipo de textos, junto a una aproximacion sistemati-
ca a los distintos géneros.

Son las mds frecuentes —en las propuestas, experiencias y publicaciones de taller
de escritura relativamente conocidas en el dmbito de [a escuela media— las consig-
nas que apuntan al trabajo con el texto narrativo. A través de operaciones de am-
pliacién, reduccién, completamiento, insercion, etc., sobre textos narrativos dados
se ponen en escena los mecanismos mds sencillos del funcionamiento de este tipo de
discurso y se tiende poco a poco a la incorporacién de aspectos mas complejos (voz,
punto de vista, focalizacién, temporalidad, etc.).36 .

En cuanto al discurso poético se han realizado experiencias y se han elaborado
consignas en las que se trabaja a partir de distintas figuras retéricas, ciertas opera-
ciones y categorias retdricas convencionales, ciertas estructuras esquemdticas pro-
pias del género, trabajo con los valores connotativos del signo, refaciones de inter-
textualidad, etc.

Contextos y paratextos

A la vez —y a la luz del segundo componente de la teoria propuesta:por van Dijk—
es necesario incluir en una didactica de la literatura los aspectos vinculados con la
comunicacién y los contextos literarios,

En este sentido podriamos pensar en una serie de textos paraliterarios que son
manifestaciones de los distintos marcos que “mds all del texto™ conforman el es-
pacio literario.?”

Prélogos de textos y de antologias, prefacios, introducciones, notas al pie, anota-
ciones, solapas y contratapas, resefias y criticas periodisticas, reportajes, son todos

36 Una bibliografia bdsica para cl taller de escritura, Gianni Rodari, Gramdtica de la fantasia, Bar-
celona, Reforma de la Escuela, 1985; Grupo Grafein, Teoria v practica de wn taller de escritira; Ma-
drid, Altalena, 1981; Gloria Pampilfo, E! taller de escritura, Buenos Aires, Plus Ultra, 1982; Gloria
Pampillo y Maite Alvarado, Taller de escritura con orientacién docente, Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires, 1986, y de las mismas: Talleres de escritura, Buenos Aires, Libros del
Quirquincho, 1988, También Nicolds Bratosevich y equipo, Taller fiterario, Buenos Aires, Hachette,
1992 y Maite Alvarado y Gustavo Bombini, El nuevo escriturdn, Buenos Aires, El Hacedor, 1994,

37 Para el tema de paratexto ver Gerard Genette, Seusls. Paris, Seuils, 1987; Maite Alvarado, Para-
texto, Buenos Aires, Enciclopedia Semiolégica, Facultad de Filosoffa y Letras, Universidad de Buenos
Alres y, especificamente dirigide a docentes, Gustavo Bombini y Claudia Lopez, Ef lugar de los pactos.
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tipos de texto que tienen que ver con marcos concretos de la comunicacidn literaria
y permiten elaborar —en tanto objetos de andlisis y produccion en el aula— una
perspectiva critica sobre las condiciones de produccién y recepcion literarias.

Pensar ademads la retérica particular de cada uno de estos géneros a partir de sus
condiciones concretas de produccion (autores, lectores, canales, tema, propdsitos,
intereses, contextos, etc.) permitiria una fuerte famifiarizacién con los complejos
procesos que se ponen en juego en el interior de las instituciones literarias.

También la lectura, analisis y produccién de textos programaticos de escritores
refiriéndose a su propia tarea, editoriales de revistas literarias, manifiestos, etc., se
puede convertir en una serie altamente productiva en el momento de analizar y con-
trastar diferentes concepciones de lo literario.

En algunas experiencias en nuestro pais se ha trabajado con consignas que pro-
ponian la redaccién de prélogos para textos incluidos en programas, la confeccion
de antologias a partir de diferentes criterios, dados y elaborados por el alumno, la
produccién de contratapas, biografias de autores, resefias periodisticas, etc.

Ademads, hacer un andlisis de los contextos de comunicacidn literaria puede
convertirse en una estrategia interesante en el momento de abordar la perspecti-
va historica.

Algunas lineas didacticas, algunas agrupaciones

Sin duda, ensefiar literatura es, en un primer momento, decidir una agrupacion de
textos, es pensar relaciones entre esos textos seleccionados y trabajar hipotesis de
sentido derivadas de esas agrupaciones.

Uno podria pensar en algunos ejes que permitirian organizar algunas clases, al-
gunos bloques de trabajo. Mas alla de lo que consigne en este documento, he com-
probado que existen numerosas alternativas de trabajo realizadas en sus prdcticas
individuales por numerosos docentes en el pais:

- agrupaciones por géneros, evitando el aplanamiento de las clasificaciones que
niegan su historicidad (por ejemplo, como género no trabajado en la escuela,
los textos autobiogrificos);

- agrupaciones que permitan trabajar una historia de las formas (por ejemplo:
El matadero de Echeverria, “La fiesta del monstruo” de Borges y Bioy Casa-
res, “La refalosa” de Ascasubi y “Cabecita negra” de Rozenmacher);

- agrupaciones que suponen operaciones de relectura de una tradicién (por
ejemplo, “El fin”, “El sur”, “Biografia de Isidoro Tadeo Cruz”, de Borges, co-
mo relecturas del Martin Fierro);
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- agrupaciones que propongan cruces con otros discursos: cine, artes plésticas,
ciencias, filosoffa.

Constitucion del canon literario escolar

Uno de [os conceptos para pensar sobre la organizacion de la prictica de la ense-
fianza de la literatura es el concepto de canon literario. El canon literario definido
por Fowler como un “subconjunto de escritores y escritos del pasado”,?® habré de
reconocer caracterfsticas particulares para el caso del canon literario escolar. En ge-
neral, se ha considerado al canon literario escolar como un corpus de textos inmaé-
vil, una lista de textos “cldsicos”, de literatura obligatoria, “de programa®, refiida
fuertemente con los intereses de los alumnos como potenciales lectores y refiida
también con las posibilidades de incorporacién de lecturas mds actuales, de figuras
literarias consideradas “de segunda linea”, de textos literarios que propongan un
lenguaje no usual en el ambito escolar.

Pese a esta caracterizacion habitual, es necesario examinar esta nocién de canon,
resignificarla y convertirla en un punto de partida para la elaboracion de criterios
para la determinacién del corpus de lectura escolar.

Se ha tendido a considerar, entonces, al canon escolar como idéntico al canon ofi-
cial, concebido como la prescripcién emanada de los organismos de gestién educa-
tiva {Ministerio de Educacién, Direccién de Educacidon, Secretaria de Educacién) y
habitualmente reproducida por la propuesta editorial escolar.

Sin embargo, la prictica misma de la ensefianza de [a literatura estd demostrando
que el establecimiento y la dindmica de este canon se explican a partir de variables
mds complejas que dan lugar a diferentes modos de manifestarse el canon. Por una
parte, y siempre siguiendo a Fowler, podemos hablar de un canon personal, que tie-
ne que ver con las obras que cada individuo “ha tenido la ocasién de conocer y va-
lorar”; podemos hablar también de la existencia de un canon critico que incluye un
determinado conjunto de textos que un cierto lector privilegiado —un historiador o
critico literario—, en tanto es un agente consagratorio, elige para su tarea de inter-
pretacidn o juicio. De manera mas general podemos hablar de un canon accesible que
se define por toda aquella literatura disponible, es decir, édita y en circulacién,

Volviendo a la cuestidn del canon escolar es necesario postular, entonces, que en
su conformacién habrd de producirse un cruce de criterios que permitird dar cuen-

38 Fowler, Alastair, “Género v canon” en: Miguel Garrido Gallardo (comp.), Teoria de los géneros
fiterarios, Madrid, Arco, 1988.
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ta de la complejidad de los procesos de la constitucion de aquello que se entienda
por literatura.

Es asi que, sobre la base de una prescripcidn curricular de cardcter blando (que
seria deseable que revisara la nocién de “obligatoriedad”, sin que esto implique el
abandono de criterios y puntos de vista preestablecidos en el momento de organi-
zar un programa de estudios o una planificacion) intervendrdn, a partir de la nocion
de canon personal, todas aquellas decisiones que cada docente ponga en juego a
partir de su formacién; de su experiencia como lector, de sus zonas de preferencia,
de sus criterios auténomos en el momento de planificar, de establecer un corpus de
lecturas para sus catedras.

También habrdn de intervenir en la constitucién del canon escolar, los procesos
de legitimacion puestos en juego en la conformacién del canon critico. En este sen-
tido serd necesario que las decisiones acerca de la literatura en la escuela interactien
fluidamente con las practicas criticas, entendiendo estas pricticas criticas como pro-
cesos de legitimacion de nuevos textos asi como también de relectura del corpus mas
estable de la{s) historia(s). literaria(s).

Sabemos que los institutos terciarios, la escuela secundaria, el mercado editorial
escolar —a través de libros de texto y colecciones escolares—— son instancias media-
doras que inciden en la conformacién del canon literario escolar; pero queremos
también postular que la revision de esta nocidn implica la necesaria apertura hacia
otras instituciones que —por afuera de la escuela—— dan cuenta de nuevos textos y
de nuevas lecturas.

La libreria, entendida como espacio estratégico de exhibicién de lo disponible y
la eritica periodistica (resefias y comentarios de libros en diarios, v en suplementos
y revistas culturales y literarios) deberfan ser consideradas fuentes de informacién y
de consulta permanente en la prictica de la ensefianza, También la Universidad, en
funcién critica y de investigacion, habrd de cumplir (sélo en los periodos picos de
su excelencia cientifica) una funcion legitimadora altamente significativa, propo-
niendo la constante lectura y relectura de nuevos y viejos autores. La incidencia de
criticos académicos como Pedro Henriquez Urefia o Ana Maria Barrenechea que in-
cluyeron nuevos textos y lecturas en sus cdtedras de ensefianza secundaria, tercia-
ria, universitaria o en sus tareas de investigacién, produjeron o favorecieron proce-
sos de ampliacién del canon escolar en el nivel de la ensefianza secundaria.

Dentro de este movimiento que podriamos llamar de flexibilizacion del canon li-
terario escolar serd preciso recurrir también a la nocién de canon accesible. 5i antes
habfamos mencionado al mercado editorial escolar como una de las instituciones
mediadoras constitutivas del canon literario escolar, creemos adecuado recurrir a la
nocién de canon accesible para mostrar que la flexibilizacién y ampliacién de este
canon escolar dependerd de los intercambios que la prictica escolar establezca con
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otros circuitos de la produccidn editorial, no exclusivamente escolares. De la ten-
dencia a evitar [a clausura del circuito escolar, de impedir el repliegue de la cultura
escolar sobre si misma dependerd, entonces, la posibilidad de pensar una practica
de la ensefianza de la literatura atenta a los desafios més significativos que propon-
ga la produccién literaria.

En este sentido, la idea de canon literario escolar ampliado permitird revisar una
de las constantes mds tipicas de la prictica de la ensefianza de [a literatura en la Ar-
gentina: la exclusién de textos traducidos de literaturas no hispanicas, Razones del
orden de la politica lingiiistica —a las que nos referimos mds arriba—~~ habian impe-
dido la inclusion de textos traducidos de las literaturas europeas, norteamericana y
de fuera de occidente.

Un primer acercamiento al canon accesible nos mostrari una variada oferta de
estas literaturas en distintas propuestas editoriales, por afuera del mercado escolar.

Intentamos explicar, entonces, como se produciria el pasaje de un canon literario
escolar entendido como coto o cerco, atravesado por una légica de clausura, a una
nocién de canon literario escolar ampliado que propondria una l6gica basada en
permanentes procesos de seleccion y exclusion de textos procedentes del ambito ex-
traescolar.” '

Tres notas en torno de la cuestién del canon

1. Dentro del canon literario escolar de la escuela secundaria en los iiltimos afios,
la denominada “literatura juvenil” ocupa un lugar significativo, en cuanto a su re-
percusion cuantitativa. El género invariablemente nos conduce a la polémica. Voy a
citar mi opinién —en colaboracién con Claudia Lépez— consignada en una publi-
cacién reciente: “Literatura producida sin establecer conexiones con el resto de la
produccién literaria (se trata de un grupo de escritores especializados en el género
que publican exclusivamente en editoriales escolares y que son apoyados por un
elenco de criticos-apologetas ligados, en general, a las mismas casas editoriales y al
ambiente escolar) su existencia estaria proponiendo una modificacién en los crite-
rios para la conformacién del canon escolar. Su programa estético estd apostando a
la posibilidad de producir una literatura basada en la satisfaccion de las demandas
tematicas del grupo lector adolescente. El criterio de inclusién en el canon ya no se-

3 He tratado el tema del canon y la seleccién de lecturas en la escucla secundaria en: La trama de
fos textos, Buenos Aires, Libros del Quirquincho, 1989; en: Otras tramas, y con Claudia Lépez en: Ef
Ingar de los pactos.




G. Bombini [ Literatura 33

ria la pertenencia de ciertos textos vy autores a la tradicién literaria sino su adecua-
cién a los intereses de unos determinados lectores.”

En un articulo anterior y en uno posterior nos hemos referido al tema. Creo (cree-
mos) que, a partir de la nocidén de canon que he puesto en consideracion, se hace
necesaria una discusién en profundidad sobre la especificidad de esta literatura ju-
venil, sobre su interés para la formacién de lectores, sobre su relevancia cultaral, so-
bre su posible efecto innovador en la conformacién del canon literario escolar am-
pliado, 40

2. Otra de las zonas de ampliacién del canon literario escolar es la de la llamada
cultura juvenil, Objetos culturales de cédigos mixtos circulan para el consumo ex-
traescolar de los adolescentes. Entre sus gestos innovadores, la escuela incorpora
historietas, rock, graffitis, programas de radio y guiones televisivos, para su consi-
deracién en la clase de lengua y literatura. Su abordaje puede ser interesante, siem-
pre y cuando se encare con los instrumentos adecuados. Dejo para la discusién la
siguiente cita de Beatriz Sarlo:*1

La escuela (se dice) podria beneficiarse y aumentar su eficacia reutilizando las destrezas
que sus alumnos han aprendido en otra parte: la velocidad del feeling adquirida en el vi-
deogame; la capacidad de comprensidn y respuesta frente a una superposicién de mensa-
jes; los contenidos familiares y exéticos proporcionados por los medios. Seria absurdo
discutir sobre estos datos y, sin embargo, todavia deberfamos poder contestar si tales des-
trezas y saberes son suficientes para considerarlos herramientas decisivas en [a adquisi-
cién de otros saberes y destrezas vinculados, todavia hoy, a la palabra, al razonamiento
l6gico y matemdtico abstracto, al discurrir lingiistico y a [a argumentacién, indispensa-
bles, hasta nuevo aviso, en el mundo del trabajo, de la tecnologia y de [a politica.

3. Otra zona del canon literario escolar son los textos de la “literatura regional”.
En torno a esta literatura existe ya una tradicién en la literatura nacional. Impres-
cindiblemente, [a escuela debe retomar esa discusién. Se me ocurriria leer los prime-
ros ensayos de Una literatura sin atributos de Juan José Saer,*?

40 Fl tema de la literatura juvenil aparece tratado en: Gustavo Bombini y Claudia Lépez, “La lite-
ratura ‘juvenil’ o el malentendido adolescente” en: Versiones, Revista del Programa “La UBA y los
Profesores Secundarios”, afio 1, N°® 1, 1992,

1 Sarlo, Beatriz, Escenas de la vida posmoderna, Buenos Aires, Ariel, 1994, Puede consultarse Gar-
cia Canclint, Néstor, Culturas hibridas, Buenos Aires, Sudamericana, 1992,

42 Saer, Juan José, 1988, Una literatura sin atributos, Santa Fe, Cuadernos de Extensién Universi-
taria, Serie “Ensayo”, N° 7.



FORMACION DOCENTE EN LITERATURA

Formacion

Sea en los profesorados universitarios o en los profesorados terciarios, la formacién
de docentes en el drea de Letras habrd de tener en cuenta los aportes tedricos mds
actualizados del campo de la lingiifstica y la teorfa literaria. Los contenidos de la
formacion excederdn —y es deseable que asi sea— aquello que se constituya como
el saber a enseiiar a los alumnos. _ .

Si bien hemos partido de la consideracién —vya explicitada mds arriba— de que
la teorfa no habrd de ser reducida a la aplicacién mecdnica de modelos de andlisis,
ni tampoco habra de constituir un conocimiento en si mismo para ser ensefiado en
el nivel Polimodal (conocimiento de principios, categorias, métodos, historia de las
teorfas, etc.), creemos que la teorfa literaria debe ocupar un lugar central en la for-
macién de docentes de [iteratura. Tanto las distintas corrientes del desarrollo histé-
rico de la teorfa literaria, las “teorfas” en plural: formalismo, estructuralismo, esté-
tica de la recepcidn, sociocritica, etc., como la teorfa literaria en singular
—entendida como espacio de indagacién y problematizacién teérica—.

Las teorfas literarias, entendidas como aplicacién de modelos, las teorfas como
espacios donde se plantean problemas de literatura y la teoria como andlisis de las
teorias, de las concepciones sobre la literatura en la sociedad, como anélisis de las
poéticas, etc. serdn contenidos sustantivos de la formacién docente.

A la vez, vemos que este conocimiento sobre la teorfa no deberd asumirse como
mero conocimiento tedrico-critico sino que en una segunda ctapa sera fundamental
~—tal como lo habiamos dicho— articular este conocimiento en procesos de cons-
truccion diddctica. En este sentido, es necesario proponer espacios dentro del drea
de didéctica de la lengua y la literatura —quiza a través de talleres— en los que
constantemente se apunte a la construceién de propuestas de trabajo para el aula,
en los que se busque sistematizar modelos de articulacién teorfa-practica para los
procesos de transposicién didéctica.
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Por otra parte, no creemos redundante sefialar que todas las consideraciones que
hemos realizado al tratar la cuestion del canon literario escolar habran de aplicarse
en el momento de referirnos a la constitucion del canon literario en la formacién
docente. En algunas observaciones que hemos realizado informalmente, hemos
comprobado que, en muchos casos, el repertorio de lecturas que se presenta en los
programas de estudio de los profesorados coincide, repite [a seleccidon de textos del
canon literario escolar restringido.

Se ensefia a los futuros profesores aquello que, a su vez, ellos ensefiardn a sus
alumnos en el secundario. Esta [6gica basada en la homogeneizacion de la transmi-
sion, clausura los espacios posibles para la innovacién y deja a la cultura escolar
atrapada en su propia especificidad y desconectada de los circuitos mdas significati-
vos de la practica literaria.

También retomando aspectos trabajados en la primera parte de este documento,
es necesario puntualizar la importancia de revalorizar la practica de la escritura en
la formacién docente. Puesto que hemos postulado el interés de la incorporacién de
pricticas de escritura en la ensefianza de la literatura —y creemos en su interés tam-
bién en la ensefianza de la lengua— es fundamental que esta prictica se desarrolle
también durante la formacién docente. No existe la posibilidad de coordinar un tra-
bajo con fa escritura con los alumnos, si quien se halla a cargo de esta coordinacién
no ha experimentado con esta prictica. Tanto en talleres especificos, en los que se
trabaje con distintos tipos de textos, ficcionales y no ficcionales, como en la nece-
saria tendencia a incorporar précticas de escritura en el interior de las asignaturas
de cualquier orientacion, escribir durante [a formacién docente deberia convertirse
en una actividad permanente.

Pensamos, en definitiva, en un docente que incorpora la escritura en su prictica
profesional: redacta proyectos de trabajo en forma individual o grupal, presenta po-
nencias en congresos, jornadas o encuentros vinculados a la cuestién de la ensefian-
za, escribe un diario de experiencias, colabora en revistas de produccién escolar, ete.

En nuestro pafs, en algunos profesorados como el Joaquin V. Gonzilez de Bue-
nos Aires, en el Normal de Reconquista, en el de la Universidad de Mar del Plata o
en el de Universidad de la Patagonia se cursan talleres de escritura curriculares, op-
tativos en algunos casos y obligatorios en otros, que podrian tomarse como expe-
riencias de referencia.

Actualizacion
Evidentemente, el avance constante de la produccién teérica demanda una tarea de

actualizacion permanente de los docentes en actividad. Actualizacion que serd factible
de llevar adelante en el marco de ciertas condiciones laborales que lo permitan.
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Es necesario que las propuestas de actualizacion y capacitacion se presenten mos-
trando alguna organicidad, a la manera de estudios de posgrado y no como cursos
sueltos.

En este sentido caben destacarse tres experiencias: fa de cursos a distancia semi-
presenciales del Ministerio de Educacién de la provincia de Mendoza, las activida-
des de capacitacién docente en el drea de lengua y literatura llevadas adelante por
la Cédtedra de Didéctica Especial en Letras de la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional de Salta y el Programa “La UBA y los Profesores secunda-
rios” como experiencia de articulacién entre Universidad y escuela secundaria. En
este sentido creemos que las universidades nacionales podran cumplir un rol signi-
ficativo en la tareas de formacidn y capacitacién docente.

Cabe destacar también la experiencia de la Maestria en Ciencias del Lenguaje
—ideada y coordinada por la Profesora Elvira Arnoux— que se desarrolla en el Ins-
tituto Nacional del Profesorado “Joaquin V. Gonzédlez” de Buenos Aires, con una
duracion de cuatro semestres que propone una actualizacion lingliistico-tedrica de
alto nivel.

Seria fundamental que este tipo de experiencias se generalizaran y encontraran
dentro de la estructura del sistema educativo un espacio de excelencia académica al
que los docentes de literatura asistieran sistematicamente y por el cual recibieran el
reconocimiento econémico correspondiente.



ALGUNAS CONSIDERACIONES EN TORNO DE LA ORIENTACION
HUMANISTICA EN POLIMODAL

Mis alld de las materias troncales comunes a todas las orientaciones, en la huma-
nistica serd necesario establecer bloques de materias, talleres y seminarios que per-
mitan el acceso a diversidad de teorias y practicas en torno a los mds variados ob-
jetos literarios en conexidn con fenémenos culturales mas amplios.

Previa discusion de cudl sea el concepto de humanidades que se tenga en cuenta
y de qué relaciones de diferenciacion y exclusion establezca con el campo de las
ciencias sociales, serd necesario articular blogues de contenidos que apunten a una
formacion literaria diversificada que pueda tener en cuenta tanto el conocimiento
de las humanidades cldsicas (habria que pensar en uno o dos cursos de cultura grie-
ga v latina), como el conocimiento de las literaturas nacionales latinoamericanas,
europeas, norteamericana y no occidentales.

Este conocimiento de las literaturas se articulard necesariamente con la incorpo-
racién de un marco teérico-analitico diversificado que permitird el acceso a los di-
ferentes textos y permitird plantear una diversidad de problemas a partir de fos mis-
mos. Este conocimiento tedrico tendrd en cuenta saberes de distinta procedencia y
reconocerd momentos de conocimiento y prictica de modelos de analisis y de hipo-
tetizacidn y reflexion en torno a problemas teéricos de literatura.

Pero por otra parte, serd necesario introducir perspectivas de anélisis que tiendan
a articular literatura con otros discursos sociales en general, y con otros discursos
estéticos, en particular, Asi las relaciones literatura/historia, literatura/politica, lite-
ratura/psicoanalisis, literatura/cultura, literatura/culturas populares, literatura/cine,
literatura/historieta, literatura/muisica, literatura/teatro habran de conformar lineas
de investigacion y practica, sea a través de talleres, seminarios y cursos.

En este sentido, se reconocera [a importancia de trabajar con la profundizacion
de aspectos tedricos esbozados en el tronco comiin, asf como también con elemen-
tos de lingiiistica y semiologfa, del analisis cultural, de numerosas posibilidades de
interdisciplinariedad por la que literatura pueda vincularse a otras practicas discur-
sivas y sociales. '
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Segin la modalidad elegida se podra tender a la lectura mds o menos intensiva
—a través de lecturas de fuentes, adaptaciones, divulgaciones, etc.— de material bi-
bliogrifico sobre alguna temadtica especifica, dentro de un 4rea de investigacion pre-
determinada.

La modalidad de seminario permitird el trabajo con ejes cada vez mds precisos y
acotados que serdn condicidn para una mayor profundizacion de las temdticas
abordadas.

La modalidad de taller tendera a la posibilidad de obtener producciones criticas
o estéticas en relacién con los objetos y problemdticas abordados.

Entre los talleres de caracter obligatorio se contard con el taller de escritura, or-
ganizado como un trabajo tedrico-practico que se articule con los conocimientos
trabajados en los seminarios y cursos tedricos.

Teniendo en cuenta experiencias ya realizadas —en el Colegio Nacional Avella-
neda de la Capital o en el Colegio Nacional de la Universidad de La Plata— serd
conveniente adoptar un régimen de asistencia por materias —para permitir una ma-
yor flexibilidad para la eleccién de cursos, talleres y seminarios e incluso con un ré-
gimen de semipresencialidad que permita la realizacién de trabajos de investigacion
en bibliotecas, archivos, entrevistas, etc.




APENDICE
ORIENTACIONES BIBLIOGRAFICAS EN LITERATURA

En torno a la nocién de canon accesible que explicamos mas arriba, ofrecemos en
este apartado una descripcion de algunas de las propuestas editoriales en circulacién
que ampliarian beneficiosamente los repertorios de lectura en la escuela.

Comienzo citando algunas colecciones ya tradicionales, de vasta difusién en el
mercado.

Por ejemplo, del Centro Editor de América Latina, la coleccmn Capltulo de li-
teratura argentina y la “Biblioteca Basica Universal” que retine textos.de autores de
todos los géneros, de todas las épocas y nacionalidades.

También de Losada, la “Biblioteca Cldsica y Contempordnea” que plesenta ca-
racteristicas similares a la “Biblioteca Basica Universal” del Centro Editor de Amé-
rica Latina. _

De editorial Espasa Calpe se destaca la coleccion “Austral”, especialmente de
obras de autores latinoamericanos que han sido republicadas en los dltimos afios
con prologos actualizados a cargo de criticos contempordneos.

De Editorial A-Z. se puede mencionar la “Serie del Reencuentro”, abocada a au-
tores extranjeros del siglo XIX y principios del siglo XX. Cada titulo cuenta con
una nota preliminar confeccionada por el traductor del volumen donde se resefia,
breve pero exhaustivamente, la vida del autor, asi como algunas particularidades de
la obra en cuestion. Los primeros titulos de la serie son recopilaciones cuentos y no-
velas. '

Se han seleccionado escritores como D. H. Lawrence (El aroma de los crisante-
mos, volumen de cuentos), Honorato de Balzac (La bisqueda de lo absoluto) o Vir-
ginia Woolf (Un cuarto propio y otros ensayos). Es una edicion ristica pero bien
cuidada, de tapa blanda y a colores y en formato de bolsillo; constituye un material
manuable y cdmodo y sumamente accesible desde el punto de vista econémico.

Editorial Sudamericana ha seleccionado y dedicado un 4rea de su fondo editorial
a la escuela secundaria en la seccién “Sudamericana Joven”, que cuenta con tres se-
ries establecidas: Cuento, Novela y Ensayo.
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Es de particular importancia mencionar que en las series Cuento y Novela se
acompafia cada volumen con una guia de trabajo para el profesor donde se brinda
informacién acerca del autor y del género, un breve estudio critico de fa obra y al-
gunas propuestas de actividades para el aula. La serie Cuentos consta de cuatro an-
tologias breves de autores de distintas nacionalidades; el resto de la serie se compo-
ne de libros de cuentos, como por ejemplo Bestiario de Julio Cortazar, Misteriosa
Buenos Aires de Manuel Mujica Liinez, etc. La serie Novelas se compone —hasta
la fecha al menos— de autores contemporaneos hispanohablantes, de distintas na-
cionalidades; por ejemplo Relato de un naufrago de Gabriel Garcia Marquez —Co-
lombia—, La plaza del diamante de Mercé Rodoreda ~Espafia—, etc.

La serie Ensayo consta de cuatro volimenes dedicados a episodios o figuras de la
Hisroria Nacional donde se alterna la ficcionalizacidn histérica con el material de
archivo. Si bien no se trata de textos literarios, el género “historia de vida” puede
resultar un tipo de discurso atractivo para el conocimiento de contextos historicos
en la ensefianza de la Literatura en el Nivel Polimodal.

Editorial Alfaguara ha producido una Coleccién Juvenil de autores nacionales.
Queremos recomendar especialmente algunos volGmenes de su par colombiana dis-
tribuidos en la Argentina, como la Antologia de cuentos latinoamericanos —Borges,
Carpentier, Cortazar, etc.—, la Antologia de cuentos cldsicos juveniles —Pushkin,
Dostoievsky, Tolstoi, etc.— o La historia interminable, de Michael Ende.

Sin dudas se merece una mencién y recomendacion especiales la coleccidén “Cara
y Cruz” del Grupo Editorial Norma. La particularidad mas evidente de esta colec-
cidén es que en cada ejemplar de la misma, el lector encontrard dos libros distintos
y complementarios. Al empezar a leer por la tapa “Cara” del libro hallard una obra
o antologia; si da la vuelta al libro, invirtiéndolo, lo abrira por la tapa “Cruz” don-
de podré conocer ensayos sobre la obra y su autor, citas a propdsito de ellos, cro-
nologfa y bibliografia. La coleccién cuenta con un drea de Literatura, compuesta
por una vastisima cantidad de titulos, de autores americanos y europeos de todos
los géneros, desde el siglo XVI en adelante. Asimismo se ofrece un area de Filoso-
fia, mucho mds escueta pero no menos acertada, y esta en preparacién un area de
Lirica.

Otro emprendimiento editorial es fa coleccion “Libros para nada” de Libros del
Quirquincho que retine antologias de narrativa y poesia de autores argentinos y la-
tinoamericanos, textos del surrealismo francés, una antologia de graffitis, antolo-
gias de letras de rock, nacionales y extranjeras, una seleccién de adaptaciones de
textos literarios a historieta, entre otros titulos. Se presentan ilustrados y con una
“banda” que funciona como paratexto.

Es también destacable la coleccion “Alianza Cien” que ofrece, en pequefios voli-
menes a bajisimo costo, literatura universal muy diversa.
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Otros emprendimientos que merecen destacarse son los que estin a cargo de
diarios nacionales que periddicamente publican literatura, como la Biblioteca de
Pdgina 12.

Con un criterio interesante y fuertemente innovador para la ensefianza debe des-
tacarse la Coleccidén “Primera Persona”, de Ediciones El Cielo por Asalto que inclu-
ye textos de géneros autobiograficos: memorias, cartas, autobiografias, cronicas,
diarios, etc. Hasta ahora se han publicado textos de Franz Kafka, César Vallejo,
Walter Benjamin, Oswald de Andrade y Domingo E Sarmiento.

De circulacién restringida al dmbito escolar es necesario mencionar fa Colecciéon
“Leer y Crear” (LYC) que, ademads de ofrecer un amplio repertorio de textos del ca-
non tradicional, ha producido también algunas antologias con criterios innovadores.

Fuera de! género antologia pero considerdndolos en este sentido interesan los dos
textos de Daniel Link: Literator IV y Literator V, de Editorial Eclipse, como pro-
puestas que pofien en juego un canon innovador para la lectura en la escuela.
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INTRODUCCION

El siguiente documento argumentard sobre la necesidad de reformular el tratamien-
to de la Literatura desde el reconocimiento de su cardcter auténomo —su discursi-
vidad especifica y la importancia de los capitales culturales y econémicos que
implica— y de su merecido derecho a una circulacién independizada de otras disci-
plinas que la malversan y usufructuan. :

Al mismo tiempo es forzoso destacar la relacién inescindible con el tiempo y el
espacio que la sociedad le otorga —y le ha otorgado desde su configuracion—— y, en
consecuencia, la construccién permanente e historizable de un piblico denominado

“lector”. : _
He empleado el término APROXIMACIONES como marca de:

1. La no clausura de lo que aquf se expone: un modo de rodear interesadamente las
cuestiones para preguntar, rectificar, descifrar, hipotetizar los preconceptos y los
criterios de nuestra tarea con lo literario (libros, lectores, lecturas, géneros y dis-
cursos, p.e.).

2. La discusién acerca del bagaje tedrico que merece el campo literario y necesidad
del conocimiento del mismo para su trasbordaje en la construccién de lectores
activos, los alumnos, en situacién de exploracién de la palabra en su grado poé-
tico. Esta discusién implica, asimismo, revisar la competencia lectora de los do-
centes.

El documento constara de tres aproximaciones que cubrirdn tentativamente las po-
sibles maniobras literarias durante la EGB y la Polimodal.

Mientras que en “Aproximaciones 1” se abordan aspectos provenientes de [a socie-
dad y de la renovada colonizacién sufrida en el territorio de la literatura —de caréc-
ter lingiiistico o ideolégico— en 2 se apunta a la consideracién del qué y del porqué
leer, ¢l como seleccionar, el papel de los mediatizadores —docente, bibliotecario--,
formulactén de estrategias lectoras para el aula y la escuela durante la EGB.
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De cada una de las zonas distintivas de “Aproximaciones” debieran obtenerse
conclusiones, o una especie de “base de lanzamiento”, si se quiere, Estas bases per-
mitirdn, con posterioridad, ordenar a los docentes un itinerario més conforme a las
necesidades y problematicas que la Literatura impone por si misma; ademas, les per-
mitird encarar una puesta en marcha desde la adecuacién y estrategia que cada lec-
tor/selector de cada region del pais exija.

El Anexo 1 consiste en una serie de acciones para la produccion de la lectura, ayu-
da que consideramos inmejorable para el rescate del libro dentro de las escuelas y la
reposicion del docente lector como un habil jugador en el mundo de las palabras.

Los Anexos 2 y 3 surgieron de la necesidad imperativa de dar a conocer las con-
clusiones obtenidas de los Encuentros de Profesores de Literatura Infantil y Juvenil
de la Patagonia que se iniciaron en Cipolletti {1992). Dada la excepcionalidad de
los convocados, Gnica en el pais, y las interpretaciones sobre el campo especifico de
la recepcién y de la pedagogia de la Literatura considerada, sefialadas por sus enun-
ciadores reales, los profesores a cargo, mas las investigaciones que los mismos han
generado, he considerado que esas conclusiones no podian ser ignoradas.

Apostillas a esta introduccion

a) La bibliografia mencionada en este trabajo no es exhaustiva. Permitira apuntalar,
confrontar, argumentar, explorar, contener, aquellas cuestiones que nos interesan
sobre este campo particular. O sea que es insoslayable.

b) A lo targo del documento habrd un intruso inevitable y excelentemente vigoroso:
el mercado, es decir, la dimensién “mercancia” del texto literario. Aunque eliptico,
a veces, su presencia serd constante.




APROXIMACIONES 1

A.Literatura y escuela
1. El culto y el protectorado

Pretender la lectura entusiasta e interesada de E. Echeverria, Domingo F Sarmien-
to, Horacio Quiroga, Alfonsina Storni, M. Mujica Liinez, Jorge L. Borges y tantos
otros —ellos, fundadores de un modo de narrar la argentinidad: desde el exilio, des-
de la pasiéon amorosa o del suburbio, desde el pionerismo, desde el prestigio pam-
peano—-, asi como la de admirados, leidos y confesadamente tutelares en los escritos
de muchos de ellos como Chejov, Dostoievski, Cervantes, Proust, Poe, Stevenson,
Kipling, mds alld de las aulas y, asimismo en el ambito universitario, es casi impo-
sible: una proeza, se diria.

Para quienes no leen, o no han continuado una lectura gustosa de algunos de los
nombrados, sabemos que los episodios compulsivos de su lectura, el elevado énfa-
sis en la obligatoriedad de la misma en los cursos de Literatura y en los de Lengua,
han decidido la expulsion de autores y de lectores aunque en diferente grado. La ex-
pulsidn, para el autor y sus libros, de una manipulacién familiar implica su consa-
gracién, st puesto en la estanteria de los “célebres” y “consagrados™; para el lector,
en cambio, es el no retorno confiado a ningin libro, a veces, nunca méas a un libro.

El acto mismo de la compulsién a leer es la cosecha manifiesta de una concepcion
de la Literatura, de quienes merecen habitarla o no, y la legitimacion proveniente
de los diversos circuitos o controles sociales, econdmicos, politicos, culturales, que
defiende a “su Literatura” y a “sus escritores”. La presion pedagdgica para que se
produzeca la lectura de “los proceres literarios” es la que permite la fetichizacion de
la Literatura hasta tornarla en objetos culturales artificiales, desgajados de los he-
chos humanos, de la propia historia.

Ante esta situacién distorsionada del discurso correspondiente a la Literatura, y
entendiendo que lo literario postula un deseo de la realidad, la relectura de un vie-
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jo articulo de Philippe Sollers, donde con agudeza apunta cuestiones sobre la “Lite-
ratura y su ensefianza” (1974), es un acierto. Leerlo es atravesar nuevamente certi-
dumbres provenientes de nuestra prictica pedagogica y de las conductas sociales
que estdn actualmente escenificadas en nuestras escuelas; es, también, encarar las
multiples paradojas y contradicciones a que estamos expuestos ideolégicamente du-
rante una presunta ensefianza de la Literatura. Al cerrar esta suerte de catdlogo, en
el punto 20 lanza lo fundamental: la miseria de lectura. Segin Sollers, la razén de
la misma radicaria en que “el pais que practica el culto de su literatura es un pais
donde nadie lee o casi nadie lee”. ;Brava faena de Sollers con su denuncia!

En este articulo se oye el dictamen de un francés advirtiendo, amonestando y re-
pudiando la asfixia sufrida por el lector ante una Literatura tan magistral, eterna,
desmesurada.

De Francia a la Argentina hay, sabemos, un trecho muy pequefio: también aqui
cultivamos una Literatura estdtica, ejemplificadora, modelizante; también nos re-
godeamos con los incuestionados epigonos de las escuelas literarias que han sur-
cado, en delicado movimiento, de lo de alld hacia aqui y también a los que lo han
hecho de aqui hacia alla. Palpablemente, hemos configurado modelos literarios y
trazos estéticos que ya poco y nada se leen —salvo por razones estrictamente de
estudio o de investigacidon académicas— o, peor todavia, cuando se los lee, el es-
fuerzo por desenvolverlos de las marafias de palabras que los rodean paratextual-
mente y de la suma de las “historias oficiales” los hacen distantes, excesivos,
enmudecidos.

La incontaminacion de la que hacen gala, como se ha visto, “los elegidos escrito-
res de una cultura nacional” la padece, a su modo, la escritura literaria que se ofre-
ce a los nifios. :

Montar un corpus literario para nifios —basado en la reflexion acerca de qué y
c¢6mo deberia ser una Literatura para ellos— implicaria para el docente —y la ins-
titucién escolar en general— tomar en cuenta la fuerza del mercado que le impone
autores, temas, series: modos de narrar y modelos para leer,

Es comiin que no se sospeche del caracter demagégico de algunas ofertas —ima-
ginense autores y titulos de tapa acariciando las curvas seductoras del negocio edi-
torial—, ni se desconfia de la nocién de Literatura que se trafica, ni se advierte
siquiera el empequefiecimiento que ¢l concepto de Infancia ha sufrido durante los
altimos anos del siglo XX.

Los docentes deben hacerse cargo de esa suerte de itinerancia que provoca la lec-
tura literaria: ese viaje del significado al significante, ese abordaje a la masa hojal-
dre verbal sobre [a que escribia Barthes; sostener ademds una activa desconfianza
en cuanto a las “celebridades™ o a los fantasmas de “elegidos”. Todo vale para ins-
talar la des-neutralidad con respecto a lo consagrado, para re-conquistar las propias
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voces del imaginario histérico con mejor criterio ~—recordemos, siempré es oportu-
“el gjercicio del criterio” pulsado por José Marti—, para armar a un lector e in-
dependizarlo de los flujos y reflujos del mercado editor.

Neutralidad infiere clausura de sentidos, dogmatismo; se lee desde afuera, desde
el no compromiso con la significancia textual, desde la fuga del centro, desde las zo-
nas restringidas del prestigio institucional, académico: desde el silencio del YO, Que
lea como un pez en el agua de los libros, inmerso en un universo literario con fron-
teras propias pero flexibles, sélo marcadas por su enciclopedia de lector y por su
afan de cooperacién con el autor.

En fin, la institucién escolar no debe funcionar como un protectorado del lector
ni de los 11bros en cuanto a que su tarea debe ser mas revulsiva, si cabe, porque de-
bera subvertir lo dado mediante criterios puntuales y con democracia lectora y, por
consiguiente, prestarse a hospedar lo nuevo, lo ignorado, lo ain no explotado. A
manera de apostilla, es necesario sefialar que estas pulsiones sobre una dinamica de
recepcién de nuevas lecturas tienen sentido a partir de las probables transformacio-
nes —de tipo econdmico, de lo migratorio y sus efectos, incluido el intercambio lin-
giiistico nacional y extranjero— que la formaciéon de mercados continentales e
intercontinentales producirdn en breve.

A partir de esta nueva perspectiva oblicua en que instalamos al lector de litera--
tura en la escuela —y la apuesta por la construccion permanente del sujeto lector—
es que violentamos la “honorable faena” de celebrar una Literatura cristalizada y
enmudecida por el prestigio, la que ~—como anotara Sollers en el articulo de los
70— conlleva a la “miseria de lectura”, y cruzamos a. la orilfa contraria, al otro
lado de la faena que norma y canoniza, para pisar el campo del leer por gusto y
por atraccion fatal: un buen batido de entusiasmo y de sonidos donde se entremez-
clan las voces de los autores con-la de los lecrores, més un cristalino silencio por el
que los libros se perciben como espejos de nuestro mundo y del de muchos otros.
Acuerdo con Pennac en que “cada lectura es un acto de resistencia” a todas las
contingencias, incluido uno mismo vy, también, contra la muerte.

2. Mis alla del horizonte: la literatura

¢ Tiene sentido interrogarse hoy por los géneros, cuando parecieran estar perimi-
dos? Tal vez si, y nuestra tarea especifica con lo literario que incluye a un lector in-
fantil renueva esta interrogacién constantemente. Esta reflexion es pertinente en
tanto y en cuanto ni la ley, ni la norma, ni la diferencia, ni la transgresion que
acompafian a la Literatura, desde que ésta comenzara a adquirir su forma actual
en ef siglo XVIII, han cesado.
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La Literatura Infantil estd “calificada” como un subgénero o un género menor.
La imputabilidad de “menor” a un género debe ser pensada desde diferentes pers-
pectivas: la relacidén asimétrica presente en Literatura/Infantil estd considerada des-
de un lugar social privilegiado: el campo intelectual que discrimina, califica, legaliza
o margina, constituido en un sistema de relaciones entre las obras, [os agentes y las
instituciones. Las operaciones —que hemos llamado “faenas honorables” anterior-
mente— de valoracién se realizan tanto en el campo cultural auténomo como en el
no autonomizado, implicando siempre una lucha por mantener una hegemonia y
una contrahegemonia, Si los géneros exhiben la calidad de las relaciones sociales, a
partir de su textualizacién puede leerse en ellos los vaivenes de esa relacién, La dis-
puta por el capital simbdélico que entablen los géneros también estaria ordenada des-
de una situacién de privilegio o de jerarquia que es conmovida, acaso, por razones
de movilidad histérica y social de [a funcién estética, desplazdndose luego, esnate—
gicamente, desde el cenmo hacia la periferia o viceversa.

Un género “menor” seria un concepto mdévil que se definiria cada vez por el uso
v por su tipo de oposicién: zonas sociales de las pricticas verbales que no han sido
incorporadas a la literatura o bien porque se sitdan en el limite, entre lo literario y
lo no literario, o bien porque las escrituras y los registros son desprestigiados desde
el punto de vista de la literatura dominante. :

El lugar de la cuestionabilidad literaria de lo escrito para nifios estd radicado en
su situacion de emergencia —la nocién de infancia como un pasaje, como un tran-
sito, es obyia—, en la débil fortaleza de su receptor como enhebrador de sentidos
significativos. Por fortuna, Philippe Ari¢s en 1960 instala la Infancia como produc-
to de una historia y la enajena de la indiferenciacién a la que habia sido sometida.
Actualmente se discute la infancia, trazada en la modernidad con suma paciencia, y
se intenta interpretar su crisis, que ha trastocado su estatuto social debido a la mo-
dificacién del modelo de dependencia y heteronomia.

A partir de las concepciones de Pierre Bourdieu sobre el campo cultural y el re-
conocimiento del predominio del campo econdmico sobre los demis procesos socia-
les de produccion, la literatura infantil estd sefializada con claridad. Existen las
sefiales de aparicién del campo otorgado por la formulacién de criterios de legiti-
macidn, es decir, los espacios para su consolidacién como los congresos y jornadas,
citedras y talleres de investigacion, divulgacion y produccidn, y la presencia de cri-
ticos y su reconocimiento de esta zona especial. Es notorio que las seitales de apari-
cién del campo se corresponden con la oferta de bienes culturales que atiende, o
complementa, una produccién de gustos por parte de quienes la consumen.

Por Gltimo, el discurso por el que se la reconoce desde el plano de las convencio-
nes de lo representado —sea a través de marcas paratextuales y textnales o desde el
plano de la modificacion de las reglas del juego del campo en la literatura contem-
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pordnea—. En el caso de los modificadores de las convenciones, aceptadas retdrica-
mente como propias al campo, consiste en su exploracién y posterior violacién por
el autor, aun a riesgo de ser expulsado del campo cultural elegido. De seguro que
Graciela Montes es una muestra formidable que, en esta ocasién, limitaria a la bre-
ve novela Otroso (1991: Alfaguara) y al cuento A la sombra de una inmensa cucha-
ra {1993: Sudamericana). Pareciera que, en sus textos, la consigna implicita es la de
ensanchar el horizonte expectante, desalentando la rutina temadtica y alumbrando
con nuevas posturas la cotidianeidad, sin ocultar su habitus generador de sospechas
y de complicidades. Su trabajo literario da la razdén a esa absorcién franca y sor-
prendente de lo no neutral, su mirada, ese “ahi” literario, nos obliga a seguirla sin
hacernos concesién alguna, sin ningiin “masaje” seductor previo.

B. Leer, ¢qué es?
1. ¢En qué consiste?

En la actualidad, las Gltimas teorfas literarias acentdan el papel del lector como el
responsable de la construccién de sentido a los textos. Sefialaremos cudles son las
actividades. involucradas en el acto de leer.

i. Leer se basa en la percepcion de sefiales. Si aceptamos que el texto es un pro-
ductor continuo de sefiales, leer es una tarea exploratoria hacia la busca de
significancias y que constara de tres pasos:

* Detectar la sefial
¢ Identificarla
¢ Interpretarla

“ii. Leer consiste, ademds, en la formulacién de hipdtesis. El proceso de lectura no

_es una linea recta sin obsticulos, por el contrario es una marcha integradora

que integra tanteos y errores. Las hipdtesis nacen a medida que se avanza en

la lectura y, en cada etapa, se evalda [o ya leido y se trazan estrategias de an-
ticipacion mds concretas.

iti. Leer es la formulacion de hipdtesis de significacién. Se accede al sentido tex-
tual cuando la hipétesis de btisqueda coincide totalmente con el proyecto del
autor. Esta coincidencia es total en el caso de los textos cientificos y técnicos;
parcial, en todos los demds casos y en grados diversos. Asi entendido el pro-
ceso lector, un texto literario se calificard como tal segin el nimero de equis
datos que no se resuelvan en el pesquisaje de datos elaborado por el lector.
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iv. Segiin la teorfa de la informacién, leer seria un proceso de reduccién de la in-
certidumbre, es decir que trata de agotar la entropfa del texto, convertir la in-
formacion en conocida. Se dice que un sistema estd dotado de una entropia
fuerte cuando tiene un alto grado de imprevisibilidad; en caso contrario serd
un sistema con entropia débil. La informacién se define como una cantidad
mensurable que sera funcién de la probabilidad de aparicién de ciertos datos.
El lector, al ingresar al texto, estd en un grado X de incertidumbre en cuanto
al contenido del mensaje. La lectura reducira aquel nivel.

v. Leer es comprender. La comprension consiste en el conjunto de actividades
que ponen en relacién las informaciones nuevas con los datos anteriormente
adquiridos y almacenados en la memoria a largo plazo. Comprender es, por
un lado, darse una representacién interna y profunda de la frase y, por el otro,
colocar esa representacidn en relacién con una serie de informaciones comple-
mentarias. Solo el conocimiento lingtiistico no sirve, la memoria desempeifia
un papel muy importante. Entendemos la coexistencia necesaria de dos tipos
de memoria: la verbal, inmediata, y la semdntica, que es donde se depositan,
luego de una serie de operaciones de seleccién, filtro, transformacién, las in-
formaciones nuevas. De donde é| tome tomara sentido si se integra a la estruc-
tura cognitiva preexistente del sujeto.

Cuando un sujeto puede encontrar informacién, interrogar y localizar respuestas,
comprender e interpretar el o los textos que lee, se dice que posee una excelente
competencia de lectura.

En rigor, esta competencia de lectura encierra tres tipos de competitividad:

- Lingiiistica: releva los modelos sinticticos y semanticos de la lengua.

- Discursiva: descansa sobre el conocimiento de la morfologia del escrito {su orga-
nizaciéon retorica) y sus dimensiones pragmadticas (las situaciones de escritura).

- Conocimiento de las referencias extralingiifsticas: experiencia vivida, bagaje so-
ciocultural, etc,

A las actividades comprometidas en el acto de la lectura y de la competencia lecto-
ra por parte del lector, se sumaria un tercer punto a considerar: las condiciones que
hacen a la legibilidad de un texto.

Las sefialaremos en breves rasgos:

- Intertextualidad: todo texto reenvia a otros textos que lo actualizan en niveles di-
ferentes. Lo intertextual se definiria como un horizonte de expectativas en el que
se inscribiria y tomarfa sentido el nuevo texto,
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Desde esta perspectiva, serd legible:

a) un texto que estd constituido segn las leyes de un género: policial, fantdstico, fo-
tonovela y otros;

b} todo texto que disemina fragmentos de otros conocidos por ¢l lector a través de
citas, estilizacidén, parodia y demis.

- Acuerdo ideoldgico entre autor y lector sobre la norma y lo verosimil en cuanto
a la representacidn e interpretacién del mundo sobre el que deberdn identificarse
para lograr una accidn textual legible.

- El conjunto de procedimientos lingiiisticos y discursivos que fundan la estabilidad y
homogeneidad del texto. Tal dispositivo semiético o sistema de cohesion que contie-
ne el texto deberd ser reconocido por el lector, de lo contrario el texto seri ilegible.
Hay tres clases de signos que mantienen esa cohesion:

» Exoféricos, que anclan el texto en una realidad no verbal y configuran el as-
pecto referencial del texto.

¢ Amnaféricos, que reenvian a un ya dicho del texto.

* Cataféricos, que reenvian los elementos que vendrin. Tienen una funcién
anunciadora.

- La redundancia de los cédigos, que se emplea para asegurar la recepcion del men-
saje: la prensa, libros de textos necesitan de una apropiacién simultdnea de mu-
chos cédigos, funcionando a la vez de modo redundante y complementario.

2. Verificacién e ilegalidad

Verificar un estado de crisis en la érbita de la pedagogia de la lectura significaria ca-
ratular como ilegal al lector que surge de estas instancias de emergencia educativa.

Cuando un libro estd sano, es irresistible porque admite el recorrido por fuera y
por dentro de él; cuando no lo estd, el lector no ingresa porque se siente expulsado
y porque sus fuerzas lectoras no le son suficientes para tamafia travesia. El lector,
en este segundo caso, puede enfermarse de gravedad y no tomar mds un libro de por
vida. Por las dudas, se dice.

Pero, ¢qué es un libro sano y cémo se lo distingue del que no [o es? Podria decir-
se que la salud o enfermedad librescas son cuestiones que, obvio, atafien al merca-
do editorial. Es decir que ambos términos opuestos dependen de los criterios de
sefeccion del material literario, los cuales conforman el sesgo ideologizante del que
se hara cargo la empresa en cuestion. Dichos criterios, a su turno, perfilaran [a le-
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gibilidad y la receptividad deseable de cada autor; titulo y coleccidn implicaran, a
su vez, marcas decisorias en el campo cultural inscripto dentro del que, alternativa-
mente, descubrirdn, desaparecerdn y resucitaran.

Cuando los criterios editoriales se han ajustado a un conveniente “sentido del
buen gusto” —estético y lingiiistico, entre otros—, el negocio se completa al reunir-
se con el lector, el piblico lector, el mercado: la relacién organizada entre autor,
obra y lector queda consumada gracias a la acertada tarea editorial.

A la inversa, cuando nada de lo anterior sucede, el capital simbélico se evapora
por errores en la efeccidn de los criterios. Es muy posible haber sobrestimado exclu-
yentemente la circulacion comercial a favor de una determinada serie de operaciones
que adulteraron los textos y, en consecuencia, minusvaloraron sus lecturas posibles.
Esta situacién de manipulacidon adversa por parte de las editoriales es frecuente en la
literatura infantil y, con seguridad, cada uno {(de ustedes) cuenta con un corpus par-
ticular donde queden demostrados los servicios extratextuales —en nombre de la pe-
dagogia y de la cultura— a que son obligados los libros destinados a [os nifios.

El ejemplo més comiin en las practicas desnaturalizadoras de los textos literarios
es su empleo como pretextos en la llamada interdisciplinariedad. De ese modo, un
escrito de Rodari, *Juan el distraido”, incluido en Cuentos por teléfono, puede con-
vertirse en un “instructivo sobre los huesos que componen el cuerpo humano”, un
poema cualquiera de Garcia Lorca devenir en “una puesta en prictica de la rima
asonante espafola” o una novela de Graciela Montes, Y el drbol siguic creciendo,
reducirse al grado de “una queja por la escasez de vivienda en Buenos Aires”. Inte-
resante resulta adjuntar los casos de banalizacion y psicoanalizacion interpretativa,
destacados por Remo Ceserani, por los que se aligera la densidad de los significa-
dos, se simplifican las situaciones complejas, la ambigiiedad se recorta y remite una
modalidad mas comiin, doméstica. :

Empero, esta verificacion en cuanto a los criterios echtouales y a las pulsiones del
mercado consumidor de productos literarios no es suficiente a la hora de “ilegali-
zar” al lector. Acaso porque ¢l aspecto clave estd centrado en una pedagogia de la
lectura que nos auxilia-acerca de qué saber de los textos para hablar de ellos y pa-
ra elaborar los multiples canjes de miradas y de entendimientos, de tropos y de gra-
dos cero alternados.

3. Resistir a la resistencia
De alli que la salud, fa auténtica salud de la que tratamos aqui, estd en otro lugar,

se juega en otro cuerpo que no es el libro. El libro, esta especie de contenedor cul-
tural, abriga, protege, enmascara, a un texto verbal de cardcter “perezoso”, segiin
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expresion de Umberto Eco, que necesita del lector para funcionar. Porque EL LEC-
TOR, al incorporar su aliento, al acomodar su respiracion al respirar del escrito,
pone en marcha su propia competencia lectora para elucidar la enciclopedia del tex-
to (conjunto de informaciones, creencias, saberes, normas de valoracién, etc.). Por-
que EL LECTOR organiza el texto, le explora sentido, le hurga desde lo emotivo
—con su propia historia y la de su entorno-— y lo social mas sus practicas signifi-
cantes: canonizaciones, usufructos y préstamos, mitificaciones, transacciones de gé-
nero y de discurso, entre otras posibles. E1. LECTOR es un miembro inescindible
de la textificacién, es la categoria que subraya la carga cultural histérica y social del
libro. (En otro plano, segiin ya se ha comentado, es parte de un pablico por el que
la oferta editorial se regula o se impone.) _

Si en esa relacidén anunciada entre libro y lector, entre autor-libro-lector el dia-
logo textificador, plurisignificativo, se fracturara o se interrumpiera o si no se sol-
dara codmodamente el juego del tipo dimeytémayddme entre ambos, la situacion
de intercambio, de canje de sentidos, estarfa, sin remedio enferma. Una enferme-
dad que estd basada, entonces, en la paralisis del acto de leer: aparece la resisten-
cia a la lectura. .

Esta postura negativa, de franco rechazo, pudiera explicarse, de modo cauteloso,
por tres razones convergentes:

a) La ilegibilidad. La articulacion entre lo enciclopédico y la competencia lectora del
receptor no existe. O sea que aquello de lo que informa el texto a través de un
sin fin de maniobras de diversa indole, paratextuales y discursivas, por ejemplo,
y aquello que incorpora el lector —tanto los mecanismos automdticos como los
que constituyen la base de la actividad interpretativa y critica— estan interferi-
dos. Desde la imposibilidad de “comprender” se desencadena en torbellino lo ile-
gible, es decir, la imposibilidad de abordar al texto por alguno de sus costados.

b) La esterilizacion del texto. Cuando la articulacién sefialada anteriormente es ine-
xistente o muy débil, el sistema que genera sentidos —la genuina tarea textuali-
zante, al fin— estd interrumpido: el texto enmudece y se autoclausura ante la
insuficiente competencia lectora del receptor. Al no haber sentido del texto, no
hay interpretacion posible por parte def lector.

Es necesario que enfaticemos este factor de anulacion interpretativa frente a un
texto escrito porque la situacion se modifica cuando el mismo texto pasa a la ora-
lidad. Dentro del registro oral, el receptor se mueve entre los signos audiovisua-
fes mds familiares y, por consiguiente, “escenifica” tal texto desde ese lenguaje
conocido. EL ESPECTADOR esta alli, donde flaquea EL LECTOR.

c) La crisis del concepto de “experiencia”. Mientras que para Walter Benjamin “la
mascara del adulto es la experiencia” en el sentido de la comprensividad lograda
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del universo y sus cosas, y ¢l tipo de apropiacién encantada del mundo, los inte-
lectuales contempordneos desconfian de la pobreza de la humanidad sumergida
en el especticulo de sus ciudades artificiales, los shoppings hechos a medida de la
abundancia plastificada. Hoy sabemos que la adolescencia se inicia temprana-
mente y empuja a la infancia hasta extremos de brevedad increibles. Sabemos,
también, que esas certezas o limites han estado cambiando todo el tiempo.

Uno por uno de los aspectos considerados apuntan apenas a demostrar la transmu-
tacién del lector en un no lector, su evidente conformidad con la espectacularidad,
su magra racidn del universo de la escritura, su exilio del libro y su incomodidad
por fa lectura.

Desde la escuela es posible hacer el viaje de regreso al libro. Se refundarfan en-
tonces el valor que designa al libro en el campo cultural y su plusvalia en el territo-
rio simbédlico de la literatura. Sélo falta una pieza, la fundamental: el docente. Este
debe comprometerse como LECTOR y como estratega pedagdgico: su arma se fun-
damentard en su misma conviccién sobre el acto de leer. El discurso pedagdgico an-
te las alternativas provenientes de lo masmedidtico debe, por su bien, cuestionar su
espacio propio: COnstruir una perspectiva para ver, interrogarse respecto a sus veci-
nos influyentes —los audiovisuales, el mercado publicitario—, convencerse de que
las cosas no son inevitables. La escuela como monopolio exclusivo de la educacion
de la infancia estd quebrantada aunque todavia no ha sido suplantada. En cada uno
de los docentes se apuesta al futuro inventor del mundo, a la invencidén del tiempo
préximo, a la reescritura de la historia nuestra.



APROXIMACIONES 2

A.El lugar de la Literatura en la EGB: zonificacién necesaria

Hemos acentnado, en primera instancia, la instalacion de la Literatura en un espa-
cio curricular que le sea propio y hemos explicitado, al mismo tiempo, las razones
que le permiten ocuparlo, a saber, las tres nociones fundamentales para la constitu-
cion del género ~la literatura infantil, en este caso—: la infancia {concebida como
historia), el campo cultural, en estado de consolidacién (este documento, por ejem-
plo, lo demuestra) y un discurso propio {el cimulo de convenciones que permiten
reconocerlo). La primera zonificacion seria, en consecuencia, la sefialada. A ello, en-
tonces, se sumaria la imperiosa necesidad de un tiempo y un espacio dentro del cu-
rriculum escolar y la demanda de docentes idoneos para orientar, seleccionar y
evaluar el material literario que se ponga en circulacion dentro de la escuela. O sea
autores, libros, mercado y controles que dan muestras de la vitalidad de un espacio
interesante y en constante crecimiento, Todos estos son rasgos de un territorio in-
dependiente y apto para la formacidén de un determinado tipo de lector, el infantil.

La estructura de la EGB ha establecido tres ciclos que configuran, segiin el enfo-
que psicopedagdgico, fos modos de apropiacion del conocimiento por parte de los
chicos: la confirmacién de la educacion como un proceso gradualizable e interacti-
vo (escuela/sociedad). Si desobedeciéramos tal cuantificacion del saber, ¢desde don-
de lo hariamos, por qué y cudl seria el objetivo para subvertir esa norma?

a) La primera cuestién se centraria en que la Literatura trafica con palabras que
conllevan muchas representaciones o formas ficcionalizadas. Sin embargo, lo que
realmente revivimos una y otra vez en las producciones verbales es la letra, “de
caracter abstracto, que no existe fuera del trazo que se hace de ella, que tiene una
existencia virtual aunque arraiga en zonas que desbordan el concepto de expresi-
vidad o de funcionalidad: arraiga en el campo de lo simbolico, de la significacidn,
de la relacién mas compleja con Ja realidad, con el mundo”, afirmaba Noé Jitrik.
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Porque, entendemos, traficamos con palabras, pero el deseo literario se cumpliria
si calzdramos las letras en ellas para que se comporten como fuerzas liberadoras.

b) De la palabra a la letra y de la letra a la palabra, un gigantesco viaje de llegada
para retornar al punto de partida y reemprender la marcha: esa busqueda y ex-
ploracién de sentidos que los textos literarios nos exigen. Acaso, un modo de lec-
tura en tres niveles:!

i. Lectura literal, en la que se percibe, paradéjicamente, la palabra y se ignora
la letra, donde se cosecha, se incorpora espontdneamente lo que estd puesto
en aquélla. También podriamos referirnos a ella como una lectura inconscien-
te, porque no hay cuestionamientos, porque fluye.

it. Lectura indicial. Se ponen en marcha ciertas operaciones de interpretacién,
afloran indicadores de presupuestos tedricos que interrumpen y asaltan la lec-
tura, pese a que, todavia, no se establecen criterios analdgicos o de otro tipo.
Segun el esquema freudiano, esta clase de lectura responderia a una etapa del
subconsciente por la presencia rapsédica de operaciones argumentativas u or-
ganizativas muy silvestres.

- lii. Lectura critica. Que nadie se confunda, porque no es propiedad de los llama-
dos “criticos” este nivel de lectura. Por la misma se entiende el intento de unir
todos los planos, el camino para descubrir [a letra, el significante, que se deje
salir el inconsciente del texto para convertirlo en consciente.

En base a estas conceptualizaciones que persiguen subvertir el esquema rutinario
de leer literatura, ya que nuestro objetivo pedagdgico es ballar la letra, es necesa-
rio que confeccionemos las “hipotéticas estanterias” —de las que hablaba Italo
Calvino—, o las “hipotéticas bibliotecas” que armaba Henriquez Urefia, reha-
ciendo en cada docente ese ticito antdlogo que, a veces, se o olvida.

c) Es importante destacar que este empefio de instalacion literaria en la escuela res-
ponde a los pactos establecidos por cada docente y cada bibliotecario en su rela-
cién con Ja literatura y en su condicién de lectores y promotores de lecturas en sus
respectivos puestos. Revisar nuestra actitud ante este objeto de estudio, o sea men-
surar el entrecruzamiento de nuestras experiencias lectoras y de la capacidad para
renovar nuestro repertorio al incorporar aquellas de.los alumnos, es primordial.

! He empleado por estrictas razones de brevedad y claridad, las notas tomadas durante la lectura
de “La Plapla® de M, E.Walsh en los encuentros con Noé Jitrik invitado por ALIJA {Asociacién de Li-
teratura Infantil y Juvenit de Argentina}, 1992.
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Esa honrada medicién podrd, entonces, responder a las siguientes cuestiones pro-
blemiticas:

* (Qué textos y autores incluir en cada ciclo?

* Qué criterios de seleccidn se tendran en cuenta?

» :Qué textos del canon literario, de los manuales escolares, del recorrido sobre
las lecturas de los alumnos o de nuestra bzbhoteca/estanteua escogmemos>

* :De qué manera se hard la lectura de esos textos?

» ¢Cuales son los objetivos que nos llevan a poner en escena este extrafio, inde-
finible y complejo objeto que es la Literatura?

En conclusién, la zonificacion se refiere a:

1) La literatura como el espacio textualizado del deseo: descubrimiento del signifi-
cante en los textos mediante una competencia lectora pos;ble que permitird res-
tablecer la letra dentro de la palabra.

2} La Literatura como un lugar auténomo y disciplinar, en el cual sea posible forjar
espacios interiores de produccién y de prictica textuales por parte de los docen-
tes y de los alumnos.

3) Las cuestiones problematicas que deben ser interrogadas, promoviendo las incer-
tidumbres acerca de lo psicopedagdgico, de los materiales literarios cristalizados,
o excluidos —v que, a veces, estdn incluidos en nuestra intima seleccién—, de fa
no democritica acogida de las lecturas de los alumnos, entre otras.

4) No evitar las respuestas que descifran situaciones o actitudes de censura y de au-
tocensura, de desconocimiento, de negligente indiferencia y que, quizd, hayan
contaminado desfavorablemente nuestras tareas de inclusién/exclusién, eleccidn-
fseleccion de los libros literarios,

B. Qué leer y por qué = criterios de seleccién

Muchos escritores confesaron sus primeras lecturas o aquellos autores que mas les
impactaron; al azar, hallé una entrevista al escritor argentino Elvio Gandolfo don-
de menciond “el caos de absorcién de la infancia y la adolescencia” con respecto a
los libros, e instal6 la accién de “ordenar” esas lecturas mas adelante. No es propé-
sito de este documento promover el caos o la anarquia literarias en la eleccién te-
maética o genérica, por ¢jemplo, entre los alumnos ni como presupuesto ideoldgico
del docente, (Es irresistible —¢qué duda cabe?— la seduccién por la libertad, por
desfronterizar los margenes reduccionistas, instituidos por las economias que carac-
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terizan a nuestras escuelas, por deconstruir los pardmetros del “buen gusto” para
adecuar nuestro yo, lector/elector, en cada situaciéon pedagdgica, e innovar, atrever-
se a innovar.) ‘

Pero es bueno coincidir con E. Gandolfo en ese estado de “caos de absorcién” en
cuanto a que a leer se aprende leyendo y, en consecuencia, debemos poner en mar-
cha, desde el inicio de la EGB hasta su cumplimiento, una muestra oral y escrita de
“nuestra biblioteca” (regional, provincial y nacional). Entender la importancia de
una oferta cultural diversificada y componer un modelo de circulacién de libros aten-
to a la cultura mds que al mercado. Aqui, entonces, ubicariamos “el caos”.

Cuando seleccionamos, valorizamos, de acuerdo al criterio de la reconocida bi-
bliotecaria francesa Geneviéve Patte, y estimamos que ese precepto debe regir nues-
tras lecturas con, por y hacia los otros. ¢ Qué valorizamos entonces? ¢La adecuacién
de intereses por edad, la calidad estética o los valores —la carga de indole ideologi-
ca— sobre la que se asienta? Convengamos en que, si nos decidimos por los dos pri-
meros, retardamos la imprescindible y productiva conexién alumno/texto/autor y
que, ademds, sobrestimamos aspectos extraliterarios que violentan la genuina. ex-
ploracién del lector/oyente al texto ofrecido.

Entonces, enunciaremos una propuesta de estanterfa con libros para cada ciclo;
esta sugerencia no implica, de ninguna manera, abjurar de lo que hemos estado for-
mulando ni constituye el armado de “listas” o “catalogos” de autores y titulos pa-
ra el uso permanente del docente y de la institucién escolar.

i. Durante los tres ciclos de 1a EGB sera una constante la presencia de una literatu-
ra oral, popular, anénima —suelo fértil de identidades regionales y patrimonio cul-
tural inalienable del pais que habitamos— transmitida por los lugarefios de boca a
oreja o bien transcripta por escritores y por antrop6logos. Este formidable material
es posible de ser re-jerarquizado en la institucién escolar para permitir la elaboracion
de productos culturales verificables en el seno de la propia comunidad. O sea que, a
partir de relatos, chistes, anécdotas, letras de canciones, originados en la oralidad
misma, el docente legaliza un corpus cultural —generalmente acotado y a punto de
extincién— a la vez que legitima a los portavoces de su historia, pequefia e intensa.

Este saber que la comunidad escolar posee no es desdefiable: desarrollar una me-
todologia que lo retome vitalmente serd un excelente desafio para el docente. Esta
accion podrd constituirse como una manera de recuperar y re-contextualizar las vo-
ces concretas de sus alumnos.

También se sugiere que las lecturas —compartidas en el aula y hechas en voz al-
ta— acompaiien este camino sobre los rieles de la basica oralidad, estando al alcan-
ce de docentes y alumnos: Los cuentos de la Mama Vieja, recopilacién de relatos
elaborada por Rafael Jijena Sanchez, Versos para cebollitas, una “antologia” de
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Maria Elena Walsh, Cuentos para oir y contar recolectados por Germén Berdiales,
entre otros textos vivos de las respectivas regiones. (Es imposible no incluir dentro
de esta oferta literaria las publicaciones producidas por [a Secretarfa de la Nacion
para Ediciones Culturales Argentinas vy editadas por el Centro Editor de América
Latina bajo el titulo de Cuentos de mi pafs. La colecciéon cuenta con los trabajos de
escritores profesionales, Graciela Montes, Laura Devetach, Gustavo Rolddn —lo
cual permite confiar en los traslados a la literatura escrita— aunque elegirlos serd
tarea del selector, segiin la oportunidad para su inclusién dulica).

ii. Expresa Graciela Montes en su prologo al libro En el pais de las letras (donde cre-
cen las historias) (Sigmar, 1995): “Aprender a leer no es facil... Sélo un valiente se
anima a entrar en el bosque misterioso de las letras... Aprender vale la pena”. De es-
te modo, Montes re-instala [a cuestion del leer y qué leer mientras se aprende a ha-
cerlo: el abecedario estd animado por luces, voces y aventuras donde cada palabra
cabalga sobre letras que, poco a poco, alumbrardn definitivamente al bosque y el lec-
tor habrd adquirido el poder de leer. Desde este libro, excelente aperitivo para el
aprendiz de lector, se enlazan elementos sustanciales de lo literario infantil: historia
y discurso, i.e. situaciones que se cuentan y una organizacion textual apropiada a las
expectativas del receptor y a la administracion lingiifstica del mismo.

Actualmente, las propuestas editoriales para los “primeros lectores” son harto
suficientes para montar esas “estanterias hipotéticas” del aula o de la escuela. Bajo
la constante indicacién de ser leidos previamente por el adulto para no caer en la
rutina de un tinico autor(a), de un nico tipo de discurso (terror, fantistico, “autoa-
yuda”), de una tnica coleccidn o serie o editorial.

Si lector se hace leyendo, serd inevitable, entonces, ubicar a: Javier Villafafie {des-
de El Gallo Pinto, La vuelta al mundo, Los sueiios del sapo, El caballo celoso, p.e.),
Laura Devetach (El garbanzo peligroso, Historia de Ratita, Los picaflores de cola
roja, Pobre mariposa), Gracicla Montes (Asi nacié Nicolado, Dofia Clementina
queridita, la achicadora..., La verdadera historia del Raton Feroz, Otroso, El club
de los perfectos), Elsa Borneman (Tinke-Tinke, El nifio envuelto, Un elefante ocu-
pa mucho espacio, El libro de los ehicos enamorados), Gustavo Roldin (Cada cual
se divierte como puede, Animal de patas largas, Como si el ruido pudiera molestar,
Sapo en Buenos Aires, La cancidn de las pulgas), Ema Wolf (Barbanegra v los bu-
Auelos, La aldovranda en el mercado, La sonada aventura de Ben Malasangile, Los
imposibles, Historias a Ferndndez), Ricardo Marifio (Cuentos ridiculos, El mar pre-
ferido de los piratas, Cinthia Scoch y la guerra al malén).

Este revuelo de lecturas de autores argentinos deberd producir una voracidad que ja-
mds deberd ser reprimida. El material literario en circulacién fuera de [a institucidn es-
colar existe: hay que ingresarlo y hacerlo andar entre todos y para disfrute de muchos.
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Todos los titulos que hemos indicado entre paréntesis de los escritores argentinos
citados han procurado abarcar los grados de complejidad propios de las competen-
cias lectoras a obtener durante la EGB,; tomandose en cuenta indicadores como bre-
vedad y extension de escucha y/o de lectura segiin la paciencia y la concentracién
que los nifios desarrollen en su proceso de aprendizaje.

Bienvenidas serdn las interferencias de poetas como Federico Garcia Lorca, Pablo
Neruda, Juan Ramén Jiménez, y de las argentinas Edith Vera y Marfa Cristina Ra-
mos, por ejemplo,

En breve, el inmenso capital simbélico volcado por estas lecturas germinara en do-
centes y alumnos hacia interpretaciones del mundo mds variadas y mds tolerantes,
ademds del cordén de razonabilidad que esas variedades discursivas habran alcanza-
do para la adquisicién de autonomia de pensamiento y legitimacién de la propia voz.

iii. Nos asaltan ciertas preguntas acerca de la incorporacién de ciertos autores reco-
nocidos e incuestionables en la dimensién histdrica de 1a literatura, aquellos vulgar-
mente considerados “cldsicos”, y que se presentan como insoslayables en la
formacidn del lector literario: si 0 no, cuindo, por qué y cémo. Nos referimos a Ju-
lio Verne, Edgar A. Poe, Mark Twain, Herman Melville, H. G. Wells, Emilio Salga-
ri y Lewis Carrol entre otros. Es obvio que la lectura de éstos no es pecado ni es
capital para el lector contempordneo; tampoco es posible obligar al alumno a re-
crear expectativas estéticas que no conoce y a descifrar un universo de referencias
culturales absolutamente alejado del propio. Si considerdramos a Julio Verne, fun-
dador del relato de anticipacion y precursor del género de ciencia ficcién, para ela-
borar una investigacién en torno de los sistemas de argumentacién a fin de
reconocer sus temas y subtemas, seria excelente que tanto docente como alumno po-
seyeran una lectura integral de lo mds conocido de su obra, apoyada en una sufi-
ciente bibliografia y que, por supuesto, fueran capaces de organizar técnicamente
una monografia escrita. (Ademads, se debe considerar que los modos de enunciacion
y la morosidad descriptiva de estos trabajos literarios del siglo XIX atentan contra
el interés de su lectura si no estd adecuadamente motivada.)

De alli que, hacia el Tercer Ciclo, serfa mas disfrutable arrojar a nuestros lecto-
res al encuentro de Julio Cortdzar o de Roberto Fontanarrosa o de Roald Dahl (Las
Brujas) o de Patrick Susbind (Las historias del sefior Sommer).

iv. Del modo que postularamos para el final del Tercer Ciclo de la EGB, el corpus li-
terario al alcance de la institucion escolar no debe congelarse en 1a oferta de libros
infantiles, sino integrar, a sabiendas, a otros escritores de las Américas y de Europa:
la literatura no debe encogerse y el docente-lector no dejara de seducir a sus alum-
nos para internarse junto a ellos en el bosque iluminado que ya mencionamos.
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FORMACION DE DOCENTES

Propuestas y alternativas metodolégicas

Las formulaciones que se presentan para la Formacién Docente presumen la exis-
tencia de un programa de capacitacién docente continuo. Procuran, ademds, atacar
la agrafia persistente en la cultura escolar y hacerse cargo de la urgente necesidad
de elementos tedricos suficientes —desde la lingliistica del texto, desde la teoria li-
teraria— para hacer comentarios productivos sobre la produccién del escrito; tam-
bién, conjurar la ausencia de experiencia previa necesaria que restringe la tarea de
intervenir, comentar, evaluar los procesos de lectura y escritura desarrollados por
los alumnos.
Por lo cual se presentan dos campos diferenciados de trabajo:

1. Taller de Lectura vy Critica Literaria.
2. Seminario sobre Literatura Infantil.

1. El proceso de Taller vincula al docente con los problemas que ofrece la escritura
en tanto estatuto diferenciado y con los sistemas de produccién de diferentes tipos
de discursos. Se persigue la autonomia de la voz que narra a través de consignas que
funcionan como pre-textos para la escritura y para la produccién de las propias ar-
gumentaciones y contra-argumentaciones.

2. La modalidad de Seminario plantea el acto de reflexién, los flujos y reflujos de
fos conceptos sobre la Infancia y la Literatura, sus formas de produccién y de difu-
s16n, su aparato tedrico en gestacién, su circulacidn y sus productores.
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1. Taller de Lectura y Critica Literaria

ASIGNATURA: Lectura y critica literaria

FUNDAMENTACION

Mediante el taller de lectura y critica se intenta suturar las dificultades centradas en
la cohesidn y la coherencia de los trabajos escritos, propuestos desde las cdtedras.

Con este fin se utilizard la metodologia de taller para la produccién de textos y
su lectura comprensiva, y también para dar cuenta de las diferentes cuestiones que
la escritura nos plantea.

El recorrido sobre los diferentes discursos sociales —dentro de los cuales se pri-
vilegiard el literario— permitira suficientemente un abordaje critico acerca de [a es-
pecificidad que los particulariza.

OBJETIVOS GENERALES

* Fomentar la lectura y comentario de textos.

* Desarrollar la capacidad critica.

* Capacitar a los alumnos para el manejo de estrategias discursivas.
* Proporcionar textos de autores no frecuentes en los programas.

CONTENIDOS
UnNpAD 1. Textualizaciones

L. Produccién a partir de consignas: cohesién y coherencia.
I.1. Problemas de desarrollo del parrafo. Puntuacién. Sintaxis. Resumen y ex-
pansion de ideas.
[.2. Lecturay comprension de los textos producidos.

UnipaD II. Géneros y discursos

I. Lectura y escritura criticas a partir de textos literarios y de otros discursos.
L.1. Sistemas de argumentacién, Articulacion de los enunciados y sus presupuestos:
periodismo escrito y televisivo. Los textos de “auntoayuda™ (Pablo Coelho).
[.2. Modos de narrar. Stendhal, Gustave Flaubert, Franz Kafka, Katherine
Mansfield, Carson McCullers, Augusto Monterroso, Elvio Gandolfo, Angé-
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lica Gorodischer, Copi, Raymond Carver, Paul Auster, Edgar Allan Poe, Ha-
roldo Conti, Antonio Di Benedetto, Roberto Fontanarrosa, Nicanor Parra,
Leo Masliah, Lu Sin y Akutagawa.

1.3. Estrategias discursivas de la critica. Formulacion de hipdtesis. Ensayo, criti-
ca “académica” y “periodistica”. Angélica Gorodischer, Jorge Lafforgue,
Alfredo Rubione, Noé Jitrik, David Vifas, Jorge B. Rivera, Miguel Dalma-
roni, Gustavo Bombini y Claudia Lépez.

I.4. Lectura y comprensién de los textos producidos.

Unipap 1L Los para-textos

1. Reconocimiento de la materialidad de los textos considerados.
I.1. Lectura de los para-textos: modalidades y funcionamiento. Tradiciones y
usos: indices, sistemnas de citas, epigrafes, prélogos.
I.2. Relacién de los para-textos con la formulacién de hipotesis.
.3. Lectura y comprension de los textos producidos.

METODOLOGIA

El taller de fectura y critica hard hincapié en la praxis, tanto de escritura como de
lectura comprensiva. Los alumnos realizardn sus trabajos a partir de consignas pre-
vias, dadas por la cdtedra, que atienden la pluralidad de discursos incluidos en el
programa y se proponen articular las operaciones propias de la lectura y escritura,
sobre la frase, el parrafo y el texto en sus diversas conformaciones (incluyendo los
paratextos mas importantes}). Los trabajos seran leidos y comentados durante el
transcurso de las clases semanales.

MODALIDAD 2

El taller de lectura y critica es una materia opcional del Plan de Estudios de la Ca-
rrera de Letras. Tiene una carga horaria semanal de seis horas (un cuatrimestre), sin
establecer divisién entre clases tedricas y practicas.

2 Qe excluird si articulamos un “Taller para docentes egresados de Letras y a cargo del Tercer Ciclo
de Ja EGB™. El taller transcripto fue desarrollado durante el segundo cuatrimestre/1994 en la Faculead
de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata, proyectado y coordinade por la redac-
tora del documento,
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La materia tendra caricter de promocional, por lo cual los alumnos deben cum-
plir con el 75% de asistencia y de entrega de trabajos practicos. Para la aproba-
cion final se exige la presentacién y aprobacion. de un trabajo, cuyas condiciones
se estipulardn con los alumnos, de acuerdo a los resultados alcanzados durante el
cuatrimestre.

BIBLIOGRAFIA
1. Textos para trabajar en clase

a) Narrativa

AIrA, César, La liebre.

AKUTAGAWA, Ryunosuke, Rasbomon y En el bosque.

CARVER, Raymond, 1986, Catedral, Barcelona, Anagrama.

Conrl, Haroldo, “La balada del dlamo carolina”, en: La balada del dlamo carolina
(existen varias ediciones).

Corr, 1981, “A propds de me main”, en: Rivera, jorge B. (recopilacién y prélogo),
Humorismo y costumbrismo. 1950-1970, Buenos Aires, CEAL,

D1 BENEDETTG, Antonio, El caballo en el salitral.

FLAUBERT, Gustave, Un corazén simple, Buenos Aires, Biblioteca Pagina/12.

FONTANARROSA, Roberto, 1990, “Giovanni y Andrea”, en: El mayor de mis defec-
tos, de la Flor,

GANDOLFO, Elvio, 1992, “Rete Carétida”, en: Dos mujeres, Buenos Aires, Alfaguara.

, 1993, “Fl terrén disolvente”, en: Ferrocarriles argentinos, Buenos Aires, Al-
faguara.

GORODISCHER, Angélica, 1967, “Los duefios del mundo”, en: Opus dos, Buenos Ai-
res, Minotauro.

KAFkA, Franz, Un artista del hambre.

LE BLaNC, Maurice, Arsenio Lupin y el caso del chal de seda rojo.

Lu SiN, El vuelo a la luna,

MAaNSHELD, Katherine, La chica cansada.

Mas1LIaH, Leo, 1985, Historia transversal de Floreal Menéndez, Buenos Aires, de [a Flor.

McCuLLERS, Carson, a confirmar,

MONTERROSO, Augusto, M. Taylor.

PoE, Edgar Allan, El pozo y el péndulo.

STENDHAL, a confirmar.
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b) ENSAYOS Y CRITICA. INDICES Y SISTEMAS DE CITAS

Bomsing, Gustavo y Lorez, Claudia a confirmar.

DALMARONI, Miguel, “Literatura peronista. Las patas en las fuentes”, en: Retruco,
Buenos Aires,

FERNANDEZ RETAMAR, Roberto, 1981 [1976], “Antipoesia y poesia conversacional
en Hispanoamérica”, en: Para una teoria de la literatura hispanoamericana, Mé-
xico, Nuestro Tiempo.

GORODISCHER, Angélica, 1984, “Belleza rubia para secundar a héroe, se necesita”,
Minotauro, N° 8, Buenos Aires.,

JitriK, Noé, 1981, “Forma v significacién en El Matadero”, en: La critica literaria
contempordnea, vol. 2, Buenos Aires, CEAL,

KERBRAT-ORECCHIONI, Catherine, 1983, La connotacién, Buenos Aires, Hachette,

LAFFORGUE, Jorge, 1969, “La nueva novela latinoamericana”, en: La nueva novela
latinoamericana, Buenos Aires, Paidés.

LUDMER, Josefina, 1988, El género gauchesco. Un tratado sobre la patria, Buenos
Aires, Sudamericana. '

PuiG, Manuel, El beso de la mujer arafia.

RIVERA, Jorge B., 1981, “Fu-Man-Chu”, en: La critica literaria contempordnea,
vol. 1, Buenos Aires, CEAL.

RuUBIONE, Alfredo, 1984, “Sobre una trayectoria marginal: los géneros menores”, en:
Lecturas criticas, N° 2, Buenos Aires,

ScHEINES, Graciela, 1991, Las metdforas del fracaso. Sudamérica, sgeografia del de-
sencuentro?, La Habana, Casa de las Américas.

VIfiAs, David, “El escritor vacilante: Arlt, Boedo y Discépolo”, en: La critica litera-
ria contempordnea, vol. 1.

2. Bibliografia especifica sobre taller

ALVARADO, Maite, 1990, El lecturén I y II, Buenos Aires, Quirquincho.

AIVARADO, Maite y PAMPILLO, Gloria, 1988, Talleres de escritura. Con las manos en
la masa, Buenos Aires, Quirquincho..

BRATOSEVICH ¥ otros, 1992, Taller literario. Metodologia / Dindmica grupal / Bases
tedricas, Buenos Aires, Edicial,

GRAFEIN, 1981, Teoria y prdctica de un taller de escritura, Madrid, Altalena,

PamrILLO, Gloria, 1982, El taller de escritura, Buenos Aires, Plus Ultra.

RopaRl, Gianni, 1983, Gramdtica de la fantasia, Barcelona, Argos.
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3. Bibliografia tedrica general

ADORNO, Theodor W., 1984 [1970], Teoria estética, Buenos Aires, Orbis, Coleccién
Hyspamérica.

AusTiN, Cémo hacer cosas con palabras.

A1VARADO, Maite, 1994, El paratexto, Buenos Aires, Enciclopedia de Semiologia,
CBC-UBA, Instituto de Lingiiistica, Facuitad de Filosoffa y Letras, UBA.

BAJTIN, Michael, 1985 [1979], “Los géneros discursivos™, Estética de la creacion
verbal, México, Siglo XXI.

, 1989 [1975], “La palabra en la novela®, en: Teoria y estética de la novela,
Madrid, Taurus.

BARTHES, Roland, 1984, El grado cero de la escritura, México, Siglo XXI.

, 1982 [1966], (recopilacién} Investigaciones retdricas 1. La antigua reidrica,
Buenos Aires, Ed. Buenos Aires.

BOURDIEU, Pierre, 1983, “Campo de poder y campo intelectual”, en: Campo de po-
der y campo intelectual, Buenos Aires, Folios.

, 1967 [1966], “Campo intelectual y proyecto creador”; en: Problemas del es-
tructuralismo (recopilacién), México, Siglo XXI.

Ducrot, Oswald, 1984, El decir v lo dicho, Buenos Aires, Hachette.

Ducrot, Oswald y Toporov, Tzvetan, 1976 [1972], Diccionario enciclopédico de
las ciencias del lenguaje, Buenos Aires, Siglo XXI.

Foucaurt, M., 1968, Las palabras y las cosas. México, Siglo XXI.

GENETTE, Gerard, 1989 [1962], Palimpsestos. La literatura en segundo grado, Ma-
drid, Taurus.

GRUPO |, 1970, Retdrica general, Paris, Flammarion.

KERBRAT-ORECCHIONI, Catherine, 1983, La connotacién, Buenos Aires, Hachette,

LAVANDERA, Beatriz, 1985, Curso de lingiiistica para el andlisis del discurso, Buenos
Aires, CEAL, Biblioteca Universitaria.

MARTIN-BARBERO, Jesis, 1987, De los medios a las mediaciones, Comunicacion,
cultura y hegemonia, Barcelona, Gustavo Gili.

MOURALIS, Bernard, 1987, Las contraliteraturas, Buenos Aires, Ateneo.
MUKAROVSKY, Jan, 1977, Escritos de estética y semiGtica del arte, Barcelona, Gus-
tavo Gili. ‘
PERELMAN, Ch. y OLBRECHTS-TYTECA, L, 1989, Tratado de la argumentacion. La

nueva retorica, Madrid, Gredos.
REST, Jaime, 1979, Conceptos de literatura moderna, Buenos Aires, CEAL.
Rosa, Nicolas, 1991 [1971], Léxico de lingiiistica y semiologia, Buenos Aires, CEAL.
SARLO, Beatriz y ALTAMIRANO, Carlos, 1980, Conceptos de sociologia literaria, Bue-
nos Aires, CEAL.
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VAN Dk, Teun A., 1983, Estructuras y funciones del discurso, México, Siglo XXI.
WiLtiams, Raymond, 1981, Cuftura. Sociologia de la cultura y del arte, Barcelona,
Paidés.

Tanto el item de bibliografia a trabajar en clase, como el de orden tedrico general,
serdn completados durante la cursada, de acuerdo a las problemdticas de taller.

1
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2. Seminarios sobre Literatura Infantil3

PRIMER SEMINARIO SOBRE LITERATURA INFANTIL:
"HACIA LA DEFINICION DE UN GENERO"

[. LO INFANTIL

Descubrimiento histérico de fa infancia. Evolucion de las relaciones paterno-filiales.
Los vinculos de poder y sus diferentes modalidades. La institucién del tutelaje. Li-
mites entre lo piiblico y lo privado. Lo explicitado y lo implicito: deshistorizacién y
mitificacién de la infancia. El nific como recipiente. La infancia como reducto. Ha-
cia una reflexién en torno de lo infantil contemporineo.

II. LA LITERATURA INFANTIL EN TEXTO Y EN CONTEXTO

I.1. La literatura infantil en contexto
El campo cultural de la literatura infantil. Redes de mediacién. La literatura in-
fantil como discurso de poder. Didactismo. Psicologismo. Censura. El caso de
la condena y recuperacion de los cuentos de hadas,

I.1. La literatura infantil en texto
Las marcas del género. Horizonte de recepcion y construccion del lector, Irven-
tio: la imagen, la cuestion del realismo y la fantasia, temas recurrentes. Dispo-
sitio: peculiaridades estructurales: morfologfa de lo popular-infantil; la cuestién
del narrador. Elocutio: oralidad, economia de recursos, recursividad, reitera-
cién, serializacién.

HI, LA FUNCION POETICA EN LA INFANCIA

Nominalismo y realismo. Juego y realidad. Adquisicién del lenguaje y colonizacién
por la palabra. El disparate. El juego simbdélico y la historia. Primeros encuentros
con el contar. Vinculo con el texto y con los portadores del texto.

3 Contenidos de los seminarios dictados en la Universidad de La Plata para alumnos egresados o
proximos a egresar de [a carrera de Letras, coordinados por la profesora Graciela Montes y la redac-
tora de este documento durante 1993 y 1994 {dos cuatrimestres).
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[V. PANORAMA HISTORICO DE LA LITERATURA INFANTIL EN OCCIDENTE

Cristalizacién de los relatos orales. La corriente pedagdgica. Obras destinadas a los
adultos que pasaron a integrar el circuito de o infantil. La literatura de autor. Apo-
calipticos e integrados, La literatura infantil argentina.

V. LA CUESTION DEL LIBRO Y LA LECTURA

La lectura como preocupacién social: circuitos y clausuras. De la “revolucion del
libro” a la “cultura de la imagen”. La industria del libro infantil. El circuito de la
literatura infantil: escuela, medios de comunicacién masiva, campo académico, co-
mercio del libro.
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Fuentes

Al comenzar el curso se les proporcionara a los alumnos un listado de fuentes, so-
bre los que versardn los informes parciales y la monografia final. Poesia espontanea,
cuento popular y recopiladores: Perrault, Grimm, etc. Cuento y novela de autor:
Andersen, Collodi, Lewis Carroll, José Marti, Mark Twain, Montairo Lobato, Ho-
racio Quiroga, J. B. Tallon, Javier Villafafie, Nalé Roxlo, Maria Elena Walsh, Mar-
ta Galozzi, Maria Hortensia Lacau, Laura Deverach, Elsa Bornemann, Graciela
Montes, Gustavo Rolddn, Ema Wolf, Graciela Cabal, Ricardo Marifio, Silvia Schu-
jer, Roald Dahl, Michael Ende, Christine Nostlinger, Lidia Bojunga Nunes, etc.
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SEGUNDO SEMINARIO SOBRE LITERATURA INFANTIL:
“HACIA LA DEFINICION DE UN GENERO”

I. EL. CAMPO CULTURAL DE LA INFANCIA

El descubrimiento histérico del nifio. Mitos en torno a lo infantil. Progresiva defi-
nicién de un pablico. Literatura infantil y tutelaje: las redes de mediacién y control.
Profesionalizacién y roles. Las marcas del género.

. TRES MOMENTOS EUROPEOS

1.

I1.2.

I1.3.

El cuento tradicional: el gran caldero

Funcionalidad de [o maravilloso. La teorfa de los arquetipos. Lo popular, el
publico y los circuitos. Literatura de cordel. Oralidad, escatologia, econo-
mia, crueldad y ritmo. Estructuras y funciones de lo maravilloso tradicional.
La etapa de los recopiladores: ingreso al circuito culto. De lo popular a lo
infantil: probables razones de un deslizamiento.

Charles Perrault, académico alquimista

La polémica entre los Antiguos y los Modernos. Piblico, gusto y moda: el
encuentro entre lo popular y lo culto. La “moral 1til”. La teoria de la doble
voz. La infantilizacién péstuma.

Lewis Carroll: el tiempo del escritor

Una infancia que se define: nursery, nonsense, juguetes y tutelaje. Los libros
para nifios del siglo XIX. Tradicién y desvio. La cuestién del escritor y su
publico: literatura y epistolario. La mirada del fotégrafo. El nuevo género:
génesis y estallido.

III. TRES MOMENTOS AMERICANOS

I11.1.El espacio de la infancia. Primer estadio

Lo genuino (auténomo) y lo subordinado (“tradicionalizacién™) en la cons-
titucién de la literatura infantil argentina e hispanoamericana. Civilizacidn
y barbarie. Fragmentariedad. José Marti. Horacio Quiroga.

1.2, El espacio de la infancia. Segundo estadio

Brotes de insubordinacion: materialidad textual. Interrogacién fundante:
triada productiva (emisor-mensaje-lector). Masificacion y centralismo de los
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“modos de leer”. Fijacién de fronteras histéricas y sociales: fas plurisignifi-
caciones, Maria Elena Walsh. Laura Devetach.

II1.3.El espacio de la infancia. Tercer estadio
La intertextualidad. La tirania de la verosimilitud (lingiifstica y literaria). Con-
sumismo y estereotipacion: primacia del autor, “Actos de habla”: recursos
enunciativos. Otras maniobras textuales. Tematizaciones. Tipologia de los dis-
cursos, Elsa Bornemann. Graciela Mowntes. Ema Wolf. Gustavo Rolddn.
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ANEXO 1
“40 MANERAS DE DIVERTIRSE PROMOVIENDO LA LECTURA”#

Leer en voz alta las partes del libro que mas le emocionaron,

Escribir una carta a uno de los personajes.

Hacer un mapa con los sitios donde transcurre la historia.

Consultar en la biblioteca y disefiar un vestido para su personaje favorito de

acuerdo con la época.

Inventar otro final para la historia.

Decorar el aula con dibujos sobre la historia o los personajes del libro.

Describir lo que le gustd o disgustd de los personajes.

Comparar el libro con otro similar que haya leido.

9  Hacer un movil para ilustrar el libro.

10 Montar una funcién de titeres basada en el libro.

11 Hacer un acrostico con cada uno de los nombres de los personajes.

12 Preparar una entrevista con el autor.

13 Inventar una carrera de observacion basada en el libro.

14 Escribir una cancién que exprese su reaccién al libro.

1§ Variar el dialogo de alguna de las escenas.

16 Escribir una pagina de un diario simulando ser uno de los personajes.

17 Escribir titulares de prensa sobre los sucesos del libro.

18 Asumir el papel de jurado de un concurso y tratar de convencer a los demds
miembros del jurado de que el libro debe ganar.

19 Hustrar parte del libro en forma de tira cédmica.

20 Imaginar qué aprenderia un habitante de otro planeta sobre la Tierra, si leyera

el libro,

BN FUR N R

=B B R

4 Actividades tomadas de los folletos 1 y 2 de la Serie “Leer... toda una aventura® publicades por
COMFENALCO-Antioquia, la Fundacién Ratén de Biblioteca y Edilux Ediciones, Medellin, Colom-
bia, 1993.
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21 Escribir una carta a un amigo contandole sobre el libro.

22 Disefiar una caratula basada en el libro.

23 Hacer un dramatizado de una parte del libro y tratar de que los demads adivinen.

24 Contar qué hubiera hecho usted en el caso de encontrarse en la situacion de al-
guno de los personajes.

25 Inventar una conversacién entre dos personajes de la historia.

26 Hacer una resefia del libro para promocionarlo en una revista.

27 Hacer de locutor de radio, entrevistando a personajes del libro.

28 Hacer un crucigrama utilizando nombres de personajes, lugares, objetos y pala-
bras clave del libro.

29 Hacer una cartelera sobre el libro para promocionarlo en la biblioteca del colegio.

30 Hacer una exposicidén con objetos que sean mencionados en el libro: artesanias,
cometas, objetos personales, etc.

31 Conseguir un poema que tenga que ver con algo del libro. Explicar por qué.

32 Crear un juego de palabras basado en el libro.

33 Hacer un listado de eventos del libro para que los ordenen cronolégicamente.

34 Suponer que se va a hacer una estatua del persona]e que mds le gustd. ¢En qué
lugar de la ciudad la colocaria? ¢Por qué?

35 Hacer una sopa de letras con nombres de personajes o palabras significativas del
libro.

36 Hacer un juicio en el que haya acusadores y defensores de los personajes del libro.

37 Disefiar un afiche para promocionar el libro en la calle.

38 Preparar un articulo de prensa sobre las actividades de los personajes.

39 Imaginar al personaje principal viviendo en su ciudad: ;dénde viviria?; ¢qué haria?

40 Simular ser un vendedor y tratar de convencer a alguien para que compre el libro.




ANEXO 2
CONCLUSIONES DEL PRIMER ENCUENTRO DE PROFESORES
DE LITERATURA INFANTIL-JUVENIL DE LA PATAGONIA

El Primer Encuentro de Profesores de Literatura Infantil Juvenil de [a Patagonia fue
convocado por el CeProPalij (Centro de Propagacién Patagénico de Literatura In-
fantil-Juvenil) dependiente de la Secretaria de Extensién de la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad Nac1onal del Comahue y se desarrollé en dicha
Facultad los dias 24, 25 y 26 de setiembre de 1992.

Al mismo asistieron como invitados especiales fos profesores Marfa Adelia Diaz
Ronner, Susana Itzcovich, Maria Luisa Cresta de Leguizamén, Daniel Menéndez Vi-
gil y Juan Radl Rithner; en calidad de organizadores, las profesoras Marina Barba-
bella, Maria Elena Almada, Maria Dolores Duarte, Ofelia Seppia y Ana Maria
Finoccio. Participaron profesores de nivel terciario y medio de las provincias de
Neuquén, Rio Negro, Chubut y La Pampa.

Durante el plenario final se aprobé el siguiente documento destinado a ser difun-
dido entre los 6rganos de conduccién educativos de las provincias patagdnicas a fin
de garantizar su concrecidn en politicas del sector que redunden en beneficio de la
disciplina, sus mediadores y destinatarios.

A partir de las problematicas comunes detectadas por los asistentes al encuentro
y de la conviccion de que ninguna reforma puede lograrse con las buenas intencio-
nes de los docentes, sino que depende de las decisiones politicas educativas, se soli-
cita a las autoridades de los Consejos Provinciales de Educacion:

1. Apovyar la organizacion de encuentros como éste y posibilitar la mayor partici-
pacién al mismo.

2. Actualizar los proyectos curriculares de los Institutos de Formacion Docente e
incluir la cdtedra “Literatura Infantil-Juvenil” tanto en los profesorados de en-
seflanza primaria como preescolar.

3. Incluir en los profesorados de nivel pre-primario la materia Lengua en forma
independiente de Literatura Infantil-Juvenil, y Literatura Infantil en forma au-
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10.

11.

12,

13.

14.

tonoma de Lengua en los profesorados de Nivel Primario a fin de que desde lo
disciplinar se enriguezcan en el drea.

Equilibrar en los programas de Literatura Infantil-Juvenil el marco tedrico y la
prdctica (a través de talleres de lectura, escritura, transmisién del discurso oral).

Promover la incorporacién de Literatura Infantil-Juvenil como materia en las
carreras de Letras y de Bibliotecologia a fin de favorecer el profesionalismo en
el dictado de las catedras en los profesorados y de capacitar a los bibliotecarios
en la promocion de la lectura.

Garantizar la cobertura de las cdtedras vacantes con profesionales idéneos.

Favoreécer la formaczon de los docerites como lectores (de todos los mveles) a
fin de que actiien como agentes dinamizadores en su medzo

Promover la realizacién de jornadas de perfeccionamiento permanente en Lite-
ratura Infantil-Juvenil destinados a los profesores que dzctan la materzcz en los
institutos y a los maestros.

Ofrecer espacios de perfeccionamiento a los docentes de nivel medro para la
formacion especifica en Literatura Juvenil.

Implementar seminarios de especmlzmcron sobre lttemtum Infantil-Juvenil en
las universidades.

Concretar acciones de extensién desde los institutos de formacidn docente que
promuevan y difundan la lectura (bibliotecas ambulantes, bibliotecas en el bos-
pital, bibliotecas de aula, eic.).

Crear bibliotecas de escuela y de aula siguiendo las politicas de promocion de
la lectura de paises latinoamericanos como Venezuela, Chile, Brasil, etc.

Brindar condiciones dignas al trabajador docente para aplicar ideas creativas
con respecto a los proyectos de promocidn de la lectura vy la escritura.

Promover la lectura desde dmbitos distintos, incluidos los medios masivos de
comunicacion,
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15. Incorporacion de alumnos varones en los profesorados de nivel inicial.

16. Fijar el proximo encuentro en 1993, en la provincia de Chubut, con una estruc-
tura organizativa similar a la del primero (andlisis de programas, presentacion
y discusién de ponencias y aportes tedricos de especialistas).

Contenidos deseables para las catedras de los profesorados de nivel preescolar
Objetivos

- Brindar elementos tedricos y pricticos para la comprension de los procesos de de-
sarrollo del lenguaje oral y de la lengua escrita en ¢l nifio preescolar, a fin de fa-
VOTEeCer esos procesos.

- Brindar una sélida formacion tedrica y practica en literatura infantil a fin de ca-
pacitar a Jos docentes de nivel inicial para su desempefio eficaz y creativo.

Contenidos

- Conceptos de literatura y literatura infantil-juvenil.

- Problemdtica de la literatura infantil (mercado editorial, etc.).

- Andlisis de géneros (narrativa, lirica, nociones de teatro y titeres —en estos 1ilti-
mos, apelar a especialistas—).

- Andlisis del discurso literario en particular, sin desconocer los otros discursos.

- Material tradicional en la literatura infantil.

- Material literario de autores contemporineos

- Tratamiento y andlisis de 1a imagen en e] libro para nifios.

- Importancia de los criterios de seleccidon de textos.

- Utilizar una bibliografia te6rica consistente, tanto de autores clisicos como con-
terporaneos, aceptando [a libertad de citedra.



ANEXO 3
CONCLUSIONES DEL TERCER ENCUENTRO DE PROFESORES
DE LITERATURA INFANTIL-JUVENIL DE LA PATAGONIA

El Tercer Encuentro de Profesores de Literatura Infantil-Juvenil de la Patagonia
“Leer y escribir en el aula” fue convocado por la sede Esquel de la Universidad Na-
cional de la Patagonia “San Juan Bosco” y se desarrollé en dicha ¢iudad los dias 15,
16 y 17 de setiembre de 1994,

Al mismo asistieron como invitados especiales los profesores Maria Luisa Cresta
de Leguizamén, Gloria Pampillo, Maria Elena Leiza de Almada, Celia Chacén, y los
escritores Gustavo Rolddn, Juan Rail Rithner y Adela Basch.

Participaron profesores de nivel terciario y medio de las pr0v1nc1as de Rio Negro,
Buenos Aires, Santa Cruz y Chubut y docentes de nivel primario e inicial de la Pa-
tagonia. Ademds asistieron alumnos de la Universidad de la Patagonia y de la Uni-
versidad Nacional del Comahue.

Durante el Plenario final se aprobo el 51gu1ente documento destmado a ser difun-
dido entre los érganos de conduccién educativa de las provincias patagénicas, a fin
de garantizar su concrecién en politicas del sector que redunden en beneficio de la
disciplina, sus mediadores y destinatarios.

Se solicita:

1. Apoyar la realizacién de estos encuentros y poszbzlztar la mayor pam; nICion
de los docentes y alumnos a los mISmos.

2. Incluir en los profesorados de nivel inicial la materia Lengua, con independen-
cia de Literatura Infantil, y Literatura Infantil en forma auténoma de Lengua
en los profesorados de enseiianza primaria.

3. Solicitar la restitucion de la cdtedra anual de Literatura Infantil en las escuelas
superiores docentes de la provincia del Chubut.
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4. Solicitar a las universidades patagonicas la inclusion de Literatura Infantil y Ju-
venil en las carreras de Letras que se dictan en sus respectivas Facultades de Hu-
manidades.

S, Solicitar a la Comision Organizadora del Encuentro Patagdnico de Escritores
la inclusién del rubro “Literatura infantil” en los géneros narrativa, teatro, poe-

sia y ensayo, en los concursos anuales de estos Encuentros.

6. Interesar a las universidades patagénicas en la elaboracion de un Plan Regional
de Promocién de la Lectura.

7. Reafirmar las conclusiones del Encuentro.

Contenidos deseables para las catedras de los profesorados de primario
Objetivos

- Brindar una sélida formacién tedrica y prictica en literatura infantil a fin de ca-
pacitar a los docentes del nivel primario para un desempefio eficaz y creativo.

Contenidos

- Conceptos de literatura y literatura infantil-juvenil, -

- Problemadtica de la literatura infantil (mercado editorial, etc.).

-~ Analisis de géneros (narrativa, lirica, nociones de teatro y titeres —en estos alti-
mos, apelar a especialistas—]).

- Anilisis del discurso literario en particular, sin desconocer los otros discursos.

- Material tradicional en la literatura infantil.

- Material literario de autores contemporaneos.

- Tratamiento y analisis de la imagen en el libro para nifios.

- Importancia de los criterios de seleccion de textos.

-~ Utilizar una bibliografia tedrica consistente, tanto de autores clasicos como con-
temporaneos, aceptando la libertad de citedra.

Se sugiere abordar la formaci6n practica a través de la metodologia de taller.
Taller de lectura:

Nivel Preescolar y Nivel Primario.
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Taller de transmision del discurso oral (narracién y lectura expresiva):
Nivel Preescolar y Nivel Primario.
Taller de escritura:

Nivel Primario.
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La ensefianza de la lengua es una préctica secular que refleja la experiencia acerca
de que dicha practica, metddica, reflexiva y sistemdtica, ayuda a desarrollar la com-
petencia lingiistica, y se define por la profesionalizacidén que le es propia (Battaner,
1992). La ensefianza se liga a diversos factores; entre los principales estdn: la exis-
tencia en cada comunidad de una tradicién peculiar; la evolucion de la disciplina
lingiifstica, sus avances y aperturas; el estado de la psicologia y sus estudios sobre
el proceso de adquisicién de la lengua en el marco general del aprendizaje; las in-
vestigaciones educativas; la excelencia profesional.

Entre los fenémenos lingiisticos, me referiré centralmente a la gramdtica como
base de su conocimiento, comprensién y produccién.




L FUNDAMENTOS TEORICOS

1. El conocimiento lingiiistico
1.1. Puntos de vista psicolégicos

Vygotsky (1992) entiende las unidades lingiiisticas en el sentido saussureano: son bi-
pldnjcas y sus planos son la palabra (significante) y el significado. Los planos no
pueden separarse sin perder las propiedades bésicas del total. El significado es el as-
pecto interno del lenguaje, y es en él “donde pueden hallarse las respuestas a nues-
tras preguntas sobre la relacidén entre inteligencia y palabra” {p. 25) y la base de la
comunicacién “verdadera”. Dice el autor:

El progreso lingiifstico que se produce [en el nifo] hasta llegar al total diferenciado de

una oracién ayuda a avanzar los pensamientos desde un total homogéneo hacia par-~

tes bien definidas [...] El pensamiento sufre muchos cambios al convertirse en lengua-

je. No es una mera expresién lo que encuentra en el lenguaje: halla su realidad 'y su

forma. (p. 167)
Fl desarrollo del lenguaje, segin Vygotsky, sigue generalmente cuatro etapas de
acuerdo con las leyes de las otras operaciones mentales. La primera es la etapa del
lenguaje preintelectual y del pensamiento preverbal. La segunda se define por el de-
sarrollo del lenguaje: “el uso correcto de las formas y estructuras gramaticales an-
tes de que haya entendido las operaciones 16gicas en las cuales [aquéllas] se apoyan”
(p. 75); es decir, el nifio puede emplear, por ejemplo, palabras como porque, si,
cuando, mucho antes de entender las operaciones l6gicas correspondientes (hecho
demostrado por Piaget). La tercera es la etapa de las operaciones externas (contar
con los dedos, etc.), que ayudan a solucionar problemas externos, y corresponde a
la fase del lenguaje que Piaget llama egocéntrica. En la cuarta etapa la operacion ex-
terna se convierte en interior (contar mentalmente, etc.), y el nifio alcanza el lengua-

S
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je interiorizado, no ligado necesariamente al sonido, aunque por Jo general coinci-
da con el lenguaje exteriorizado (cfr. Théses, 1929). Sefiala también Vygotsky que
el pensamiento y el lenguaje se hallan en interseccidn, y la parte comiin es el “pen-
samiento verbal”: hay zonas del pensamiento que no se relacionan directamente
con el lenguaje y hay lenguaje que no es estrictamente intelectual, como el emotivo
(p. 76). A este respecto, Piaget afirma:

El [enguaje no basta para explicar el pensamiento, ya gue las estructuras que caracte-
rizan a este Ultimo tiene sus raices en la accién ¥ en mecanismos sensorio-motores [...]
Pero no por ello es menos evidente, en cambio, que cuanto mds refinadas son las es-
tructuras del pensamiento, mds necesario es ¢l lenguaje para el perfeccionamiento de su
elaboracion. [En el doble sentido] de {a condensacién simbdlica y de la regulacién so-
cial, el lenguaje es indispensable para fa elaboracién del pensamiento. Entre el lengua-
je y el pensamiento existe asf un circulo genético tal, que uno de los dos términos se
apoya necesariamente en el otro, en una formacién solidaria y en una perpetua accién
reciproca. {pp. 141-142)

El lenguaje interiorizado, segiin Vygotsky, supone una larga serie de cambios fun-
cionales y estructurales, paralelamente con la adquisicién de experiencias sociocul-
turales. (Este aspecto es subrayado en Halliday, 1982.) Finalmente las estructuras
lingiifsticas “dominadas por el nifio se convierten en las estructuras basicas del pen-
samiento” (p, 80).

1.2. La “facultad del lenguaje”

En las etapas de la gramdtica generativa estindar (v. gr., Aspects of the Theory of
Syntax, 1965), Chomsky ya sostenfa la existencia de una “facultad del lenguaje”
{como también lo habia hecho Saussure), que correspondia a un modelo gramatical
de estructura peculiar, y representaba la gramatica universal (GU). Separaba tajan-
temente —como objeto de estudio, al menos— la competencia de la ejecucion, co-
mo Saussure lo habfa hecho con la lengua y el habla. A partir de la expansién de la
teoria conocida como “semdntica generativa”, que contemplaba posibles alternati-
vas al modelo generativo estindar {cfr. Ross, 1970, sobre la alternativa pragmatica,
desechada, sin embargo, por no tener un formato preciso), Chomsky adopta una
posicién mds flexible, en la que la GU aparece como una parte de la psicologfa cog-
nitiva junto con otros componentes, relevantes para la ejecucién:!

! Las traducciones de originales en lenguas extranjeras son nuestras.
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Una persona que conoce una lengua {de acuerdo con los principios de la GUJ normalmen-
te conoce cémo usarla para lograr ciertos fines. Podemos decir que alcanza un sistema de
“competencia pragmdtica” que interactia con su competencia gramatical, caracterizada
por la gramatica {...] El conocimiento del lenguaje pertenece a un complejo mds rico de
creencia y conocimiento [...} el uso del lenguaje compromete sistemas cognitivos fuera de
la competencia gramatical y pragmética, (Chomsky, 1977, p. 3)

Una teoria de la ejecucion, del uso, deberfa incorporar estos sistemas, lo mismo que
“las condiciones fisicas v sociales del uso lingtiistico” que no se tienen en cuenta en
Ja gramética abstracta. Claro que esta teorfa no existe, y la distincién conceptual en-
tre competencia y ejecucién es “claramente pretedrica”. En 1980 Chomsky vuelve
sobre estos conceptos:

Una explicacién mas completa del conocimiento lingiiistico deberd considerar las interac-
ciones de la gramatica y otros sistemas, especificamente el de estructuras conceptuales y
de 1a competencia pragmatica, y tal vez otros, por ejemplo, sistemas de conocimiento y
creencias que entran en fo que se podria llamar “comprensién del mundo segin el senti-
do comin®. (p. 92)

Por otra parte, sefiala que el estudio de la ejecucién y el de la competencia se apo-
yan mutuamente (Ib., p. 226). En 1988 afirma (p. 94):

El uso efectivo del lenguaje involucra elementos de la mente/cerebro que exceden la fa-
cultad del lenguaje, de modo que lo que el hablante percibe o produce puede no reflejar
estrictamente las propiedades de la facultad del lenguaje cuando se toman aisladamente.

1.3. Constelacién de capacidades

Dik (1989) considera que las capacidades que intervienen en el uso del lenguaje son
varias: 1) la capacidad lingsiistica, que permite producir, entender e interpretar ex-
presiones de estructura muy variada y compleja en diversas situaciones comunicati-
vas; 2) la capacidad epistémica, que permite construir gradualmente, conservar y
aprovechar una base organizada de conocimiento, obtener conocimiento a partir de
expresiones lingiifsticas, almacenarlo y recuperarlo para utilizarlo en la interpreta-
cién de otras expresiones lingiiisticas; 3) una capacidad /égica, mediante la cual se
obtiene conocimiento a partir de ciertos bloques de conocimiento empleando el ra-
zonamiento: inductivo, deductivo, probabilistico, etc.; 4) una capacidad percepiiva,
que permite obtener conocimiento de las percepciones, articularlo con el obtenido
por otros medios, y utilizarlo de igual manera; 5) una capacidad social, por la cual
se sabe no sélo qué decir, sino también cémo decirlo a un interlocutor particular, en
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una situacion determinada, para alcanzar determinado fin. De estas capacidades, es
en la-primera donde se proyectan las otras, es la primera la que actiia como vehicu-
10 de las demas.

2. Lengua oral y lengua escrita

Vygotsky {1992) caracteriza la lengua oral frente a la escrita en los nifios. La prime-
ra aparece fuertemente ligada al entorno y la situacién; estd motivada por necesida-
des o deseos que impulsan a solicitar respuestas o exphcac:ones, a efectuar pedidos
y otras acciones semejantes {Austin, 1982; Searle, 1969); supone un receptor, y las
motivaciones y acciones de los interlocutores determinan un dinamismo que acomo-
da el habla a los fines perseguidos por los hablantes; el habla cuenta con el apoyo
de la estructura fonica, en partlcular la entonacidn, por su incidencia en los signifi-
cados representatwos conativos, expresivos; y cuenta tamblen con el gesto corpo-
ral. La escritura es “lenguaje sin interlocutor” presente, y nos obliga “a crear la si-
tuacidn, a representdrnosla” (p. 138); carece de los apoyos fénicos; su necesidad
para el nifio no es evidente o inmediata. La escritura exige “una accién analitica”
las palabras y los grafemas se colocan en secuencias, y se requiere un “trabajo cons-
ciente” de la relacién entre 51gn1f1cado y grafia, y en la lectura, de la relacién de la
grafia con el aspecto fonoldgico de la oralidad. Mientras que la lengua oral prece-
de al lenguaje interiorizado, la escritura lo presupone; y mientras que el lenguaje in-
teriorizado es “compacto al maximo”, el lenguaje escrito se despliega al maximo,
es detallado, y necesita “lo que se ha lamado una semantica deliberada, una estruc-
tura intencional de la trama del significado™ (Ib.). A pesar de que cuando se empie-
za la ensefianza de la escritura los procesos mentales en que se basa la lengua escri-
ta aun no se han desarrollado “en su exacto sentido”, esa ensefianza ayuda al nifio

“alcanzar un nivel superior en la evolucion del lenguaje” {p. 140).

Ong (1982} ve la escritura como una tecnologia que, entre las muchas inventa-
das por el hombre, es la mds importante. No se trata de una mera transcripcion
del habla oral, pues la escritura transforma tanto la expresiéon humana como el
pensamiento:

Decir que la escritura es artificial no significa condenarla, sino todo lo contrario; mas aiin
que otras creaciones artificiales, tiene un valor inestimable, porque es esencial para el de-
sarrollo mds pleno del potencial humano interior. (p. 122)

A propésito de la influencia del lenguaje y la escritura en el desarrollo de los pro-
cesos mentales, Simone (1988} recuerda un debate del siglo XVIII, acerca de [a di-
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ferencia entre el lenguaje y la imagen visual. Diderot sefialaba que la pintura es una
representacién simultdnea, y sus partes no determinan un orden preciso para su
observacidn; el lengnaje, en cambio, es lineal: los pensamientos deben ser expresa-
dos en sucesién, determindndose asi un orden obligatorio para la percepcién del
oyente o lector. Este orden refleja, segin Condillac, un “método analitico”, que
impone la articulacién del pensamiento en un orden secuencial, y en esta transpo-
sicién descansa la maduracién de la inteligencia. El método analitico se presenta
en forma mds rigurosa ain en la escritura (cfr. Vygotsky, supra), y, por consiguien-
te, se puede considerar que es la forma que tiene mayor incidencia en la articula-
cién del pensamiento. .

Se perfilan de este modo, dice Slmone, dos formas de inteligencia: la simultinea
o global, que se funda bédsicamente en la simultaneidad e ignora o minimiza la di-
mensién analitica o secuencial, que se funda en la articulacién, en el desarrollo tem-
poral. Para Simone la inteligencia secuencial es mds avanzada que la simultdnea, ya
que la primera se guia por la fuerza del orden, la estructuracion y la planificacion,
que en la segunda faltan o apenas se manifiestan; la primera “formula explicitamen-
te”, mientras que la segunda lo hace “implicitamente”.

En la evolucidn humana las micropracticas que estdn en el origen de la tecnologia [pue-
den compararse] con la adquisicion del orden y de la sucesién en el lenguaje. De modo
que, en cierto sentido, la inteligenicia simultdnea es anterior a la secuencial y evolutiva-
mente es superada por ésta. Tal superacién no significa, sin embargo, eliminacién o anu-
lacién: [...] se puede suponer que a la inteligencia simultdnea se superpone {con un ex-
traordinario efecto de incorporacion} la inteligencia secuencial. (p. 186)

Observa también el autor que una caracteristica de la programacién informatica
actual es ser analitica; pero por ser rigurosamente analitica carece de un rasgo
fundamental de la inteligencia natural: “su cardcter ‘sintético’ y ‘transitivo’ {co-
mo decian los estoicos), es decir, le falta capacidad de ‘saltar’ los pasos, cuyo ca-
rdcter obvio supera un determinado umbral, para llegar asi mas rapidamente a la
meta” (p. 189).

3. La lengua en la educacién

3.1. La lectura y la escritura

Los modelos de inteligencia sefialados por Simone le sugieren al autor la correspon-
dencia con “dos modelos de cultura y de formacién de conocimientos” {p. 187): la
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cultura alfabética, que impone un orden secuencial, y la cultura visual, que tiende a
imponer lo simultineo sobre lo lineal. “Una parte notable” de la cultura actual en
todo el mundo, constituida en “fuente principal de los conocimientos de los jove-
nes” en detrimento de la lectura, es la preeminencia de la imagen, de la dimensién
visual. El equilibrio entre ambos modelos de inteligencia parece tender a perderse
en favor de la pura simultaneidad.

Simone considera que a este estado de cosas contribuye {a escuela cuando la al-
fabetizacidn se concibe como simple habilidad grifica y no como la “estructura in-
tencional de la trama del significado” {(Vygotsky), o cuando se tiende al exceso de
escritura, al obligar al alumno a volear por escrito sus experiencias —incluida la lec-
tura— como el fin forzoso de todas ellas, lo que conduce al desapego por la escri-
tura y la lectura, a la “desalfabetizacién” (p. 182).

El desequilibrio entre ambos modelos de inteligencia conduce al autor a la refle-
xi6n sobre el significado del cambio que conlleva:

No es siquiera arriesgado prever la futura constitucion [nuevamente] de dos “clases
cognitivas” [...] Se puede asimismo presumir que [as actividades cognitivas y lingiifsti-
cas superiores estardn reservadas a fa primera clase de personas [las ejercitadas en la:
inteligencia secuencial]; por lo demas es facil ver que una parte importantisima de las
adquisiciones intelectuales de la humanidad (desde el pensamiento matemdtico y cien-
tifico a la filosofia y a la miisica} se debe al ejercicio sistematico y consciente de la in-
teligencia secuencial, estructurada y planificada. (p. 188)

Estas reflexiones se ligan con el papel que debe retomar la escuela, en orden a “res-
tablecer los supuestos y [a legitimidad de la inteligencia secuencial”, del alfabetismo
y de la cultura ligada a la escritura, para no “disipar [...] un capital, una porcién de
inteligencia que debemos considerar una conquista” (p. 189-190}).

3.2. La lengua oral

Una de las primeras maneras de la interaccién entre los seres humanos es el inter-
cambio oral, en la forma de ejercicio de las funciones del lenguaje (Bithler, 1979):
desde [a expresiva de la afectividad, la apelativa de la pregunta-respuesta, del pe-
dido y el ruego, hasta la manifestacion del pensamiento conceptual complejo del
adulto cultivado. En la escuela inicial es el primer instrumento de la relacién
alumno-maestro, del acercamiento y la confianza que debe reinar en el aula. Por
otra parte, es el instrumento central de la ensefianza-aprendizaje en el nivel prees-
colar y en el primer grado (oralidad primaria o pura). Una vez que se adquiere la
escritura, ésta —como vimos— influye en las condiciones intelectuales, de modo
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que se puede hablar de oralidad secundaria en los hablantes alfabetizados (Reyza-
bal, 1993, p. 24). La lengua oral es el primer instrumento de socializacién del ni-
fio, ya que requiere la presencia del otro (de los otros), y ese didlogo regula su in-
clusién entre estos, delimita su funcién (su responsabilidad) por esa pertenencia, a
la vez que llena su necesidad afectiva {ser aceptado) como persona. El intercambio
sano es participativo, cooperador, y una de las funciones de la educacién en este
ambito es ayudar al mismo tiempo al alumno a mantener su independencia de cri-
terio, Ia seguridad en sus intervenciones, la capacidad de iniciativa; la firmeza en
su actuacion, :

No es exagerado afirmar que un alto porcentaje de la actividad escolar descansa
en la lengua oral: la pregunta, la exposicién, el informe, el comentario, hasta el in-
tercambio de opiniones y el debate, No es, como no lo es la escritura, privativa de
fa clase de Lengua, pues en la lengua se conceptualiza el resto del saber. Opera con
los sonidos v la prosodia, y una clara articulacién permite manifestar fos innumera-
bles matices conceptuales y expresivos que el sistema fonico admite, y facilitar una
comprensién auditiva adecuada; cuenta, ademads, con el gesto y el movimiento cor-
poral, asi como con el silencio. La contraparte del hablar es el escuchar, como ges-
to social elemental y como actividad indispensable de la comprensidn (a fin de po-
der responder, asentir, disentir, rectificar, etc.), y también de la fantasia y el placer
sensorial e intelectual ante la poesia o el cuento.

Si consideramos, con Biber, la relacion entre las producciones orales y las escri-
tas como tipos textuales que se sitlian en una escala de rasgos lingliisticos maltiples
y dimensiones textuales multiples, la lengua oral quedard asimilada a lo que dire-
mos a continuacion.

3.3. La gramatica -

Vygotsky {1992) sefiala que —como muestran estudios de la comprensién y la co-
municacién en los nifios pequefios— la verdadera comunicacién requiere dominio
del significado, es decir, signos y procesos de generalizacion, que ocurren en una eta-
pa avanzada en la adquisicion def significado de las palabras. El pensamiento del
adulto refleja una realidad conceptualizada; los nifios no comprenden algunos men-
sajes aunque reconozcan las palabras aisladas, porque no dominan la red concep-
tual que se requiere para su comprension en el texto (v. ejemplos de Jacubowicz,
1987, p. 2, Fenoy, 1987, p. 142). Este hecho depende de la maduracién de la capa-
cidad de pensamiento del nific e involucra su insercidén social,

Las investigaciones de Vygotsky —actualmente revalorizadas (cfr. Moll, 1993)—
se centraron en el nivel de madurez de las funciones psiquicas en los primeros afios
de la escolaridad, y en su correlacién con la influencia de la escuela en su desarro-
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llo (p. 136). Examind el aprendizaje de las materias basicas: lectura y escritura, arit-
mética y ciencias naturales, y encontré que la instruccién escolar tiene un papel im-
portante en el desarrollo de la mente: “el tinico tipo de instruccion adecuada es el
que marcha delante del desarrollo y lo conduce; debe ser dirigida mds a las funcio-
nes de maduracién que a lo ya maduro” (p. 143). Dentro de [as materias bdsicas se
refiere a las “caracteristicas especiales” de la gramitica:

Se ha manifestado en alguna ocasién que la escuela podria prescindir de la instruccién
gramatical. S6lo podemos responder que nuestros analisis muestran claramente que el es-
tudio de [a gramdtica es de una importancia principalisima para el desarrolic mental del
nifio. (p. 139)

El nifio posee una gramdtica de su lengua antes de ingresar en la escuela, pero
esa gramidtica (morfologia y sintaxis) no es consciente, como tampoco lo es la fo-
nologia. Es dificil para él la articulacién deliberada de sonidos aislados, aunque
dentro de las palabras los pronuncie con facilidad, y no puede, naturalmente, re-
citar un paradigma de conjugacién antes de haber sido instruido para hacerlo. El
papel de la escuela es ensefar a utilizar las destrezas conscientemente: “La gra-
matica y la escritura ayudan al nifio a alcanzar un nivel superior en la evolucién
[de su dominio] del lenguaje” (p. 140). Como consecuencia, sefiala que “el desa-
rrollo de las funciones psicolégicas para la instruccidn de las materias basicas no
precede a la instruccidn, pero explica una interaccién continua con las contribu-
ciones de la instruccion” (Ib.). Los estudios de Bruner se sitGan dentro de esta
concepcidn general (1966). Asigna a la educacién la misién de crear horizontes
para usos nuevos del lenguaje, no contextualmente inmediatos y mas elaborados.
Los puntos de vista de Vygotsky se confirman en nuestros dias en investigacio-
nes educativas.

3.4. La investigacidn pedagogica

De acuerdo con investigaciones recientes (entre otros, Stodolsky, 1988), se conside-
ra que la ensefianza se ve afectada por la naturaleza del contenido, por su estructu-
ra y secuencia [6gica, y por los objetivos que se persiguen. La autora investigd en 5°
grado, cuando el alumno ya tiene varios afios de entrenamiento escolar, en matema-
ticas y ciencias sociales (aunque creemos que sus observaciones son validas para len-
gua). Compruci  que los escolares tienen un comportamiento més eficiente cuando
la exigencia intelectual es mds alta. La atencién y la participaciéon aumentan a me-
dida que aumentan la novedad y la complejidad cognoscitiva puesta en juego. Me-
nos aténcién ponen a la informacién conocida o que puede obtenerse ficilmente.
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Este patrdn de comportamiento no varia con el nivel socioeconémico de los nifios.
La autora sefiala que los psic6logos cognitivos sostienen cada vez con mayor firme-
za que el avance del aprendizaje depende del contenido. (A nuestro criterio, los con-
tenidos de lengua constituyen un importante desaffo para ayudar a los alumnos no
s6lo a dominar reflexivamente sus recursos lingiiisticos, sino también a desarrollar
niveles cognitivos superiores.) No parece, concluye la investigadora, que la ensefian-
za de destrezas intelectualmente complejas —como puede ser la reflexion metalin-
giiistica, agregamos— necesite justificacion.

La taxonomia de las metas de aprendizaje propuesta por Stodolsky respecto de
los procesos intelectuales puestos en juego comprende cuatro niveles. El més ba-
jo consiste en recibir y recordar informacién. El segundo nivel se refiere a apren-
der conceptos y destrezas, y a comprender. El tercer nivel, a aplicar conceptos y
destrezas, las que pueden ser de investigacidn: obtencién y comprensién de con-
tenidos por ¢l alumno {empleo de libros de consulta, graficos, etc.), de presenta-
cién de informacién verbal y grafica, de aplicacién del conocimiento trasladando-
lo de un dominio a otro {por ejemplo, en lengua, la modificacién de un esquema
de carta familiar sustituyendo variables, como en el caso de escribir al autor de
un libro para comunicarle impresiones sobre su lectura). El cuarto nivel es ¢l de
otros procesos de mayor jerarquia intelectual; en ellos se incluyen andlisis, pro-
puesta de hipdtesis, generalizacién, sintesis, evaluacién. En la reflexién sobre la
lengua, pueden referirse, por ejemplo, al descubrimiento, por induccidén/deduc-
cidn, de regularidades sistemdticas a partir de datos adecuados. Asi, a los 6-7 aflos,
la distincién metalingiiistica entre palabra y oracién, la nocién de palabra (de dic-
cionario) y “terminaciones” {flexién gramatical: nifio/nisia, nifios/nifias); o, por lo
menos desde los 8-9 afios, el valor semantico del género gramatical en un corpus
comor naranfo/naranja, ciruelo/ciruela, almendrolalmendra, etc., con la correspon-
diente ampliacidn del mismo paradigma y su comparacion con otros similares, pe-
ro de diferente valor seméntico: to/tia o jarroljarra. '

3.5. Revalorizacion de la reflexién sobre la lengua

En afios recientes se instald en varios paises (entre ellos Francia, Espafia, Reino Uni-
do) la discusién sobre los contenidos y forma de la educacion, y se advierte que el
enfoque resultante sobre la lengua hace hincapié en la sistematicidad de la ensefian-
za, apoyada en la reflexién acerca de las estructuras (particularmente notable en el
curriculo francés, junto con la importancia otorgada a la literatura francesa clasica
y moderna). El hecho se explica si se entiende que la finalidad esencial de la ense-
flanza de la lengua materna es —como sefiala Hudson 1992— conducir a los alum-
nos a hacer consciente el saber gramatical que ya poseen por ser hablantes, como




118  Llengua

instrumento del desarrollo y expansién de ese saber y su aplicacién a la construc-
cion de los textos, de los que es base.

En algunos de esos paises se observaba la casi total desaparicién de la gramdtica
del curriculo {caso del Reino Unido), excepto en la ensefanza de lenguas extranje-
ras, aun cuando se pretendiera principalmente la “eficiencia comunicativa”. Argu-
mentos en favor de ese estado de cosas eran que la gramatica es demasiado dificil
para la mayoria de los niveles escolares, o que lo que importa es el uso préctico de
la lengua. Hudson observaba que el primer argumento no es cierto, puesto que en
Alemania se ensenan sin dificultad conceptos gramaticales complejos en las clases
de aleman de todos los niveles, Claro esta, la gramitica —dice este lingliista— “de-
sempefia un papel en esas lecciones junto con el estudio de la literatura y el desarro-
lto del dominio de la escritura, y los tres aspectos se sustentan mutuamente”; y agre-
ga: “seria necio ignorar la experiencia de paises como éste” (pp. 4-5}. En el Cox
Report {1988) se sale al encuentro del segundo argumento sefialado:

Dos justificaciones para la ensefianza explicita acerca de la lengua son: primero, el efec-
to positivo sobre aspectos del uso que los alumnos hacen del lenguaje, y segundo, el va-
lor general de ese conocimiento como parte importante de su comprensién del entorno
social y cultural, dado que la lenguna tiene funciones esenciales en la vida del individuo y
de la sociedad.

Este informe se basd en otro documento (Kingman Committee, 1988), donde se ex-
ponen las recomendaciones de un grupo de expertos que estudiaron particularmen-
te el controvertido tema de la ensefianza del inglés:

Se puede alegar que el dominio [del inglés] podria alcanzarse sin conocimiento explicito
de la estructura de la fengua o de las formas de usarla socialmente. Pero no hay ninguna
ventaja categérica en tal ignorancia. Es tan importante ensenar acerca de nuestro entor-
no lingliistico como de nuestro entorno fisico, o acerca de la estructura del inglés como
de la estructura del &tomo. Y como creemos que el conocimiento acerca de la lengua, he-
cho explicito en el momento oportuno para el alumno, puede cimentar y también mejo-
rar su dominio, el argumento es mds persuasivo atn.

Este tipo de debate viene de lejos en la esfera del espafiol {v. Pefialver Castillo 1991).
En la Argentina estaba abierto hace mis de medio siglo, cuando Amado Alonso, an-
te propuestas de ensefianza “ocasional” de la gramdtica, decia:

Quitese de una vez todo rastro de gramdtica: eso seria tnenos malo. Pero si hay que sa-
ber algo en el terreno que fuere, que se sepa bien, del mismo modo que si hay que hacer
algo, que se haga bien. (p. 57) :
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En los debates de las recientes Jornadas de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de
la Lengua (Universidad Nacional del Comahue, noviembre de 1993), se coincidio
en atribuir a la gramadtica una importancia fundamental para el desarrollo del pen-
samiento abstracto, y en recomendar la inclusidn de su ensefianza implicita y expli-
cita en los programas de la Educacién General Basica {“Conclusiones™).




1. PROPUESTAS PARA LA EDUCACION LINGUISTICA

1. Los contenidos de la ensefianza
1.1. El concepto de gramética

El términd gramdtica ha sido empieado hasta aqui, y segun los autores menciona-
dos, con distintos alcances que conviene dlstmgulr en cada caso:

1) La gramdtica es la estructura inmanente que constituye una lengua; conswte en
un conjunto de elementos y las relaciones 31stemat1cas que contraen enue si y con
el conjunto.

2) Para Saussure la lengua es psiquica. También para Chomsky (1988, p 93) es
“la estructura determinada por el conocimiento del hablante”. Podemos decir que
cada individuo posee una gramadtica mental..

3) Una gramdtica es un metalenguaje de primer grado' es la descr:pmon de la gra-
matica en los sentidos 1) y 2). o

4) Es una teoria para la descripcién (“gramdtica generativa®, gramatlca relacm-
nal”, “gramdtica de la palabra”, etc.); es un metalenguaje de segundo grado..

1.2. El contenido de la gramatica

El contenido de la gramadtica, en un sentido restringido, puede identificarse con la
morfosintaxis de la lengua. Pero en sentido amplio —as{ tratada tanto en obras
tradicionales (v. gr. la Gramdtica de Nebrija) como en los estudios mds recientes
(por ejemplo, la gramdtica generativa cldsica, la gramdtica estratificacional o la
gramdtica modular)— comprende todos los aspectos de la lengua: fonologia, mor-
fologia, sintaxis, semdntica, por la razén de que todos se interrelacionan en diver-
sos grados, no sélo. como fendémenos de estructura, sino también en los hechos de
habla, en los textos o discursos. Esto es asi porque la relacién entre el significado
y la expresién (fonica o grifica) no es directa: esta mediatizada por varios niveles
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o estratos de estructuracién (Danes, 1971 v 1969). Los estratos se diferencian por
las unidades que los componen y por su estructura tictica, es decir, por el ordena-
miento que las unidades contraen entre si. Las entidades y los esquemas se estable-
cen mediante [a operacién de dos ejes de relaciones (Saussure, 1959, p. 208): el pa-
radigmadtico (relaciones asociativas in absentia o eje de seleccion) el sintagmadtico
(relaciones in praesentia o combinaciones). La importancia de este mecanismo es
asi expuesta por Saussure:

Nuestra memoria tiene en reserva todos los tipos de sintagmas mas o menos complejos,
de cualquier especie ¢ extensién que puedan ser, ¥ en el momento de emplearlos hacemos
intervenir los grupos asociativos para fijar nuestra eleccion. Cuando alguien dice jcdllen-
sel, inconscientemente piensa en diversos grupos de asociaciones en cuya interseccién se
encuentra ¢l sintagmma jedllense! Este figura de un lado en la serie cdllate, callemos, ca-
llaos, y s6lo la oposicién de cdllense con estas formas determina la eleccidn; de otro la-
do, cdllense evoca la serie vdyanse, acérquense, ldvense, véanse, etc., de cuyo seno es ele-
gido por el mismo procedimiento; en cada serie se sabe qué es lo que hay que hacer variar
para obtener la diferenciacién propia de la unidad buscada. Cambiese la idea que se quie-
re expresar, y serdn necesarias otras oposiciones para hacer aparecer un nuevo valor; se
dird, por ejemplo, jcdllate! o bien judyanse!. /I Asi, pues, no basta con decir [...] que se
toma jcdllense! porque significa lo que se quiere expresar. En realidad la idea conjura, no
una forma, sino todo un sistema latente, gracias al cual se obtienen las oposiciones nece-
sarias para la constitucién del signo. [...] El dia en que no hubiera ya jcdllaze!, jcallaos!
frente a jedllense!, caerian ciertas oposiciones, y el valor de jedllense!l cambiard ipso fac-
to (p. 217). [Cfr. el funcionamiento del mecanismo con sintagmas mds extensos: #o se ca-
llen, 3se callan?, sno se callarian?, spor qué no se callan?, jsi se callaran! , etc., mas di-
versas oposiciones de persona, niimero, tiempo, etc.]

Me he detenido algo prolijamente en estos conceptos porque conforman el mecanis-
mo bésico de la constitucién del sistema y del hablar {Jakobson y Halle, 1956, p.
60}, y como tales deben regir toda ensefianza.

Desde el punto de vista del funcionamiento —sea de la trabazdn interna como del
uso real o potencial— de este sistema de estructuracién, las formas de una lengua
se caracterizan como medios de expresion adecuados para transmitir significados
(Théses, 1929). De acuerdo con esta finalidad, las relaciones entre estratos son de
realizacion (Lockwood, 1972); por ejemplo, el significado ‘agente’ de una ‘accion’
es realizado por la funcidn sintdctica sujeto en Mi padre salié o en Mi padre escri-
bi6 la carta, y por el complemento agente en La carta fue escrita por mi padre. Pe-
ro el sujeto también puede realizar otros significados: ‘paciente’ en la tltima oracién
{‘paciente’ era objeto directo en la segunda); ‘experimentante’ de una ‘percepcion’ en
Mi padre vio el cometa; ‘posesor’ o ‘beneficiario’ en Mi padre tiene la carta.
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Una construccién sintactica puede verse como un esquiema yacio ~—como un sig-
nificante— que realiza determinadas unidades y relaciones semdnticas. Un mismo
esquema sintdctico (Bock y Kroch, 1989) se llena con diferentes relaciones de signi-
ficado por la incorporacién del 1éxico, en particular las diferentes clases seménticas
de verbos (Kovacci, 1990). La construccién de sujeto-verbo-objeto directo puede
realizar, entre otras posibles, las siguientes redes semdnticas: a) ‘agente’ ‘accién’ ‘pa-
ciente’: “Mi padre escribié la carta”; b) ‘experimentante’ ‘proceso’ ‘paciente’s “Mi
padre vio el cometa”; ¢) ‘beneficiario’ ‘estado’ ‘paciente’: “Mi padre tiene la carta™;
d} ‘locative’ ‘estado’ ‘paciente’: “El mapa incluye las islas”; e) ‘agente’ ‘accién-pro-
ceso’ ‘experim’ “Juan asustd al nifio”.

Este esquema sintdctico contrasta con otros solamente por propiedades sintdc-
ticas {Danes, 1964): dependencias, reccién, etc.; por ejemplo, con el esquema de
sujeto-verbo-objeto indirecto (El libro pertenece a Pedro, que realiza los signifi-
cados ‘paciente’ ‘proceso’ ‘benefic’), o con sujeto-verbo (Mi padre salié: ‘agente-
paciente’ ‘accidén’). A los significados de las funciones se agregan los significados
gramaticales y éxicos de cada palabra particular {mi: ‘1% pers’ ‘sg” ‘poses’; padre:
‘animado’ ‘humano’ ‘progenitor’ ‘masculino’; salir: ‘movimiento’ ‘dentro’ —»
‘afuera’;” etc.), .. .

En las construcciones sinticticas intervienen palabras (las “palabras sintdcticas™}
formadas por componentes (unidades de significado: morfemas) que pueden ser 1é-
xicos: “padr{e)”, “sal{ir)”, o gramaticales: género, niimero, persona, tiempo, etc, A
su turno, estos son realizados por configuraciones de fonemas llamadas alomorfos:
Mnif-/, /-of, [-s/; Jeskrib-/, /-e/; etc. Un morfema puede tener mas de un alomorfo: de
“sal(ir}”, /sal-/ ~ /salg-/ en determinadas combinaciones (sale; salgo).

Las palabras y construciones morfolégicas pueden considerarse en su realizacion
fonémica, silabica y ritmica, que es independiente del significado; por ejemplo, ia
palabra amigo, segin su significado, estd formada por famig-/ “amig{o)” y /-of
‘masc’; pero por su estructura fonémica se divide en tres silabas: /a-mi-go/, Cada si-
laba estd integrada por un solo fonema {una vocal} o por mas de un fonema (voca-
les, y/o vocales y consonantes} (Canellada y Kuhlmann Madsen 1987, p. 10). Por
otra parte, en fsdle/ y /eskribe/ aparece el fonema /s/, pero se realiza fonéticamente
en la Argentina en el primer caso como [s] y en el segundo como [h]: son aléfonos
del fonema /s/, y se distribuyen de acuerdo con determinados contextos.

Ciertos elementos fonolégicos vy sus configuraciones —como la entonacién—, tie-
nen funcidn en la sintaxis, y manifiestan oposiciones semanticas {Kovacci, 1990);
por ejemplo, delimitan oraciones y las constituyen en unidades modales (aseverati-

2 Cfr. entrar: ‘movimiento’ ‘fuera’—*adentro’.
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vas, interrogativas, exhortativas, etc.): No estd Hoviendo. / No. Esté lloviendo. /

sEstd lloviendo? .

La estructuracién indicada, desde el significado al estrato fénico, representa el
proceso de produccién; fa inversa es el recorrido del receptor, del proceso de com-
prensién (de la realizacién fénica al significado). .

En los textos, todas las estructuraciones estratales aparecen simultidneamente, pe—
ro se distinguen en [a descnpcxon. : '

1.3. Gramdtica y texto

Hjelmslev {1961} estableci6 claramente que los “objetos de interés para la teoria lin-
giiistica son los textos” {p. 16}, y que el fin de aquella es alcanzar la comprensién
del texto mediante un analisis coherente y exhaustivo. Consideramos que el texto
es un objeto sintagmdtico formado por oraciones,? y el criterio para esta particién,
que a la vez define la oracion, es la solidaridad de dos constituyentes: el suprasin-
tactico {la figura tonal) y el sintictico {palabra, sintagma). Resultado del cardcter
delimitativo y estructurante del primero, el segundo es sintdcticamente auténomo
(no estd incluido en otro mayor). La figura tonal establece una unidad de sentido
(distinta de la significacién léxica; Danes, 1967; Alonso y Henriquez Urefia, 1938;
Kovacci, 1990), esto es, una modalidad. Por otra parte, la oracién es una forma sin-
tictica con potencialidad comunicativa (Kovacci, 1992). En una oracidn dada, a) el
componente sintdctico manifiesta el contenido representativo (el significado), y b)
la figura tonal sola o junto con rasgos morfosinticticos (modo verbal, indices, etc.},
manifiesta la actitud subjetiva {aseverativa, interrogativa, etc.), es decir, el modus,
asociado con el tiempo primario (el presente).

Es a partir del reconocimiento de la oracién como unidad del texto como se abs-
traen las unidades ylas relaciones que constituyen ¢l contenido de la gramatica: a)
el conocimiento de los procesos sintagmaticos (formacién de silabas; formacién de
palabras; relacién sujeto-predicado; verbo-objeto; ... ; solidaridades léxicas; etc.) y
b) de los sistemas o paradigmas {de fonemas; de categorias morfolégicas: género,
nimero, tiempo ... ; de esquemas oracionales: bimembre / unimembre; predicado
verbal / predicado no verbal; ... ; de campos Iéxicos, etc.). Como dice Hjelmslev, “la
existencia de un sistema [de sistemas] es condicién necesaria para la existencia de

3 Existe la posibilidad de que un texto esté formado por uia sola oracién. Un caso extremo es el
citado por Hjelmslev (p. 41}: { {imperativo singular del verbo “ir” en latin) puede constituir por si so-
lo un texto, formado por una sola oracién (que se realiza sintdcticamente como una palabra, realiza-
da fonémicamente como una silaba, la que consiste en un solo fonema).
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un proceso sintagmatico” (p. 39), en cualquiera de los estratos de estructuracién de
la lengua, tanto en la oracién como en el texto.

Por otra parte, todo texto, oral o escrito, se manifiesta en un determinado con-
texto de uso. La lengua se ha desarrollado para satisfacer necesidades humanas, y
su organizacion es funcional con respecto a estas necesidades {Théses, 1929; Ha-
lliday, 1985). Las necesidades de los hablantes se manifiestan en la actividad lin-
gilistica como expresion o como comunicacion (informar, influir en los otros, etc.),
y no pueden concretarse ni comprenderse sin tener en cuenta el sistema. Las estruc-
turas estratales se adaptan sistemdticamente a la variedad de funciones de los he-
chos de habla (Ib.}. En el marco reciente de la teoria pragmadtica, la visién de la len-
gua es similar:

La lengua se compone de gramdtica y pragmatica. La gramatica es un sisterna formal abs-
tracto para producir e interpretar mensajes. La pragmdtica general es un conjunto de es-
trategias y principios para alcanzar éxito en la comunicacién mediante el uso de la gra-
maética. La gramdtica estd adaptada funcionalmente a tal punto que posee propiedades
que facilitan la operacién de los principios pragmadticos. (Leech, 1983, p. 76)

El texto es predominantemente una unidad semdntica, no una unidad morfosintac-
tica. Pero los significados no se realizan sino mediante expresiones; como dice Ha-
lliday (1985), “sin una teoria de las expresiones —es decir, de la gramética— no
hay manera de hacer explicita una interpretacién del significado de un texto”. Sa-
le asf al encuentro de corrientes recientes de la lingiifstica que tratan los discursos
sin atencién seria y sistemética a la gramatica sobre la que se basan, y aun igno-
randola. Y agrega: ' |

Hace veinte afios, cuando la corriente principal de la lingiifstica estaba en lo que se ha lla-
mado la ‘era sintdctica’, fue necesario argumentar en contra de la gramatica, sefialando
que no era el principio y el fin de todo estudio de la lengna [...] Si yo ahora parezco un
campeén de la gramitica, no es porque haya cambiado de opinién en el problema, sino
porque el problema ha cambiado. La actual preocupacién se centra en el analisis del dis-
curso; o ‘lingiiistica del texto’; v se supone a veces que ésta se puede llevar a cabo sin gra-
matica, o aun que es de algin modo una alternativa a la gramatica. Pero esto es una ilu-
sion, Un andlisis del discurso que no se base en la gramatica no es un andlisis en absoluto,
sino simplemente un comentario comidn de un texto. (Ib., p. xvi)

La oracidn ha sido considerada tradicionalmente el contexto mayor de la gramati-
ca, ya que dentro de sus limites, definidos por la entonacion en el proceso del tex-
to, se estructura mediante opciones de una jerarquia de funciones sinticticas (Ko-
vacei, 1990, § 14) en correlacién con la insercién léxica y la operacion de las
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categorias morfolégicas. En la oracién también aparecen, por una parte, relaciones
estructurales que son procesos de formacidn textual, como coordinacidén e inclusion
recursiva segiin el modelo superior de la jerarquia (Kovacci, 1989); y por otra par-
te, otros elementos organizativos cohesivos —que son formas de llenado y realiza-
cion de la jerarquia—: elipsis, anafora, orden de palabras, isotopias semdnticas, etc.
(Palek, 1968; Danes, 1974; Halliday y Hasan, 1976; Barrenechea, 1979 a, b; Ko-
vacci, 1986, IV, VI; Garnham, 1989; Ciapuscio, 1989; Firbas, 1992; entre otros).

Fuera de la oracién no se observan configuraciones jerdrquicas diferentes, y, en
cambio, si las que constituyen procesos de formacién textual: los elementos cohesi-
vos. Ademas, ¢l orden de las oraciones en el texto es decisivo para su constitucion,
de modo que la oracidn es la menor unidad textual que no puede permutarse en la
secuencia textual (Halliday, 1985; Kovacei, 1990, § 3). El texto se ve, repetimos, co-
mo un objeto sintagmitico que se analiza en oraciones. Por ello “la gramitica es al
mismo tiempo gramdtica del sistema [de la oracion] y gramadtica del texto™ (Halli-
day, 19835, p. xxii). '

1.4. Acerca de la base gramatical de los tipos textuales

Investigaciones recientes muestran que existe una correspondencia entre tipos de
texto y conjuntos de rasgos gramaticales que actilan como marcas recurrentes en
aquéllos (Biber, 1986, 1991}. Varios estudios se han centrado en los rasgos grama-
ticales contrastivos de las narraciones frente a otros tipos textuales. Longacre
(1983, § 1.2) sefiala como tipicos o muy frecuentes ciertos tiempos (y aspectos);
por ejemplo, los pretéritos (perfectivos) en la narracidn, y el imperativo, el presen-
te, el futuro o el infinitivo —asi como la construccién pasiva— {(conmutables en-
tre si) en el texto instructivo (recetas de cocina, manuales de instrucciones, etc.), en
ambos casos sefialando sucesién (Jones, 1977). La linea de la narracién presenta
oraciones aseverativas, con sujetos ‘humanos’ que son protagonistas de la historia,
preferencia por los nombres propios para indicarlos, o la posibilidad de fa prime-
ra persona (Hopper, 1979). Sin embargo, el pretérito perfectivo (llegd, entrd, se ha-
bia embarcado) de la narracién (el tiempo simple puede cambiarse por el presente
histérico; Silva Corvaldn, 1983), que sefiala los sucesos, y, por tanto, el dinamis-
mo de las acciones, tiene su contraparte en el pretérito imperfectivo (estaba, reia)
que describe situaciones, circunstancias, etc., y constituye el fondo que destaca co-
mo primer plano los sucesos narrados (Weinrich, 1974; Longacre, Ib.). La tempo-
ralidad en narraciones producidas por nifios se estudia en varios trabajos (Bocaz,
1986, 1987, 1989).

No son determinadas estructuras particulares las que pueden caracterizar géne-
ros discursivos, sino —como observamos al enumerar algunos de los rasgos tipicos
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de las narraciones— su interaccién sistemdtica con otras. Biber (1986) analiza una
considerable variedad de trabajos previos que han intentado distinguir, por ejem-
plo, textos escritos frente a textos orales, trabajos de los que se extraen variadas
conclusiones segiin los aspectos estructurales tomados en cuenta por los investiga-
dores: los textos escritos son mds elaborados, complejos y explicitos, o mas inde-
pendientes del contexto, o menos subjetivos, o mds concentrados en cuanto a in-
formacién, o mas organizados. En algunos casos las caracterizaciones de un mismo
tipo textual son opuestas debido a los diferentes pardmetros empleados. Por otra
parte, observa Biber que las diferencias lingiiisticas de los textos se han atribuido
- a diferente procesamiento o a condiciones de la situacidn en que se emiten; sin em-
bargo, considera que las discrepancias se deben a la importancia desmedida que se
atribuye a unos pocos rasgos, o a la escasa cantidad de textos examinados, o al ti-
po de textos comparados sin tomar en consideracion los diferentes fines comuni-
cativos que puedan tener.

En una investigacién que se realiza con escolares primarios de Buenos Aires y al-
rededores, con mi direccién, se han comparado dos tipos de textos producidos en
séptimo grado: redacciones correspondientes al género narrativo, motivadas en se-
cuencias de imagenes que sugerian un hilo argumental, y otro grupo de redacciones
acerca de los torneos intercolegiales en los que participaron los alumnos. En las pri-
meras, narraciones en tercera o primera persona, aparecen —entre otros rasgos—
proposiciones sustantivas dependientes de verbos de ‘percepcién’ y de ‘conocimien-
to’, y “oraciones mencionadas” (estilo directo); entre las proposiciones adverbiales
las mds frecuentes son las de tiempo {con cuando y mientras), de modo {con como
y de gerundio) y de causa {con porgue y como), y en pocos casos proposiciones con-
cesivas, condicionales y consecutivas. Las narraciones orales tienen una estructura
muy similar a [as anteriores y no ofrecen variantes lingiiisticas de importancia; “el
hecho de narrar una historia sugerida en imagenes favorece la aparicién de determi-
nadas estructuras sintictico-semdnticas” (Ferrari, 1993), y las marcas subjetivas, las
hipétesis y objeciones argumentales apenas aparecen. Los textos del segundo grupo
son argumentativo-narrativos,* y en ellos, ademds de las estructuras similares a las
de los anteriores, aparecen con alta frecuencia verbos subordinantes de ‘opinién’,
‘volitivos’ y de ‘habla’, que describen actitudes subjetivas del sujeto hablante o pen-
sante, y a veces alternan en construcién parentética (“desde el principio, me parece,
ya estaba mal organizado”), los perfodos concesivos, los adverbios y moditicadores
de la modalidad {verdaderamente; segiin ellos; etc.). En los correspondientes textos

* Acerca de la argumentacién tratan Alvarez, 1994; Augst; 1992; Ducrot, 1980; Lo Cascio, 1991;
Moeschler, 1985,
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orales se observa un “incremento de las tendencias” que aparecen en los escritos,
como la alta frecuencia de periodos condicionales; pero estas diferencias parecen de-

berse a los temas abordados (“los nifios de la calle”, “la droga™), que no se relacio-

nan con experiencias-de vida de los nifios, sino que son “de mayor caricter delibe-
rativo” (Ib.). Este hecho parece confirmar “la hipétesis-de que no sélo los géneros
discursivos, sino también la naturaleza de los temas favorecen la aparicién de los
rasgos sintictico-semanticos” (Ib.). - . RN

Investigaciones como éstas en la escuela podrian. daL resultados que sirvan de
norma para medir la competenc:la gramatical y discursiva de:los alumnos (produc-
tiva y receptiva), y para preparar materiales y procedimientos dldaCUCOS que favo-
rezcan el desarrollo de esas capac1dades. '

1.5. Acerca de los tipos textuales

Se han descripto ‘esquemas globales (0. macroestructuras} para determinados tipos
de texto (pata los narrativos: Labov, 1972, p. 363; Dijk, 1983, p. 142; para otros,
Hinds, 1979; Dijk, 1980, p. 229). Todos ellos tienen, sin embargo, miiltiples varian-
tes, aunque conservan rasgos gramaticales y 1éxicos que autorizan a reconocerlos
como un tipo determinado {cfr. [a composicidn de la “novela” a lo largo del tiem-
po). Ahora bien, un texto, como unidad semdantica, cobra su significacién de acuer-
do con el contexto lingiiistico o sitwacional, rasgo de todo significado lingiiistico
(= semidtico; Hjelmslev, 1961, pp. 45 y 106). Lo que permite a un emisor emplear
determinada forma para un texto (su planificacién: Schank y Abelson, 1987; Drop,
1987) son ciertas caracteristicas de orden no lingiiistico, que regulan, en general, las
conductas, acciones, etc. Una es la NECESIDAD o propésito especifico del emisor (in-
formar, pedir, ordenar, etc.); son pedidos: (1) Ma, spuedo ir a jugar con Pablo?; (2)
Llamado a la solidaridad: se necesita sangre del grupo...; (3) Por la presente solici-
to se me conceda licencia... En cada caso |a SITUACION es diferente: a) relaciones en-
tre los interlocutores: dos / varios / un emisor y varios receptores; proximidad / dis-
tancia social o afectiva; b) medio de comunicacién: oral / escrito = ilustraciones; ¢)
lugar y tiempo: cara a cara / a distancia. PROCEDIMIENTO o formato: familiar / for-
mal; cortés / seco / neutro; etc. Los textos admiten variantes: (3) Por la presente so-
licito... (formal seco); (4) Me dirijo a usted a fin de solicitar... {(formal neutro}; (5)
Tengo el agrado de dirigirme a usted a fin de solicitar...(formal cortés). También el
formato puede ser establecido institucionalmente: (6) Visto... Considerando... (XX)
resuelve... Art. 1°... Art. 2°... Registrese, comuniquese a ... Cumplido, archivese. Fl
caso extremo es el formulario impreso que hay que completar con ciertos datos.
Algunos autores (Heinemann y Vichweger, 1991) consideran que existe (o se pue-
de adquirir) un “saber sobre tipos textuales”, pero que —de acuerdo con los pard-
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metros antes indicados— es muy dificil establecer una tipologia de textos como es-
quemas preexistentes. Sin embargo, sefialan que ese “saber” se orienta por esque-
mas gramaticales y léxicos que se asocian con tipos textuales: asi, el vocativo ma {1)
seria impropio en los restantes textos; la forma impersonal de (2) serfa impropia de
(1) y de (3), etc. Por otra parte, tanto la palabra solicitar como la estructura inte-
rrogativa spuedo...? se vinculan semdnticamente con la clase ‘pedidos’; (3) - (5) pue-
den ir precedidos por De mi consideracion, y son compatibles con el cierre final Sa-
ludo a usted atentamente (pero no con Un abrazo); y en otros tipos el vocabulario
(relacionado por campos asociativos y 1éxicos) forma parte fundante del esquema
textual {ejemplo: propuesta, contenidos, lengua, texto, ...). Los saberes sobre las si-
tuaciones o el formato son de orden sociocultural {corresponden a la capacidad so-
cial de Dik; aqui, § 1.1.3), y 1as manifestaciones lingiiisticas admiten maltiples va-
riantes de acuerdo con las redes que aquellos conforman y las preferencias
personales {funcién poética; Jakobson, 1960).

1.6. Gramidtica y vocabulario

Gramadtica y vocabulario no pueden considerarse separados, ya se trate de la mor-
fologia de las palabras, ya de su entorno sintdctico. El vocabulario puede estudiar-
se aisladamente por una abstraccién metodoldgica, y los procesos sintacticos pue-
den considerarse anténomos al tratarlos como formas puras. Pero en la
manifestacién, a cada paso.se comprueba la interrelaciéon de gramdtica y léxico

(ademas del papel central que tiene éste en la determinacién de los esquemas sintdc-
ticos mismos; cfr. aqui, § I1.1.2). Asi como no basta con el llenado categorial de fun-
ciones sinticticas (con las clases sustantivo, adjetivo, etc.), sino que también hace
falta la compatibilidad semantica de las piezas léxicas particulares (Pedro salid /
*Pedro acaecié), también las propiedades semdnticas del 1éxico comandan la rec-
cién de categorfas morfoldgicas: cualidad de la accién y aspecto: Pased un rato /
*Llegé un rato (Bello; Kovacci, 1986, VII; Vendler, 1967); modo: Es necesario gque
venga / *Es cierto que venga (Bello; Terrell, 1976; Kovacci, 1992, §4; entre otros);
o la eleccién de determinados esquemas sinticticos (como hemos indicado): Lo vio
/ *Lo pertenecic {pero cfr. la forma coloquial argentina No se fue: lo fueron).

Se esta prestando al léxico una renovada atencién en la lingiifstica, y también en
otras disciplinas: sociologia {Matoré, 1956; Vallejos de Llobet, 1990 y 1992), psi-
cologia (Lenneberg, 1982; Segui, 1985; Seidenberg, 1989; Grainger y Seguf, 1990)
y neurolingiiistica (Luria, 1982), asi como también en informdtica, antropologia y

* Para un panorama sucinto sobre esta problemdtica, véase Berndrdez (1987), partes 1y 1L
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otros campos. El interés actual abarca tanto el punto de vista semdantico como el
gramatical (Fillmore, 1968 y desarrollos posteriores; Hudson, 1984; Moreno de Al-
ba, 1986; Grimshaw, 1990; Jackendoff, 1983 y 1990; Bosque, 1990; Lamiroy,
1991; Lang, 1992; Varela Ortega, 1993; Alvar Ezquerra, 1993).

El léxico es el médulo linghistico que relaciona mds directamente el conocimien-
to del mundo y el saber lingiifstico. Cada lengua posee un niicleo de sistemas léxi-
cos especificos peculiares (Coseriu, 1977), que se rigen por los principios de la ar-
bitrariedad del signo v del valor en el plano semdntico (Saussure). Recientemente
algunos autores consideran que en la practica es dificil distinguir entre significados
especificos de una lengua —estructurados en ella— que constituyen el “dicciona-
rio”, y el “significado enciclopédico” {Haiman, 1980; Hudson, 1984; Cruse, 1986),
y tratan el léxico dentro de una teorfa general de la estructura conceptual. Estas dis-
cusiones son altamente tedricas y no deben plantearse como tales en la tarea educa-
tiva; si, en cambio, sus posibilidades de aplicacion. La segunda alternativa, que ref-
ne significado lingiifstico stricto sensu y significado enciclopédico, es lo plausible
pata la aplicacién escolar {ya que existen formas de andlisis similares para ambas).

El “conocimiento del mundo” que el nifioc —y toda persona— va adquiriendo a
lo largo del tiempo (Brown y Yule, 1983, § 7.6), se efectia en gran parte a través
del léxico. Cada unidad asi adquirida se incorpora al conocimiento del individuo,
acomodada por relaciones sintagmadticas y paradigmaticas a las estructuras grama-
ticales que ya posee. Es significativo gue, en el proceso de adquisicién de-la lengua,
el primer logro del nifio en el desarrollo de una protogramatica sea la palabra-ora-
cién; fuertemente contextualizada, contiene en germen el significado y los sentidos
de mds de una oracién de la lengua madura {Canellada, 1968-1969; Hernindez Pi-
na, 1984; Véliz, 1987).

Fl vocabulario debe ensefiarse en la escuela de modo sistemdtico y gradual. Dice
¢} Kingman Committee (1988):

Si tenemos que ayudar a los alumnos a actuar intelectnalmente —y consideramos que és-
te es el propésito principal de la educacion~— debemos emplear tiempo en las clases de
lengua para examinar las palabras y el modo como cada una contribuye al significado de
una oracién. Debemos introducir a-los alumnos en situaciones en las que estén obligados
a reflexionar sobre las complejas asociaciones de las palabras mismas y a valorar fas pa-
labras [...} como poderosas ayudas para pensar.

En los estudios de lingiifstica aplicada se han distinguido las listas de frecuencia, el
léxico basico y el léxico disponible {Lopez Morales, 1978; Muller, 1965). Las listas
de frecuencia registran: a} las palabras mds frecuentes, sea en una comunidad lin-
giifstica (Juilland y Chang Rodriguez, 1964}, o en un corpus mds o menos restrin-
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gido —textos orales o escritos, espontdneos o planificados, redacciones escolares,
etc.— (Lopez Morales, 1978; Valencia y Hermansen, 1985; Valencia, 1986; Eche-
verria et al., 1986); b) un rango determinado: el nimero de apariciones de una pa-
labra {Avila, 1986; Echeverria et al., 1987). Estudios de este tipo muestran que el
hablante culto puede poseer el doble (unas cuatro mil palabras) de las que posee el
hablante de nivel sociocultural mis bajo {Lopez Morales, 1986).

En ese repertorio, el léxico compartido constituye el léxico bésico. Pero la apa-
ricién de las palabras puede estar condicionada por los temas que se tratan (por
un “centro de interés”; Quilis, 1978; Lépez Morales, 1978), de modo que el 1é-
xico bdsico y la frecuencia no son los Gnicos aspectos que sefialan el conocimien-
to del léxico. También se considera como complementario el léxico disponible
(Fcheverria et al., 1987), que consiste en las palabras que el hablante conoce y
que usard en situaciones comunicativas determinadas (por ejemplo, el vocabula-
" rio de la escuela: pupitre, pizarrdn, tiza) y que son improbables en otras. El ci-
ne, la TV (en otros tiempos los libros de aventuras: sotavento, chalupa, estribor,
grumete, etc.) permiten adquirir vocabulario téenico (atmdsfera de metano, ga-
laxia, robot).

La ampliacién éxica se adquiere con una ensefianza adecuada (Pastora Herrero,
1990). Romo de Merino et al. (1991) mostraron en una investigacién efectuada en
la provincia de San Juan el enriquecimiento en el campo de los adjetivos emplean-
do una ejercitacion planificada (frente a un grupo testige no entrenado igualmente).
Por otra parte, las listas del vocabulario comun y del disponible, suponiendo que es-
tudios pertinentes los den a conocer {v. Accictto de Fernindez, 1988), podrian ser
recomendables como meta en ciertos niveles escolares y como base en otros mads
avanzados. Sin embargo, el hecho de poseer una palabra determinada no garantiza
el dominio del hablante sobre ella, porque este dominio implica también las relacio-
nes paradigmaticas y sintagméticas de la palabra con otras.

Las palabras pueden contraer diversas relaciones; entre ellas estdn las relaciones
paradigmaticas que conforman campos léxicos {Coseriu, 1977; Lyons, 1977; Leech,
1977; Lenneberg, 1982; Cruse, 1986): sinonimia y escalas de sinonimia; antonimia,
campos graduales y polaridad; hiponimia e incompatibilidad; series y ciclos; rela-
ciones todo-parte; oposiciones inversas; oposiciones direccionales. En todos los ca-
sos, los sistemas se corresponden con compatibilidades o restricciones sintacticas
basadas en el significado 1éxico; por ejemplo, campos graduales: no es probable, pe-
ro es posible / *no es posible, pero es probable; relaciones parte- todo: el chico tie-
ne ofos negros / *el chico tiene ojos; oposiciones inversas: ]ucm fue maestro de Pe-
dro | Pedro fue alumno de Juan; etc.

Las relaciones sintagmadticas delimitan las acepciones y el valor de una palabra
(Quilis, 1978): Sentd al nifio / al muiieco en la silla; Esto sienta un precedente; No
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le sienta el chocolate / ese vestido; Se sienta en primera fila. También en la cadéna
sintdctica aparecen solidaridades léxicas (Coseriu, 1977), esto es, el empleo de una
palabra {ladrar} junto con otra (perro) cuyo significado es rasgo distintivo de aque-
l1a, solidaridades que permiten no sélo la relacién semdntica precisa (el perro ladra),
sino también efectos expresivos (Jo of con mis propios vidos) y metaféricos {el frio
muerde). :

Otras relaciones conectan el significante con distintos significados y el contexto,
como la homonimia {u homofonia: “va a ser médico” / “el ser humano”), o la po-
lisemia, que amplian a su vez las relaciones de campo; por ejemplo: verde / madu-
ro; verde / seco; verde / negro (para ‘aceituna’) como antonimia; afios verdes (= §6-
venes’) como sinonimia por metdfora; verde / azul / vojo ... como cohiponimia; etc.
{v. Pottier Navarro, 1991).

Varios procesos semdnticos permiten relaciones léxicas como la metaforizacién,
la metonimia, la connotacidn referencial, la afectiva, la estilistica, etc. (Leech, 1974;
Lakoff y Johnson, 1986; Pérez, 1993).
~ Observaciones hechas sobre las definiciones o explicaciones de los nifios acerca
de las palabras que dominan, proporcionan indicios titiles —que deberfan ampliar-
se en investigaciones ad hoc— para conocer mecanismos de relacién semdntica en-
tre palabras. Simone (1988) registra el uso de la sinonimia (leal: justo), el de la pa-
rifrasis (corajudo: “uno que nunca se asusta”), la parifrasis que concretiza lo
abstracto (en vano: “espera que te espera, pero no llega”; “Razonable quiere decir
que no me ponga en la corriente de aire cuando estoy acalorado”: Vygotsky, 1992,
p. 113); la parédfrasis de experiencia (maldad: “no obedecer a la madre o al padre”)
o generalizadora (bondad: “paz sin peleas”™), analdgica y metaférica (“es como.../
cuando...”); por otra parte, la asociacién por conocimiento del mundo (buey /fara-
do: Bally, 1940; Frei, 1942).

El dltimo ejemplo podria verse en la direccion de la semdntica cognitiva: unir sig-
nificado léxico y conocimiento del mundo, ya que se trata de un campo asociativo
en un dominio o marco conceptual {(Minsky, 1975). Ambitos como éste son las asig-
naturas escolares, que permiten al nifio incorporar un vocabulario especifico; asf es-
tudiar el [éxico significa relacionar los campos de conocimiento., Haensch et al.
(1982) observan que el diccionario tiene como “telén de fondo” todos los aspectos
relativos a la comunidad lingiifstica respectiva. Desde los primeros niveles escolares
el alumno debe familiarizarse con el diccionario (con la dimensién adecuada a su
edad; Avila, 1992). A lo largo de la escolaridad la consulta puede diversificarse
aprovechando los distintos tipos: el diccionario enciclopédico —el bésico para el
uso escolar—, el onomasioldgico, los diccionarios inversos o de la rima, los de fra-
ses, locuciones y modismos, los de anténimos, los de neologismos, los de tecnicis-
mos, de siglas, etc.
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Otro aspecto del 1éxico es el morfolégico de las modificaciones —hoy amplia-
mente revalorizado en la lingiifstica (Matthews, 1980; Spencer, 1991; Varela Orte-
ga, 1990, 1993; Lang, 1992)—: derivacién (fin / final / finalizar | finalizacién ),
composicién {“un sinfin de...”), asi como el de la combinacién con categorias gra-
maticales (final / finales / finalizG). Se trata de sistemas que ponen en juego sintag-
ma y paradigma, y dan lugar a la expansién del [éxico generando formaciones nue-
vas. Asi un nifio (Simone, 1988) puede suponer que a partir del modelo otofial,
invernal, primaveral, se forma veranal, palabra gramatical, bien formada, pero no
normal, ya que la normal no se vincula con verano, sino con un sinénimo (estio /
estival). El proceso es el que también lleva a la “regularizacién” de paradigmas gra-
maticales (sabo por sé). . : .

Desde el punto-de vista de la propiedad del uso hay que considerar la calidad del
vocabulario, regulada por las diferencias diat6picas, diastrdticas y diafdsicas (casos
como guto{mdévil} frente a carro, o nifio / chico / guagua / guri), tipo frente a perso-
na; por cuanto frente a porgue). :

Por sus caracteristicas, este estrato de la lengua es basico en la escuela para poner en
contacto al alumno con los valores que la institucién, como representante de la socie-
dad, debe transmitir. En otro orden, contribuye fuertemente a la cohesién de la comu-
nidad hispanochablante, destacando la unidad dentro de la diversidad (Battaner, 1992).

1.7. Gramatica y distribucién de la informacién

Las nociones de conocido-nuevo, tema-rema o tépico-foco (Firbas, 1992; Halliday,
1985; Sgall ef al., 1986; Contreras, 1978; entre otros) se aplican al grado de distri-
bucién de fa informacién (o dinamismo comunicativo, o perspectiva funcional) en
la oracién, tanto tomada aisladamente, como en su funcionamiento contextual. En
este caso se trata de un procedimiento de cohesién que deriva en un paradigma de
modelos de “progresién temdtica” (Danes, 1974 Givén, 1983).

Es dificil caracterizar en términos estrictos las nociones de tema-rema y conoci-
do-nuevo. La primera oposicion, segin Firbas, indica como tema aquello de lo que
se habla, y como rema lo que se dice del tema y elemento que lleva mayor grado de
informacién; con entonacién “normal”, es decir, sin énfasis particular, el rema es la
parte destacada en: “Mi padre ya escribic la carta” [ “La carta ya fue escrita por mi
padre”, aunque, empleando la cima tonal como marcador, la primera oracién pue-
de invertir la relacion tema-rema: “Mi padre ya escribi6 la carta”. En cuanto a co-
nocido-nuevo, es la organizacién de la informacién en relacién con su contexto lin-
gilistico o situacional; lo conocido es lo que se puede recuperar del contexto: “La
escribi6é a mdquina” (lo nuevo es lo destacado). En este caso, conocido-nuevo coin-
cide con tema-rema. Las dos ultimas oraciones, como partes de un texto, siguen un
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modelo de progresién temdtica: aquel en el que el rema de una oracién funciona co-
mo tema en la segunda, creando cohesidon entre ambas (y, si el texto contintia, con-
tribuyendo a su coherencia). Los recursos mds elementales del dinamismo comuni-
cativo son el orden de los constituyentes, la relaciéon activa / pasiva (y otras
estructuras como “Lo que escribié mi padre es la carta”; Kovacci, 1991).

En los materiales orales y escritos de alumnos primarios bonaerenses, ya mencio-
nados, la expresion de la relacién causa-efecto se manifiesta en la subordinacién o en
la coordinacidn. Mientras que en el primer caso la expresién causal tiende a aparecer
en posicion remdtica en la oracién —excepto con el incluyente como, obligatoriamen-
te inictal—, en la coordinacién la posicién es iconica de los hechos: la causa se expo-
ne antes que el efecto o consecuencia (Ferrari). En este punto cobra importancia el
reconocimiento (al hablar o al leer} de las unidades melddicas y [a funcién del acen-
to contrastivo o enfatico, elementos que podrian modificar el valor informativo del
orden de palabras. Estudios como éste son relevantes para la evaluacién de la pro-
duccién y la comprensién, que se asientan primordialmente en el caricter lineal del
procesamiento oracional y textual (Rodriguez Fonseca, 1986; Kovacci, 1992¢).

La nocién de tema se vincula también con la nocién de parrafo de un texto, sea
porque se produce un cambio temdtico, una transicién, un contraste (Jones, 1977,
Longacre, 1979; 1983).

1.8. La actividad lingiiistica y sus circunstancias

La actividad lingiiistica cuenta con las circunstancias {entornos, contextos) en que ocu-
rre: “no hay discurso [...] que no.tenga un ‘fondo’ ™ (Coseriu, 1962, p. 309) que lo
oriente, y que permita comprenderlo sin dificultad. Un ejemplo trivial es la interpreta-
cién de Este es el banco ante un asiento o ante un establecimiento piiblico de crédito.

El hecho de habla (oral o escrita) supone un emisor (hablante) y casi siempre un
receptor (o mas). Las lenguas codifican esta circunstancia mediante los sistemas de
deicticos (pronombres, tiempo verbal). Pero al mismo tiempo, y por otros fendme-
nos de las estructuras lingiiisticas (como en el caso de la morfologia verbal en espa-
fiol), la indicacién del hablante o del oyente mediante la ‘persona’ pronominal pue-
de elidirse. La presencia o la ausencia del pronombre responde a necesidades de la
situacién de habla. En un-estudio sobre la lengua de los nifios en jardines de infan-
tes que se lleva a cabo en Buenos Aires con mi direccién (Albano, 1986-1988), se
evidencia que a esa edad el nifio posee las reglas que dirigen la elipsis o la presencia
necesaria del pronombre segin el desarrollo del didlogo:

A, — Rafael tiene un montén de figuritas.
B.— Ah, pero yo me formé un algum [4dlbum)].
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En este contexto seria agramatical la elipsis del pronombre, debido a la oposicién
que establece B frente al sujeto de tercera persona (Rafael) mencionado por A. Se
trata de la regla de cambio de referencia e identificacién del sujeto. La regla funcio-
na igualmente al contraponer la primera persona:

A.— Miren, chicos. Puse mi nombre en el dibyjo.
B.— Bah, yo también me escribi mi nombre en los dibujos.

Mientras que para A la expresién del pronombre seria enfatica, el cambio de refe-
rente exige a B su identificacién con la forma expresa. Esto dltimo ocurre con ca-
ricter distributivo:

Enc. — ¢Ustedes ven televisién?
A.— Yo me veo a Gumer,
B. — Ah, yo también me miro todo.

Los interlocutores pertenecen a una situacién espacio-temporal creada automatica-
mente por el hecho de hablar, en el que se dan yo, él, alli, ese, abora, entonces, etc.

Por otra parte, el contexto es también “toda realidad que rodea un signo, un ac-
to verbal o un discurso, como presencia fisica, como saber de los interlocutores y
como actividad “ (Coseriu, 1962, p. 313). Uno de los contextos es el verbal, que es
el discurso mismo: lo dicho antes, lo que se dird después (la casa de Pedro / la casa
de Austria). En este sentido funciona la progresién tematica a que ya nos hemos re-
ferido, dado que remite al contexto anterior. Cuando la remisién esperada no se
efectiia, se puede dar lugar a figuras como la “insinuacién” o la “reticencia” (Gru-
po L, 1987; Mortara Garavelli, 1988) (“A.: ;Qué tal estuvo la conferencia de Ma-
ria? B.: Eila tenia un vestido precioso”).

El contexto extraverbal son todas las circunstancias no lingiiisticas de la situacién
o del saber de los hablantes: el contexto empirico (la seiiora del cuarto piso supone
saber que el edificio donde vive o estd el hablante tiene por lo menos cuatro pisos);
el contexto natural {salid el sol implica que sabemos que s6lo hay un sol); el con-
texto practico u ocasional (jqué frio! referido al ahora); el contexto histérico parti-
cular o universal {de una persona, familia, cindad, pais, etc.: “#g me dijo...”; el in-
tendente; el Papa; la batalla de San Lorenzo; el viejo Vizcacha); el universo de
discurso (el radio puede remitir a la geometria o a la anatomia; las secciones en los
diarios: exterior, deportes; etc.). Otro contexto frecuente es el grafico (fotografias,
dibujos, etc.) en textos escritos, que propone la interrelacién de cédigos diferentes
(lingliistico / visual).
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1.9. Fines de la actividad verbal

El lenguaje estd estructurado para responder a las necesidades expresivas o comu-
nicativas de los usuarios. Algunas de ellas estan en el ambito de la “funcién inter-
personal” {Halliday, 1985}; esto sucede con los fenémenos de cortesia o modestia,
vinculados, por otra parte, con la teorfa pragmatica de las acciones verbales, como
las propuestas relativas a los llamados actos de habla (Austin, 1982; Searle, 1969)
o los principios de la conversacion {Grice, 1975). :

Los fenémenos de cortesia encuentran lugar, al menos en algunos importantes
aspectos, en las gramaticas (v. gr. la Sintaxis de S. Gili Gaya), que llaman la aten-
cién acerca de usos de los tiempos y modos verbales dirigidos al efecto menciona-
do. La distancia que sefialan algunas de estas formas, respecto del tiempo o de la
nocion de ‘realidad’, actiia como distancia cortés: el imperfecto de indicativo (por
teléfono: Te llamaba para saludarte), el potencial (Deberias estudiar mds), a veces
reforzado con la interrogacién, también desrealizadora (3No deberias estudiar
mds?). En cuanto a los actos de habla pueden interpretarse como las fuerzas ilo-
cutivas, con las que se usan, por ejemplo, las oraciones aseverativas de acuerdo
con las situaciones de discurso (como informaciones, promesas, amenazas, etc.:
Tu padre va a volver a las ocho; Cerrado al trdnsito). Los verbos (por lo general
en primera persona del presente de-indicativo) y otras expresiones describen y de-
signan metalingiiisticamente de modo univoco los actos que se realizan (Te infor-
mo / hago saber / advierto que tu padre...). De la misma manera pueden tratarse
otras modalidades, que adquieren —con determinada forma gramatical— especial
valor comunicativo en ciertas situaciones de habla: asi la interrogacién retorica
(sQuién no sabe que dos mds dos son cuatro?), interrogacion exhortativa (sPor
qué no estudian mds, chicos?); ambos casos con la posibilidad de interpretacién
literal o interpretacién retérica. En cuanto a las maximas del principio de coope-
racion {Grice): cantidad de informacion, cualidad ~—relativa a la confiabilidad de
1os mensajes—, relacién —referida a la pertinencia—, manera —referida a la cla-
ridad, la concisién, el ordenamiento de la exposicién—, pueden ser ttiles para la
expresién oral y escrita en diferentes géneros discursivos, ya que son regulativas
y se aplican segin grados y situaciones,

En [a etapa preescolar, el nific no sélo emplea [os recursos gramaticales de la mo-
dalidad implicita, predominantemente aseverativa, interrogativa, exhortativa y ex-
clamativa, sino que también distingue usos alternativos de esas estructuras. Tal es el
caso de la construccién interrogativa total, que emplea para requerir informacién
(datos de Albano de Vazquez): sTe viste a Swat, Santi¢, o bien como forma atenua-
da, cortés, de la exhortacién: sMe cambids esta figurita? Emplea esta forma indirec-
ta con conocimiento de la situacién comunicativa apropiada, es deciy, la posibilidad
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de atraer la voluntad del interlocutor (maxima de la benevolencia de Leech, 1983).
En otra situacion, de antagonismo, el nifio usa la construccién con imperativo:

A.— Chicos... Miren. Y este [auto] no te lo voy a prestar a vos.
B. — Nene, dameld. Es mio el auto..

La investigacién de aspectos como éstos en todos los niveles de escolaridad da-
ria bases para programar formas adecuadas de estimulo y ejercitacién de los re-
cursos gramaticales y pragmdticos que permiten actos de habla exitosos, tanto
directos como indirectos, y variados empleos retéricos: atenuacion, énfasis, con-
cesidn, ironia, etc.

1.10. El papel de la inferencia y otros procesos logicos

Simone (1988) sefala (v. supra) que la inteligencia natural es analitica, pero tiene
cardcter “sintético y transitivo”, es decir, es capaz de “saltar” pasos. Precisamen-
te, el conocimiento linglistico —y tal vez la adaptacién de la gramadtica a esa pro-
piedad de la inteligencia natural— permite la produccién y la comprension de ex-
presiones no totalmente explicitas (Dik, aqui § L1.3). Hay ciertas formas de la
argumentacién que proceden de este modo, pero que “invitan” a llenar mental-
mente los huecos de expresion {(Wigdorsky, 1983; Velde, 1992). Asi, Estudic y va
a poder contestar bien presupone una “verdad general” que se infiere de los térmi-
nos presentes (y constituye la premisa mayor de un silogismo: “las personas que
estudian pueden contestar bien en los examenes”), por lo cual el texto se entiende
como un periodo consecutivo (sin que haga falta un coordinante de este significa-
do especifico: por consiguiente, asi que, sino sélo el de significado mds general: y).
Son muchos {os casos que se interpretan mediante inferencias “invitadas™ por los
elementos expresos: sEs triste, es alegre el mercado del Cuzco? (los antdénimos tris-
te / alegre en un sintagma interrogativo se hallan en relacién disyuntiva: o /% y /*
pero /* asi que); jEse chico se porta bien o se va a la cama! (la disyuncién indica
que la no realizacion de la accién indicada en el primer coordinado es la condicién
para que se cumpla la aseveracion del segundo: “...se potta bien o si no [se porta
bien] se va...”). (Kovacci, 1984, 1V)

Ademas de la inferencia, también son frecuentes las presuposiciones. Al decir E/
hermano de Pedro es alto se asevera “es alto” y se presupone como verdadero que
“Pedro tiene un hermano”; esto se comprueba porque al negar la aseveracion se la
contradice {“no ¢s alto”), pero no se altera la verdad del contenido “Pedro tiene un
hermano”. En las construcciones de articulo-sustantivo-de... que funcionan como
sujeto, objeto, etc., se presupone la verdad del contenido de estos, de modo que se-
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ria andmalo agregar a la oracién: pero Pedro es hijo tinico. Ciertos predicados (Te-
rrell, 1976; Kovacci, 1986, VIII) presuponen la verdad de la proposicion objeto:
Oculta / aclara / tiene en cuenta que Hovia (se sigue que es verdad que llovia). Tam-
bién el significado de muchas palabras contiene presuposiciones; por ejemplo, el
verbo seguir. En A la una seguia hablando se presupone que antes de la una ya ha-
blabay con el verbo venir la oracion Maria vino a Buenos Aires permite saber que
Maria no estaba en Buenos Aires, y que el hablante estd en Buenos Aires; ademds,
del significado léxico y gramatical del verbo se sigue que Maria estuvo en Buenos
Aires, Esta Gltima es una implicacion {Leech, 1977; Lyons, 1977; Ducrot, 1972).

El conocimiento del mundo también opera en la integracién de informacién en la
construccién de textos mediante presuposiciones e inferencias. Niflos que oyeron
una serie de oraciones mezcladas entre las que estaban Habia hormigas en la coci-
na; La bhormigas se comieron la mermelada; La mermelada estaba sobre la mesa,
luego dijeron que habian oido Las hormigas de la cocina se comieron la mermela-
da que estaba sobre la mesa (Garnham, 1989; v. también Mufioz y Véliz, 1983, Pe-
ronard, 1989; Lépez Morales, 1993).

Las presuposiciones pueden dar lugar a efectos retéricos peculiares. Ante la pregun-
ta sCudndo vas a dejar de molestar al gatos, que presupone “estds molestando al ga-
to”, la respuesta Yo #o lo molesto crea una situacion polémica {Ducrot, 1972, p. 92;
Wigdorsky, 1983). El alumno también debe adquirir conciencia de que ciertas cons-
trucciones y su llenado 1éxico pueden emplearse como vehiculos de significados pre-
juiciosos. La oracidn Pepe es pobre atribuye a Pepe la condicién de pobre, lo cual pue-
de ser objetivamente cierto. Pero al decir Pepe es pobre, pero honrado, se establece
una contraposicioén entre pobre y honrado marcada por el coordinante pero, que au-
toriza a inferir que ser pobre deberia implicar no ser honrado, aunque esta expectati-
va no se cuampla para el sujeto Pedro {Ducrot, 1972, p. 128; Kovacci, 1986, XI).

Los procesos mentales que se desarrollan primero con la escritura y luego con
el ejercicio del pensamiento analitico mediante el aprendizaje por descubrimien-
to (planificado por el docente) y Ia reflexién metalingiiistica, aftanzan el pensa-
miento abstracto, inferencial, que caracteriza a las culturas letradas (cfr. aqui §
3.1). Luria {1976) estudid en sociedades iletradas otras formas de pensamiento,
ligado a la situacién concreta; al proponer el problema: “En el extremo norte,
donde hay nieve, los osos son blancos. Terranova estd en el extremo norte y
siempre hay nieve. ¢De qué color son alli los 0s0s?” La contestacién tipica fue:
“No sé; yo vi un oso negro, otro no vi. Cada lugar tiene sus animales”. En un
trabajo de campo realizado en los faldeos de Los Comechingones, Cordoba, se
registran fenémenos parecidos; se le pregunta a una alfabetizanda adulta: ;De
qué color es el caballo negro de Juan? (si bien la pregunta es cuestionable, y de-
beria contestarse con una tautologia). Ella responde: Estd mal, porque tiene que
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ser negro y hay algunos alazanes (Heredia y Bixio, 1991, p. 59). El problema no
reside en el nivel de inteligencia de alfabetizados y analfabetos, sino en el modo
de comprender y razonar.

1.11. ;Qué lengua ensefiar?

El escolar estd inserto en un medio con peculiaridades regionales de sistema y/o de
realizacion, y estas presentan internamente variantes ligadas a la estratificacién so-
ciocultural (Rona, 1958). Actualmente se va extendiendo el criterio de considerar
conjuntamente ambas clases de variantes y se tiende a una sociodialectologia. En
efecto, una lengua es un conjunto de subsistemas (dialectos / variedades diatdpicas;
Coseriu, 1982), cada uno de los cuales tiene vigencia en determinada regién geogra-
fica. Los dialectos se hallan en interseccion, es decir, comparten conjuntos de rasgos
de todos los estratos: fonoldgico, morfolégico, etc., y se diferencian en otros, sea en
partes del sistema, sea en Jas normas de concrecién del sistema. El sisterna, segin
Coseriu {1962, p. 97} es “una entidad abstracta, “una red de funciones””, es decir,
“un conjunto de oposiciones funcionales” (Ib.); la norma son las “realizaciones
obligadas” del sistema, las “imposiciones sociales y culturales”, y “varia segtin la
comunidad” (Ib.).

Ejemplos de subsistemas diferentes en la variacién dialectal son la existencia en
el castellano de los fonemas /8/ y /s/ {como en caza / casa), frente a fs/ en el espaiiol
de América (para ambos significados); la existencia en el dialecto castellano de las
formas pronominales y verbales de 2° persona ti# cantas / usted canta /] vosotros
cantdis / ustedes cantan, frente al subsistema de América, que reduce los plurales a
ustedes. La diferencia ti cantas —vigente en la Peninsula y gran parte de América—
y vos cantds —propia de gran parte de la Argentina—- es una diferencia de norma,
ya que i y vos y los sufijos verbales -as, -ds, manifiestan los mismos rasgos semén-
ticos (‘2" pers’ ‘sing’ ‘confianza’). También son diferencias de norma en distintas re-
giones las realizaciones de /s/ implosiva: [béske] en México (y otras zonas), pero
[béhke] en toda la Argentina, excepto en Santiago del Estero, donde se mantiene un
aléfono [s] tenso {Vidal de Battini, 1964; pp. 108-110}; o las realizaciones de #7 en
la Argentina: aléfono vibranfe [r] en la zona rioplatense, y rehilado [r] en varias
provincias.

Todos los fenémenos ejemplificados CORRESPONDEN AL NIVEL CULTIVADO DE LAS
RESPECTIVAS REGIONES DIALECTALES, ES DECIR, AL NIVEL CULTO O ESTANDAR, que €s el
propio de la escuela, la prensa, la administracién, los manuales de estudio, las reu-
niones (congresos, conferencias) nacionales e internacionales, etc. En este nivel, el
resto de los fenémenos fonolégicos (por ejemplo, la mayorfa de las demas conso-
nantes), morfoldgicos (los demds pronombres, formas verbales, etc.), vy la mayoria
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de las construcciones sinticticas, son comunes a todos los dialectos. Estos fenéme-
nos comunes constituyen el nicleo o centro de la lengua general.

Los niveles menos cultivados de cada dialecto se caracterizan por normas diferen-
tes a las del nivel estdndar. Frente a las formas estindar rioplatenses [loh gdles], no
hables, esté, vereda, se me cayd, aparecen las formas subestandar {lo géle], no ba-
blés, estea, vedera, me se cayé, etc. Rona (1958) esquematiza estas diferencias dias-
traticas del siguiente modo:

Dialectos -

Nivel cultop - — o0 —— i o —— —

Nivel 2% —m - — o ———— — o —

Nivel 3°... ———r ———— ——— —_——

etc.

Las relaciones verticales en cada dialecto se entienden como diferencias sociocultu-
rales y de nivel de educacion, Pero, como dice Herndndez (1992):

De hecho, ninguna lengua estandar favorece las diferencias sociales o de grupo, sino que
son los dialectos o las variantes sub-estindares, de dmbito restringido, los que tienden a
perpetuar la estratificacién social discriminadora. (p. 356)

Otra variedad es la diafdsica (de registros o estilos), que se entrecruza con las ante-
riores y comprende diferencias segiin la situacion de los hablantes: sexo, edad, ge-
neracion, relaciones entre los interlocutores, grupos sociales y profesionales (las len-
guas especiales o técnicas de oficios, deportes, ...}, tipos de discurso (formal,
familiar, ...}, tema, tipos textuales (exposicidn, narracién, ...), etc. (Zamora Sala-
manca, 1985, pp. 244-24¢).

Hernandez sefiala la progresiva neutralizacién de diferencias entre habla urba-
na y rural por la migracién del campo a la ciudad; la indiferenciacién del habla
de hombres y mujeres, de jovenes y (algunos) adultos, o la adopcién de las nor-
mas de fas capitales, por la influencia de los medios de comunicacién de masas.
Asi, en la provincia de Corrientes —que tradicionalmente distinguia raya y ralla
con /j/ y /I, respectivamente {Vidal de Battini, 1964)—, se observa en la actuali-
dad una vacilacion en el sistema y la norma (Kovacci, 1987); una palabra como
oyendo se realiza como [ojéndo] o como [ozéndo], y ollz es pronunciada alterna-
tivamente, hasta por un mismo hablante, con [j], [I] y [Z], variante esta dltima pro-
pia de Buenos Aires. Ademas, en lengua oral {medios de comunicacién) y en len-
gua escrita {diarios, y en menor medida otros textos) que debiera pertenecer al
nivel estdndar, se observan en Buenos Aires —en los ltimos afios con frecuencia
creciente— fendmenos gramaticales que indican o bien desconocimiento de nor-
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mas adn vigentes y reconocidas por otros hablantes cultos, o bien el desprejuicio
por ellas (radio y TV: el sartén, la pus, este agua, entre otros casos; radio, TV y
diarios: apreta, traducié, satisfacieron, producieron, mercado automotriz, “fosfe-
no” es una palabra de tipo griega, todavia no se descubrieron a los autores, hu-
bieron manifestaciones, etc.).

Angel Rosenblat (1967} sefialaba que la madre corrige el sabo o el andé de su hi-
jo, 0 se enmienda el habla del inmigrante o del extranjero de acuerdo con los mo-
dos de expresién (las normas) de la colectividad, ya que ciertos criterios de correc-
cion son “inherentes” a toda comunidad e integran “su fuerza de cohesién social™;
pero no existen solamente para el lengunaje: toda sociedad “implica comunidad de
usos, en la manera de comer, en la vestimenta, en una serie de actos ceremoniales,
desde el nacimiento o la boda hasta la muerte”. Y acerca del origen y el porqué de
las normas, Rosenblat afirma:

La convivencia y colaboracién de sectores sociales diversos trae, inevitablemente, una ni-
velacién. Y el problema lingiifstico v cultural es: ;nivelacion hacia abajo o nivelacién ha-
cia arriba? // Pero, ¢ [...] por qué va a ser la norma [de la gente culta] superior a las otras?
Sin duda porque la lengua no es sélo un instrumento utilitario de comunicacidn, sino ade-
mds producto y expresién de una cultura. [...] Su instrumento inicial es la escuela; sus me-
dios supremos la radio, la television, la prensa, el libro.

La altima afirmacidn acerca de los “medios supremos”, vemos que no se cumple
como debiera. Finalmente, haciendo suya la declaracion del Congreso sobre el Pre-
sente y el Futuro de la Lengua Espaiiola, celebrado en Madrid en 1963, Rosenblat
sostiene

(la necesidad] de franca aceptacidn de la pluralidad de normas de ejemplaridad existen-
tes en el nivel del habla culta de los varios paises hispanicos, pluralidad que no afecta
reaimente a la unidad esencial de la lengua como instrumento de comunicacién panhis-
panica.

Los lingiiistas que se han preocupado también por los problemas de la ensehanza
de la lengua coinciden en recomendar el acceso del nifio, por obra de la escuela,
desde sus peculiaridades locales y familiares —sin desdefiarlas— al dominio de la
lengua estandar de la regidn (a su vez inserta en la del pais, y ésta en la del mun-
do hispanico). En este sentido, en nuestro pais es precursor el libro El espariol de
la Argentina, de Berta E. Vidal de Battini, publicado en 1954, y subtitulado “Estu-
dio destinado a los maestros de las escuelas primarias”. Con actualizaciones y ree-
faboracion de materiales, la segunda edicién aparecié en 1964, La obra le habia si-
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do encargada a la autora por el Consejo Nacional de Educacion para que los maes-
tros tuvieran un “recurso didactico concreto” que les permitiera “clevarse desde la
realidad de la lengua viva que hablan sus alumnos y los hombres de su comarca
hacia el ideal de lengua culta que es el objeto de su ensefianza” (p. 9). Sin embar-
go, la mencién del libro es de rigor en obras eruditas que traten la dialectologia del
espafiol. Ana Maria Barrenechea seftalaba en el volumen: “No habia hasta ahora,
en ningln pafs de habla hispanica, un libro dedicado a los maestros, que les propor-
cionase el instrumento indispensable de trabajo para conocer las diferencias dialec-
tales y su estimacién cultural”, De modo similar se expresaba Rona {1965). Ro-
senblat, en el Prélogo, situaba la obra en la huella de Andrés Bello, quien con sus
Advertencias sobre el uso de la lengua castellana dirigidas a padres, maestros y
profesores (1834), influyd en la correccién de formas del habla de los chilenos en
el siglo pasado (entre ellas la erradicacion del vos en la lengua culta}. Dice Vidal
de Battini:

Los habitos lingiiisticos se adquieren, se olvidan o se modifican como todos los hdbitos:
constituyen un problema de educacién. El maestro tendrd que comenzar por cuidar su
propio lenguaje y prestar mayor atencién y tiempo al estudio de la lengua; pero es que el
maestro ha de estar aprendiendo stempre ¥ su ejemplo ha de ser la mas perdurable de sus
lecciones. (p. 15)

Desde la aparicién de El espaiiol de la Argentina la dialectologia ha ido aportando
nuevos datos y ampliando otros con estudios mas pormenorizados (entre estos:
Abadia e Irigoyen, 1980; Biondi, 1991; Donni de Mirande, 1978, 1991, 1992; Fer-
nandez y Nogués, 1986; Fontanella de Weinberg, 1987; Kovacci, 1987, 1992a,
1992b; Malanca de Rodriguez, 1981a, 1981b; Martorell y Rossi, 1984, 1986; Mo-
reno de Albagli, 1985; Pacios de Albiero, 1983; Rojas, 1980; una bibliografia com-
pleta es Donni de Mirande, 1994). Acerca de la dialectologia en su relaciéon con la
actividad escolar existen interesantes trabajos en el dmbito hispanico (Requejo de
Medjugorac, 1983; Rodriguez Fonseca, 1986; Vaquero, 1978, 1993; Morales de
Walters, 1978, 1989; Peronard, 1978; Bravo Ahuja, 1992). Es necesario ampliar la
investigacion en este tltimo aspecto. La Academia Argentina de Letras tiene como
una sus principales tareas observar y recoger el 1éxico y otras formas del habla de
la Argentina, considerdndolos segtin sus diferencias diatépicas (Noroeste, Cuyo, ...),
diastrdticas (rural, vulgar, ...), diafdsicas (familiar, formal, ...; despectivo, irénico, ...;
deportes, misica, ...), etimoldgicas {guarani, italiano, ...) y diacrénicas (usibase, po-
co usado, etc.). Lo hace en varias publicaciones: el Boletin semestral, y volimenes
como los aparecidos en 1994, En 1994a incluye hasta el vocabulario mas reciente
(barrabrava, trucho, etc.),

5
|
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La insercién del nifio en la escuela puede tropezar con dificultades de diversa
medida, en particular si ese niflo desconoce los comportamientos y el lenguaje pro-
pio de.la escuela: es el caso de los que proceden de Ambitos rurales apartados o de
regiones de contacto lingiifstico y/o étnico (aborigenes, inmigrantes, zonas de fron-
tera). Camblong {1985), refiriéndose a la composicién multiétnica de la poblacién
de la provincia de Misiones, sefiala el importante papel que puede cumplir inicial-
mente en [a relacion maestro-alumno, junto con el predominio del lenguaje afecti-
vo, la apertura del canal de comunicacién mediante el ejercicio de la funciéon “fa-
tica” del lenguaje (Jakobson, 1960), propuesta sobre el concepto de “comunidn
fatica” de Malinowsky [1923]:

La ruptura del silencio, la comunién de las palabras es el primer acto para establecer
lazos de compafierismo {...] los lazos de unién se crean por un mero intercambio de
palabras. [...] Cada expresion es un acto que cumple la finalidad directa de vincular el
oyente al hablante por un nexo de algin sentimiento social o de otra clase. (pp. 329-
330)

Establecido este tipo de contacto, podrd iniciarse el intercambio lingiiistico como
instrumento de expresion, de apelacién, de transmisién del pensamiento {Barriga
Villanueva, 1992).

Existen pruebas de la percepcidn de las variedades lingtiisticas por los nifios. Un
caso es el de la nina de 7 afios que distingue las realizaciones de {a palabra pollo co-
mo [p6Zo], [pdjo] y [pdlo], la primera como forma espontinea —dicha en Buenos
Aires—, la segunda como propia de Tucuman, de donde procede su padre, y la ter-
cera como la que la maestra ensefio al introducir la letra /f (cfr. Ferreiro y Teberosky,
19835, pp. 318-321). Por otra parte, los nifios de Buenos Aires, que emplean el vo-
seo como norma culta, y que conocen por las series televisivas el tratamiento tutean-
te (espafiol, mexicano, etc.}, adquieren la conciencia de esa diferenciacion (y de
otras de otros érdenes: el futuro perfecto de indicativo, cierto vocabulario, etc.): no
es extrafio oir que los nifios pequefios se tuteen mientras juegan imitando la accién
de la pantalla, para volver, una vez terminado el juego, al tratamiento voseante. El
conocimiento pasivo se hace activo en la situacién imaginaria. La investigacién edu-
cativa deberia servirse de este conocimiento para elaborar modelos de referencia y
de refuerzo de la conciencia de la unidad de la lengua y la legitimidad y limites de
su diversidad (Kovacci, 1992a).

Sefiala Hudson (1992) que si el aprendizaje parte del habla del nifio en su medio
social y cultural para dirigirse gradualmente a alcanzar el dominio de la lengua es-
tandar, el primer aspecto por el que la gramatica debe ser parte de la enseflanza de
la lengua materna es estudiar el habla del alumno, compararla con las formas esco-
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larizadas, y sostener de ese modo el respeto por las peculiaridades lingiifsticas en su
contexto propio.® La comparacién entre formas de expresién permitird ir introdu-
ciendo las variantes adecuadas para adquirir natural y sostenidamente el desempe-
fio correcto en la lengua estdndar, cuyas propias caracterfsticas se ligan —como he-
mos sefialado— a variables diatdpicas, diastraticas y diafdsicas. En Corrientes —y
el resto de la zona guaranitica— pueden aparecer formas subestindar como nadie
no te apura o nunca no lo vi (Kovacci, 1987; Abadia e Irigoyen, 1980), en lugar de
las generales nadie te apura / no te apura nadie y nunca lo vi / no lo vi nunca, res-
pectivamente. El maestro o un alumno puede escribir ejemplos como éstos en co-
lumnas enfrentadas como C (Corrientes) y G {general). Los nifios observaran las di-
ferencias y podran llegar a las generalizaciones adecuadas acerca de N (nadie,
nada,...} y de n (no}, formuldndolas como reglas:

REGLA PARA C: N # preceden al verbo juntas.

REGLA PARA G: N n no pueden preceder juntas al verbo; por lo tanto:
a) si N precede, # desaparece
b) si # precede, N aparece después del verbo.

Se evidencia que la preparacién del maestro y del profesor debe ser muy sélida, tan-
to en lo que toca a los contenidos —aqui el delicado problema de las variedades de
uso—, como a las estrategias diddcticas que permitan a los alumnos el descubri-
miento de las analogias, de las regularidades de los fendmenos (es decir, de los sis-
temas subyacentes), y de sus correspondencias.

Finalmente cabe observar que la ortografia, que tiene cardcter instrumental para
la escritura y la lectura, es un cédigo tinico para la representacién de las expresio-
nes de cualquiera de las variedades de uso, que asegura la uniformidad ~—y, por lo
tanto, la inteligibilidad— de la escritura en el mundo hispanico. Su base sigue prin-
cipios fonolégicos, histéricos y etimologicos; los dos ttltimos tienen valor distintivo
de significados que, en muchos casos, no pueden discriminarse en la lengua oral (el
perro de caza / el perro de casa en ¢l espafiol de Ameérica tienen una sola realizacion
fonémica: /kdsa/). El aprendizaje de [a ortografia debe empezar con la ensefianza de

6 Hay que distinguir también la nocién de “propiedad” (Alonso y Henriquez Urefia, I, § 7), Pro-
piedad es el uso de la expresidn adecuada al pensamiento que se quicre manifestar y a la situacién en
que aquella se emite: refalar, vedera, por resbalar, vereda, pueden emplearse con propicdad si respon-
den a los conceptos que el hablante desea expresay, pero las dos primeras son expresiones incorrec-
tas en la lengua estdndar; en cambio, es impropio decir se detuvo en el dintel si se intenta hablar del
“umbral”,
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la escritura y afianzarse a lo largo de fa Educacidon General Bisica (deberia estar
consolidado en el séptimo grado), ligado a la adquisicién del vocabulario, a la co-
pia con cuidado de la caligrafia (Pérez Sanz, 1993) v la supervisién del docente, a
la practica diaria de la lectura, en particular en voz alta con articulacién correcta y
clara, y al dictado de comprobacién, actividades todas que contribuyen a fijar la
atencién, a afianzar la memoria motora y visual, a la reflexién sobre la uniformi-
dad ortografica (trajo, traje} o su diferencia {dirige, dirijo) en las relaciones para-
digmaticas. La puntuacién es parte de la ortografia; los fendmenos que se represen-
tan con los signos de puntuacién tienen caracter suprasegmental (junturas,
entonacion) y su presencia se correlaciona con unidades de sentido (oraciones) o
con divisiones incluidas en ellas, que coinciden con divisiones sintactico-semanticas
(Alonso y Henriquez Urena, I, § 150). Una investigacion llevada a cabo en San Juan
en 5° grado {Romo de Merino et al., 1991), comparando un grupo ejercitado siste-
mdticamente en el manejo de la puntuacién para delimitar oraciones y otro grupo
testigo, librado al aprendizaje ocasional, muestra un resultado sensiblemente mejor
en el primer grupo respecto del segundo. Los maestros y profesores, naturalmente,
deben poseer una ortografia perfecta.

En los Gltimos afios de la EGB la reflexion sobre la ortografia y el origen de cier-
tas palabras, o la lectura de textos (El Conde Lucanor, capitulos del Quijote, obras
del siglo XIX, etc.), motivardn la necesidad de los conceptos de diacronia y etimolo-
gia, v la introduccién de conocimientos sobre la historia de la lengua (Lapesa, 1980).

2. La literatura

En el continuum de las variedades de uso de la lengua se halla la literatura, enten-
dida como creacidn estética en primer término. Mientras la [engua estdndar en tex-
tos expositivos (clases, manuales, resimenes, exposiciones orales, etc.) estd presen-
te en todas las asignaturas escolares, es en la clase de Lengua donde encuentra su
lugar especifico el texto literario. Mds aiin, en la clase de Lengua se estudian textos
de todo tipo, pero’

la literatura es lenguaje liberado de la responsabilidad suprema de informacién [...}; las
responsabilidades supremas de la literatura, su razdn de ser ontoldgica, se encuentran fue-
ra de su utilidad inmediata y de su verificabilidad.

7 George Steiner, citado por Fernando Lizaro Carreter en su Estudios de lingiiistica, 1980, Barce-
lona, Critica, p. 179.
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De alli derivan en gran parte, sin embargo, la ampliacién del mundo, el cultivo de
la sensibilidad y de la inteligencia critica, la apertura a la libertad de [a imaginacién,
la formacién cultural superior y el goce que permite la relacién dialdgica con las al-
tas creaciones literarias.

Como este tema merece un documento aparte, y no me extenderé en él, me per-
mito citar la opinién de una colega consultada,® que comparto plenamente:

[El lugar de la literatora es] muy importante. Debemos volver a la unidad Lengua-Litera-
tura eliminando la creencia de que existe una especie de “grado cero” del lenguaje (len-
gua informativa, referencial o como quiera llamarse) diferente del de la lengua literaria.
La una, ensefiada en clases de Lengua; la otra, de Literatura. (No acuerdo en absoluto
con la idea de “violacién” como recurso estético), [...} Los textos literarios son, empero,
modelos sociales de belleza —que por eso son leidos, releidos, publicados- y cabe que
los estudiemos con especial interés. '

Los textos, accesibles a las edades de los alumnos, deben ser cldsicos y modernos;
de varios géneros; argentinos, americanos y universales. En la EGB pueden seleccio-
narse y agruparse por géneros, por temas, por épocas, etc. Los fragmentos deben al-
ternarse con la lectura de obras enteras. El docente, como en todos los casos, debe
ser conocedor y sensible para orientar al lector en formacién.”

La ensefianza de la literatura —de la lectura— sistemdtica se impone en el Nivel
Polimodal, sin abandonar, no obstante, la prictica —y la reflexién pertinente— de
los tipos discursivos instrumentales: notas de clase, resimenes, informes de investi-
gaciones, resefias de libros o textos mds breves, debates, etc.

3. La alfabetizacién inicial

Un problema aparte es, en el inicio de la educacidn primaria, la adquisicién de la
escritura y la lectura.!® A principios de la década pasada, en la ciudad de Buenos’
Aires, el curriculo de primer grado proponia la ensefianza de un “cédigo grafico”

& Yerénica Orellano de Marra, profesora asociada de Lingitistica en la Universidad Nacional de San
Juan.

? Especialmente en la actualidad, en que fa “frontera entre Ja alta cultura y la llamada cultura de
masas o comercial” s¢ ha vuelto borrosa (Jameson, 1991, p. 17). Apreciacioncs similares manifiestan
Gilles Lipovetsky en Lg era del vacfo (Barcelona, Anagrama, 1986) y Alain Finkiclkraut en La derro-
ta del pensamiento, Barcelona, Anagrama, 1987).

10 Este apartado se basa en Kovacei, 1993,
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de trece letras en determinadas palabras claves; la ensefianza de la lectura y la escri-
tura comenzaba en la segunda mitad del primer grado; la ensefianza completa de las
estructuras silabicas se prolongaba hasta tercer grado (Braslavsky, 1991). ;Qué teo-
ria psicolégica respaldaba esta visién que subestima la capacidad cognoscitiva del
nifio de seis aflos? La misma, tal vez, que favorece lo ladico, lo divertido, lo ligero,
en detrimento de lo intelectual y del esfuerzo. La misma, tal vez, que ha obligado al
maestro en [a escuela primaria, y al profesor en la secundaria, a convertirse en “ani-
mador cultural” (Obiols y Di Segni, 1994, p. 100).

Una experiencia realizada en afios recientes en escuelas de la ciudad de Buenos
Aires se basa en las teorizaciones de Vygotsky y en una ampliacién de la de Freinet
(1984). El método supone, con Vygotsky, que “el nifio se acerca a la escritura como
una etapa natural de su desarrollo y no como un entrenamiento desde afuera”. La
experiencia se vincula con los métodos globales o naturales, que parten de textos
{Braslavsky, p. 22). Con apoyos iniciales en el juego v el dibujo, la observacién de
que los nifios preescolares “dictan” a los adultos algunos mensajes que luego simu-
lan leer, el proyecto de las Experiencias del Lenguaje (LEA) intenta estimular el de-
sarrollo de la relacidén pensamiento-lenguaje mostrando el maestro que la expresién
que el nifio “dicta” se reproduce en la escritura; y de este modo “el nifio experimen-
ta que la escritura es lenguaje” {Ib., 27). La escritura, realizada inicialmente por el
maestro, gradualmente es producida por los nifios. Ajuriaguerra (1982, p. 575) se-
fiala que “todo individuo normal, dado cierto nivel de desarrollo, tiene la capaci-
dad para escribir, pero su potencial, que depende de la integridad y maduracién de
varios sistemas, no puede llegar a ser eficaz si no es por medio del aprendizaje. {...]
es necesaria la transcripcion de formulaciones verbales en formulaciones graficas
con sentido” {subrayado nuestro].

Las etapas reconocidas en los resultados del método LEA, ante las consignas del
maestro de escribir sobre un tema determinado, son: 1) dibujos de trazos indiferen-
ciados, con mezcla de ndmeros vy letras al azar; 2} conocimiento externo y no ins-
trumental del sistema de escritura; 3) acceso a su uso instrumental; 4} escritura sim-
bolica significante, que serd el paso necesario para iniciar la etapa de expansion y
enriquecimiento de la comprension y la produccion de textos hacia las formas mas
complejas de discursos (Braslavsky, p. 36).

Algunas actividades “funcionales”: manejo del espacio, orientacién, etc., suelen
ser conocidas por fos nifios, o bien se adquieren en la practica escolar; en cuanto
al Jéxico especifico, también funcional, comprende conceptos —que podriamos lla-
mar “tedricos”— como rengldn, arriba, atras, letra, ndmero, oracioén {Ib., p. 28).
Junto con la ejercitacién en el reconocimiento y la produccion de paradigmas fo-
noldgico-semdnticos del tipo fos / dos; paso / peso / piso, etc., el nifio va consoli-
dando instrumentalmente las relaciones que rigen todos los sistemas lingiifsticos:
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las sintagmadticas y las asociativas. Progresivamente el procedimiento se aplicara
con provecho a la variedad expresiva, por conmutacién de las construcciones sin-
tdcticas. Los resultados del seguimiento de [a labor ya publicados muestran una di-
reccton promisoria, pues se logra que el nifio no deletree como un paso intermedio
hacia la comprensién, muchas veces bastante alejado de ella. La experiencia, pre-
vista para dos afios, ha permitido comprobar que la adquisicién definitiva de la
lectura y la escritura simbdlica ocurre entre fines del primer afio y los primeros me-
ses del segundo (Ib., p. 71). Las producciones escritas de estos nifios fueron com-
paradas con las de otros, alfabetizados mediante el método de palabra generado-
ra; mientras que los primeros construyeron textos espontdneos, variados en
contenido y originales en la expresion, la mayoria de los del segundo grupo pro-
dujo textos estereotipados (del tipo #i mamd me mima y sus variantes; B. Bras-
lavsky, com. personal}. Es de esperar que se hagan evaluaciones similares respecto
de la aplicacién de métodos constructivistas que se apoyan en las investigaciones
psicogenéticas de Pilaget (Kaufman, 1984).

Experiencias concretas respecto del desarrollo de la conciencia léxica y fonold-
gica (es decir, identificacién y segmentacién, por el juego de sintagma y paradig-
ma, de las unidades respectivas) realizadas en Buenos Aires, se refieren en Borzo-
ne de Manrique y Gramigna (1987). Las autoras seflalan también la posesion del
dominio sildbico, que el nifio manifiesta en la interpretacién ritmica de palabras y
oraciones.

No es aventurado prever que los nifios alfabetizados como intérpretes y produc-
tores de textos significativos recorreran con mejores perspectivas las etapas de con-
solidacion y expansién de su dominio de la lengua oral vy escrita; y podran, a partir
del tercer grado, empezar a reflexionar sobre su propia actuacion y las estructuras
que manejan (ya conocen intuitivamente la nocién de oracién, de palabra, de sila-
ba, de fonema, de letra), y seguir las etapas que hemos esbozado anteriormente.

Braslavsky llama la atencion acerca de [a NECESIDAD DE QUE 1L.OS MAESTROS EN GE-
NERAL Y LOS DE ALFABETIZACION INICIAL EN PARTICULAR, ESTEN BIEN PREPARADOS Y
PROPONE QUE ESTOS ULTIMOS TENGAN UNA FORMACION ESPECIAL DE UN ANO.

4. Algunos medios y presupuestos
4.1. ;Qué gramatica ensenar?
Una gramaética puede ser tedrica: puede interpretar, mediante un sistema conceptual

previo, la estructura de la lengua; o puede ser normativa, presentar determinadas
pautas sociales o literarias adoptadas como modelos {(Kovacci, 1992a), Ambos as-
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pectos pueden concurrir, y de este enfoque, aplicado en mayor o menor medida,
contamos con gramdticas como la de Nebrija, 1a de Andrés Bello o la de Alonso y
Henriquez Urefia, por citar aquellas cuyo objetivo no es exclusivamente escolar.
Acerca de los-criterios tedricos, es conocida su variedad y su diversa complejidad.
Su justificacién es académica. Dice Bosque (1991):

Ha desaparecido la tradicional indiferenciacién que existia hasta hace no mucho entre
“manuales”, “tratados” y “libros de texto”, una identificacién que parecerfa extrafia en
cualquier disciplina. [...J Es la consecuencia natural de que la teorfa gramatical vaya ha-
ciéndose mds compleja, adquiriendo unidades nuevas, y desarrollando las antiguas, lo
gue tiene coma consecuencia inmediata el que existan muchos “niveles diddcticos™, que
se corresponden con otros tantos grados de dificultad. [...] Por importantes que sean, y
sin duda lo son, los propdsitos normativos y los pedagdgicos han dejado de ser los ani-
cos que justifican la investigacién gramatical. (p. 10)

Como disciplina cientifica, la gramatica tiene objetivos especificos, plantea proble-
mas vy sigue desarrollos independientes de su aplicacién pedagdgica en los niveles
preuniversitarios. Ello no implica negar que el conocimiento cientifico que se obtie-
ne de la investigacién pueda iluminar de manera importante pero indirecta la prac-
tica escolar, en la renovacién de conceptos o en la metodologia (Kovacci, 1992a).

Bosque proponia para la escuela una gramitica “descriptiva”, que counsistiria en
la “gramatica tradicional” (Nebrija, Salvd, Bello, Alonso y Henriquez Urefia, Seco,
Gili Gaya, Ferndndez Ramirez, la Gramdtica de la Real Academia, 1931, entre las
mds importantes), mds algunas descripciones relativamente “atedricas” interesan-
tes; pero excluia la gramdtica “tedrica” (relacional, modulat, cognitiva, funcional,
de estructura sintagmatica generalizada, y otras; Droste y Joseph, 1991} que, en
parte al menos, se trata en la Universidad. El que las descripciones sean ateéricas
significa para Bosque que no se ajustan estrictamente a principios o esquemas pre-
vios de una metateoria particular. Pero de hecho, abordar un problema lingiiistico
implica manejar conceptos te6ricos coherentes que permitan la observacién y la des-
cripeién adecuadas, Como sefiala el autor:

Los caminos de la ensefianza y la investigacion gramaticales no son necesariamente coin-
cidentes, puesto que en otras muchas disciplinas tampoco lo son. (p. 20)

La ensefianza escolar, ajustada a [a comprension de los nifios y los jévenes, no pue-
de, sin embargo, dejar de ser rigurosa y sistematica en sus nociones. Aqui cabe la
recomendacion de Bello: “una logica severa es indispensable requisito de toda ense-
flanza”, evitando “en la gramdtica las definiciones inadecuadas, las clasificaciones
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mal hechas, los conceptos falsos” (Prélogo). La Argentina tiene una tradicién pro-
pia en este terreno, que arranca de la Gramqdtica de Alonso y Henriquez Urefia —a
su vez vinculada con las doctrinas de Bello y de Jespersen, con la concepcion del len-
guaje de Humboldt y de Husserl—, y que conformé la que Rona {1969) llamé “es-
cuela lingiiistica argentina”, con la integracidn en su aparato conceptual de los
avances del estructuralismo europeo y norteamericano primero, y mds tarde de la
semdntica estructuralista y generativa, del andlisis filosofico del lenguaje ordinario,
de la gramatica del texto (Kovacci, 1993). Los problemas principales del aprovecha-
miento de esta riqueza de contenidos son su incorporacion a la formacion profesio-
nal de maestros y profesores, y su adaptacion pedagdgica adecuada en los manua-
les escolares. La nomenclatura (“sujeto”, “sustantivo”, “tiempo”, “coordinacién”,
“proposicién”)t! consolidada ya, puede ampliarse de acuerdo con necesidades del
sistema conceptual {“elipsis”, “andfora”, “topicalizacién”, etc.); pero su uso depen-
de del nivel en que se trabaje: en los primeros grados, el sufijo bien puede ser la “ter-
minacion” y el sustantivo las “cosas” o “personas”. La didactica deberd promover
la observacidn, la reflexién, el descubrimiento, la apertura al uso consciente del len-
guaje, como hemos sugerido ya respecto de algunos puntos concretos.

4.2. ;Cémo ensenar?

La ensefianza de la lengua no puede reducirse s6lo a la clase de Lengua. Siendo és-
te el medio o instrumento del que todas las asignaturas se sirven para comunicar sus
contenidos, [a colaboracién de todos los docentes involucrados se hace imprescin-
dible para lograr resultados efectivos en la comprension y fa produccién lingiiistica
oral y escrita {incluida, claro estd, la ortografia). En el drea especifica de Lengua, el
desarrollo de la ensefianza debe ser ciclico, yendo gradualmente de lo mds simple a
lo méis complejo, de lo elemental a lo més elaborado; y ello es, en parte fundamen-
tal, porque la evolucion biopsiquica de los alumnos asi lo requiere; en parte, por la
légica de sucesion de los temas y su tratamiento en el tiempo escolar disponible; y
por tltimo —aunque no lo menos importante—, porque las estructuras ya adquiri-
das se refuerzan con la ampliacién, y sobre ellas se amplia y potencia también la ca-
pacidad cognoscitiva del alumno {Kovacei, 1993). Comprension y produccién de-

1 El Kingman Committee {1988), refieriéndose a dificultades de los alamnos en la referencia ana-
Grica o cataférica de palabras i, 3 ., senala; “es impor e el 7 i
férica o catafdrica de palabras como él, ellas, los, etc., la: ¢ rante que ¢l alumno empiece
a aplicar una regla general de referencia gue muestre el conocimiento de la relacion entre ef pronom-
bre y el sustantivo, Y como maestros y alumnos necesitan, en la explicacion del tema, un vocablo que
¥ >
designe esa clase de palabras {es decir, pronombres), no hay razén para no usar el término.”
3 3
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ben verse en este proceso como dos caras de una misma moneda. Lingiistas y pe-
dagogos en colaboracidn deberdn planear las metodologias adecuadas para graduar
la ejercitacién en este proceso longitudinal. |

En varias secciones de esta propuesta hemos sefialado la importancia de que el
alumno descubra por si mismo las estructuras en los diversos planos de la lengua
{fonolégico, morfoldgico, sintactico, léxico, textual) y su funcionamiento a partir
de datos que el maestro o profesor preparan, y de la guia de éstos, o a partir de su
propia curiosidad y observacién, Este modo basico de aprendizaje es el que con-
duce al desarrollo o afianzamiento de procesos intelectuales superiores (cfr. aqui,
§ 1.3.4), y dota al alumno de los mecanismos mismos con los que aprende. Por
consiguiente, estimula la aparicién o el fortalecimiento de rasgos que definen la
mente creativa, tales como: curiosidad, iniciativa, interés por el contenido y su
profundizacién, imaginacidn, redefinicion, sensibilidad, reflexion, autocritica, fle-
xibilidad, ... (Reyzdbal, 1993).

La tecnologia actual merece considerarse como medio de apoyo del aprendizaje.
Asi, las computadoras permiten, entre miiltiples alternativas, obtener concordancias
en textos; de este modo se pueden trabajar, por ejemplo, la semdntica léxica, cono-
ciendo y comparando los contextos en que aparece una palabra; la normativa, me-
diante el listado de determinada construccién (por ejemplo, el (des)uso de preposi-
ciones ante pronombres relativos); las condiciones de aparicion de determinadas
construcciones, etc. Estos enfoques pueden resultar operativos si se los relaciona
con aspectos de la realidad ¢ interés del alumno; por ¢jemplo, si se propone el and-
lisis, el debate o la mesa redonda (tanto a los 10 afios como a los 16), acerca de pro-
gramas de radio y television dirigidos con éxito a los jévenes, en los que la pobreza
de vocabulario, la sintaxis penosa, el estilo deliberadamente antiformal y antiinte-
lectual son la regla. Se trata de un hecho cuyas caracteristicas no sélo no “estigma-
tizan” a sus autores, sino que “no escandalizan a nadie [...] son recibidos con la ma-
yor complacencia® y pueden llegar a formar parte de nuevas normas (Jameson,
1991, p. 20).

4.3. La formacion de los docentes y la evaluacién de la ensefianza

Al examinar algunos de los contenidos de [a educacion en el drea de lengua hemos
ido sefialando la necesidad de que el docente los domine a fin de conducir el apren-
dizaje de los alumnos. En el caso de la gramatica, Hudson {1992) sefiala que es un
instrumento para maestro y alumnos, y por consiguiente corresponde al docente:

no s6lo ensefar esos instrumentos, sino también adquirirlos [para si mismo]. Una cosa es
aceptar principios y actitudes generales, como lo es el respeto por el lenguaje del nifio. Pe-
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ro es una tarea completamente diferente desenvolverse con conceptos como ‘sujeto’,
‘tiempo’ y ‘pronombre’ al punto de tenerse confianza para aplicarlos, para entender sus
relaciones, v para explicarlos de manera simple [asi como lo es saber mucha gramatica]
para habérselas con intervenciones imprevistas de la clase. (pp, 6 y 59)

Asi pues, la primera exigencia para alcanzar los objetivos que hemos ido enumeran-
do es la formacién seria, rigurosa, de maestros y profesores, y su periddica actuali-
zacion. Esta tarea compete a la Universidad e Institutos superiores; y seria de desear
que la carrera de magisterio tuviera su lugar en la Universidad. Es necesario prepa-
rar a los docentes para que dominen los contenidos (véase el cldsico libro de Cor-
der, 1973; Stubbs, 1986; Hudson, 1992). De nada sirve el conocimiento de méto-
dos y estrategias didacticas si no tiene como motivos sélidos conocimientos del
contenido de las asignaturas. El mejor de los planes de estudio fracasara si el docen-
te no tiene los instrumentos fundamentales para su puesta en préctica.

Conectada con la calidad de la ensefianza hay una exigencia complementaria: la
periddica evaluacién de sus logros. Y si éstos no son los esperados, se han de efec-
tuar las correcciones necesarias aprendiendo del error. También frente a las refor-
mas de programas, métodos, etc., es preciso evaluar la eficacia de lo hecho anterior-
mente y sus condiciones de aplicacion. Una orientacion se considerard mejor que
otra a la luz de los resultados obtenidos por cada una; de ahi que las innovaciones
deban someterse a prueba y cotejo antes de su aplicacion generalizada,

4.4, Investigacion y educacién

En varios puntos hemos sefialado investigaciones efectuadas sobre aspectos de la
lengua de los escolares: acerca de la produccién (Gili Gaya, 1972; Rodriguez Fon-
seca, 1977, 1986; Echeverria, 1978a, b, 1986, 1987; Morales de Walters, 1978,
1989; Hurtado, 1984; Bocaz, 1986, 1987, 1989; Albano de Vazquez, 1986-1988;
Ferrari, 1991, 1993; etc.) y acerca de la comprension (Peronard, 1985, 1989; Paro-
di Sweis y Nuflez Lagos, 1992; Schank y Abelson, 1977; Stein, 1992; Dijk y
Kintsch, 1983; etc.). La aspiracion es lograr descripciones completas fonoldgicas,
morfosinticticas, etc. {gramaticas) de la lengua de cada etapa de maduracién. Este
tipo de estudio objetivo ~~hasta ahora emprendido en Universidades y Consejos de
Investigaciones—, complementado con datos del entorno sociocultural, podra ser-
vir de fundamento cientifico, junto con investigaciones sobre la psicologia del nifio
y el adolescente, para la programacién y la accidn racional de la ensefianza (Kovac-
ci, 1993). Cuando hablamos de gramdticas pedagdgicas, por ejemplo, lo hacemos
en plural, porque nos referimos a las gramdticas propias —prototipicas— de cada
edad, basadas en la produccién oral y escrita de los alumnos (Kovacei, 1992c). Ei
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conocimiento de los diferentes estadios proporcionard la informacién adecnada pa-
ra elaborar modelos pedagdgicos de desarrollo y asentamiento de las estructuras y
su manejo fluido. '

4.5. Seleccién y distribucién tentativa de contenidos para la EGB

Los bloques de contenido se entienden en funcién de que el hecho central es la com-
prensién y la produccidn de textos; pero elementos de todos aquellos aparecen en
éstos simultdneamente. Por ejemplo (tercer nivel), felizmente es un modalizador va-
lorativo ‘emotivo’; entra en un campo léxico-semdntico (o en varios): felizmente /
desgraciadamente, ... Es un adverbio; puede funcionar como circunstancial de un
verbo: (1) El asunto termind felizmente, y como marca de modalidad: (2) Felizmen-
te, el asunto termind; (1) y (2) se diferencian por la presencia / ausencia de juntura
y el orden de palabras, que precisamente distinguen fas funciones; se comportan de
modo diferente en la relacién textual de pregunta-respuesta: (1) responde a la pre-
gunta ;Cémo termind el asunto?, y (2) es respuesta a sEl asunio termini? Por otra
parte, (2) se parafrasea con el predicado Es una felicidad (que el asunto haya termi-
nado}, predicado que presupone la verdad de la proposicién sujeto; y (1) admite
otra parafrasis (Es felizmente como terminé el gsunto). Ademis hay una relacién
morfolégico-semantica entre sustantivo (felicidad), adjetivo {feliz) y adverbio {feliz-
mente): estas palabras se forman sobre la base feliz por derivacion (sustantivo) y
composicién (adverbio). Las letras z / ¢, que realizan ¢l fonema /s/ en América y al-
gunas zonas peninsulares, en el castellano y otros dialectos realizan el fonema /qg/.
La letra z se cambia por ¢ ante e, i.
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PRIMER CICLO

Plano textual oral

Conversacion. Pregunta-respuesta.

Comprensién del texto instructivo (consignas).

Escucha y recitacién de poemas y cuentos breves,

*Produccion de descripciones y narraciones; de anuncios, globos en historie-

tas, etc.12

*Juegos poéticos: rimas, sustituciones (y efectos de significado, absurdo, ...}13
Lectura y escritura

Enseflanza de la lectoescritura.

Lectura y comprension de poemas y textos breves.

Redaccién de poemas y cuentos breves.

Redaccién de textos breves: anuncios, tarjetas de felicitacion, descrlpaones glo-

bos de historietas, narraciones.

Planos fonico v grifico
Pronunciacion. Articulacion. Normativa (dlgun —)album o)
Juegos con paradigmas vocélicos y consondnticos.
Juegos con junturas (pausas) y entonacion (aseverativa, interrogativa, exclamativa).
Fonema y letra. Mayiisculas; mintsculas. Espacios entre palabras.
Signos de puntuacion y entonacion. Acento.

Plano sintdctico
Nocidn de oracién: unidad de sentido reconocida por [a entonacion.
Nocion de palabra.
Nocidn de concordancia: sustantivo-verbo; sustantivo-adjetivo.

Plano morfolégico
Paradigmas de palabras segiin las “terminaciones” (género, ndmero, tiempo, mo-
do indicativo e imperativo: la segunda persona).
Normativa (hacié — hizo),
Familias de palabras. Sinénimos. Anténimos.

t2 El asterisco sefiala contenidos comunes a lengua oral y escrita.
13 «Ahora que vamos despacio / vamos a contar mentiras, tralald .../ Por el mar corren las liebres /
por el monte fas sardinas” {cit. en Leech, 1977, p, 22).
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Plano léxico-semdntico
Inventarios y empleo de palabras usuales.
Agrupamiento por campos asociativos y 1éxicos.
Iniciacion en el uso del diccionario.
Juegos con palabras (sustitucién, metdtesis, ...} y efectos de significado.
Valor semdntico de la entonacion (interrogativa, aseverativa) y de la juntura en
fa coordinacion {Juan Carlos y Martin / Juan, Carlos y Martin).

SEGUNDO CICLO

Plano textual oral

Practica del didlogo motivado (sucesos escolares, noticias, etc.). Escucha y expre-
sion: respeto de los turnos, manifestacién de opiniones, mantenimiento del
tema, resumen final.

Dramatizacion.

*Narracion de sucesos oidos o leidos, cuentos, ... Imaginar, comparar y comen-
tar variantes de acciones, personajes, escenarios,

*Descripeién y apreciacion de cédigos no lingiifsticos (imdgenes, danza, ...). Ela-
boracién de texto para historietas mudas, ilustraciones, etc.

Recitado de poemas memorizados.

Lectura vy escritura
Lectura y comprension de textos {escolares, periodisticos, literarios) informati-
vOs, narrativos, expositivos.
Bisqueda de informacién en enciclopedias, textos, ... (biblioteca del aula, de la
escuela).
Redaccién de restimenes, informes, esquemas, sobre temas curriculares de otras
areas. Cartas, solicitudes, instrucciones.

Plano fonico y plano grifico

Lectura en voz alta. Cuidado de la articulacion, pronunciacion, entonacién. Distin-
cion de significados y matices semanticos por la entonacién y la puntuacion.

Concurrencia de vocales en la silaba: diptongos y triptongos. Silabeo ortogrifico.

Reconocimiento de sistemas fénicos de otros dialectos.

Aspectos fonicos de la poesia: rima, metro, etc.

Afianzamiento y mejoramiento de la ortografia. Cuidado de la claridad en los
trazos de la escritura. Copia y dictado.

Convenciones tipogrificas: titulos, tipos de letra {(subrayados, ...), division en ca-
pitulos, pdrrafos, estrofa en poesia.
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Plano sintactico

Distincion texto, parrafo, oracién,

Construcciones nominales y construcciones verbales. Concordancia, reccién pro-
nominal, Modificadores: articulo, adjetivo, adverbio. Parifrasis y sustitu-
cidén con construcciones equivalentes {“Pedro camina lentamente / con len-
titud / como una tortuga).

Algunos tipos de oraciones unimembres,

La referencia anaférica y cataférica de los pronombres en la oracidn y el texto
(él, este, que, donde, ...).

Coordinantes {y, o, pero, asi que}. Parafrasis con conectores (Llowa pero salié /
Aungue Hovia, salid).

Estilo directo y estilo indirecto.

Plano morfolégico

Formacién del género y del namero. Palabras variables y palabras invaria-
bles.

Nocién de regular e irregular. Conjugacién del indicativo y del imperativo de ver-
bos regulares. Algunas irregularidades (-é-:-ié-; -6-:-ué-; ...).

Normativa {dea — dé; ...).

Comparacion con la morfologia de otros dialectos {vos / #i; cantds / cantas).

Familias de palabras por derivacién y prefijacién. Composicién.

Plano léxico-semdntico
Inventario y empleo de vocabulario aprendido.
Agrupamiento por campos semdnticos. Homonimia y polisemia. El contexto.
Vocabulario técnico de algunas asignaturas. Uso del diccionario.
Juegos con palabras (y efectos de significado}.

TERCER CICLO

Plano textual oval

Didlogo. Exposicion individual. Entrevista. Mesa redonda / debate.
Dramatizacion,

Lectura y escritura
Lectura en voz alta de textos escolares, noticias, textos literarios {prosa y poe-
sia}.
Teatro leido.
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Lectura e interpretacién de textos con ilustraciones, graficos, etc. Lectura e inter-
pretacion de textos publicitarios.

Con textos literarios de siglos anteriores (esp. medievales), se introducen nocio-
nes de historia de {a lengua.

*Narracidn, incluyendo narracién de peliculas, comedias televisivas, ecc.

*Exposicion (restimenes, informes), argumentacién (a favor o en contra) sobre te-
mas previamente estudiados.

Uso de bibliografia.

Cartas, notas, solicitudes. *Textos publicitarios.

Plano fonico y plano gréfico
Silabeo ortogrifico. Rasgos prosddicos {entonacién, acentos, junturas) y signos
de puntuacién (punto, coma, paréntesis, ...) y de entonacién.
Afianzamiento ortografico. Reflexion sobre la relacién fonema-letra.
Comparacion con sistemas fénicos de otros dialectos.
Aspectos fonicos de la poesia: rima, metro, ritmo, asonancia, aliteracién, etc,

Plano sintdictico

El texto y su particién en oraciones. La oracidn bimembre (sujeto-predicado} y la
unimembre.

Funciones sinticticas; niicleo y modificadores; modificadores del verbo.

Sustituciones en las expansiones: palabra, construccién con niicleo, construccién
con conector (preposiciones), construccidn recursiva (“La casa alta / tan al-
ta / de dos pisos / que tiene dos pisos”; “Viene hoy / todos los dias / por las
tardes / cuando lo llamo™).

Paradigma de esquemas oracionales (SV; SVOd; SVOIi; SVCire,; etc.). Verbos que
aparecen en cada uno.!*

Oraciones simples y oraciones complejas: coordinativas y adjuntivas. El vocati-
vo; expresiones parentéticas. Combinacion de oraciones en otra nueva, por
coordinacién y subordinacién.,

La elipsis en el sujeto, en la coordinacién, en la subordinacidn.

La referencia pronominal (pronombres demostrativos, relativos, indefinidos) en
la oracién y el texto.

Construccién de textos con cuidado de la conexidn, las elipsis, la referencia pro-
nominal.

4 Este punto se relaciona con la nocién de “participante” de ‘accioncs’, ‘estados’, ‘procesos’; cfr.
Plano semdntico.
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Plano morfoligico
Formacion de la flexion regular / irregular, nominal y verbal,
Morfologia de los pronombres personales.
Formacién de palabras por prefijacién, sufijacion derivativa, composicién, para-
sintesis.

Plano léxico-semdntico

Andlisis seméntico del 1éxico. Etimologia de algunos vocablos. Relacién de sino-
nimia, antonimia, hiponimia; todo-parte, ... Ampliacién del [éxico por me-
tafora.

Isotopia léxica en el texto (repeticién, sinonimia, parifrasis, ...). Nocién de tema
en el texto. Nocion de coherencia,

Nocion de participante de acciones, estados, procesos {cfr. sQué bace Juan? ad-
mite la respuesta Trabaja mucho, pero no Es alto).

Las oraciones segiin la actitud del hablante o0 modalidad. Recursos fénicos (ento-
nacion), morfoldgicos (modo verbal), sintdcticos (“Seguin Juan, Hueve”; ex-
presiones parentéticas: “Llueve, me parece”; frases verbales: debe / suele /
puede salir), léxicos (verbos: sabe / dice / cree [ duda; adverbios: dudosamen-
te / seguramente / felizmente ...).

Acciones que se realizan con oraciones segin su modalidad {informar, pedir, pro-
meter, amenazar, ...},

Inferencias y presuposiciones.

Algunos usos retéricos de las oraciones (interrogacién y exclamacion retérica;
ironia; etc.).

NIVEL POLIMODAL

Comprension y expresion

Comprension de textos informativos, entrevistas, notas de actualidad, etc.

Produccion de informes, exposiciones, textos argumentativos.

Intervencidn en paneles, mesas redondas; exposicion y argumentacién oral,

Anilisis y comentario del contenido vy la estructura de videos documentales o de
ficcidn, peliculas, audiciones de TV, etc.

Resefia de libros, revistas, conferencias.

Critica de cine y teatro.

Critica de recitales, conciertos de cdmara y sinfénicos, 6peras (cfr. ciclo Vamos a la
opera, Teatro Nacional Cervantes; abonos para estudiantes, Teatro Colén).
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Dudas sobre uso de [a lengua: manejo de diccionarios y gramaticas. Discusién en

clase sobre recursos lingiiisticos adecuados para cada tipo textual, situacién,
tema, etc.

Literatura

Lectura y estudio sistemdtico de la literatura (por épocas, temas, tipos de perso-
najes, géneros, etc.).

Los textos serdn de autores argentinos, americanos, peninsulares, de distintas
épocas. Se incluirdn obras en lenguas extranjeras traducidas {p. ej., la Odi-
sea, libros o cuentos de Julio Verne, R. L. Stevenson, A. de Saint-Exupéry,
R. Bradbury, etc.). Se podran leer pasajes en el original inglés, francés, u otra
lengna estudiada en la escuela.
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la integracion de los contenidos de la Lingiiistica en los Contenidos Bdsicos Comu-
nes para la Educacion General Bdsica y la Educacién Polimodal. Se me ha solicita-
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rdan incluirse como anexo al documento.
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fonologica) como base de la comprension y la produccion de textos orales y escritos.

— Desarrollo reflexivo de la competencia pragmadtica, entendida como conoci-
miento de las condiciones y modos del uso apropiado de la competencia lingitistica,
de acuerdo con varios propdsitos, situdaciones, etc. (cfr. N. Chomsky, Rules and Re-
presentations, Nueva York, 1980, p. 224).
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— Conocimiento reflexivo de las variedades diatpicas, diastrdticas y diafdsicas
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— :Qué se entiende por creatividad lingiiistica?

— El lugar de la literatura en la escuela.

— La formacion (y la actualizacién) lingiiistica de maestros y profesores.

— Otros aspectos sobre los que usted desearia opinar.
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I. ENFOQUES ACTUALES EN LA ENSENANZA DE LENGUAS

1. Observaciones generales

1.1. La ensefianza de la lengua materna en la escuela ha tendido tradicionalmente
a lograr que los alumnos adquieran las habilidades que les permitan una lectura
comprensiva y una escritura correcta y adecuada. Para ello se han considerado ne-
cesarias la reflexién y ejercitacién gramaticales (aprendizaje de las conjugaciones,
reconocimiento de clases de palabras, andlisis de los constituyentes inmediatos de
la oracién, por ejemplo}, el estudio del vocabulario, el conocimiento y dominio de la
ortografia y de las marcas de puntuacion, y ¢l comentario de textos culturalmente
representativos, que pudieran servir también como modelos de la produccién es-
crita de los alumnos.

Los cambios culturales y el desarrollo de las Ciencias del Lenguaje han llevado
progresivamente a que se introduzcan nuevos objetos de estudio y se amplien las
propuestas pedagdgicas. En primer lugar, Ia clase de lengua se ha abierto a otros len-
guajes (particularmente al de la imagen y al de lo gestual) y a la articulacién de és-
tos con lo verbal. La prictica controlada de la expresion oral, a partir de consignas
variadas, se ha visto también favorecida por la importancia que ha adquirido la pa-
labra hablada en sociedades como las nuestras, donde el desarrollo tecnolégico po-
sibilita su almacenamiento y reproduccidn, y donde los medios de comunicacion au-
diovisuales son dominantes. Y, por otra parte, la democratizacion de la ensefianza
y la diversidad de actividades y ocupaciones a las que se veran confrontados los
alumnos en su vida adulta, debido a la aceleracién de los cambios en el sistema pro-
ductivo, han determinado que se introduzca el conocimiento de las variedades re-
gionales y sociales, y que el estudio de los textos literarios se complete con el de
ejemplares de géneros discursivos no literarios.

La introduccion en la escuela de estos nuevos objetos exige enfocar la gramatica
desde una perspectiva textual —la que ademds asigna mayor importancia a los pro-
blemas referidos al significado—, e integrar en ella los conocimientos sinticticos,
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morfolégicos y léxicos requeridos para la comprensién y produccién de textos. El
andlisis de la imagen y del gesto, por su parte, ha necesitado, para ser llevado a ca-
bo con cierto rigor, apoyarse en algunos conceptos semioldgicos, los que también
han permitido describir las multiples relaciones entre la oralidad vy la escritura pro-
pias de los géneros discursivos contempordneos.

Ultimamente la difusidn de las computadoras, que establecen las posibilidades del
didlogo hombre-mdquina, han facilitado el entrenamiento en operaciones légicas, la
comprension de la independencia de la grafia, el manejo de distintas formas de al-
macenamiento de datos y el reconocimiento del procesc de construccidn sintactica
de un texto, y han instaurado nuevas formas de lectura. Estos aspectos deberadn ser
tenidos en cuenta progresivamente en las actividades de la clase de lengua.

1.2. Los cambios econdmicos y politicos, que se manifiestan en [a tendencia a la in-
tegracion de distintos estados, en el desarrollo de la comunicacion satelital y en las
importantes migraciones, han llevado a otorgar renovado interés a la presencia de
otras lenguas dentro del dmbito educativo. Si bien en la escuela media han existido
siempre las clases de lenguas extranjeras, su inserciéon —en la Argentina, particular-
mente— no respondia a una politica lingiiistica nacional explicita, y era encarada
sin relacion con los aprendizajes obtenidos en la lengua materna. En la actualidad
se tiende, por un lado, a la presencia temprana de otras lenguas (desde la escuela
primaria) y a su eleccién a partir de la importancia que tengan en la construccién
de las nuevas entidades econdmicas y politicas, no s6lo por su funcién comunicati-
va, sino también por la incidencia en la conformacién de las identidades. Por otro
lado, se sefiala reiteradamente que las habilidades metalingiiisticas (es decir, las que
derivan de la reflexion explicita sobre el lenguaje), fundamentales para el desarro-
llo lingiiistico y cognitivo, se ven facilitadas por la puesta en contacto de dos o mas
lenguas o incluso de variedades de una misma lengua. Por eso en la clase de lengua
materna o de lengua extranjera se busca sistematizar las observaciones espontineas
de los alumnos que surgen del contraste de lenguas, va sea por su aprendizaje esco-
lar, ya por sus experiencias familiares o su conocimiento a través de Jos medios.
Los procesos sociales a los que nos hemos referido han estimulado, ademds, en el
campo cientifico, el estudio de estrategias de comprension de lenguas proximas (las
lenguas romdnicas, por ejemplo), y se ha demostrado que el aprendizaje de una de
ellas facilita notablemente el de las otras. La ensefianza de las estrategias de com-
prensién més eficaces permitird a los alumnos iniciarse en los intercambios bilingiies
propios de diversas actividades de las sociedades contemporaneas, en los que los in-
terlocutores podrin expresarse cada uno en su lengua materna y comprender la del
otro. También se ha acrecentado la practica de la traduccion, del inglés particular-
mente, motivada por necesidades terminoldgicas y debido al avance de la tecnolo-
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gia informatica. Es deseable que las técnicas de traduccidn, entendida ésta en un
sentido amplio como paso de un lenguaje o de un sistema lingiiistico a otro, encuen-
tre un espacio en la escuela, ya que los alumnos deben recurrir a ella cada vez mas
frecuentemente.

2. Ensenanza de la lengua materna

¢Por qué las distintas sociedades han destinado un espacio importante de las activi-
dades educativas a la lengua materna, si sabemos que los nifios adquieren gran par-
te de su manejo oral fuera de las instituciones escolares?

Simplificando, podemos decir que esto se debe, en primer lugar, a que la adquisi-
cién del lenguaje no sélo implica un desarrollo cognitivo especifico, sino que tam-
bién es resultado de un aprendizaje social al cual los alumnos estdn desigualmente
expuestos. Ellos no participan por su edad o por su ubicacién social o su proceden-
cia familiar o étnica de muchas de las practicas sociales a las que pueden o podran
verse confrontados. Y, en la mayoria de los casos, manejan la norma comin cuya
difusién realizan en parte los medios, pero fundamentalmente la escuela. Si bien
cuando el nifio inicia su escolaridad ha atravesado las etapas fundamentales de la
adquisicién (oral) de la lengua materna, no ha desarrollado todas las estructuras
pragmaticas.

En segundo lugar, en las sociedades con escritura, las técnicas referidas a ella se
adquieren a través de un proceso mas o menos largo, segiin los casos, y este apren-
dizaje requiere un espacio adecuado y la intervencién de un cuerpo especializado.

Y finalmente, la reflexion metalingiiistica, que permite el conocimiento de los ob-
jetos del lenguaje y de sus relaciones, y que incide en el aprendizaje de otras lenguas
y asignaturas, en la lectura comprensiva y critica, en la produccién de textos escri-
tos y de discursos orales institucionales, debe ser guiada vy sistematizada por perso-
nal formado para tal funcion.

2.1, Gramitica y léxico

Actualmente existe un consenso generalizado en asignar a las competencias meta-
cognitivas (la capacidad para colocar a los procesos cognitivos como objetos de re-
flexién) gran importancia en el desarrollo de las funciones intelectuales. Dentro de
la metacognicién, la reflexion metalingiiistica configura un plano privilegiado, por
su contribucién a los procesos multifuncionales que involucran al lenguaje. En esta
perspectiva resultan ineludibles, desde etapas tempranas de la escolarizacion, los es-
tudios gramaticales. También se ha demostrado que los conocimientos metalingiiis-
ticos entran en funcionamiento en las tareas de comprensién y produccion de tex-
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tos, en especial cuando éstos alcanzan cierto grado de complejidad que exige poner
en juego capacidades de planificacién y control de la informacion.

Si bien la reflexién sobre la lengua ha acomparfiado a la escolarizacién desde la
antigliedad, las perspectivas que se adoptaron han dependido de los diversos enfo-
ques tedricos con los que se encaraba dicha reflexion.

A partir de los enfoques estructuralistas del lenguaje, desarrollados en la prime-
ra mitad de este siglo, comenzaron a privilegiarse los analisis formales, tanto en el
plano de la sintaxis como en el de la morfologia (accidentes de las palabras) y de la
fonologia (sistemas de sonidos). La semdantica (estudio del significado) y el 1éxico
(estudio del vocabulario) recibieron menor atencién y quedaron fuera del andlisis
de la oracién, unidad maxima del estudio gramatical.

Pero en [a segunda mitad del siglo, al despertarse el interés por los estudios co-
municacionales, se tomo conciencia de que los mensajes transmitidos no consistian
en una suma aleatoria de oraciones desvinculadas entre si, sino en unidades, tam-
bién gramaticalmente estructuradas, llamadas textos. Esto obligd a plantearse el
problema de las categorias, las relaciones y los limites de una gramatica textual, que
ciertamente no guardaban vinculacién cuantitativa sino cualitativa con la gramadti-
ca oracional.

Dos son las propiedades que organizan el texto: la cohesién y la coherencia. La
cohesidn se manifiesta principalmente mediante los pronombres personales, posesi-
vos y demostrativos, pero es ademas un fendémeno generado por las relaciones 1éxi-
cas. Por esta razén los rasgos componentes del [éxico, los campos semanticos y la sig-
nificacion de las palabras en contexto constituyen instrumentos fundamentales de la
gramdtica textual. La cohesidon depende también de las relaciones que se establecen
entre oraciones, series de oraciones, parrafos, etc. Tales relaciones estin generalmen-
te marcadas por conjunciones y/o adverbios denominados conectores. Por su parte,
la coherencia depende de los temas del texto y de su organizacién jerdrquica. Con-
tribuyen a la identificacién de los temas las palabras genéricas, los sustantivos abs-
tractos derivados de verbos, y ciertas palabras que expresan relaciones légicas.

Los discursos realizados poseen ademds, en cada caso, marcas indicadoras de su
produccién en una situacién determinada. Esta marcacién la realizan fundamental-
mente los pronombres, reinterpretados ahora como elementos sefialadores de situa-
cién. También hay otras palabras o expresiones que poseen significados afectivos o
evaluativos, y marcan la subjetividad con que se encara el discurso. Respecto de es-
ta etapa del andlisis textual, los campos semdnticos y el analisis en rasgos de signi-
ficacién son instrumentos indispensables. Por otra parte, los tiempos y modos ver-
bales aparecen en este nivel como marcadores de distanciamiento o acercamiento
del emisor con respecto a su discurso, y por esto su eleccién se convierte en un da-
to fundamental para el andlisis.
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Un enfoque actualizado de la gramdtica en la ensefianza deberd tener en cuenta
entonces los principios, categorias y reglas necesarios para el andlisis textual y dis-
cursivo, pero no deberd dejar de lado el estudio de la gramdica oracional, impres-
cindible para abordar otros niveles. En todos los casos serd conveniente que se parta
del conocimiento que el nifio o el adolescente tiene de su lengua materna, conoci-
miento que no siempre puede explicitar pero que pone de manifiesto en el momen-
to de comprender o producir enunciados. Se tendera ademés a lograr, por una parte,
el dominio prictico de los recursos lingiiisticos (gramdtica implicita) a través de la
ejercitacion y manipulacién de enunciados y, por la otra, el reconocimiento de los
mecanismos de la lengua y su explicitaciéon {gramadtica explicita).

En cuanto al léxico se deberd tener en cuenta su articulacién con la sintaxis, su im-
portancia en los fenémenos de cohesién y coherencia textual, v las relaciones paradig-
maticas en las que se inscriben las unidades. Se estudiardn asi la seleccion sintactica y
semadntica, la creacion léxica, la colocacién léxica, los campos léxico-semdnticos vy las
relaciones de significado como la homonimia, fa polisemia, la hiperonimia, la ambi-
giiedad, la sinonimia y la parafrasis.

No hay que olvidar, por otra parte, que el aumento del caudal léxico, la actuali-
zacion del léxico pasivo y el uso de los términos con propiedad y adecuacion son
objetivos importantes de la clase de lengua. Ademds, en ella se debe atender a que
el alumno interprete pistas situacionales y contextuales para la conjetura del signi-
ficado de palabras desconocidas, que podra corroborar luego a través del dicciona-
rio. La destreza en el uso de este {ltimo supone reconocer los distintos tipos (enci-
clopédico, de uso, de sindnimos, técnico, bilinglie) y las caracteristicas de la
definicion lexicografica, asi como también entrenarse en la seleccion del significado
de una palabra de acuerdo con e] contexto.

2.2, Comprensién y produccién oral

La diversidad del espafiol se manifiesta en las producciones orales, ya que en lo es-
crito es evidente una marcada unidad, Antes de! desarrollo de las tecnologias de la
palabra propias de este siglo, se pensaba en el peligro de la fragmentacién, pero en
la actualidad la unidad que establece la escritura se refuerza por la accion de los
medios que fijan un modelo de oralidad cercano a la norma escrita. Los intercam-
bios orales espontidneos presentan, sin embargo, rasgos particulares segiin las re-
giones. El reconocimiento de la variedad sociolingiiistica de los alumnos y su pues-
ta en relacidon con otras variedades regionales y sociales enriquecerd la practica
pedagdgica. Uno de los objetivos es evitar la discriminacion social a partir del fen-
guaje, mostrando la variedad de normas. Otro, hacer aceptable y promover el es-
tudio de la norma comiin vinculada estrechamente con la escritura y con situacio-
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nes sociales institucionales. En tercer lugar, estimular el conocimiento de otros gru-
pos de hispanohablantes, lo que hard innecesario el desarrollo de un artificial es-
pafiol neutro. Y, finalmente, explotar pedagdgicamente el contraste entre varieda-
des, en la enseflanza —entre otros— del [éxico, de los apelativos y los pronombres,
y de la ortografia. En lo que se refiere a este ultimo punto, puede ser interesante
mostrar las distintas pronunciaciones, la importancia de la grafia en fa unidad del
mundo hispdnico y las posibles reformas que se pueden llevar a cabo sin afectar tal
unidad.

El aula debe ser, ademas, un ambito donde se promuevan interacciones verbales
variadas a partir de consignas claras. Los alumnos deben reconocer los géneros dis-
cursivos conversacionales, desde los mas espontdneos hasta los mas formales, y las
reglas a las que estdn sometidos. Ellas son impuestas por la situacién, la posicién
social de los participantes, su mayor o menor familiaridad, los temas, la presencia,
marcada o no, de formas de comunicacién no verbal {gestos, mimicas, juegos de mi-
radas) y de elementos paraverbales (entonacion, pausas, intensidad articulatoria). El
estudio de estos aspectos debe completarse con el andlisis de intercambios particu-
lares donde se observe cémo a lo largo de éstos se van regulando tanto la alternan-
cia de voces (el derecho a la palabra) como la relacion interpersonal y la articula-
cién de las secuencias. Se podran observar asi los roles, los actos de lenguaje, las
estrategias de seduccién o las formas de refutar,

La produccién oral debe desarrollarse a todo lo largo de la escolaridad, no sélo
porque permite al docente evaluar problemas de comprension o emplear los discur-
sos de los alumnos como base de andlisis, sino también porque el aprendizaje del
desempefio oral piiblico es una necesidad de las sociedades actuales. Por eso se de-
bera tender en los Gltimos afios a los géneros vinculados con situaciones mds for-
males, donde predominan las secuencias explicativas y argumentativas que tienen
una relacion estrecha con la escritura (en muchos casos se apoyan en esquemas de
exposicion escritos o dan lugar a la toma de notas. Se ha demostrado ademas que
estas précticas orales inciden en la produccion escrita, ya que exigen organizar el
discurso y presentar, entre otras, marcas claras de apertura y cierre. Pero al mismo
tiempo entrenan a los alumnos en la produccién de mensajes orales diferidos (gra-
baciones de distinto tipo) o sin los interlocutores presentes en el espacio de produc-
cién {mensajes radiales, por ejemplo), cuya importancia es cada vez mayor por el
desarrollo de las tecnologias de la palabra.

2.3, Lectura

El acto de lectura es considerado en la actualidad como una interaccién entre lector
y texto. El primero, segtin el objetivo al que tienda (buscar informacién para una
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nota periodistica, distraerse, estudiar para una prueba, responder 2 un cuestionario,
delimitar fragmentos que le sirvan como ejemplo, preparar una exposicién, infor-
marse de las noticias mds importantes del dia, etc.) orientard los procesos de per-
cepcién del material verbal y del icdnico a él asociado (ilustraciones, disposicién
grafica, tipografia), de comprension y de memorizacion. En estos procesos intervie-
nen también los conocimientos previos que el sujeto tenga sobre el dominio del sa-
ber al que pertenece el texto, sobre la lengua {vocabulario, gramdtica, variedades,
registros situacionales, tipos de textos, normas de escritura) y sobre el mundo en ge-
neral. Estos conocimientos, que estdn organizados de distintas maneras, permiten la
construccion de la significacion del texto, y también posibilitan otras operaciones
ineludiblemente ligadas a la comprensién, tales como la realizacién de inferencias y
de anticipaciones. Pero el texto, a su vez, se presenta al lector como un ejemplar de
un género particular {afiche publicitario, poesia, entrevista periodistica, novela) ar-
ticulado a su vez en bloques de enunciados {pdrrafos, estrofas), organizado en se-
cuencias (narrativas, explicativas, argumentativas, dialogales, instruccionales), refe-
rido a temas particulares de los que dependen distintos subtemas y mostrando la
mayor o menor distancia del autor respecto de su texto (puede estar presente a tra-
vés de evaluaciones, de juicios apreciativos explicitos o puede ocultar su subjetivi-
dad). De alli que los procesos de percepcion, comprensidn y memorizacién a los que
nos hemos referido antes sean también guiados por el propio texto, que proporcio-
na indicios que senialan cémo debe ser leido, y que activa los conocimientos del su-
jeto en una u otra direccion. A lo largo de la lectura se da entonces un doble movi-
miento, ascendente (de los datos textuales a los conocimientos del sujeto) y
descendente {de los conocimientos a los datos). La importancia relativa de cada uno
depende de la etapa del aprendizaje, de la “novedad” o dificultad del texto y de los
objetivos de la lectura. La ensefianza de la lectura a lo largo de la escolaridad debe
tener en cuenta ambos movimientos.

Por otra parte, la lectura implica tanto mecanismos automaticos que escapan al
control del sujeto (la identificacién inmediata de la forma grafica permite ¢l acceso
directo a la significacion de un término habitual y el procesamiento sintdctico y se-
mdantico) como mecanismos de lectura controlada, es decir, aquella que vuelve so-
bre el texto, presta atencion a los indicios que éste suministra, analiza los mecanis-
mos de construccidon y constituye la base de la actividad interpretativa y critica.
Ambos tipos de mecanismos deben ser desarroliados en la escuela.

En la adquisicién de la lectura y en el dominio de la misma intervienen las habi-
lidades metalingiiisticas. El reconocimiento de las unidades (letras, palabras, cons-
tituyentes de la oracién y de la secuencial, del significado contextual de las palabras,
de los distintos planos de organizacién de los textos, de la orientacion argumenta-
tiva, de las marcas de subjetividad, de la presencia y funcién de otras voces (citas,
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maximas insertadas, etc.) inciden en la actividad lectora. Por eso es importante que
la clase de lengua se detenga —como lo hemos sefialado antes— tanto en el estudio
de la gramdtica oracional como de la textual, y en el andlisis del léxico y de los me-
canismos enunciativos.

El buen lector es resultado de un entrenamiento continuo e intenso. De alli que
desde temprano se deba estimular [a lectura de textos completos de distinta exten-
si6n y nivel de complejidad. Para que eso sea posible es importante generar el pla-
cer de la lectura, particularente a partir de discursos ficcionales adaptados a las dis-
tintas edades o de textos referidos a los centros de interés de los alumnos. La
creacién de espacios de lectura coletivos (en la clase, en bibliotecas, en talleres) pue-
de ser otra forma de desarrollarlo. Lo fundamental es tener siempre en cuenta que
en la lectura intervienen no sélo aspectos cognitivos sino también afectivos y emo-
cionales.

Hay que asignar importancia también a la memorizacidn tanto a través de [a re~
produccién (recitado, representacion de didlogos teatrales, por ejemplo) como de
fas distintas formas de reformulacién (reconstruccién oral, resumen, adaptacién a
un nuevo destinatario, cambio de narrador) y de integraciéon con los conocimientos
anteriores (a partir de preguntas dirigidas o de discusién de distintas perspectivas
sobre el tema).

El entrenamiento debe tender también —como ya se indicé— a una lectura criti-
ca, lo que supone en primer lugar el reconocimiento de las modalidades particula-
res de presentacion y de circulacion del libro como objeto piiblico. El alumno debe
aprender a analizar tapas, contratapas, solapas, portadas, indices, notas, ilustracio-
nes, resefias de los diarios, presentaciones de libros y entrevistas a autores. Las bi-
bliotecas escolares a cargo de personal especializado pueden realizar maltiples ac-
tividades en este sentido. Un segundo paso a tener en cuenta es la elaboracion de
propuestas pedagdgicas que lleven a que el texto se enfoque como un objeto sus-
ceptible de andlisis. Se trata de desencadenar una actividad interpretativa, de for-
mar un lector que no se detenga en la representacidon mental de los contenidos del
texto, sino que desarrolle la capacidad de adoptar una actitud critica ante estos
contenidos. Para eso es importante que el alumno pueda integrar datos contextua-
les y desmontar los mecanismos de construccion discursiva. Uno de los estimulos
para estas actividades lo constituye la lectura de textos literarios, no sélo por el
didlogo que muchos de ellos entablan con el entorno social sino también por la
presentacion que ofrecen de las restricciones genéricas a las que se someten o alte-
ran segln los casos. Esta conciencia sociohistérica de las formas se adquiere ade-
mas por el contraste con otros géneros discursivos y por {a puesta en relacidn con
la imagen (cuadros, fotos, ilustraciones) y el cine, cuya “lectura” debe también ser
tenida en cuenta.
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2.4, Bscritura

2.4.1, La concepcién de la lengua escrita como traduccién o registro de la lengua
oral fue la més difundida hasta hace pocos afios. Esta representacién limitada de la
lengua escrita se debid, en parte, al desconocimiento de la naturaleza del cédigo es-
crito, del acto de escribir y de su producto, el texto escrito. A lo largo de los trein-
ta altimos afios, distintas disciplinas han aportado elementos significativos para la
comprensién de este fendmeno. A estos aportes se debe recurrir a la hora de refor-
mular las propuestas para la ensefianza de la escritura en la escuela.

A diferencia de los intercambios orales espontdneos, la comunicacién escrita es
diferida y controlada. Las circunstancias en que es producido un mensaje escrito no
son las mismas en que es recibido. El emisor seguramente no estard presente cuan-
do su mensaje sea lefdo; por lo tanto, deberd extremar las precauciones para asegu-
rarse de eliminar ambigiiedades (salvo que sean intencionales) y evitar malentendi-
dos, ya que no podra aclararlos en el momento de la lectura. El mensaje escrito se
materializa sobre una superficie y ese objeto, una vez remitido o puesto en circula-
cion, se independiza de su emisor y se transforma en objeto de muiltiples lecturas
que escapan al control del autor, No obstante, hasta tanto alcance su destino, el tex-
to serd revisado y modificado por el autor cuantas veces haga falta, y en esas suce-
sivas reformulaciones se ird ajustando a las necesidades, intereses e intenciones de
éste. Los escritores expertos escriben versiones de sus textos que van puliendo has-
ta llegar a una versién que los satisface (algunos siguen modificando sus textos in-
cluso después de publicados).

El acto de escribir es descripto, por distintos autores, como un conjunto de pro-
cesos recursivos, que son posibles gracias al cardcter diferido y controlado de es-
te tipo de comunicacién. A partir de protocolos o registros grabados durante el de-
sarrollo de tareas de escritura por parte de escritores expertos, fue posible aislar
esos procesos, que se han denominado en general: planificacidn, puesta en texto y
revision.

El proceso de planificacién abarca la generacion o bisqueda de ideas, datos, at-
gumentos, tanto en la memoria interna del sujeto como en la “memoria externa”
(bibliotecas, archivos, documentos diversos), y su organizacién en una estructura o
plan que responde al tipo de discurso de que se trate, a la finalidad con que se
escribe y a la imagen del receptor. Teniendo en cuenta el cardcter diferido de ta co-
municacion escrita, el escritor debera construir una representaciéon mental de su lec-
tor virtual y de las competencias requeridas para la comprensién del texto. El pro-
ceso de planificacién puede internalizarse como resultado de fa practica o coincidir
con {a puesta en texto, dependiendo de las competencias del escritor o del grado de
elaboracién que demande 1a tarea.
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La puesta en texto corresponde a lo que tradicionalmente se llamaba redaccién.
Es la puesta en palabras, la concrecién del plan. Numerosas restricciones pesan so-
bre la redaccidn, ya que el escritor debe controlar simultaneamente las operaciones
que dan coherencia al conjunto del texto, y a las transiciones entre frases y a las re-
laciones entre palabras en el interior de las frases. El dominio de la ortografia, la
puntuacion, el léxico v la sintaxis facilita el proceso de puesta en texto, ya que per-
mite al escritor concentrar su atencién en la construccion del sentido global. Cuan-
to menos domine el sujeto la gramitica y la normativa, mds tiempo y esfuerzo le in-
sumird la resolucién de los problemas que plantea la construccién de un texto
coherente,

El proceso de revision, por tltimo, comprende la relectura del texto a medida que
se escribe y la correccidn o reescritura del mismo. La correccidn y fa reescritura tie-
nen por finalidad ajustar el texto al plan e involucran, bisicamente, operaciones de
sustitucidn, conmutacién, reduccién y ampliacién,

La puesta en practica de un modelo como éste en la escuela implica, por una par-
te, otorgar a la escritura un Jugar especifico dentro del curriculum de lengua y, por
otra, privilegiar una evaluacion del proceso antes que del producto. Esto no signifi-
ca dejar de lado la evaluacién del texto final, sino enfocarlo como resultado de un
proceso. .

Por otra parte, la escritura amplia el campo cognitivo del sujeto, ya que permite
el distanciamiento, la descontextualizacién (el entorno verbal adquiere mds impor-
tancia que el contexto), la abstraccion y la actividad critica. El desarrollo del pen-
samiento conceptual, de las estrategias del trabajo intelectual y de la transmisién de
los conocimientos es un objetivo de la escuela media que depende, en gran medida,
del modo como se encare el trabajo con la [engua escrita, Si bien éste debe ser pro-
gresivo y tener en cuenta las distintas etapas del desarrollo psicolingiiistico, es im-
portante que, al terminar su escolaridad, el alumno pueda producir tanto un texto
argumentativo escrito de cierta extensién sobre un tema que exija una reflexion per-
sonal, como un texto de sintesis a partir de documentos que presente distintas pers-
pectivas sobre un problema.

2.4.2. La capacidad ortogrdfica, es decir, la aptitud para escribir correctamente las
palabras de una lengua y para utilizar correctamente los signos de puntuacién (se-
gln las normas aceptadas) supone un aprendizaje fundamentalmente escolar. Las
escrituras de base fonoldgica, como la nuestra, representan los diversos fonemas de
la lengua mediante signos graficos llamados letras. Como la refacién entre letras y
fonemas no es univoca, existen desajustes entre la lengua oral y [a escrita que gene-
ran buena parte de los errores comiinmente llamados “faltas de ortografia”, cuya
superacion es uno de los objetivos de la clase de lengua.

|
|
|
[
|
|
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El dominio de la norma ortografica es imprescindible para poder comunicarse
por escrito, y su desconocimiento atenta no sélo contra la eficacia de este tipo de
comunicacién sino también contra la imagen social del sujeto.

La ortografia, si bien no forma parte de la gramatica, estd estrechamente vincu-
lada con ella. El conocimiento de las palabras ~—su semdntica y su morfologia— vy
el dominio de la sintaxis —oracional y textual— son decisivos para el aprendizaje
de las normas ortogréficas. El entrenamiento lector, por su parte, incide también en
la adquisicion de la ortografia, fundamentalmente por la actividad perceptiva que
involucra.

2.5. Sobre los géneros

2.5.1. El lenguaje verbal estd presente en todas las actividades sociales, pero lo esta
de diferentes maneras y adoptando diferentes formas. Puede, por ejemplo, combi-
narse con el gesto (conversacién), con la imagen fija (afiche publicitario) o mévil (ci-
ne), requerir espacios particulares (representacion teatral), depender de soportes téc-
nicos (mensaje telefénico), ser oral (clase) o escrita (carta), solicitar un
completamiento dentro de limites escritos (formulario) o apelar a la creatividad
(poesia). Todas estas peculiares formas de composicién de los textos, que estdn vin-
culadas a diversas practicas sociales, se llaman géneros discursivos. La escuela tra-
dicionalmente ha privilegiado los literarios. En la actualidad, si bien se considera
que se les debe asignar una gran importancia por variadas razones, a las que en par-
te ya nos hemos referido y que terminaremos de puntualizar luego, se tiende a inte-
grar desde la escuela primaria géneros no literarios. En una primera etapa, aquellos
en los que predominan las secuencias narrativas, descriptivas, instruccionales o con-
versacionales, y a partir del dltimo ciclo de los estudios generales, textos explicati-
vos v argumentativos. En cuanto a aquellos que combinan lenguajes distintos {ges-
to, mimica o imagen) deben estar presentes a lo largo de la escolaridad, aunque el
analisis difiera segin los niveles y el dmbito en el que se lleva a cabo (clase de len-
gua, de pldstica, de miisica, de geografia o de ciencias naturales).

Esta introduccién en el ambito escolar de variados géneros discursivos muestra
con particular claridad la necesidad de que el estudio de Ia lengua y las prdcticas
asociadas con ella sea encarada transversalmente, es decir, que ocupe un espacio en
las distintas materias. Pensemos en el hecho de que el alumno debe leer, entre otros,
informes cientificos, fragmentos de un manual de geografia, reflexiones filosoficas,
documentos histéricos, problemas matemadticos, y producir textos variados como la
descripcién de los pasos de una experiencia, el relato de un episodio histérico o la
explicacidn de las etapas en la solucién de un problema. Y esto lo debe hacer sin ei
reconocimiento claro de las caracteristicas discursivas de los mismos. Si en las dis-
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tintas disciplinas el docente orienta al alumno en ese sentido y evalia la adecuacién
del texto producido al género solicitado en la consigna, posiblemente incidird en su
desempefio escrito.

2.5.2. La literatura, por su parte, constituye un complejo material de trabajo al que
se le debe dedicar un espacio importante de la clase de [engua por razones de dis-
tinto tipo:

a) Los textos literarios integran en su composicidn diversos géneros discursivos
cuyos rasgos exponen estilizadamente tanto para transgredirlos como para mostrar
sus reglas de construccion o generar, principalmente en los textos narrativos ficcio-
nales, el efecto de realidad. Esto permite al docente analizar distintos fenémenos a
partir de un corpus relativamente reducido.

b) El estudio de los variados aspectos referidos al significado encuentra en Ia li-
teratura un estimulante campo de analisis. Por ejemplo, los discursos poéticos
permiten reconocer facilmente la incidencia semdntica de sonidos y letras en rela-
cidén con el sentido global del texto, o cdmo se construyen las redes 1éxicas a par-
tir de la recurrencia de unidades de significado, o la emergencia de valores con-
notados.

c) El placer de fa lectura, fundamental como hemos dicho antes para desarro-
Har buenos lectores, surge en muchos casos del contacto con obras literarias, no
solo relatos de ficcion sino también obras teatrales, cuya representacion es ade-
mAs una de las experiencias mds enriquecedoras de la vida escolar, También en la
actualidad la creciente relaciéon entre cine y literatura desarrolla en muchos alum-
nos el interés por ambas producciones y les permite a la vez contrastar los distin-
tos lenguajes.

d) La literatura facilita el conocimiento de otros pueblos vinculados culturalmen-
te al nuestro y constituye un instrumento importante para la construccion de la
identidad latinoamericana. De alli que se tienda a ampliar la presencia en la escue-
la de textos correspondientes a distintas realidades regionales e incluir la literatura
brasilefia —recurriendo a textos bilingiies cuando no existen las clases de portu-
gués— y la literatura norteamericana en lengua espafiola. Expresion de este mismo
movimiento es la introduccién en la clase de francés de la literatura del Caribe y del
Canadi francéfono.

e) El estudio de los textos literarios consagrados como representativos por las ins-
tituciones (universidad, escuela, editoriales, periodismo) que se encara sistemitica-
mene en los Gltimos aflos de la escuela media permite a los adolescentes compren-
der aspectos importantes de la cultura en la que van a desenvolverse y contribuye a
desarrollar en ellos conciencia histérica.
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3. Ensefianza del castellano como lengua segunda y ensefianza de otras lenguas

La tendencia actual a la integracién regional de distintos estados nacionales, debi-
do fundamentalmente a las exigencias econdmicas, ha dado lugar en nuestro caso a
fa constitucion del Mercosur y a planteos de distinto alcance referidos a la Integra-
cién Latinoamericana y a la Integracién Continental. Las decisiones acerca de qué
lenguas ensefiar v en qué etapa de la escolaridad deben tomarse teniendo en cuenta
dichos procesos. Se deben considerar, ademas, las propuestas y experiencias que, en
materia de ensefianza de lenguas segundas y extranjeras, han realizado los paises
que cuentan con comunidades lingiiisticas claramente diferenciadas (por ejemplo,
Canadd) o aquellos que integran nuevas entidades econdmicas y/o politicas como
los de la Comunidad Europea.

En Latinoamérica la integracién se ve facilitada por la notable unidad cultural y
lingiiistica v por la conciencia, expresada de distintas maneras a lo largo de la his-
toria, de constituir una nacién. Pero la diversidad de situaciones y el complejo en-
tramado lingiiistico de algunas zonas lleva a que s6lo puedan darse orientaciones
generales destinadas a ser discutidas en las diferentes regiones.

3.1. Todo proceso de integracidn genera, por un lado, mecanismos de defensa de la
identidad lingiifstica (EE.UU. ha declarado recientemente al inglés, lengua oficial y
Francia disefia insistentemente politicas que aseguren la posicién del francés) y, por
el otro, mecanismos de expansion de su lengua (ensefianza de la misma en otros pai-
ses 0, internamente, a los inmigrantes y a los hablantes de lenguas minoritarias),
Asimismo impulsa la discusion acerca de qué lenguas deben ensefiarse en el dmbito
escolar.

En nuestro caso resulta evidente que debemos desarrollar el castellano en los pai-
ses hispanohablantes reforzando las representaciones positivas asociadas con la len-
gua, es decir, el autoaprecio lingiiistico, y promoviendo el conocimiento de las dis-
tintas variedades al mismo tiempo que el de la norma comin. Lo que habitualmente
se llama el “espanol neutro”, al que tienden algunas emisiones, no solo separa el
lenguaje de las practicas sociales de las que surge y que le otorgan sentido, sino que
también bloquea las identificaciones afectivas que se logran con producciones au-
ténticas.

Algunas situaciones exigen que la ensefianza del castellano se encare con la me-
todologia propia de la ensefianza de una lengua segunda. Esto debe tenerse en cuen-
ta particularmente en zonas aisladas en que los nifios ingresan a la escuela con el
manejo de una variedad dialectal muy alejada de la norma estandar, acentuada en
algunos casos por la presencia de un sustrato indigena. Y también, por cierto, en las
comunidades aborigenes, tanto las monolingiies como las que tienen un bilingiiis-
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mo precario. El fracaso escolar se debe muchas veces a lo inadecuado de la pedago-
gia utilizada, que se basa ademas en materiales propios de la ensefianza de la len-
gua materna en zonas urbanas.

Debido a los traslados en busca de trabajo o por razones politicas, llegan a las
grandes ciudades inmigrantes procedentes de paises diversos y las instituciones edu-
cativas deben absorber alumnos hablantes de otras lenguas (a Buenos Aires han lle-
gado, por ejemplo, numerosos inmigrantes de paises asidticos). En estos casos es de-
seable que se dicten en las escuelas afectadas clases de apoyo en las que los docentes
cuenten con asesoramiento de personal especializado y se les suministre material
adecuado.

La ensefianza del castellano en otros paises ha sido encarada tardiamente, si te-
nemos en cuenta las politicas lingiiisticas [levadas a cabo respecto del francés, el in-
glés, el aleman o el italiano. Recientemente el Instituto Cervantes de Espafia ha im-
pulsado actividades en este sentido. Pero nuestro pais no ha realizado
emprendimientos significativos a pesar de que la existencia del Mercosur hace ne-
cesaria la difusidn del castellano en el Brasil.

Lo que hemos sefialado demuestra la necesidad de desarrollar la ensefianza del
castellano como lengua segunda y extranjera, en un momento en que ademads las
nuevas tecnologias de la palabra lo facilitan notablemente. Podemos pensar, por
ejemplo, en poner en marcha programas de televisién destinados a su difusién o
preparar material didactico basado en peliculas de reconocida repercusion en nues-
tra cultura.

3.2. En la actualidad se tiende a introducir tempranamente la ensenanza de una len-
gua distinta de la oficial, en algunos casos desde el preescolar, en otros a partir de
la adquisicidon de la lengua escrita o en los ltimos afios de la escuela primaria. Es-
ta lengua aprendida tempranamente puede convertirse, en el dltimo ciclo de la es-
cuela media, en lengua de ensefianza para algunas materias. La eleccién depende de
su cardcter de lengua nacional (en los paises bilingiies), de la cercania geogrifica con
la zona donde se habla, del origen cultural de los alumnos (en los casos de hablan-
tes de lenguas minoritarias, o de comunidades de inmigrantes), de [a pertenencia de
la lengua a la misma familia lingiiistica que la lengua materna (lo que facilita des-
pués el aprendizaje de una tercera) o de la importancia que puede adquirir en la nue-
va estructuracion econdmica y politica. Posteriormente se puede introducir una se-
gunda lengua no materna con el objetivo de que el alumno llegue a comprender
textos escritos y se entrene en la audiocomprension.

Como vemos, las decisiones en este Ambito exigen el andlisis de cada situacién
concreta y la determinacién clara de los objetivos a los que se tiende con el apren-
dizaje de las lenguas en cuestién y, en relacién con ellos, de las competencias que se




E. Narvaja de Arnoux 195

quieren desarroliar. Ademas, no hay que olvidar la incidencia que tiene en el apren-
dizaje la imagen de la lengua, imagen que, por otra parte, se construye desde pers-
pectivas distintas. La promocion de la ensefianza de una lengua romanica, por ejem-
plo, puede apoyarse en la valorizacién de la tradicién cultural, en la importancia
pedagdgica que tienen la motivacién y la vinculacién afectiva en el aprendizaje de
lenguas, y en la posibilidad de facilitar el acceso a una tercera.

En la zona de la Cuenca del Plata, creemos que se debe estimular, en [a medida
de lo posible, la ensefianza del portugués (que contard, segiin las proyecciones para
el afio 2000, con 210 millones de hablantes, de los cuales 187 millones scran lati-
noamericanos) ya que los alumnos podrin alcanzar en muchos casos un dominio de
esa lengua por la cercania geografica y la intensificacion de los intercambios debi-
do a la consolidacion del Mercosur, El inglés, que tiende a convertirse en lengua
mundial y cuya importancia es indiscutible en el dmbito comercial y tecnoldgico,
puede introducirse mds tardiamente tendiendo a que el alumno se entrene en las es-
trategias de lectocomprensién, lo que se vera facilitado por el conocimiento que ya
tiene de otra fengua no materna,

3.3. Si bien el dominio del espafiol es uno de los objetivos de la enseflanza en comu-
nidades aborigenes, la lengua de estas altimas debe tener un espacio en la escucla,
cuya amplitud dependerd de las mismas comunidades y de la existencia o no dc una
tradicién escrita. Por otra parte, las actuales tecnologias de {a palabra permiten con-
servar y utilizar como material de ensefanza las lenguas de culturas orales, lo que
facilita su presencia escolar y en los medios. La importancia de las lenguas aborige-
nes en la integracidn latinoamericana se debe no sdlo a que son un componente im-
portante de nuestra culeura, sino también a que enlazan distintos estados (el que-
chua nos vincula con Perii y Bolivia, el guarani con Paraguay y Brasil, el mapuche
con Chile).




II. EDUCACION GENERAL BASICA

1. En esta etapa se debe tender a que el alumno:

- adquiera los automatismos de la lectura y las habilidades para la lectura en voz alta;

- sea capaz de desarrollar distintas estrategias de lectura segiin los objetivos de la
tarea que debe realizar;

- pueda establecer una distancia respecto de los textos, que le permita describirlos
y proponer un comentario fundamentados

- reconozca la funcion de lo paratextual v lo integre en la comprension de los textos;

- sea capaz de leer distintos tipos de grificos y elaborar cuadros propios sintetiza-
dores de informacion,

- reconozca las reglas de composicién de los distintos géneros discursivos y, parti-
cularmente, de los literarios;

- pueda analizar géneros que combinen la imagen fija y lo verbal (dibujos humo-
risticos, fotografias de prensa, propagandas) y contrastar la narracién literaria
con la filmica;

- adquiera las normas de la lengua escrita y conozca el uso de los diccionarios y las
gramadticas;

- pueda resumir tanto un texto narrativo COmo uno expositivo;

- sea capaz de producir textos donde predominen las secuencias narrativas y des-
criptivas e insertar enunciados referidos;

- pueda desarrollar un texto expositivo-explicativo a partir de una experiencia o de
documentos;

- reconozca los distintos registros, es decir, la articulacion entre datos situaciona-
les y opciones lingliisticas;

- comprenda la funcién de lo paraverbal tanto lingiiistico como no lingiistico (entona-
cién, pausas, mimicas faciales, gestos, posturas) en las interacciones verbales orales;

- pueda partcipar en intercambios institucionales como entrevistas o debates;

- sea capaz de exponer oralmente un tema a partir de notas o esquemas;



198  Lengua

- comprenda y produzca enunciados breves, desarrolle estrategias de lectura y se
inicie en la escritura de la lengua extranjera estudiada.

2. En el desarrollo de las habilidades sefialadas inciden los conocimientos gramati-
cales y léxicos que el alumno adquiere a lo largo de su escolaridad y que le permi-
ten reconocer:

- estructuras oracionales, clases de palabras, y el uso y funcién de las categorias fle-
xivas;

- rasgos de seleccion sintdctica v semdntica de las unidades léxicas;

- procedimientos de formacion de palabras (derivacién y composicién);

- relaciones entre lexemas (hiperonimia, sinonimia, antonimia} v significados con-
textuales de los mismos;

- procedimientos metafdricos y metonimicos;

- unidades y fendmenos que aseguran la cohesién de un enunciado;

- secuencias discursivas {narrativas, descriptivas, instruccionales, expositivas, argu-
mentativas);

- marcas enunciativas, particularmente las referidas a la presencia del sujeto en el
texto.

Es importante seflalar que la reflexion metalingtiistica sistemdtica debe ser intro-
ducida progresivamente y que en la primera etapa de la escolaridad deben predo-
minar las actividades tendientes a:

- desarrollar, en forma oral fundamentalmente, la gramdtica implicita en aquellos
aspectos que el alumno atin no domina;

- estimular la observacién y el descubrimiento de los mecanismos [éxico-gramati-
cales propios de la lengua escrita;

- introducir las operaciones de segmentacidn, comparacion y clasificacion y las que
le permitan manipular enunciados (expandir, suprimir, permutar, sustituir) o pro-
poner alternativas (parafrasear).

3. En la clase de lengua, como hemos sefialado en [.2.5., deben utilizarse distintos
géneros discursivos. Esto facilita la diversidad de actividades, permite estudiar la re-
lacién con otros sistemas de signos e introducir algunos temas relativos a las préc-
ticas discursivas. Como una orientacién general, proponemos el siguiente listado de
géneros <a» organizados a partir de la secuencia dominante, de temas que se pue-
den dar a partir de ellos <b>, y de posibles actividades <c> {la progresién pedagd-
gica deberd establecerse en los programas de cada ciclo):

]
;
i
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Conversacion

a) Didlogos cotidianos, obras teatrales, didlogos insertos en narraciones, entrevis-
tas, interrogatorios, debates.

b} Comunicacién verbal y no verbal. Actos de habla (directos e indirectos), Tur-
nos conversacionales. Términos de tratamiento. Reglas de cortesia. Registros. Ora-
lidad y escritura.

c) Reconstruir un didlogo a partir de fragmentos, Continuar un didlogo escrito.
Desplegar teatralmente una escena dialogada de un texto narrativo. Realizar entre-
vistas, grabarlas y transcribirlas. Construir un didlogo a partir de una interaccién
mimica. Escribir una carta personal donde predomine el tono conversacional,

Instrucciones

a) Recetas de cocina, consignas escolares, gufas de turismo, instrucciones de uso,
acotaciones escénicas.

b) Estudio de imdgenes con valor instruccional: sefiales, dibujos para el uso de apa-
ratos, planos de lugares. Enunciados prescriptivos. Términos cientificos y técnicos.

c) Descubrir consignas a partir de un ejercicio realizado, Armar un folleto turis-
tico. Proponer una receta. Prescribir el modo de empleo de un aparato inventado.
Redactar instrucciones para acciones habituales.

Narracion

a) Historieta, relatos ejemplares, fibulas, leyendas, cuentos tradicionales y mo-
dernos, novelas, relatos historicos, historias de vida, relatos de experiencias perso-
nales, chismes, peliculas.

b) Lo verbal como relevo de la imagen. Momentos de la secuencia narrativa
(orientacién, complicacién, evaluacion, resolucidn, situacion final, moraleja). Fun-
ciones del narrador y tipos de narradores. Insercién de otras voces en la narracién.

¢) Relatar viajes a partir de fotografias. Reescribir un texto narrativo cambiando
algiin rasgo discursivo del narrador o cambiando de narrador. Completar un cuen-
to o proponer un final distinto. Redactar una fibula a partir de la moraleja. Con-
tar una historia a partir del plano de una ciudad.

Descripcion

a) Retratos, adivinanzas, descripciones de lugares en manuales de geografia y en
relatos literarios, descripcidn de épocas y situaciones en textos historicos.
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b) Lo verbal como guia de lectura de la imagen. Enumeracion y descripcién, Re-
conocimiento de partes y cualidades del objeto. Relacién con otros objetos. Orga-
nizadores de la descripcion.

¢) Proponer textos para una fotografia de prensa. Describir cuadros. Plantear adi-
vinanzas. Redactar un retrato-enigma. Discutir distintos dispositivos de presenta-
cidn para una entrevista.

Exposicién-explicacién

a) Discursos didacticos (clases y manuales), notas periodisticas de divulgacién
cientifica, informes de experiencias, resolucién de enigmas policiales, comentarios.

b} Graficos, diagramas y cuadros sindpticos, Presentacion de problemas. Formu-
lacién de hipotesis. Tipos de definicién. Ejemplificacion. Pardfrasis. Organizadores
discursivos. Conectores.

¢) Elaborar planes de exposicion. Exponer oralmente un tema preparado. Escri-
bir una pagina de manual incluyendo graficos e ilustraciones. Proponer una expli-
cacion de un hecho misterioso, Comentar un texto literario.

Finalmente, es importante tener en cuenta que los textos en los que predomina la
funcion podtica {mensajes publicitarios, canciones, caligramas, poemas) permiten
estudiar la materialidad del lenguaje a partir de la estructuracién sonora y la dispo-
sicion grafica. Algunas actividades posibles: hacer dibujos a partir de letras, “ifami-
nar” letras, asignar atributos a las letras, proponer ideogramas, reconstruir una
poesia a través de fragmentos, escribir poesfas colectivamente, hacer caligramas, re-
dactar slogans publicitarios.




1. LA EDUCACION POLIMODAL

1. A los catorce o quince afios, un adolescente escolarizado estd en condiciones de:

- jerarquizar la informacién de un texto expositivo-explicativo o argumentativo y
proponer un resumen del mismo;

- controlar su propia produccién textual planificando (toma de apuntes, elabora-
cién de esquema de contenidos), reformulando (produccién de otra versién de un
mismo texto segun la situacién enunciativa) y corrigiendo;

- desarrollar por escrito un texto argumentativo de cierta extension sobre un tema
que exija una reflexién personal;

- exponer oralmente un tema previamente investigado apoy4ndose en documentos
escritos, visuales o auditivos; ‘ ' ‘

- participar en una discusién sobre un tema determinado con anterioridad y sobre
el cual se ha documentado; ' _ ' _

- analizar documentos pertenecientes a géneros discursivos variados (articulos pe-
riodisticos, fragmentos literarios, dibujos humoristicos) referidos a un campo
problemaético y escribir un texto que articule las distintas perspectivas;

- desarrollar respecto de textos, literarios o no, una actividad interpretativa y
critica que integre datos contextuales y reconozca fuentes y marcas enuncia-
tivas; :

- identificar distintos efectos de sentido y relaciones intertextuales;

- comprender un texto en la lengua extranjera estudiada, responder a un cuestio-
nario breve sobre el mismo y proponer la traduccién de un fragmento a su len-
gua materna.

2. El desarrollo de estas habilidades y competencias, fundamentales para un desem-
pefio eficaz en los estudios superiores y en la vida laboral, exige retomar, en primer
lugar, los conocimientos adquiridos en la EGB y aplicarlos en las distintas activida-
des que involucren al lenguaje, no sélo en la clase de lengua sino también, en la me-
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dida de lo posible, en las otras materias, ya que la ensefianza debe tender en este
campo —como lo hemos sefialado— a ser transversal.
En segundo lugar, exige que el docente:

- reconozca la importancia que en [as sociedades actuales tiene el desempefio oral
piblico y el creciente papel de los mensajes orales diferidos;

- tenga en cuenta la incidencia, en la comprensién lectora y en la produccion de
textos escritos, de los conocimientos previos no sélo def campo del saber al que
pertenece el texto o del mundo en general sino también de la lengua. De alli la
importancia de estimular una reflexién sistemitica sobre [a lengua vy el discurso
alo laLgo de toda la escolaridad;

- insista en que el alumno lea textos completos de distinta extensién y nivel de
complejidad, ya que el buen 1ector es resultado de un entrenamiento contmuo e
intenso; .

- comprenda que toda lectura critica hace intervenir la capacidad de desmontar los
mecanismos de construccién de los discursos y de relacionar el texto con el con-
texto; o o '

- enfoque la escritura como un proceso cuyas etapas fundamentales son la planifi-

"cacién, la puesta en texto y la revisién, para lo cual el alumno necesita tiempo y
evaluaciones seguidas de su actividad;

- asigne importancia a la literatura, encarada desde la perspectlva de ia con-
frontacion y el didlogo entre los textos del pasado y del presente, lo que permite
al alumno adquirir una conciencia histérica de las formas; :

- introduzca siempre que resulte posible el andlisis contrastivo de distintas varieda-
des o de distintas lenguas, ya que los cambios sociales y el desarrollo de las tec-
nologias de Ea palab1a est1mu1an el COMtacto con otros espacios lingiiisticos y cul-
turales.

3. Para profundizar los conocimientos adquiridos de la EGB y adquirir las habili-
dades especificas de la Educaciéon Polimodal proponemos los siguientes blogues
orientadores de contenidos:

3.1.

- Comunicacién. Competencia comunicativa. Funciones del lenguaje. Lectos y re-
gistros. La norma. El cambio lingiiistico.

- Sistemas semidticos verbales y no verbales. Relaciones entre la imagen y la pa-
labra. Relaciones entre la oralidad y la escritura. Géneros discursivos media-
ticos.



E. Narvaja de Arnoux 203

3.2 ‘ _ : . ‘
- Enunciacién. Categorfas gramaticales vinculadas con la deixis. Marcas de subjetivi-
dad no deictica. Modo y aspecto. Distancia enunciativa. Construccion del destinatario.
- Enunciados referidos. Discurso directo e indirecto. Contaminacidén de voces. Dis-
curso indirecto libre,

3.3. :

- Texto. Contexto. Paratexto. Cohesién gramatical y léxica. Organizacion discursi-
va de los tiempos verbales. Relaciones l6gicas. Conectores. Coordinacién y subor-
dinacién. Progresion temadtica. Coherencia. Estructuras temadticas y esquematicas.
Relaciones funcionales. Tipos de secuencia. Relaciones intertextuales.

- Niveles de sentido. Implicitos. Presuposiciones y sobreentendidos.

3.4. : :

- Léxico. Rasgos semanticos genéricos y especificos. Significados contextuales. Ho-
monimia y polisemia. Campos léxicos. Denotacién y connotacién. Procesos meto-
nimicos y metaféricos. Neologia. Léxicos especializados. Terminologia. Creacidn 1é-
xica. Tipos de diccionarios,

3.5. . o

- Profundizaci6n de las categorias de andlisis de los discursos narrativos ficcionales,
poéticos y teatrales. El lector en el texto. Perspectiva histérica de los géneros.

- Ensayo. Encadenamientos argumentativos.: Presentacion del problema y de fa te-
sis. Las pruebas. Citas de autoridad. Ejemplos. Legitimacion del enunciador. Apela-
cién al destinatario. La polémica. Alusion. Ironia.

Respecto de los textos seria conveniente que los alumnos leyeran, ademds de los
fragmentos y textos breves utilizados para el desarrollo de los temas propuestos, al-
rededor de seis libros por afio.

Se podran elegir:

a) Textos originalmente escritos en castellano que correspondan a distintos mo-
mentos histdricos (deberdn integrar las dos terceras partes del total de las lecturas).

b) Textos latinoamericanos escritos originariamente en otras lenguas (lectura de
traducciones o de versiones bilingiies). En los cursos de francés y de portugués se
pueden dar textos en su lengua original o leerlos completos en traducciones y estu-
diar fragmentos, segiin el nivel de los alumnos.

c) Textos de la literatura universal leidos en traducciones y, en algunos casos, es-
tudiados en sus lenguas originales en las clases de lenguas extranjeras.
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4. Si bien gran parte de los objetivos de la clase de lengua son comunes a las dis-
tintas orientaciones de la Educacién Polimodal, en cada una de ellas se puede acen-
tuar el estudio de algunos aspectos:

En la orientacidn técnica: la creacidn léxica, particularmente lo referido a la for-
macién de términos cientificos y técnicos y el problema de los préstamos; el discur-
so instruccional; el problema de la definicion; las formas conversacionales propias
del ambito empresario.

En la orientacidén en ciencias exactas y naturales: descripcién y elaboracmn de
graficos; funcién de las ilustraciones en los textos cientificos; el discurso explicati-
vo; la redaccidn de informes; la entrevista (a pacientes, por ejemplo).

En la orientacidn en ciencias sociales: estudios de los géneros propios de los dis-
tintos medios de comunicacién; andlisis de las representaciones sociales que cons-
truyen los discursos; entrenamiento en la produccidn oral y escrita de textos argu-
mentativos; estudio de discursos normativos; reconocimiento de los rasgos propios
de las interacciones verbales en ambitos educativos.

Y, finalmente, en la orientacién humanistica, donde el espacio destinado a las
Ciencias del Lenguaje debe ser mayor que en las otras, se tenderd a:

- integrar en ¢l estudio de la literatura algunos ensayos o andlisis criticos {predo-
minantemente del siglo XX) que muestren el “horizonte de recepcién” dentro del
cual se han leido los textos literarios;

- estimular la comparacién entre distintas practicas discursivas y artisticas corres-
pondientes a la misma época y ponerlas en relacién con el universo social del cual
surgieron; : :

- asignar importancia a [a reflexién fllosoﬁca que va a constituir un espacio privi-
legiado de desarrollo de los discursos argumentativos;

- completar el dominio de la lengua extranjera ensefiada a partir de la EGB ¢ in-
troducir una segunda lengua cuyo aprendizaje se centre en la lectocomprensién. Si
la primera lengua extranjera es romdnica, se le puede proponer al alumno la opcién
de estudiar latin como una forma de pensar desde otra perspectiva las pricticas lin-
giifsticas.




IV. FORMACION Y ACTUALIZACION DOCENTE

Los Institatos de Formacién Docente deberdn tener en cuenta, en sus respectivas ca-
rreras, las orientaciones generales, los objetivos y bloques temdticos indicados para
la Educacién General Bésica v la Educacién Polimodal. La discusién de los nuevos
planes de estudio deberd contemplar, ademds, las condiciones de ingreso a las carre-
ras docentes (es deseable que los aspirantes tengan un buen desempefio oral y escri-
to} y el ciclo escolar donde va a ejercer el que egresa (la formacién destinada a los
docentes del tercer ciclo de la EGB no serd posiblemente [a misma que para los dos
primeros ciclos).. ‘ o

Observaciones generales

1. Es conveniente que en la formacidén de docentes de distintos niveles y asigna-
turas se incluyan talleres de lectura y escritura, para que no sélo se entrenen en di-
chas pricticas sino también puedan orientar a sus futuros alumnos. En la formacién
de maestros, de profesores de castellano y de lenguas extranjeras puede agregarse
un taller de imagen y sonido. -

2. Tanto los maestros como los profesores de Lengua deben recibir para poder
enseftar los contenidos establecidos, una formacién que tenga en cuenta, entre
otros, los aportes de la Sociologia del Lenguaje, la Psicolingiiistica, la Semiologia, la
Lingiiistica Textual y 1a Teorfa Literaria.

3. Es deseable que los alumnos de las distintas carreras de Formacién Docente
continden con el estudio de una lengua extranjera, necesario no sélo para ampliar
su universo de lecturas sino también para poder reflexionar desde una perspectiva
lingiiistica en el contraste de lenguas.

4. El pais cuenta con excelentes Institutos Superiores y Escuelas de Lenguas uni-
versitarias destinados a la formacién de profesores en lenguas extranjeras, en los
que los futuros docentes adquieren tanto un buen manejo de la lengua como una ri-
gurosa capacitacion pedagdgica. En ellos se deberia acentuar la presencia del espa-
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fiol, ya que creemos que es posible incluir enlos disefios curriculares cursos que le
permitan al egresado ensefiarlo como lenguna segunda y extranjera.

5. Se debe establecer un sistema de actualizacidon docente permanente centralizado
en instituciones de reconocido prestigio (Institutos Superiores o Universidades), que
puedan incluso hacerse cargo de cursos a distancia con algunas clases presenciales.

6. Se debe requerir a los docentes de Institutos Terciarios y a los aspirantes a ser-
lo que sigan cursos de posgrado. Es deseable que puedan cursar una carrera (maes-
tefa) para lo cual deberfan recibir un apoyo de las instituciones educativas (por
ejemplo, ser liberados del dictado de clases mientras estudian, previo compromiso
de permanecer en el sistema educativo}.

7. Las actividades que se encaren en el nivel cuaternario deben tener en cuenta
las experiencias ya realizadas. Como ejemplo de un proyecto importante destinado
a-la actualizacién y al perfeccionamiento docente, que puede resultar orientador,
presentaremos el plan de estudios de la Maestria en Ciencias del Lenguaje, que co-
menzd a funcionar en 1988 en el Instituto Nacional Superior del Profesorado “Joa-
quin V. Gonzalez”, y a donde ingresan en la actualidad egresados de las carreras de
Letras y de Lenguas Extranjeras.

Il plan consta de cinco médulos. Los alumnos pueden elegir una materia {semi-
nario o taller}) como minimo y tres como miximo de cada médulo. Deben seguir
ademis obligatoriamente los dos cursos de Lengua Portuguesa y Cultura Brasilefia.
Luego de aprobar éstos y diez materias se les otorga un diploma de “especializacién
en Ciencias del Lenguaje”. Para aspirar al titulo de magister deberan ademads asistir
a un seminario de tesis y aprobar una tesina.

Moclulo I

- Coordinacion de taileres mfantlies

- Taller de animacidn sociocultural {escritura, teatro)
- Seminario-taller de cine y video

- Taller de expresion en lengua portuguesa

- Taller de expresion en lengua inglesa

Moédulo 11

- Teoria lingiiistica y adquisicién del lenguaje

- Adqu151c10n de una segunda lengua y de una lengua extran}era (dictada en inglés)
- Psicolingiiistica

- Lingfiistica aplicada

Médulo TII
- Teoria literaria y educacién
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- Sistemas literarios alternativos
- Medios de comunicacién
- Seminario de literatura en lengua inglesa (dictado en inglés)

Médulo TV

- Etnografia del habla

- Sociolingiiistica

- Problematica de las politicas culturales y educativas

Médulo V

- Semdntica

- Lexicologia, lexicografia y terminologia

- Linguistica textual

- Teoria de enlace (la semantica en la gramdtica generativa;
dictada en inglés)

- Anélisis del discurso (dictada en francés)

|
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Cursos anuales
- Lengua portuguesa y cultura brasilefia 1
- Lengua portuguesa y cultura brasilefia 11

Se contempla, ademads, [a realizacién de un seminario abierto de literatura infantil
y de un taller destinado a la preparacién de material diddctico para la ensefianza del
castellano como lengua segunda y extranjera; y de seminarios intensivos en francés
a cargo de profesores invitados.
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{QUE ES LA LITERATURA HOY? HACIA UNA NUEVA CONCEPCION
DE LA LITERATURA COMO ASIGNATURA DE ESTUDIO EN EL
SISTEMA EDUCATIVO

El papel de nuestros educadores es primordial, mas en esta época en que otros agen-
tes educativos (familia, sociedad, medios de comunicacién) no.cumplen- plenamen-
‘te con su papel de educadores.

“8.0.8. Lectura”. Silvia Yabichino y Gn;ac;ela Balanza. XVH Fema de las Ciencias y
Tecnologia. Jujuy. 1994, Escuela Ntra. Sra, de las Mercedes -Monterrico.

“La pregunta de qué sea la literatura lleva planteada mds de dos siglos sin que nin-
guna de las respuestas haya merecido adhesiones estables”, afirma Lizaro Carreter
{“La literatura como fenémeno educativo”, 1980).

Como expresién cultural de la humanidad, o particular modahdad estética de
creacién del espiritu humano por el lengua;e la nocion de “literatura™ ha variado
a lo largo de la historia de Occidente, desde la teoria aristotélica de la mimesis co-
mo imitacién de la realidad en el arte, hasta la concepcién ladica y de su funcién
social transdisciplinaria, vinculada a otros saberes (etnograficos, antropoldgicos,
psicolégicos, sociolégicos, etc.) v las tecnologias de avanzada de los medios masi-
vos de comunicacién (radio, cine y' telewsmn) :

~ Fl sentido y funcién de la literatura son asignaciones sociales'y se ajustan a los
imaginarios colectivos de cada época histérica, lo cual la hace mdef;mble en forma
absoluta o de definicién relativizada. -

La esencia de la literatura, la “literariedad” (término acufiado por los formalistas
rusos), sélo puede reconocerse desde la contemporaneidad y en el conjunto de las
producciones que una sociedad considera literarias: “Serie de producciones verbales
en el tiempo y en este sentido es sélo evolucién” (Y. Tynianov); “objeto definible so-
lamente en el seno de [a sociedad en que opera” (Ch. Hockett), “interpretable tini-
camente COmMO connotacion sociocultural” que varfa en el tiempo y el espacio
humanos, segiin apreciaciones de J. Greimas.

Ronald Barthes (1966), en términos semidticos v de la comunicacion, concibe la
esencia intemporal de la literatura en las condiciones y pr opledades reconocibles en
los textos'literarios, como tipos espec1ales de comunicacién, en oposicién a otros ti-
pos de comunicacién humana. Por su parte, Roman Jakobson caracteriza la litera-
tura como un conjunto de actos de comunicacién en los que el mensaje cumple
funcién exclusivamente poética al reflectarse en el mensaje mismo.
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Richard Ohmann subraya la dificultad de definir lo literario por la diversidad de
criterios e ideologias desde las cuales preceden las formulaciones, nunca plenamen-
te satisfactorias o aclaratorias de las caracteristicas y propiedades intrinsecas de la
literatura.

El punto en que parecen converger las distintas conceptualizaciones reside en que
lo literario funciona en el nivel de las relaciones sociales, de acuerdo con la visién
del mundo que cada sociedad posee y de sus variaciones en la extensioén del tiempo
y el espacio.

Como objeto de estudio en la curricula escolat, la literatura ha sido siempre un
ambito del saber méds o menos indeterminado. Tradicionalmente concebida como
historiografia literaria, comprendié vida y obra de autores consagrados por la criti-
ca occidental, siendo sistematizada sobre coordenadas temporales y espaciales y en
acuerdo con la distincidn cldsica de géneros y subgéneros literarios, en prosa o ver-
50, producidos en cada época.

Las obras literarias, por lo general, fueron atendidas fragmentariamente a través
de piginas de antologia seleccionadas por el gusto de autores de manuales de lite-
ratura, en ocasiones acompailadas de gufas para el entendimiento de aspectos del
contenido y caracteristicas de estilo.

De todos modos, la nocién de literatura estuvo siempre, explicita o implicitamen-
te, vinculada a la de escritura o a las culturas escriturales, poseedoras de tecnologfa
alfabética y grifica, por las que se preservé la memoria de las mis altas formas de
la intelectualidad humana y las mds ricas sutilezas del imaginario social. El término
“literatura” (etimolégicamente derivado de littera, letra del alfabeto, cardcter o sig-
no escrito) estd basicamente referido a “escritos”, “obras escritas” con arte o saber
en el conocimiento literario. Este concepto, contradictoriamente, se ha extendido
hasta abarcar otros fendmenos similares, como la narracién oral tradicional de las
culturas que no tienen conocimiento de la escritura, (Ong, p. 21).

Por otra parte, s6lo podemos pensar en la literatura en relacién estrecha con la
lengua de la sociedad en la que se produce, pues “la sociedad se vuelve significante
en y por la lengua, y es interpretada por ella” (Benveniste). En tal sentido, Coseriu
(1982) visualiza la literatura

como el conjunto de creaciones lingiifsticas (textos o discursos) en los que la actividad
{énérgeia) humana especificamente creadora del lenguaje pone en acto la plena funciona-
lidad del signo lingiifstico, comprandiendo las funciones de representacién, expresién,
apelacién, referencia y, especificamente, evocacién, dimensién absoluta en la poesia.

Esta conceptualizacién imprime ya una distincion entre el uso del lenguaje destina-
do a cumplir funciones meramente pragmaticas de la comunicacién social sobre co-
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nocimientos acerca del mundo y el uso literario del lenguaje como creacién evoca-
dora y desinteresada de lo Gtil, que apunta a otras formas de espiritualidad en la
trama de las relaciones sociales.

La lengua literaria suma a los mgmﬂcados conceptuales que arrastran los sig-
nos lingiifsticos, “significaciones adicionales” de simbolizacién del mundo que
contribuyen a dar sentido al texto, espacio del despliegue de la plenitud funcional
del lenguaje.

La creacidn literaria {poiésis) es no s6lo modo de aprehensmn, interpretacion o
estructuracién del mundo referencial, sino creacién absoluta de su sentido. “Todo
lo designado y significado por las palabras del texto (actitudes, seres, situaciones,
sucesos, acciones, etc.) se convierte en ‘significante’ cuyo ‘significado’ es precisa-
mente, €l ‘sentido’ del texto o discurso (Coseriu, 1992).

Una nocién mds cercana a lo que entendemos por literatura, constructo aparen-
temente inasible en su integridad esencial, la encontramos en Elena Altuna y Zulma
Palermo (1994):

" una produccién cultural de cardcter social constituida por el conjunto de los textos que
una comunidad elabora —ya sea en forma colectiva (anénima}, ya en forma individual—
en la cual se entreteje su visién del mundo. Estas particulares formas de manifestacion del
mundo, sedimentadas en el lenguaje creativo, conforman una literatura en la medida en
que no se trata de textos aislados, sino en tanto van constituyendo una trama de relacio-
nes que, por tal motivo, dan cuenta de su existencia

Esta definicién presupone tantas clases de literatura como lenguas, sociedades e
interpretaciones del mundo tengan lugar en el tiempo y el espacio. Ademaés, per-
mite sobreentender muiltiples sistemas de repertorios literarios y de criterios de
sistematizacidén de producciones textuales heterogéneas, con lo cual la literatura
deviene un diasistema, continente de diversos sistemas y subsistemas de creacion
lingiiistica de finalidad estética que simbolizan, en forma oral o escrita, los mo-
dos en que las sociedades construyen sus culturas. La textualidad literaria es, en-
tonces, el “tapiz de hilos y figuras” de Goethe, tejido de ideas y percepciones
vigentes, solidaridad de aspectos expresivos y formales que testimonian la cosmo-
vision social de todo un pueblo 0 una comunidad. Para Ballén Aguirre, un “dia-
sistema etnoliterario” en el que se conjugan identidades y alteridades sociales y
cuya unidad estd dada por las regularidades o constantes en la amplia gama de
posibilidades de sus variantes.

El difuso panorama conceptual existente sobre el término “literatura” motivd a
T. Todorov (1978) a proponer su replanteo a partir de tres causas determinantes: a)
“por no haberse hecho aiin la historia de la palabra a través del tiempo v el espacio
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geogrdfico; b) por existir lenguas que no contienen la palabra ‘literatura’ para de-
signdr sus producciones literarias; ¢) por la dispersion actual del campo literario”

En la actualidad, y como abstraccién de la entidad “literatura™, §6lo podemos en-
tenderla como un diasistema’ de complejos repertorios orales, escritos e iconico-ver-
bales que captan la vision heterogénea del mundo postmoderno con la finalidad de
producir el goce estético, posiblemente diverso en relacién con el de las generacio-
nes humanas precedentes. :

La finalidad del estudlo de este d1asmtema podra consistir en el conocimiento de:

a) Las estructtira‘s simbélicas de 'cuituras referidas por los distintos sistemas y
subsistemas literarios, con]untos de discursos o textos, orales y escritos, p10~
ducidos en ellas. ' -

b) Las précticas escriturales y de orahdad utilizadas por los actantes de la litera-
tura {escritores, oradores —en sentido lato—— y receptorés), inmersos en esas
culturas y determinantes de la vigencia de sus formas de expresién.

c) Las condiciones culturales de produccién, circulacién y recepcion de los dlS-
cursos de ideologizacidn, constitucién cultural y transculturizacién y sistemas
de comunicacién de cada sociedad, con sus cdédigos comunes o en contacto.

Estas distinciones problematizan la biisqueda y encuentro de las regularidades en las
que convergen los sistemas culturales y literarios a través de estrategias articulato-
rias, fas que deberdn sostenerse en las variantes espaciales, temporales, actorales y
de programacién literaria.

El entramado de discursos literarios de las sociedades actuales, en general i inmer-
sas en lo que se ha denominado “cultura postmoderna o de globalizaciéon®, obliga
a transitar la literatura sobre pardmetros sociolégicos, antropolégicos, psicoldgicos,
etc., ademds dé los propiamente lingiifsticos y estéticos.

La misma historiografia literaria de nuestros tiempos incluye criterios 1deolog1cos
de gran disparidad como ejes de sistematizacidon de la produccién literaria: de regio-
nalizacién o nacionalizacién —exaltacion de valores de raza, lengua y territorio (E
Schlegel, R. RO}as)m—, paradigmatizacién social, por relevamiento de individualida-
des representativas de los procesos culturales locales o globales’ (Marlategux Henri-
quez Urefia, A. Rama y O. Paz, en América), etc.

Garcia Canclini {(1992) describe en las culturas “hojaldradas” postmodernas el
carécter de hibridacién adquirido o por sus diversas expresiones (entre ellas, la lite-
ratura) tendientes a enmarcarse en una “globalizacién” que reduce cada vez mds la
importancia de los acontecimientos fundadores de identidades locales o nacionales
y conduce a las soc1edades alaa- terrltorial;dad comin transfronteriza y a la iden-
tidad a-histérica. o : :
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El contacto entre las culturas promovido por los medios de comunicacién masi-
va ha vuelto habitual, en cada sociedad local, la coexistencia de cédigos simbélicos
heterogéneos, la interpretacién de culturas diversas, los préstamos. léxicos y las
transferencias de ideologias.

Sin embargo, en la interculturidad postmoderna pueden d13tmguu se dos tenden-
cias a establecer referentes identitarios en la sociedad:.

1°) Tendencia a la reterritorializacién o reconstruccién de identidades étnicas, re-
gionales y nacionales, pese a estar subsumidas en ¢! proceso de hibridacion,
dadas por movimientos sociales de afirmacién local; estas identidades pueden
desarrollarse a través de la critica literaria, pero, fundamentalmente, con el
apoyo de los procesos masmedidticos.

2°) Tendencia a la transterritorializacién, universalizacién asociada a repertouos
textuales literarios e iconogrificos radicados en los medios de comunicacién
masiva, que conduce a la transculturacién de las sociedades de cualquier lu-
gar del mundo.

Entre una y otra tendencia, nuestro sistema educativo debera encontrar-las estrate-
gias didécticas de articulacién de lo socioespacial en la globalizacion cultural y lo
sociocultural en la localizacién identitaria .

Serd necesario, ademads, profundizar en los criterios de sistematizacidn de las pro-
ducciones literarias desde una perspectiva integradora que conciba la literatura co-
mo un continuum vertical, en sus transformaciones (desde el discurso tradicional y
andénimo de la colectividad al discurso transculturizado de la postmodernidad} y co-
mo un continuum horizontal, una red semidtica de valores funcionales creados por
la intertextualidad e interculturidad {discursos populares y cultos, orales y escritos,
de épocas, imaginarios sociales diversos) que comprende desde las crénicas de los
descubridores, las historias de viajeros, epistolas, testimonios, comentarios, criticas
y novelas histéricas a las letras de tango y de rock en boga. '

Lengua-literatura: una dupla significativa

A comienzos del siglo XX, con la institucién de la lingiiistica como ciencia del sis-
tema de la lengna por E de Saussure y el estructuralismo antropolégico de Lévy-
Strauss, en razén de la estrecha relacién establecida por las culturas modernas
europeas entre lengua y literatura, el estudio de esta tltima se radicé en un sistema
de modelos descriptivos de las “desviaciones” o transgresiones del sistema lingiiis-
tico, caracterizantes del estilo personal y de escuela del autor y la obra literaria
(Bally). Esta concepcidn, de algin modo, fue heredada por los tedricos de la comu-
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nicacién del segundo tercio del siglo. Su interés en la produccién literaria se centré
en el mensaje, o en su descodificacién dentro del circuito comunicacional, y en la
ampliacién de las funciones de la lengua (anteriormente distinguidas por Biihler),
realzando la funcién poética por los valores inmanentes del mensaje de la obra lite-
raria, estructuracion arménica y creadora del goce estético de la palabra.

Con los avances de [a filosofia del lenguaje y la fundacién de la pragmadtica lin-
giiistica a partir de los afios 50 —especialmente desde la teoria de los actos de ha-
bla sustentada por la escuela de Oxford representada por. Austin, Searle, Grice,
etc.—, la literatura se visualizé como un macroacto resultante de circunstancias es-
peciales productoras de la “decoloracién” del lenguaje en el proceso ilocutorio (a
semejanza de los “desvios” de Bally}. Estos teorizadores consideran el uso literario
de la lengua como un uso “parasitario” logrado en actos de habla ficticios, en cuan-
to no asertivos sobre los hechos de la realidad del mundo.

Desde la pragmdtica lingiiistica, corriente tedrica que se funda en la relacmn sig-
no lingiifstico-usuario (emisor y receptor) en situacién comunicativa, surge la con-
cepcién de la relacién de la obra literaria con su referente, cuya existencia se valida
tanto en el discurso asertivo del mundo real, discurso pragmitico, como en el del
mundo de la ficcién o discurso “cuasipragmatico”. ‘

Como objeto de reflexion tedrica o metodolégica mds o menos cercano a la cien-
cia o al arte, la literatura se erige sobre tres constituyentes innegables: €l autor (emi-
sor, hablante, creador, productor}); la obra, discurso o texto (mensa]e, creacion,
producto) y el lector (receptor, oyente).

La mayoria de las consideraciones precedentes han focalizado su interés sobre los
dos primeros y las relaciones creadas entre ellos.

- J. Dominguez Caparrés (1981) analiza con agudeza las corrientes histéricas de
estudios de la literatura en relacién con las tres dimensiones de la semidtica funda-
da por William Morris; con las siguientes correspondencias: a la-semdntica corres-
ponde-la preocupacidn por el contenido (mensaje) de la obra literaria; a la- sintaxis,
la consignacién de sus estructuras lingtiisticas; a la pragmdtica —aiin no delimitada
entre las observaciones de la sociologia de [a literatura, y la poética clasica—, las re-
laciones entre las obras literarias y sus usuarios. : ' :

De la confluencia de la concepcion de la literatura en la teoria de Ios actos de ha-
bla, la sociologia de la literatura y los trabajos de la pragmatica aplicada a la lite-
ratura, surge a fines de los afios 60 la corriente critica denominada “estética de la
recepcion”, la cual contempla la produccién literaria como prictica social e instala
el estatus del ledtor, también actante en la creacién de la obra literaria. Sus repre-
sentantes {Jauss, Iser, Stierle y el grupo de la Universidad de Constanza, Alemania)
destacan la funcién receptora en el circuito de la comunicacién literaria y el “efec-
to” del texto en su progresivo didlogo con el piblico receptor.
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Sin embargo, el nuevo estatus alcanzado por el tercer término de la trfada au-
tor-obra-lector no ha logrado desestabilizar su intima relacién. Si bien hace del
lector el co-productor o co-creador del goce estético, desvirtiia la tendencia de la
critica literaria moderna que afirma “la desaparicién del autor”. Dice Foucault en
“¢Quién es un autor?” {1984): “La desaparicién del autor se ha convertido para
la critica en un tema cotidiano afirmado en el principio estético mas importante
de la escritura contempordnea”. Pero él mismo declara mas adelante que el real
estatus del autor mantiene vigencia en el mismo principio de la praxis escritural,
generando en el texto espacios vacios, lagunas y huecos por los que desaparece
para dejar surgir la categoria del receptor y la posibilidad de instalarlo en la co-
construccién de fa obra literaria. .

Es innegable, entonces, que el autor permanece en su creacién como origen de la
escritura, campo de coherencia conceptual, unidad estilistica, momento histérico
definido y punto de encuentro con el lector en algunos momentos de su creacidn.

Buscar al autor de una narracidn en el escritor real o en el locutor ficticio es una
actitud falsa, propia de un receptor ingenuo, pues la funcién de autor consiste en
escindirse de su creacién, en fijar distancias y crear espacios en los que juegan y se
comprometen sus discursos y los de su/s personaje/s.

Un texto puede contener signos o indicios de remisidn al autor (shifters), pero, en
verdad, s6lo remiten a otra voz del autor, a la de su “alter ego”, o a la multivoci-
dad de la obra. La distancia entre el autor y las voces del texto tampoco es riguro-
sa, pudiendo variar en el transcurso de la creacién.

El autor de un texto literario no puede definirse por la atribucidn ai hombre in-
dividual que escribe sobre su mundo de ficcidn, sino por operaciones especificas y
complejas propias de un sujeto transindividual-social, creador —conjuntamente con
un receptor colectivo— de un nuevo campo textual, modificador y transformador
de los textos precedentes.

Para Iser, la literatura es representativa de la funcidn especifica del discurso ficti-
cio como nocidn funcional y pragmatica del uso determinado del lenguaje, uso fic-
ticio de acciones verbales configurado por convenciones sociales; representa un acto
del lenguaje “huérfano de situacion contextual dada” y obligado a ofrecer al desti-
natario o receptor las orientaciones necesarias para establecer la sitnacién. En con-
secuencia, el mismo Iser postula la existencia de la literatura sobre tres tipos de
convenciones sociales comunes al autor y al receptor del texto literario: 1) el reper-
torio, convencién social por la que se establece y reconoce la situacién ficcional; 2}
las estrategias {o procedimientos de instauracién de la ficcién) acordadas por autor
y receptor, v 3) la concretizacion del texto ficcional (realizacion de la obra por la
participacién activa del receptor).
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La obra literaria y ¢l lector actual -

Literatuta, escritura y lectura son conceptos indisolublemente unidos para el pensa-
miento occidental, especialmente a partir del siglo XIX, época en que el primer tér-
mino comienza a ser entendido como sistema en la cultura de los pueblos.

Si bien desde la antigiedad cldsica, las reflexiones sobre la obra literaria pusie-
ron su énfasis mas en el autor y la forma de la-composicién que en el lector; éste
guedd incorporado a la teorizacién de los efectos de la obra en el piblico, tema de-
sarrollado por Aristételes en la Poética, al analizar la catarsis del espectador como
efecto psicoldgico y educativo de la tragedia. Pero no es sino hasta las Gltimas cua-
tro décadas del presente siglo que el lector adquiere estatus de relevancia en la com-
posicién y circulacién de la obra literaria, reconociéndose el valor del vinculo
dialéctico “obra-lector”, dentro del que juegan complejas relaciones de convergen-
cia y divergencia. Estas relaciones, de hecho, son dadoras de la existencia de la obra,
ya que la lectura nunca es idéntica al texto, sino algo mas que el texto, gracias al
aporte creativo, Unico y distinto de cada iectox y cada lectura y segin la cultma el
tiempo vy el espacio geogrifico en los que se ubica.

El lector, en cuanto receptor social de una produccién literaria, registra el men-
saje contenido desde la propia experiencia social; la lectura ¢jerce la funcién de co-
creacién del texto otorgando existencia al escrito en cuanto categoria intermedia
entre la produccion del autor y la sociedad a la que estd destinada.

A partir de la revolucionaria tesis de Hans Robert Jauss en Historia de la litera-
tura como provocacion (1967), y los aportes de sus seguidores de la Universidad de
Constanza, que sustentaron la valoracién de la obra literaria tanto en el proceso
dialégico texto-lector como en el marco de normas y gustos vigentes en la sociedad,
la “estética'de la recepcién” y la historia de la experiencia literaria del lector se
constituyen en un campo de interés tedrico y metodolégico sin precedente para la
literatura. : :

Ya Roland Barthes habia plocurado establecer el estatuto espec1a1 del texto lite-
rario distinguiendo dos tipos de lectores: el que comprende y el que analiza fa obra
sometiéndola a la dptica reflexiva. Por su parte, E. A. Poe (siglo XIX) habfa prea-
nunciado esta distincién al hablar de poesia como creacion estética y de la poética
como reflexion sobre la poesia misma, nueva forma de produccion de fa obra y del
goce estético en el lector. Evidentemente, ambos aludian tanto a una estética de la
inteligencia (comprensién y reflexion) como a la estética de la enunciacién poética
(produccion).

La incuestionable mediacién del lector entre 1a obra y su difusién es reconocida
como actitud histérica variable segiin instancias histérico-sociales y culturales por
H. Weinreich en Para una bistoria literaria del lector (1971).
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Indudablemente, la éptica del receptor, merituada en su dimensién histérica co-
mo praxis social a través del tiempo, es un factor determinante y dinamico de la
produccién literaria de toda época, pues el protagonismo dialéctico autor-lector
convierte al texto en el terreno especifico de las convergencias y/o divergencias en-
tre uno y otro dentro del juego de la ficcion. La convergencia (o divergencia) de ex-
pectativas de ambos es una virtualidad no identificable con la realidad del texto,
sino con la condicidn de “efectos” que se producen en el lector (Iser), estimulos que
nacen del texto para transformar la recepcién del consumidor pasivo en actividad
creadora de co-produccién.

Para H, R. Jauss, los conceptos de “interpretacion, recepcion y efecto” son com-
ponentes de la categoria de lector y de su lectura critica del texto. La funcién gene-
ral que sintetiza los rasgos caracteristicos de la disposicién receptora del lector
conforman su “horizonte de expectativas™, sistema de normas de expectacién obje-
tivado en la historia de experiencias sociales de la lectura como un conjunto de con-
venciones (representaciones y alusiones del texto). Estas convenciones, sin embargo,
no_son inmutables ni taxativas, sino permeables a las interpretaciones de los lecto-
res y vigencia de motivos literarios en la sucesién del tiempo.

En atencién al “efecto” producido por la obra en el lector, la “estética de la re-
cepcidn” distingue tres tipos de lectores:

- Lector “pre-reflexivo”, implicito, incorporado en forma privilegiada a la estruc-
tura textual; corresponde a la actitud de la lectura ingenua, a la interpretacion
readicional del nifio lector que se pierde en el todo de la obra, identificado por
una intensa empatia en la comprension del significado.

- Lector “socialmente normativo”, lector explicito real, cuya recepcion se encuen-
tra condicionada subjetiva o socialmente,

- Lector “reflexivo”, lector ideal, receptor-destinatario, cuya funcxon es la de recu-
perar el sentido de la obra, penetrando en la produccidn literaria. Este ahonda-
miento es el que permite al lector ser co-productor del texto y construir su
“competencia literaria”, En la interpretacién profunda, actualizadora y simpaté-
tica con el autor, en la pluralidad de posibles interpretaciones de cada lectura, se
funda el estatus estético de la obra,

Esta clasificacién del lector es aprovechada en la nueva didédctica de la literatura pa-
ra la transformacidn del lector pasivo de los primeros afios de escolaridad en un re-
ceptor que re-construye las producciones literarias conocidas como punto de
partida para construir el propio texto.

Por otra parte, la estructura del horizonte de expectativas del receptor, segiin
Jauss, estd determinada por la existencia de tres factores:
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- Las normas o convenciones sociales de los géneros literarios (poética inma-
nente).

- La intertextualidad, relaciones implicitas de la obra con otros textos de la hiStO—
ria literaria conocidos por el receptor (inmanencia literaria), a la que puede agre-
garse la produccién en otros cédigos de comunicacién (icdnicos, musicales,
pldsticos, etc.). - : :

- La oposicién ficcidn-realidad, que permlte distinguir la funcién estética en la
pragmitica de la comunicacién.,

Estos tres factores se encuentran estrechamente relacionados en el horizonte de ex-
pectativas del receptor, de modo que en la recepcién de un texto no actian nunca
separadamente.

Asi, la pertinencia de género literario que puede ser atribuida por el lectm a un
texto estd indefectiblemente ligada tanto a su cardcter ficcional como a [a practica
de las relaciones implicitas con otros textos literarios y otras producciones artisti-
cas y pragmdticas del presente o del pasado experiencial del receptor, cualquiera
fuese el tiempo y el lugar y el codigo semidtico de la produccion.

La nocidn de “texto entre otros textos”, como intertextualidad de signos, reglas
y modelos genéricos (M. Bajtin y J. Kristeva), determina un “repertorio” de voces
internalizadas del lector, “la enciclopedia del lector” (U. Eco}, espacio desde el que
se construye el sentido textual. Por ejemplo: en Antigona Vélez de Marechal, la
metaforizacion del sentido trdgicamente humano del texto se sustenta en una in-
tertextualidad que pone en didlogo los valores que sostuvieron visiones del mundo
muy distanciadas a lo largo del tiempo y el espacio: los de la antigiiedad cldsica
griega representada por Séfocles y su recuperacion en el clasicismo francés de Ra-
cine, hasta los que sostuvieron la ideologia politica de conformacién de nuestro
pais {la conquista del desierto preconizada por Roca) en el siglo XIX y el revisio-
nismo critico de los historiadores argentinos contemporaneos. Otro modelo de in-
tertextualidad lo ofrece Facundo de Sarmiento, misceldnea o ensayo cuyo inicio
arrastra reminiscencias de la invocacién candnica a la musa inspiradora (la som-
bra), entre poetas épicos de la antigiiedad (Homero y Virgilio). Ademads, su retra-
to de Facundo se entrelaza con las descripciones dindmicas y coloridas de
personajes historicos del mundo latino realizadas por Tito Livio y Salustio (Flawia
de Fernandez, 1994).

Los géneros literarios

La nocién de géneros literarios estuvo tradicionalemte ligada a la historia de la lite-
ratura. Para T. Todorov, es también un punto de encuentro entre esa historia y la
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poética general, “un objeto privilegiado de los estudios. literarios, lo que podria va-
lerle el honor de convertirse en el personaje principal”.

Bésicamente, en el campo de la literatura, los géneros son entendidos como-una
codificacién sistemdtica de propiedades discursivas que pueden variar en la sucesién
de los tiempos. Asi, La Odisea de Homero fue para los cldsicos el modelo del géne-
ro “epopeya”, clasificacidén que ha perdido vigencia en los tiempos modernos, sien-
do sustituida por la de relato mitolégico.

La historia de los géneros literarios se corresponde con la evolucién de la ciencias
humanas de la existencia de ciertas propiedades estéticas, constantes y variables, de
los discursos procedentes del imaginario social de cada época. Cada lector en su
tiempo comprende las obras literarias desde una nocién amplia de género, o del re-
pertorio de géneros y subgéneros estatuidos como convenciones sociales desde el
cual valoriza o desvaloriza toda produccién. Ello explica, por ejemplo, la decaden-
cia de unas formas literarias, como la novela rosa o la novela epistolar, ajenas a la
sensibilidad de recepcidn del actual puablico, y el auge de nuevas formas novelescas,
como la novela mitica o de realismo magico,

. “Los llamados ‘géneros literarios’ son tradiciones de tIpOS de discursos. Las nor-
mas métricas o las normas constitutivas de lo que se Hama novela, tragedia, come-
dia, etc., son evidentemente normas para tales discursos en cualquier lengua,
aunque sean también tradiciones de los discursos mismos” {Coseriu, 1982). Para
Lamert, son tipos literarios aceptados por el piblico que actiian como claves musi-
cales para la interpretacién de las obras literarias.

En funcién de portadores de sentido de la obra literaria, es necesario que el pi-
blico lector posea conocimiento de los rasgos constitutivos de los géneros, es decir,
de aquellos rasgos que hacen de un texto un cierto equivalente de otros preceden-
tes, a manera del dominio de las reglas de un juego para poder jugarlo, para com-
prender su sentido y promover la actitud ladica.

En el horizonte de expectativas de autor y lector, los géneros orientan la existen-
cia histérica concreta de los textos dentro del sistema literario vigente en cada épo-
ca. Para Jauss, el esquema del género de una obra conocida por el lector implica que
posee conceptos bisicos sobre el horizonte de esquemas de pertinencia. De modo
que la referencia genérica orientadora crea un “fondo regulador” desde el cual el
texto comienza a ser lefdo como interpretacién.

La sociedad opera y selecciona, entre las codificaciones de tipo discursivo vigen-
tes, aquellas que poseen propiedades estéticas convencionales y no convencionales,
que amplian, transforman o reducen el sistema de géneros y subgéneros literarios.
De alli que no exista forma literaria sin un género (Stankiewicz).

En consecuencia, la evolucién de los géneros dependerd tanto de la coincidencia
o la divergencia de estrategias discursivas acordes con las convenciones sociales del
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plibiico lector, como de su reconocimiento de rupturas parciales de esas convencio-
nes, aceptadas como variables en la unidad (transformaciones, modalizaciones e in-
terpretaciones genéricas). ;

El estudio de la literatura por géneros no responde a una concepc1on tota1~
mente cerrada y ortodoxa de los discursos literarios, sino que apunta a recono-
cer en las obras ciertas afinidades con las categorias literarias que la tradicion
ha fijado como “archigéneros” o maximas estructuras atemporales, creadoras
de forma y sentido general, potencialmente capaces de contener macroestructu-
ras discursivas diferentes.-De hecho, la sociedad reconoce que en la base de to-
do género literario subyacen innumerables actos de lenguaje concreto y que el
sistema genérico resulta de la codificacion de propiedades discursivas especifi-
cas s6lo a partir de la codificacion de las propiedades generales de los actos del
lenguaje. '

T. Todorov (1978) establece fa reiacxon entre actos del lenguaje y el género lite-
rario a través de tres posibilidades: 1) codificar las propiedades discursivas como to-
do otro acto de lenguaje; 2) coincidir con un acto de lenguaje que también tiene
existencia no literaria; 3) divisar el acto del lenguaje mediante cierto nimero de
transformaciones o amplificaciones {como es el caso de la novela a partir de la ac-
cién de contar). De estas tres posibilidades, sélo la tercera, al presentar una situa-
cién nueva que la distingue de las anteriores, corresponde a lo que concebimos
como género literario.

Mijail Bajtin (1985), atendiendo a la naturaleza verbal de los enunciados y a la
gran heterogeneidad de éstos, sostiene que “cada esfera del uso de la lengua elabo-
ra sus tipos de enunciados a los que denominamos géneros discursivos (tipos tema-
ticos, composicionales y estilisticos de enunciados determinados y relativamente
estables).”

La intertextualidad

La nocidn de intertextualidad sélo puede abordarse como derivada de las de texto,
textualidad y sus complementarias: contexto y transtexto. -

La textualidad, cualidad inherente al texto, estd dada por los principios de cohe-
sién y coherencia que hacen aceptables sus enunciades. La cohesién es la condicidén
externa del texto (E. Rojas, 1988), su gramaticalidad (entonacién, ritmo, pausa,
juntura, concordancia, régimen, construccién, etc.}. Como unidad externa del tex-
to estd vinculada con la coherencia, condicién interna o unidad de sentido creada
entre ¢l conocimiento activado por el texto y el conocimiento del mundo experien-
cial del lector. Un componente fundamental de la coherencia- es la reiteracién de
componentes conceptuales o isotopia..
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“El texto escribible, por lo general modernista, carece de significado preciso y de
significados fijos, estd compuesto de varios elementos difusos, constituye un tejido
inagotable o una galaxia de significantes” (Barthes, 1982, p. 24).

El problema de la especificidad del texto literario surge en la réflexién tedrica y
metodolégica de la lengua y la literatura. Asi como los signos lingiiisticos, las pala-
bras se relacionan con otros signos del' mismo c4digo o de otras lenguas histéricas,
evocando un universo de discursos y un contexto de 4mbitos sociales por los que
cobra su significado pleno. El texto literario, estructura de sentido, se articula siem-
pre con otras manifestaciones de sentido, sean éstas literarias o no. :

Como modo particular de existencia de la cultura de un pueblo, el texto es una
totalidad de sentido compleja que organiza en manifestaciones significativas la vi-
sidn del mundo de la sociedad segiin categorias y relaciones de categorias de un mo-
mento -histérico determinado; son modos semidticos de expresarla y estructurar
ideologias y sentimientos contenidos en el imaginario colectivo.

Asi, el texto literario Hleva implicito un sentido que le deviene de ese imaginario
y su complejo universo de representaciones; al pasar al universo del texto, ya son
parte del repertorio previo del lector.

Tal informacién opera sobre el significado del texto desborddndolo y remitiéndo-
lo a otras textualidades culturales (conceptos pragmaticos, histéricos o ficcionales).

“La literatura misma es un contexto lingiiistico” ~—dice Dominguez Caparrés—,
pues tanto-fa produccidén como la recepcion de la obra literaria dependen de sobren-
tendidas apropiaciones de reglas, convenciones, expectativas y modalidades de ac-
cion, puestas en acto en el lenguaje en el que se inscribe la misma obra.

El contexto conforma también la “enciclopedia” implicita del texto rnechante es-
trategias y procedimientos discursivos que se actuahzan en el lector.

Silvia N. Barei concibe el campo cultural como “un espacio lleno —de textos, dis-
cursos, practicas, significados— [...], vasto sistema dentro del cual, como en el uni-
verso, ninglin texto es central, porque todos se hallan interconectados [...] lo central
y lo periférico, lo verdadero y lo falso, lo superficial y lo profundo, lo alto y lo ba-
jo, lo literario y lo no literario, etc.” {1993).

“En el dialoguismo inherente a toda accién verbal” (M. Bajtin, 1981), la litera-
tura ubica el lenguaje de la linealidad circunstancial y genera su red de refaciones
intertextuales.

‘Gérard Génette (1982) establece diferentes categorias de relaciones de textuali-
dad que van mds alld del texto (transtextuales), a las cuales distingue como: inter-
textualidad, relacién de co-presencia entre los textos (cita, alusidon, etc.);
intratextualidad, relacién del texto con el propio entorno escritural (titulo, prefa-
cios, notas, etc.); metatextualidad, relacién que supone principios lingiisticos refe-
rentes al texto (comentario, critica, etc.); bipertextualidad, relacion de segundo
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grado entre el texto y los textos precedentes e implica su transformacién (imitacién,
parodia, pastiche, etc.); architextualidad, relacién establecida con la convencién de
los géneros literarios.

En el nivel de intertextualidad, los textos pueden vincularse materialmente (foné-
tica, fonologica y grafémicamente); por asociaciones (léxica, morfosintactica, se-
méntica y estilisticamente}; por relacidn con otros sistemas significativos de signos
(semidtica) y por asimilacién o transformacién de principios y reglas de composi-
cién (estética).

Las relaciones de intertextualidad trasladan los significados del contexto (o co-
texto lingiistico y extra-lingiiistico originales} entablando una relacién dialégica
con nuevos textos y contextos para adquiric nuevas y mas ricas significaciones en
auténticas “galaxias textuales”(Eco). ‘

Las relaciones creadas por el texto, en cuanto subyacen al mismo, requieren la
permanente actualizacién por parte del lector, quien las descubre en una situacién
de lectura particular y. distinta cada vez, de acuerdo con su competencia literaria,
sus circunstancias individuales, psicolégicas, culturales; sociales, politicas, etc.

La ficcionalidad de la literatura

Alfonso Reyes considera que la ficcidon, como resultado de un proceso intencional,
sobreentiende que nos referimos a la intencién de puro fin estético, al propdsito de-
sinteresado de armar sistemas de ciertos efectos estudiados por la estética, efectos
que se obtienen mediante los recursos verbales.

La identificacion del discurso literario, como tipo discursivo partxcular depende
de la funcién cultural que la sociedad atribuye a ese discurso y de las propiedades
textuales “dominantes”{van Dijk) que caracterizan esa funcidn.

En tanto los discursos pragmdticos son textos referenciales asertivos del mundo
real, cuya finalidad es producir un cambio en la actitud o conocimiento del recep-
tor por incorporacién de nuevos conocimientos verificables, el discurso literario re-
quiere que sus contenidos sean referidos a un tipo de asercién inmanente al propio
discurso, sin remitir a la realidad experiencial ni exigir verificacién alguna.

A esta liberacién de la verdad del mundo experiencial constitutiva de los enun-
ciados del discurso literario, denominamos “ficcién”o “ficcionalidad®.

A. M. Barrenechea define la ficcionalidad del discurso literario como “una pro-
piedad que, al parecer, se atribuye a los discursos sobre la base de ciertos conoci-
mientos de convenciones en ¢l uso del lenguaje que permite distinguir la ficcién de
la mentira, el error de la verdad” [...] “La marca distintiva para el reconocimiento
de la conformidad a la convencién de ficcionalidad es la no-correferencialidad en-
tre [a fuente ficticia de enunciacion (narrador) y la fuente no ficticia de enunciacién




A. M. Postigo de De Bedia / Literatura 233

{autor)”. Esta conformidad se hace manifiesta en la contribucion del espacio ficti-
cio de la enunciacién, en la eleccidn del género y las modalidades de organizacion
y expresién por parte del autor.

Si bien los enunciados ficcionales no son verificables por la experiencia del pabli-
co lector y tampoco pueden ser corregidos por él, son interpretables y criticables por
cada receptor.

La desviacién de lo dado en el mundo real, cardcter dlStlnthO de la ficcionalidad
literaria, no es fortuita, sino resultante de la intencidn constructiva de un mundo
mdis o menos verosimil por parte de su creador y de las motivaciones poéticas que
lo sustentan.

La funcién del sujeto del discurso ficcional es una funcidn representada y vincu-
lada con el propio discurso creado. Entre el autor y el receptor de la obra se produ-
ce una distancia también representada y abierta a precisiones situacionales diversas
que dependen del piiblico receptor, de sus competencias discursivas y de las preci-
siones situacionales que determine. Ejemplo de ello se produce en la lectura de una
obra de ciencia-ficcion en la que los acontecimientos pertenecen a un pasado tem-
poral, pero la perspectiva ficcional los recepta en un futuro posible.

Para van Dijk, la recepcion del texto ficcional no es de tipo pragmdtica sino cua-
sipragmadtica, ya que el texto es superado por el lector en una tendencia a la ilusién
extratextual causada por sus estimulos ficcionales.

Katlheinz Stierle distingue tres formas de recepcién de la flccmnaladad (1987):

1) La recepcion de la ficcién como ilusién, recepcidn elemental que corresponde al
lector primario o ingenuo y a su perspectiva de identificacién con la ficcién.

Este primer grado de recepcién es caracteristico de la lectura infantil, momento
en que los nifios realizan sus primeras experiencias de imaginacién. Entre los textos
literarios, el cuento infanti] es pura presencia de lo imaginario y motiva experien-
cias elementales de dominacién del mundo, causando su asombro, temor, esperan-
za, alegria o felicidad. J. P. Sartre {Les mots, Paris, 1964) ha realizado un analisis
exhaustivo de la experiencia estética infantil vinculada al lenguaje literario y la ilu-
sién generada por €l en los nifios.

2) La recepcion cuasipragmdtica de la ficcidn que se deshace en ilusion. Esta opera
en el receptor sobre los estereotipos de su imaginario y sus expectativas {percepcio-
nes, emociones y juicios) de la personal visién del mundo, en un juego de encajes en
que la ficcién configura una realidad ilusoria, posible de separar de la misma ficcién
textual. De todos modos, los estercotipos de la experiencia del lector {imaginativos
y emotivos) llenan los huecos del texto dejados por el autor v lo dicho por éste se
vuelve probable y confirmable en la visién del mundo receptado. Ejemplo de esta
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segunda clase de recepcidn de la ficcién se da en la literatura de consamo, por ejem-
plo, en la fotonovela o la novela trivial, que operan exclusivamente con la recepcion
cuasipragmatica a través de estereotipos experienciales:

se podria caracterizar como rechazo activo de la lectura, en la medida en que esta recep-
cién se aisla de toda forma superior de recepcidn que implique una atencién que supere
la pasividad del cambio inconsciente de la ficcién en ilusidn (Stierle, p.106).

En las telenovelas, las imagenes y el texto verbal producen un mundo ilusorio que
se colma en la imaginacién del televidente, receptor pasivo que acomoda los signos
de las imagenes a los estereotipos de su percepcidn, se identifica con el modelo te-
levisivo y salta de la propia realidad a una cuota de ilusién autocausada.

Esta lectura de la imagen televisiva obstaculiza inconscientemente el transito a la
ficcién y permanece en el puro plano de la ilusién con su clausura abrupta al final
de cada capitulo de la serie novelada, al término del veloz clip o del programa-show
ocasional. Naturalmente, lo abrupto del cierre provoca la ruptura de la ilusién y la
vuelta a la realidad.

De todas formas, las expectativas del mundo ilusorio autogenerado por el televi-
dente se ven confirmadas en un desenlace anhelado en el caso de la telenovela, en el
cual de deben conjuntar la visién del mundo del receptor con el mundo ilusorio de
la serie.

3) La recepcion cuasipragmdtica especifica de la ficcion. El estatus especifico del
texto literario es —segan T. van Dijk— la recepcidn cuasipragmatica {“recepcién
centripeta” para Jauss y Stierle}, orientada al cardcter ficcional del texto en una do-
ble direccién: en funcién referencial {descripciones, valoraciones, etc. incluidas en el
texto) y funcién autorreferencial (o pseudorreferencial) determinada por el uso re-
ferencial del lenguaje en el co-texto verbal,

La condicién de referencia de los conceptos contenidos en el texto es condicion de
referencia no-experiencial sino verosimil, haciendo del texto un espacio de posibili-
dades de uso de los conceptos y de organizacion en una unidad esquemadtica: el te-
ma, la “tematizacion” de las estructuras formales del texto en el horizonte de
estructuras significativas.

De esta manera, el receptor es consciente de las infinitas posibilidades de co-par-
ticipar en el texto en la instancia de ficcionalidad.

Con la apertura del mundo ficcional, el lector opera sobre el presupuesto de exis-
tencia de una situacidén comunicativa no-real, plena de espacios vacios, “huecos y
lagunas” dejados por el autor, que él puede llenar con su actividad creativa para que
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el texto alcance su sentido integral. El texto, escritura monologal, se vuelve plural,
de creacién conjunta.

El cardcter formal de la ficcion se basa en la exclusiva propiedad de representar
no sélo lo dado en el mundo que nos rodea, sino lo “dable” en mundos posibles en
los cuales se re-organizan los datos experienciales.

En definitiva: el texto de ficcién lleva al juego de una recepcién especular, a la au-
torreflexion en la que lo significado se vuelve significante de su propia forma.

Por lo general, la obra literaria entrafia marcas de autorreflexién para el receptor
y lo induce a una segunda lectura reveladora de las estrategias significativas utiliza-
das por el autor en la composicién del mundo ficcional. Por ejemplo, en Ulyses de
J. Jovce o En busca del tiempo perdido de M. Proust.

“La relectura es propuesta aqui de entrada, pues s6lo ella salva al texto de la re-
peticiéon” (Barthes, Ef mundo de Roland Barthes). :

Ademas, los textos de ficcidn estdn siempre referidos a esquemas de ficcionalidad
(géneros literarios) y a esquemas de pertinencia, los propios del texto. Estos presu-
ponen en el receptor un conjunto de normas, conceptos y construcciones culturales
que trascienden la misma ficcidn.

Al receptar el mundo ficticio de la obra, el lector actaa orientado por la experien-
cia cultural adquirida. En el horizonte de esta experiencia reside el estrato comun al
creador y al receptor que hace posible la comunicacién semidtica y denotativa del
texto literario.

Sin embargo, es necesario reconocer que existen asimetrias entre los mundos cul-
turales del creador y el receptor. Particularmente, si se trata de una obra compues-
ta en el pasado en la cual las marcas orientadoras del texto y los significados
connotativos secundarios han perdido vigencia para el lector actual. En este caso,
se puede incurrir en una falsificacion de la ficcion creada en otros tiempos, cuando
seducia la identificacién del lector en sus estereotipos.

En la lectura de las “obras clasicas universales”, la recepcion estd obligada a re-
mitirse a “la conceptualidad esencial del texto™ (Iser), a reconstruir repertorios pre-
téritos explicitamente conceptuales, exteriores a la obra misma. Sin embargo, todo
texto conlleva una proyeccién de futuridad que va mds alld de los limites de la re-
cepcién contempordnea y puede manifestar su efecto por la articulacién con con-
textos paradigmaticos de diferencias concretas.

En el nivel lingiiistico de la recepcién seudorreferencial v en el marco conceptual
creado por la ficcidn, se vuelve posible tematizar relaciones nocionales no coinci-
dentes con los estereotipos de actualidades distintas dentro del esquema inagotable
de pertinencia de cada texto.

La referencialidad contextual subyace activa en la autorreferencialidad textual
integrando Ja unidad del texto ficcional. Asi, un paisaje del mundo real podra fun-
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cionar contextualmente en una historia ficticia (como en Cien afios de soledad de
Garcia Mirquez) y transformarse en un paisaje mitico, sobrepasando la misma
realidad.

El mundo ficcional creado por el texto nunca tiene cierre concluyente sino ambi-
guo ¢ indeterminado; es una “opera aperta” (Eco), o de “cierre interrumpido en el
proceso de constitucion del sentido”(P. Valéry). La obra de ficcidn sélo se comple-
ta en su esquemna de pertinencia y en ¢l programa de recepcion del lector, quien efec-
tda la reduccién de las relaciones polisémicas arrastradas por el lenguaje,
conjuntando lo dicho, lo no dicho y lo que se quiere decir en el sentido.

Operando con horizontes exteriores a la obra, el lector puede dar al espacio tex-
tual una extensién infinita como imitacion, superacién, continuacion, parodia, etc.

Pero este tipo de recepcion no es facil ni arbitraria y exige un trabajo heuristico,
un esfuerzo metédico de parte del receptor, especialmente cuando el autor ha sesga-
do o fracturado las formas genéricas o esquemdticas convencionales.

Es necesario también cierto grado de experiencia del trasfondo histérico-cultural
que precede y enmarca al mismo texto.

La ambigiiedad productiva es la que despierta la atencidn y exige un esfuerzo de interpre-
tacidn, permitiendo descubrir mas lineas o més direcciones de decodificacion y, en un de-
sorden aparente y no casual, establecer un orden mas equilibrado que el de los mensajes
(U. BEco, La estructtira auscnie).

El nivel del sentido es esencial, tanto en la construccion como en la re-construccion
del texto ficcional. Sélo por el sentido reciben su significado los diversos constitu-
yentes textuales y contextuales, los que pueden luego objetivarse en la valoracién y
la critica.
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La literatura como aprendizaje

Todos sabemos que la accién educativa se resuelve en el marco del aula y de lo que
sucede entre el maestro y sus alumnos en el proceso de aprendizaje. De tal modo
que una estrategia valida para el cambio educativo, pensamos, consiste en crear es-
pacios donde los actores del proceso pedagbgico pongan en juego sus capacidades
creativas, de experimentacién e innovacién.

Clemencia E. Postigo de Caffe, Edic. Univ. Nac. de Jujuy, Jujuy, 1994,

La inclusién de la literatura en [a curricula escolar es un motivo de preocupacién
constante para su abordaje didactico por parte de los docentes. Al tiempo, el des-
dén de los nifios y los jovenes de hoy por [a lectura y comprension del texto litera-
ric ha puesto en “alerta rojo” a la sociedad, la cual espera de los educadores,
lingliistas, psicélogos, socidlogos y adn de los medios de comunicacién, propuestas
efectivas para una vuelta a la formacion del hombre a través del texto.

En el dominio de la investigacién de las ciencias humanas y sociales, el tema es
objeto de reciente tratamiento, de ensayos tedricos y metodologias de praxis.

En el dmbito docente la cuestion reside en el qué y como ensefiar la asignatura
para el alumnado contempordneo cuyos saberes proceden —mds que de la cultura
del libro y conductas modélicas de los mayores— de la cultura icénica forjada en la
recepcion de las imdgenes dindmicas y fragmentadas de la televisién (“cultura del
video-clip”). Por principio, la lectura y escritura literarias son consideradas por el
alumno como sintomas del pasado —por tanto carentes de efecto para su sensibili-
dad y comprensién del mundo actual-—, por lo que deben quedar relegadas como
obligaciones irritantes del horario escolar correspondiente.

Para muchos docentes ensefiar literatura es poner en “riesgo” la imagen del pro-
fesional de la educacién, situacién que pueden evitar imitando la actitud estratégi-
ca de un showsman de la televisién o resignandose a cumplir sus actividades ante
unos pocos interesados en ellas en medio del “ruido” tumultuoso de los demas.

Desde el punto de vista del saber y la cultura universales, la ciencia, la técnica y
el arte de esta segunda mitad del siglo XX evolucionan a un ritmo tan vertiginoso
que pronto vuelven obsoletos los contenidos cognitivos de la curricula escolar y su
insercién apropiada en el conocimiento humano.

La psicopedagogia actual nos advierte que los actores del proceso escolar {(docen-
tes y alumnos) ya no constituyen el par de expectativas arménicas sobre el que de-
be desenvolverse el proceso educativo.
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Los nifios y adolescentes de hoy conforman una franja social de patrones cultu-
rales novedosos y diferenciados del de los adultos {padres y docentes) y responden
a estrategias nuevas en la bisqueda de soluciones practicas ¢ inmediatas de actua-
ci6n en la vida social, mds acordes con los modelos masmediatizados por la televi-
sién y el cine.

' Evidentemente, las parejas nocionales docente-alumno y ensefianza-aprendizaje
han perdido la fuerza vincular que los hacia significantes en la formacién intelectual
y moral de la persona humana.

El desafio al que se enfrenta actualmente el docente a cargo de la asignatura Li-
teratura consiste en restablecer ese vinculo a partir de una reflexién teérica y meto-
doldgica transformadora de la propia actividad, en atencién a las finalidades y
objetivos disciplinarios y las caracteristicas psicolégicas y cognitivas de los alumnos.

Tal transformacién no puede entenderse solamente como actualizacién discipli-
naria en el nuevo cuerpo tedrico y practico de las ciencias del lenguaje y la litera-
tura, sino también en el conocimiento de las aportaciones de la psicologia
—social, cognitiva y del aprendizaje— y de una diddctica constructiva que opere
sobre esquemas conceptuales y referenciales y contemple la actividad del alumno
como un proceso individual de “aprender a aprender” significativamente con la
guia del docente.

Ademds, es importante pensar la asignatura fuera de su tradicional aislamiento
curricular, fomentando sus potencialidades de contextualizacién e intertextualiza-
cién con otros campos de conocimientos ya adquiridos por fos alumnos en Ias dis-
ciplinas escolares y en su experiencia del mundo.

Dado que la construccion del conocimiento posee un ritmo ciclico y ascendente
a la vez (espiral cognitiva}, el aprendizaje de la literatura podrd partir de produccio-
nes literarias individuales o colectivas, regionales y nacionales, orales o escritas, de
menor a mayor complejidad temdtica y de elaboracidn, para alcanzar generalizacio-
nes en el sistema literario, inclusivas de proyeccién a otras producciones colectivas
o individuales de la misma comunidad y cultura o de culturas distantes en el tiem-
po y el espacio.

Es necesario que el alumno interiorice y disfrute tanto de la “atenta escucha” co-
mo de la lectura silenciosa del texto, porque ésta le posibilita frecuentarlo cuantas
veces lo desee, interrogarlo e interrogarse respecto de él, reconstruirlo y apropidrse-
[o en el comentario, la actualizacién de la ficcion, la observacién reflexiva de sus es-
tructuras, significados y sentidos y, al fin, descubrir en si mismo ocultas
potencialidades para producir nuevos textos literarios.

Dentro del proceso social de la comunicacién humana que se concreta como co-
municacién literaria, el texto, “unidad plena de comunicacién” (Coseriu), es el ob-
jeto nuclear de los estudios de literatura,
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La construccion del aprendizaje literario sélo es posible por el texto literario (ins-
trumento modélico de aprehensién, caracterizacidn y teorizacidn) y por [a recons-
truccion de los contextos implicados, complejo conjunto de representaciones,
conceptualizaciones e imaginarios en los que adquiere su “polivalencia funcional y
semdntica” (Schmidt, 1986).

El estudio del texto es punto de partida y encuentro no sélo con otros actos de
comunicacion lingiifstica de similar finalidad estética, sino de todos ellos con sus
respectivos contextos histérico-sociales, ideolégicos v culturales. Como el texto mo-
derno, un texto “clasico” nos permite su aprehension y andlisis, no sélo desde el en-
foque diacrénico de la lengua y la literatura, sino en su actualizacién sincrénica.
“No sélo interesa por los factores del cambio, sino también por los factores conti-
nuos, permanentes y estaticos”, nos dice R. Jakobson al considerar el enfoque his-
torico de un texto (Lingtiistica y poética, pags. 350-351).

La literatura del pasado puede ser siempre actualizada por la re-construccién
cognitiva de los contextos culturales y de las convenciones epocales dentro de las
que operaron socialmente. En ello se funda la a-temporalidad de los saberes lite-
rarios.

Los textos segiin los intereses de los alumnos de la EGB

El aprendizaje de la literatura en la EGB —literatura destinada a nifios y pre-ado-
lescentes— se encuentra en correspondencia directa tanto con el grado de evolucién
y maduracion de sus capacidades cognitivas y motoras, atendidas por [a psicologia
cognitiva, del aprendizaje y del lenguaje, como con factores sociales e individuales
(procedencia sociocultural; socioeconémica, edad y personalidad del alumno, etc.).

En términos generales sabemos que los intereses del ser humano varian desde la
infancia a la adultez en una linea ascendente que va de lo inmediato y concreto a lo
medidtico y abstracto.

Entre los seis y trece afios, la variacion se da desde los intereses perceptivos y mo-
tores, pasando por los intermedios, subjetivos y objetivos, a los intelectuales, mora-
les y estéticos.

En la primera etapa escolar de la EGB, los textos literarios que puede frecuentar
el nifio deben estar dirigidos a cubrir las expectativas afectivas en el entorno fami-
liar y social préximo o cotidiano y a su necesidad de animizar lo inanimado, a per-
sonificar seres de la naturaleza y las cosas. :

Los textos apropiados a esta edad deben alentar progresivamente la salida del
egocentrismo que produce realidades deformantes, orientando a la objetivacion
de la realidad. Ademds, deberdn ser breves y dindmicos, en vistas a la reducida
capacidad de los nifios pequefios para mantener la atencién sobre un mismo ob-
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jeto de entendimiento; contendrdn juegos de sonoridad y ritmo que motiven su
gozo y curiosidad y cubran su tendencia a evadirse hacia mundos mdgicos y ma-
ravillosos y a buscar en la realidad exterior el asombro que deleita y atemoriza
a la vez.

En el segundo ciclo de la EGB etapa de la légica concreta en que predomina la
curiosidad por los hechos del mundo inmediato y se establecen mas firmemente las
relaciones con la sociedad por una mayor estabilidad emocional, los textos conten-
dran tanto datos de la realidad conocida como de lo exético y fantastico: leyendas
tradicionales de la comunidad local o universal, historias de descubrimientos y
aventuras, de viajes a paises desconocidos o imaginarios; hechos humoristicos de
expresion popular o artistica, etc.

Finalmente, el tercer ciclo de la EGB nos enfrenta a pre- ado]escentes que inician
la afirmacién de su identidad; sus intereses abarcan tanto las referencias descripti-
vas y criticas de la realidad inmediata como la de mundos lejanos y posibles {modo
de reconocer su si-mismo frente a los otros): quimeras, hazafias heroicas; historias
del medio préximo y del universo; descubrimientos cientificos; investigaciones po-
liciales y detectivescas; lugares, objetos y acciones ficcionales que se basan en datos
cientificos reales {ciencia-ficcién); semblanzas y acciones de personalidades destaca-
das de la actualidad, etc.

Por lo general, estas temdticas atrapan el interés desde la television y el cine, me-
dios tecnolégicos que la escuela debe aprovechar como estrategias didacticas,

Contenidos conceptuales de la literatura en [a EGB

La construccién del aprendizaje de la literatura responde tanto a la praxis constan-
te de lectura, re-produccidn y produccidn literarias como a la adquisicién de prin-
cipios teéricos del sistema [iterario y de los distintos modos de manifestacién del
lenguaje estético.,

Por ello, hemos organizado los contenidos conceptuales correspondientes a la
EGB segiin una primera gran distincion correspondiente a las nociones basicas de
discurso y texto literarios.

- Entendemos por “discurso literario” la nocién vinculada al acto del lenguaje en
el que la intencion estética que guia la produccién de un autor y la que guia la re-
cepeidn estética del lector coinciden en el espacio de la ficcidn. La nocién de “tex-
to literario”resulta de una extensién de la definicidon de “texto”de van Dijk (1990):
“unidad en la que se organiza y actualiza la comunicacién lingiiistica”de intencio-
nalidad estética.

De acuerdo con estos principios organizadores, distinguimos dos planos concep-
tuales en el aprendizaje literario:
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1. Plano de las estructuras discursivas, que retine los tipos, subtipos y categorias es-
tructurales de la comunicacion de la ficcidn.

2. Plano de las propiedades textuales o registro de los recursos verbales especificos
del discurso literario.

La organizacién de contenidos conceptuales del sistema literario no supone un
aprendizaje escindido, pues sus elementos se encuentran mutuamente penetrados en
el acto de la produccidn literaria, aunque distribuidos en [os distintos textos parti-
culares en atencién a la intencién y competencia del discurso estético del autor v a
la capacidad de descubrirlos y proyectarlos del receptor.

Ademds, la adecuacidn del aprendizaje del sistema literario dependeta, en gran
parte, de la seleccién de textos que realice el docente segiin el grado de maduracién
cognitiva y sensibilidad del alumno, asi como del entorno sociocultural que lo ro-
dea y le provee de experiencias vitales.
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El sistema del texto literario
[. Plano de las estructuras discursivas

PRIMER CICLO

1. El discurso formulario
1.1. Férmulas de estructura unitaria. Pregunta-respuesta
- Las cosas del entorno
- Seres imaginarios o fantdsticos
- Personajes legendarios
- Personajes de cuentos y poemas
- Personajes de dibujos animados, historietas y series televisivas de ciencia-fic-
cidvn
- Seres y cosas del video-juego
- El autor del texto
1.2. Formulario de repeticidén y acumulacién: La retahila
1.2.1. Retahila de escena
- Partes del cuerpo, posiciones y sensaciones corporales
-~ Invocaciones y conjuros
- Onomatopeyas
Sorteo: numerales, personajes, animales, vegetales, acciones, desafios, persecu-
clones, etc.
1.2.2. Retahila-cuento
- Minicuento
- Cuento de nunca acabar
- Enumeracién creativa de colores, sonidos, olores, gustos, superficies, movi-
mientos, sensaciones
- Cuentos acumulativos
1.2.3. Retahila de ingenio e improvisacion
Prendas
Semejanzas y oposiciones
Disparates (limericks)
Trabalenguas
Jitanjiforas

1

2. El discurso informativo
2.1. Breve informacién de la actualidad del mundo real
- Acontecimientos de vida personal, familiar y escolar
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. El discurso instructivo

- Aviso de localizacidn espacial
- Receta simple de comida o bebida
- Cartel de acontecimiento

. El discurso epistolar. La carta

- Carta a seres reales o imaginarios
- Marcas de apertura y cierre
- Remision

El discurso descriptivo

- Enumeracion espacial de objetos y seres del entorno: espacio cerrado y abierto
- Enumeracion de formas de seres y objetos

- Enumeracién de partes en sentido horizontal y vertical, delante, detrds

- Enumeracion de elementos y posiciones en ldminas

. El discurso dialégico

- Caracterizacién de la sitnacion dialégica: lugar, tiempo, personajes y tema
- Manejo de los turnos
- Vifietas mudas de situacién dialogica

. El discurso narrativo

- Acontecimiento, lugar y tiempo

- Estructura narrativa bdsica: iniciacidn, conflicto, resolucién

- Férmulas canénicas de iniciacion y clerre

- Ecotipo: el cuento fantdstico o maravilloso; cuentos del bien y del mal.
- Historieta muda de acontecimiento

El discurso dramético

- Preparacién de escena y personajes

- Representacién de personajes de cuentos sobre organizacién de nicleos signi-
ficativos del cuento

- Didlogo simple con voz en off

. El discurso poético

- Poesia ritmica breve: pareado y cuarteta
- Rima consonante
- Coplas y cantares tradicionales, rondas, nanas y villancicos
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SEGUNDO CICLO

1. El discurso formulario

1.1. Retahila de sabiduria popular
- Idem retahila de ingenio e improvisacion Primer Ciclo
- Sentencias, proverbios, dichos y refranes populares

2. El discurso informativo
- Informacion de actualidad: hora, clima, estacion y escena
- Acontecimientos de vida social: la escuela, el barrio, la comunidad

3. El discurso instructivo
- Idem Primer Ciclo
- Guia de recorrido espacial
- Esquema gréfico. llustracién

4. El discurso epistolar
- Idem Primer Ciclo
- Datos de localizacién del remitente: lugar, fecha y firma
- Datos de localizacién del receptor: destinatario y tratamiento
- Cercania o distancia afectiva: €l tono
- Relato o peticién
- Elaboracién del sobre
- Formas de remisién

5. El discurso descriptivo

- Idem Primer Ciclo

- Lectura espacial de fotografias de grupo

- Lectura de imagen detenida de video-juego

- Lectura de imégenes de vifieta muda

- Descripcién de animal-mascota o animal-personaje de historietas o series tele-
visivas o : _

- Retrato: rasgos fisicos relevantes y psicoldgicos (cardcter o afectividad) de per-
sona del entorno o personaje de cuentos, series de TV o cine

6. El discurso dialégico
- Idem Primer Ciclo
- Didlogo directo ¢ indirecto libre
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Didlogo con el “alter ego” o mondlogo: situacién de duda, recriminacion, au-
toconfirmacion o cambio de conducta

7. Bl discurso narrativo

7.1

. El cuento
Idem Primer Ciclo
Distincién autor-narrador
Narracién en primera y tercera persona
Tiempo de la narracién y de lo narrado
Férmulas alternativas de iniciacién y clerre
Nexos de relacion entre niicleos significativos: encabezadores y conectores
Secuencias de nicleos significativos del conflicto
Ecotipos narrativos; de aventuras, de viajes, de magia, de humor: chiste, chis-
me, secreto. La fibula: de Esopo a Walt Disney
. Vifieta e historieta
Cédigo grafico: encuadre de imagen y ubicacion de silueta
Globo y delta
Espacios de cartuchos
Codigo dialdgico: texto, globo y delta
- Cartucho descriptivo (espacial y temporal), explicativo
- Codigos especiales: onomatopeyas, signos paralingiiisticos
- Seriacion de vifietas por secuencia de accién: iniciacién, conflicto, resolucion

8. El discurso dramatico

8.1

. El texto espectacular
Idem Primer Ciclo
El pre-texto dramatico: tema, situacién escénica
Caracterizacién dramdtica de los personajes principales: protagonista, antagonista
Personajes secundarios
Pautacién de didlogo directo e indirecto libre
Representacidn: tono y volumen de la voz
Teatro de titeres. Rol del presentador. Mondlogo y didlogo

9. El discurso poético

Elementos fonicos de la poesia: ritmo, acento, silaba, verso
Rima asonante y consonante

Versificacion regular

Estrofas regulares

Series estructuradas candnicamente
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10.

11.

11.
visi

El discurso expositivo

- Informe oral y escrito sobre consultas bibliograficas de datos de autor y época
de textos literarios y consultas a diccionarios sobre vocabulario
Informe oral sobre temas conocidos en otras asignaturas de valor contextual
de textos literarios

El discurso integrado
Guidn {pre-texto) radial y televisivo sobre tema de actualidad er la vida comu-
nitaria
La banda sonora: texto verbal, tono y modulacién de la voz. Sonidos ambien-
tales, Cortes. Cortina musical. Indicadores de escena, accién y didlogo
- Dialogo y comentario
- La banda 6ptica en TV. Marco de lugar y escena, encuadre, dngulo de cdma-
ra, travelling, plano de detalle, paso de imagen; flash o toma relimpago; fun-
dido, zoom, etc.
1. Reportaje: sobre grabacién efectuada a persona relevante del mundo local o
tante
Introduccién descriptiva de lugar; personaje y tema significativos
Dialogo directo sobre estructura de pregunta breve y respuesta extensa
Exposicién de testimonio clave
Transcodificacién al texto escrito
Ilustracién fotografica o filmica del reportaje

TERCER CICLO

1. El discurso formulario

Idem Segundo Ciclo

2. Bl discurso informativo

Idem Segundo Ciclo
Frases célebres .
Informe de actividades realizadas en el Ambito escolar o extraescolar

3. El discurso instructivo

- Idem Segundo Ciclo
Guia de operacién instrumental de juegos y experiencias con elementos de la
naturaleza, fisicos, quimicos y mecédnicos
Esquema gréfico
Ilustracién
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. El discurso epistolar

Idem Segundo Ciclo

Carta sentimental en prosa
Carta en versos

Carta de lectores de periddicos

5. El discurso descriptivo

Idem Segundo Ciclo

Descripcion estatica y dindmica de conjunto
Comparacion de rasgos de seres y cosas del conjunto
Descripcion de operacidn o proceso instrumental

. Retrato

Descripcién de rasgos psicologicos de persona real: actitudes positivas y nega-
tivas. Valores morales

Caricatura, deformacién humoristica o dramadtica de rasgos fisicos y morales
Graficacién en vifieta o historieta

6. Bl discurso dialdgico

Idem Segundo Ciclo
El diario intimo

7. El discurso narrativo

7.1,

Cuento, novela corta y crénica

JIdem Segundo Ciclo

Punto de vista del narrador: omnisciente, protagonista, testigo; la voz de la
conciencia

Espacialidad y temporalidad; secuencia, cronoldgica y alterada; retrospeccién,
simultaneidad, prospeccién

Referencia y correferencia

Didlogo intercalado: directo e indirecto

Final abierto o sin cierre

Ecotipos narrativos: idem Segundo Ciclo; cuento y novela corta: policial o de-
tectivesco (de pistas, indicios e inferencias); de terror y suspenso; de ciencia-
ficcion; sentimental. Crénica periodistica: social, policial y deportiva. El
recuerdo,

7.2. Vifieta e historieta

Idem Segundo Ciclo
Codigos especiales : cinéticos, gestuales, signos tipograficos de contenido ico-
nico: “lettering”



248  Llengua

8. El discurso dramitico
8.1, Texto espectacular
- Idem Segundo Ciclo
- Latrama
- Estructura de la obra dramitica. Acto y escena
- Personajes coadyuvantes y oponentes
- Operadores pragmaticos o didascalias de escenario, vestuario, gestos, posicio-
nes, actitudes y movimiento de los personajes
- Técnicas: escenografia e iluminacién
- Utileria teatral

9. El discurso poético
- Idem Segundo Ciclo
- Versificacion irregular
- Combinacién de metros. Series candnicas y alternativas
- Verso libre
- Cadencias especiales
- Licencias métricas
- La prosa poética

10. El discurso expositivo

Idem Segundo Ciclo

Informe sistematizado y evaluativo de obras leidas
Resefias de critica literaria consultada

Resenas de experimentaciones cientificas

1

11. El discurso argumentativo

- Discusion sobre proposicion dada y contra-proposicién (tesis y antitesis)

- Estructura argumental: esquema |6gico: proposicién, demostracién, conclu-
sién

- Conectores l6gicos ‘

- Argumentacion de propaganda o promocién

- Argumentacién de valoracién de texto literario o conocimiento cientifico ad-
quirido

12. Discursos integrados

Idem Segundo Ciclo

- La entrevista sobre grabacién vy filmacion

- Introduccion descriptiva de lugar, personaje y tema significativos

1
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- Didlogo directo sobre pregunta breve-respuesta extensa.
- Comentarios del entrevistador
- Cierre : :
- Transcodificacidn al texto escrito
- llustracién fotografica del entrevistado
12.1. El ensayo
- Integracién discursiva: discursos expositivo, argumentativo, descriptivo, na-
rrativo
- Tipologia del ensayo: literario y cientifico
- Cita de autoridad

13. El discurso periodistico

- El texto periodistico y el texto literario

- Autor-mensaje-lector

- Mensaje como discurso directo e indirecto, denotativo y connotativo

- Macroestructuras y microestructuras

- Tipos de discursos periodisticos: noticia, editorial, cronica, articulo, carta de
lectores; comentario

- La seccion literaria del periddico

- Revistas literarias

IL. Plano de las propiedades textuales
PRIMER CICLO

1. Propiedades fonografémicas
1.1. Fonolbgicas
- Sonoridad de las letras, silabas y palabras
- Repeticiones automatizadas y significativas
- Asociaciones actsticas
- Palabras vy frases ritmicas y de baile
- Onomatopeyas y jitanjiforas
- Parénimos: asociaciones aclisticas
- Rimas improvisadas
- Marcas paralingiifsticas
1.2. Grafémicas
- Mayisculas de vifieta
- Texto continuo y discontinuo
- Disposiciones candnicas de los versos y estrofas
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2. Propiedades léxicas
- Nombres comunes de las cosas del entorno
- Nombres de cualidades de forma, color, sonido, superficies, olores, sabores y
acciones
- Aumentativos y diminutivos candnicos e inventados
- Estructuras morfémicas de desarrollo simple
- Seriacién de acciones inventadas {infinitivos verbales)

3. Propiedades semanticas
- Referencia y correferencia
- Mostracién
- Campos semdnticos por asociacién libre, de forma y significado
- Comparacion
- Metafora

4. Propiedades sinticticas
- Férmulas de iniciacion y cierre
- Anclajes de temporalidad
- Anclajes de espacialidad
- Transformacién de la frase verbal por adicién, supresién, sustitucién y permu-
tacién '
- Nexos de funcién y disfuncién
- Tema y rema
- Deixis temporal y espacial
- Paralelismos estructurales
- Aprovechamiento de la telemética

SEGUNDO CICLO

1. Propiedades fonografémicas
1.1. Fonoldgicas
- Idem Primer Ciclo
- Pausas intencionales
- Simbolismo fonico
- Esquematizacién discursiva
- Incorporacién grifica al texto verbal
- 'Titulos y copetes

2. Propiedades léxicas
- Idem Primer Ciclo
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Estructuras morfémicas desarrolladas por combinacién. Derivacién y compo-
sicién

Organizacién de campos léxicos

Absurdos

Exotismos

3. Propiedades semdnticas

Idem Primer Ciclo

Denotacién y connotacién

Significados contextuales

Coherencia

Deixis referencial

Campos semdanticos: sinonimia, antonimia, hiperonimia e hiponimia
Paralelismos sinonimicos y antitéticos

Significacién por acumulacién

Epitetos comunes y creados por el sentido

Lo dicho y fo no dicho

Simbologizacion

Metonimia

Modalizadores: enfatizacién y atenuacién del significado .
Eufemismos

4, Propiedades sintacticas

Idem Primer Ciclo

Esquematizacién de niicleos significativos

Cohesién

Encadenamientos

Nexos de relacién y progresion espacial y temporal

Conectivos légicos: causa-efecto; condicion-consecuencia; analogia y cambio
Alteracion de orden sintactico intencional

Estructura inferencial: premisas y conclusion

Consecucion de tiempos de la accién

Asindeton y polisindeton

TERCER CICLO

1. Propiedades fonografémicas

Idem Segundo Ciclo
Suspension y adicion fonologica
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- Ruptura y cambio de cadencia
- Disposicién grafémica de la versificacion vanguardista

2. Propiedades léxicas
- Idem Segundo Ciclo
- Aliteracién
- Palabras-maletas
- Neologismos y arcaismos
- Popularismos
- Cultismos
- Extranjerismos
- Palabras truncas

3. Propiedades semanticas
- Idem Segundo Ciclo
- Deixis referencial y contextual
- Endoforizacion y exoforizacidon
- Seriaciones abstractas
- Hipérbole
- Nominalizacién
- Adjetivacion
- Verbalizacién
-~ Interrogacién retérica
- Sinéedoque
- Implicatura
- Paradoja
- Alegoria
- Modalizadores l6gicos
- Abreviaturas, siglas y cifras

4. Propiedades sintdcticas
- Idem Segundo Ciclo
- Inscrustaciones intensificadoras y explicativas
- Cuantificadores
- Suspension de la frase
- Hipérbaton estilistico
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Integracién de la literatura en los Contenidos Basicos Comunes

Incluir la literatura en la curricula de estudios de la EGB implica abrir en el sistema
educativo una instancia propicia para el aprendizaje del conocimiento cientifico y
artistico que se concreta en los textos literarios. Ademads, un espacio adecuado pa-
ra que cada alumno descubra vy desarrolle libremente sus potencialidades en la for-
macién del gusto estético y sea participe activo en los procesos sociales de
interaccion lingiifstica de finalidad estética.

De hecho, la construccion del aprendizaje literario aprovecha el conocimiento ad-
quirido sobre la lengua en sus distintos niveles gramaticales para abordar el objeto
especifico de estudio: el texto literario, instrumento modélico para entender la fun-
cién social de la literatura y para adquirir las técnicas de produccion literaria.

En cuanto conocimiento o saber que se adquiere en la etapa de aprendizaje esco-
lar, la literatura debe establecer sus acuerdos con los aspectos cognitivos proceden-
tes de otros campos disciplinarios, tedricos o pricticos, y de los mecanismos vy
tecnologias que [os difunden en la sociedad.

Entendida la literatura como teoria y praxis del saber lingliistico-literario, la es-
cuela deberd atender, entre otros, a los siguientes objetivos generales y especificos.

Objetivos generales
Que el alumno logre:

- Ejercer libremente el desarrollo de sus potencialidades imaginativas y creativas
a través de los recursos que fe ofrece el lenguaje,

- Disfrutar de la creacidn literaria, tanto en la lectura y reflexiéon de la obra pro-
ducida por otros, como en la produccién del propio texto literario.

- Sentirse participe activo de una tradicién cultural que, desde el pasado, se di-
rige al mundo del futuro.

- Reconocer los saberes interdisciplinarios que entrafia el texto literario como
expresiéon del mundo.

- Forjar su personalidad clarificando conceptos vy percepciones y encauzando su
sensibilidad. "

- Ejercitar el juicio critico y la valoracién de las producciones literarias, artisti-
cas y culturales.
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Objetivos especificos

Que el alumno logre:

- Reconocer el placer de descubrir el “mundo ficcional” del texto literario vy sus
apropiadas y originales formulaciones lingiiisticas.

- Adopte una actitud receptora reflexiva y creativa ante el texto literario.

- Reconozca las restricciones especificas del lenguaje y del sistema literario.

- Sistematice los conocimientos literarios y los integre a los demds conocimien-
tos escolares y del mundo ya adquiridos.

- Opere estéticamente con los recursos del lenguaje creando textos literarios.

En atencién a la etapa de adquisicién de los conocimientos y de los rasgos funda-
mentales necesarios a la comprension y re-construccién del texto literario, oral o
escrito, parece conveniente que su abordaje se inicie como elocucién oral y lectura
modélica de auditorio, primero por parte del docente (o de voz registrada en gra-
bacién) para pasar a la lectura grupal e individual en voz alta y a la silenciosa in-
dividual.

En el comentario de la lectura, el docente tendrd una intervencién moderada e in-
tencional, estimulando la participacion activa en discusiones y reflexiones entre los
alumnos sobre aspectos significativos de la estructura discursiva y del uso de la len-
gua literaria. Asimismo, deberd compartir con ellos sus cuestionamientos al texto o
a si mismos —como productores de textos literarios—, sus asombros en la busque-
da y hallazgo de las posibilidades expresivas de la lengua, sus tonalidades y mati-
ces, y las de intertextualidad contenidas en el texto de estudio o produccion.




IMPORTANCIA DE LA LITERATURA EN LA ENSENANZA POLIMODAL. LA
ORALIDAD ESTETICA EN EL APRENDIZAJE LITERARIO

Los presupuestos generales sobre los que se apoyan las nociones de literatura y tex-
to literario (lectura y analisis académicos; escritura y produccién autocontrolada)
no han permitido incluir en las anteriores programaciones de la asignatura Litera-
tura “las formas artisticas exclusivamente orales” (W. Ong), transmitidas en toda
comunidad por la tradicién oral y, en ocasiones, recogidas en la literatura.

La expresion artistica oral ofrece un venero inagotable de textos en los que la es-
cuela puede encontrar tipos discursivos y recursos del lenguaje de valor literario
aprovechables como estrategias de aprendizaje: desde los modos primigenios del
texto meramente [adico infantil hasta producciones simbdlicas y miticas del mundo
y del hombre, fundantes de la identidad de los pueblos.

Si bien el nifio, en su relacidn monoldgica con el texto artistico oral sélo busca
en él “el sentido de hechos y datos del mundo de la propia experiencia” {J. Bruner},
la auténtica recepcion de su sentido es propia de las futuras etapas de la vida huma-
na mds proclives a la reflexion.

La llamada “literatura oral”, por lo general vinculada al pre-alfabetismo de los
pueblos, se encuentra comprendida en el sentido etimoldgico de “texto” (textum,
sustantivo derivado del verbo latino textare que significa tejer; para los griegos, el
verbo “rhapsodein”, etimolégicamente “coser, tejer”, pasé a significar “cantar”, es
decir, coser o tejer canciones, poesias). El sentido de textualidad caracteristico de la
obra literaria es recuperado por la cultura electroténica de nuestros tiempos que, al
fusionar imdgenes y verbalizaciones orales y escritas, ha dado origen a nuevas for-
mas de oralidad: la oralidad secundaria del teléfono, la radio, el cine y la televisién.

El estudio de la oralidad estética requiere una vuelta de la escucha del receptor
hacia el proceso cultural que la subyace y la hace socialmente significativa en el en-
cuentro con la realidad identitaria. Esta “escucha reflexiva” ha de ligarse fuerte-
mente con la mirada {lectura) del texto escrito y, especialmente, enfrentarse con esa
otra mirada “que ha privilegiado en grandes tramos de su recorrido la visién euro-
céntrica y ha discutido desde ellos esta ‘realidad’” {Zulma Palermo, 1992).
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Las expresiones estéticas de la tradicién oral de cada region despliegan, en for-
mas discursivas basicas, el sistema de creencias y valores del grupo social que las ge-
neré. Sus enunciados vienen de una voz colectiva, de una multivocidad anénima y
alejada en el tiempo, pero que aporta sus propias contextualidades y transtextuali-
dades. La re-enunciacion del texto oral conservado por la memoria comunitaria
reactualiza no sélo el sistema linglistico comun, con sus viejas y nuevas verbaliza-
ciones creadoras de belleza, sino también las penetraciones interlenguas, los feno-
menos de transferencias, interferencias y calcos surgidos del contacto de la lengua
materna con otras lenguas, aborigenes o extranjeras.

Las formas de oralidad artistica son producciones en las que se entretejen simbo-
licas experiencias comunitarias del mundo y se simbiotizan cosmovisiones diferen-
tes. Por ejemplo, las leyendas de [a tradicion oral transmiten sistemas ideoldgicos
(creencias y valores) de mundos pretéritos en los que se superponen ideologias su-
cesivas, verdadera polifonia discrénica de voces que se actualizan en cada evocacion
con recursos lingiiisticos siempre renovados.

Los repertorios verbales y gestuales de la enunciacién o re-enunciacion oral vuel-
ven contradictoria su designacion de “literatura oral”, expresion creada por Sévillot
en el siglo XIX para aludir a las pricticas verbales populares basadas en la memo-
ria oral de la colectividad. La expresion “literatura oral” comprendié para este au-
tor el conjunto de pricticas semidticas actualmente mejor definido por Cornejo
Polar como “la vertiente vocal de la palabra”, “repertorio de medios y cédigos ex-
presivos que apuntan a todos los sentidos de la percepcidon”. W, Ong advierte que
“la memoria oral difiere significativamente de la memoria textual {escrita) en el sen-
tido de que la memoria oral tiene un gran componente somético”.

Para Raul Dorra, el mensaje de la oralidad, en prosa o verso, avanza del sonido
al sentido y teje simbolos de gramaticas semejantes en la simbolizacién del mundo,
partiendo de la comparacidén como primer instrumento cognitivo (por ejemplo: el
hombre actGa como el zorro y éste inviste el pensamiento y la conducta humana).

Mientras en la poesia oral la circularidad ritmica se asocia a un principio de ver-
ticalidad significativa, en fa prosa oral los motivos de la poesia retornan y se pres-
tan, por lo general, a asociarse con relatos y ritmos acentuales y sildbicos escritos.

Los tedricos de la oralidad sostienen que el sentido de la creacién estética prima-
ria de las formas expresivas orales parece ajustarse al ritmo respiratorio del hombre
en sus dos fases: dispersiva y constrictiva.

Asi, la copla tradicional octosildbica responde a la medida regular del habla y el
refran muestra su tendencia a reunir dos cadencias (a semejanza del verso escrito)
en una unidad de sonido y sentido que abre el espacio a lo ladico.

En tanto muchos poetas cultos tratan de recuperar en la escritura de sus versos
esta cualidad lddica de la poesia anénima popular, [a poesia oral de sectores dgra-
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fos o iletrados suele reproducir formas de la escritura. Al respecto, el mismo Dorra
propone el estudio de tales transferencias, como es el caso de la “espinela”, ritmo
culto creado por Espinel en el siglo XVII, y mis tarde utilizado en la creacién es-
pontinea de nuestros payadores gauchescos.

La produccién estética oral supone la expansién de la lengua hablada a un tipo
de percepcidn que apunta a la memoria de un auditorio propicio y a una idea de a-
temporalidad natural de ritmos y sonoridades. La oralidad siempre arrastra la evo-
cacién de la presencia de un mundo vivencial culturalmente acotado por
convenciones sociales y la intencidn critica del imaginario de la comunidad, con sus
juicios asociados al juego de ideas.

Por ello, en la transcodificacion a la escritura se pierden significativas marcas de
verbalizacion: conjuncién de presupuestos o implicitos emergentes en otros tiempos
y escenas, intertextualidades y connotaciones pretéritas.

El pasaje de la lengua oral a la escrita acompafia un proceso cognitivo complejo
y sujeto a un mayor grado de control del usnario de la lengua, quien dispone de mas
tiempo para organizar y regular su mensaje e¢n soledad, ya no en el contexto social
compartido de la oralidad en situacién, plena de presupuestos y sobreentendidos.

Transcodificar textos orales a la escritura constituye una instancia de aprendiza-
je de doble provecho: a) cognitivo, por la aprehension significativa de elementos
conceptuales y representacionales identitarios; b) practico, por la puesta en escrito
de los recursos verbales de intencién artistica de la oralidad, que atraviesan todos
los niveles gramaticales del texto y las estructuras discursivas literarias.

El cine y la televisidn, transitando los campos de lo icénico y lo lingiifstico, pro-
curan recuperar ricas formas de oralidad, mitos y leyendas en vias de desaparicidn
que forman parte del patrimonio cultural de los argentinos. En el cine nacional, me-
recen recordarse las producciones cinematograficas de Leonardo Favio: “Juan Mo-
reira” y “Nazareno Cruz y el lobo” y las de Miguel Angel Pereyra: “La deuda
interna” y “La tltima siembra”.
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La literatura regional

Siempre que se emplea la expresion “literatura regional” para categorizar un deter-
minado tipo de literatura, surgen en nuestra mente los mismos interrogantes: ¢qué
caracteres particularizantes permiten distinguir la produccién literaria de una re-
gion dentro del mapa literario nacional?, ;en qué momento de la historia literaria
argentina comienza esta distincién?, ¢cémo. definir la literatura regional?, sen qué
grado o medida una obra literaria es regional?, ;qué rasgos perfilan a un esritor re-
gional? :

Los dos primeros interrogantes nos conducen a una revisién del panorama litera-
rio argentino. En nuestra literatura, el primer sintoma de regionalismo aparece con
la valorizacién romantica de la pampa hiimeda en la doctrina estética de Esteban
Echeverria. Sin embargo, a pesar del didactismo con que se exponen alli los princi-
pios del cultivo del color local y de la conquista de la realidad espacial argentina co-
mo elementos fundamentales de la obra de arte, no fue sino con las obras de los
escritores del post-romanticismo que se incorporaron a las letras temas y tipos hu-
manos regionales, costumbres, leyendas y tradiciones de nuestros campos; pero
tampoco su finalidad no fue més alld de lo anecdético y pintoresco.

Como excepcion citamos a Rafael Obligado, en cuanto su intuicién poética le
permitié elevar la leyenda popular pampeana del payador Santos Vega a un orden
mitico y simbdlico de connotaciones nacionales, si bien su material poético todavia
se organiza dentro de la concepcién maniquea del primer romanticismo que escin-
di6 ef mundo en los campos del bien y del mal.

A comienzos del siglo XX, la visi6n realista o naturalista del teatro y la novela se
enriquece con cuestionamientos de tipo social derivados del proceso de institucio-
nalizacién del pais y de la transformacidn étnica provocada por el aluvién inmigra-
torio, que solo se detendrd con la Primera Guerra Mundial.

En general, los esquemas mentales y estéticos que prevalecen en los autores de la
primera década se ajustan a modelos exdticos, pero sentidos como auténticos por
proceder de la siempre admirada Europa.

A partir de 1914, grandes acontecimientos hardn zozobrar los estamentos socia-
les, politicos, econdmicos y culturales del mundo europeo: las dos guerras mundia-
les, la revolucién rusa y la guerra civil espafiola; su repercusiéon, sumada a las
consecuencias de los hechos revolucionarios nacionales de 1930 y 1943, conmove-
ran la pacifica vida de los argentinos de los primeros afios del siglo.

Hacia 1930 la intelectualidad del pafs, primordialmente radicada en Buenos Ai-
res, comenzard a dudar de la validez y fortaleza de los arquetipos erigidos sobre los
valores tradicionales de la Europa Occidental. Y mientras algunos contintian afe-
rrandose a los modelos surgidos de la agitacién vanguardista europea, otros, quizis
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con mayor angustia vy ansiedad, vuelven la mirada a la patria en busca de valores
propios, capaces de salvar la integridad espiritual del hombre, y comienzan a cues-
tionarse sobre la identidad del ser nacional y su posicién en el mundo.

Estas preocupaciones se vuelcan en numerosos ensayos de visién pesimista. Eze-
quiel Martinez Estrada “descarna™a la Republica enferma de inautenticidad y diag-
nostica su macrocefalia. Eduardo Mallea dibuja su encarnadura visible y apenas
pergefia otra invisible, pero redentora. Julio Mafud y Roberto Scalabrini Ortiz, en-
tre los ensayistas posteriores, no nos dardn una imagen mas alentadora.

El desconcierto producido por la ruptura del viejo orden se canaliza en actitudes
analiticas y criticas de la situacién hasta arraigar en el pensamiento nacionalista de
Leopoldo Lugones, Manuel Galvez y Ricardo Rojas. Gélvez clama para que los es-
critores reflejen el verdadero rostro de la Argentina. La consigna del momento es
hallar un centro desde donde abarcar la vision del pais y del hombre para espiritua-
lizarlos en la lucha contra el exotismo materialista y deformante representado en la
cosmopolita Capital Federal.

Los hombles de letras del 40 proclaman el desencanto de la decac{a anterior y de-
mandan un “nuevo signo geogrifico”, sin llegar a resolver la vieja antinomia entre
lo verndculo y lo extranjero. Jorge E. Bosco reinvindica la “poesia de raigambre na-
cional” como legitima salida. La preccupacién por hacer una poesia genuina revis-
te dos tendencias: la teldrica {en la gue se suele ubicar el movimiento “La Carpa”
en el Noroeste Argentino) y la tendencia criollo-nacional, entre cuyos representan-
tes se encuentran Borges y Mastronardi.

Buenos Aires contintia siendo “la cabeza de Goliat” de la que hablard Martinez
Estrada. En tanto, la revolucion del 43 agudiza la escision de los valores tradiciona-
les en las élites portefias y una nueva ideologia politico-social trastorna los marcos
tebricos y las estructuras sobre las que se desenvolvia la vida argentina. La renova-
cion del orden politico y socioeconémico trae como consecuencia la emigracion de
la gente del interior hacia la capital del pais, en donde se asienta el desarrollo indus-
trial. Se despuebla el campo v se intensifica y extiende el cinturén poblacional de
Buenos Aires, pronto transformado en el Gran Buenos Aires.

Sobre la mayor parte de los argentinos reina un clima de desarraigo y de premio-
sidades sin metas definidas. Los intelectuales proponen un cierto equilibrio geogra-
fico en los quehaceres del espiritu y se organizan en distintos centros del interior sin
perder contactos con los capitalinos, dvidos de neovanguardia europea y atin ame-
ricana. Interesa demostrar que el pais no es s6lo Buenos Aires, aunque alli esté el
nervio vital, Transitoriamente esa primacia se traslada a las provincias con la fina-
lidad de establecer focos de atraccién para la industria, el comercio o el turismo.

En el 4mbito cultural, el predicamento de las provincias se desenvuelve bajo la
denominacién de la regién para manifestar que su presente custodia un pasado
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comin, supérstite en medio de la ignorancia o el olvido de los centros hegemé-
nicos.

Hacia 1267 se pretende establecer un mapa cultural argentino compuesto por re-
giones cuyos limites resultan bastante imprecisos —al punto de no permitir su ofi-
cializacién— pero que subsisten en el espiritu de los habitantes: NOA, NEA,
Centro, Sur, etc. En cada una de ellas se manifiestan conductas culturales de adhe-
sion al acervo mitico y tradicional que les es propio y, coincidentemente, se genera-
[iza la denominacion globalizadora y distintiva de “literatura regional”.

El tercer interrogante se refiere a la definicién de literatura regional y origina va-
rias reflexiones previas. En verdad, la denominacién se ofrece como una entelequia
que recorta la “literatura regional” en el campo de la literatura nacional, con la fi-
nalidad de considerarla en su peculiariedad y, a veces, sin relacién ni dependencia
de toda otra expresion cultural.

Vuelto abstraccion, el concepto de literatura regional provoca una nomenclatara
que, desde el punto de vista semdntico, puede organizarse en un sistema de seme-
janzas y oposiciones por procedimientos de sinonimia y antonimia del calificativo
“regional”:

- Literatura rural / urbana, ciudadana, cosmopolita.

- Literatura del interior o de provincias / capitalina, de Buenos Aires.

- Literatura nativa, verndcula, autdctona, indigena/ extranjera, exdtica, extrava-
gante.

- Literatura telirica o de arraigo / de desprendimiento o desarraigo.

- Literatura de apego / de desapego o desinterés.

- Literatura auténtica / apderifa, fingida, apariencial,

Ademids, mantiene su vigencia la oposicidn tripartita: literatura regional / literatura
nacional / literatura universal.
Estas oposiciones, a la vez, originan otros pares de opuestos:

- Literatura regional / literatura local o comarcana/ literatura deslocalizada, des-
plazada o indeterminada.

- Literatura regional o de integracion / literatura de desintegracion.

- Literatura regional o centralizada / literatura descentralizada.

- Literatura regional o de fusion / literatura de disgregacién.

Ninguna de las categorias aludidas en la nomenclatura parece ser suficientemente
valida para conceptualizar la literatura regional, pues resulta parcelante de un con-
cepto de mayor extension.
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Guillermo Ara afirma criteriosamente que la literatura denominada “regionalis-
ta”{no regional) necesita ser definida como actitud y tendencia, “situada histérica-
mente entre pardmetros estéticos determinados™ reconociendo en ella la
“representatividad de modalidades multiples por las cuales se configura la verdade-
ra imagen literaria del pais”.

Salvando toda antinomia semdntica y todo determinismo aprioristico podemos
concebir la literatura regional como una conducta estética conformada por la res-
puesta total de los literatos de una regidn del pais a la situacién total que la re-
gidén constituye como microuniverso. Al decir “conducta estética” significamos la
manifestacién plena del productor de arte, en respuesta a la demanda del propio
mundo, con el cual se compromete conscientemente y por el cual arriesga todas
sus potencialidades creativas ¢ intelectuales. Al referirnos a “situacién regional”
seflalamos el contexto biogeografico y sociohistdrico dentro del cual el hombre
comiin, y aiin mds el poeta o escritor, concibe al mundo (o lo inventa para si) co-
mo imagen de la realidad fisico-espacial v social en la que tiene su fundamento y
se concibe a sf mismo como una realidad humana integrante de ese mundo, trans-
curriendo en el tiempo en relacion generativa v social con las otras humanidades
que lo rodean.

Los dos altimos interrogantes, referidos al grado o medida en que una obra es re-
gional y a las condiciones por las que un escritor merece ¢l calificativo de regional,
se vinculan muy estrechamente, y pueden ser objeto de una misma consideracién.

En unos versos de la “Novena Elegia del Duino™, Rilke poetiza dos principios ba-
samentales de su poética: la mision del poeta y el asunto de su poesia; la misién del
poeta es ensalzar el mundo, decir el mundo por la palabra poética; el asunto por fre-
cuentar en la poesia es aquello posible de ser dicho del mundo, de transferirse por
el lenguaje humano, “lo sencillo... que vive cerca de la mano y en la mirada”, lo que
rodea al poeta cada dia e integra su “situacién”.

El asunto del decir poético asi circunscripto se vincula con la idea de regién, en-
tendida como porcidn geogrifica del territorio vivido por su gente y porcién espiri-
tual del territorio adentrado por el sentimiento en el corazdn del habitante. Luego,
toda escritura literaria es regional y, por tanto, todo poeta o escritor es siempre re-
gional.

Y, en efecto, lo es, tanto como es nacional, continental y universal, sin mediar
oposiciones, pues no hay limitaciones geograficas para la concepcién artistica; de-
tras de cada obra literaria, junto a la experiencia devenida del micromundo del ar-
tista, estd siempre la condicién humana jugando un rol en el mundo y forjando el
destino del hombre en el universo. Todo artista, en cualquier lugar geografico, asu-
me en si a la humanidad y la actualiza en creacién de belleza; su obra es la sublime
respuesta a la propia circunstancia espacial —recortada en la geografia nacional o
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universal— y a la circunstancia temporal de su presente, por el que detiene en cada
obra literaria el devenir histérico de su regidn, del pais y del cosmos.

Con mucha propiedad dice José Luis Vittori: “Ni o regional ni lo nacional en
cuanto ‘marcas de estilo’, en cuanto ‘maneras de vivir’, en cuanto visién del conjun-
to, se oponen a la universalidad del arte”

Zulma Palermo (1987) nos habla de [a creacion literaria regional y nacional co-
mo “busqueda” de nuestra historia, como “pasion”y “preocupacién auténtica” por
identificarnos en una produccién literaria que atraviesa tipos discursivos comunes
con los de la literatura universal:

Estas formas de autorreconocimiento se dan de igual manera -——aunque en distinto gra-
do— en el ensayo y en [a poesfa, en la narrativa o en el drama con profunda intensidad.
Si el ensayo es [a forma por la cual se sistematizan lineas de pensamiento en donde las
oposiciones aparecen mis cabalmente manifestadas, el drama gesta formas en las que nos
reconocemos activamente. Si la narrativa es el género por el que se despliega el aconteci-
miento dentro de una espacialidad y una temporalidad definida, la poesia es aquella en
que, por excelencia, la problematica de todos alcanza la nota mds alta de la manifesta-
cién de cada yo encarnando en un aqui y un ahora siempre efectivos.

Nadie ha negado que el lugar en que ha transcurrido y transcurre la vida de un hom-
bre es una presencia portadora de tradicién y actualidad que penetra en su alma en
forma decisiva y se expresa a través de su sistema verbal, modos y modales, ritos y
costumbres. Pero aceptar esa influencia en sentido totalizador serfa caer en un de-
terminismo irredento y olvidar que en la capacidad de respuesta de cada individuo
confluyen multiples motivaciones consciente o inconscientemente ligadas a sus per-
sonales concepciones historico-politicas, econémicas, éticas, religiosas, etc.

Como hombre privilegiado, el artista estructura la visién del mundo sobre esque-
mas conceptuales heredados de su comunidad (dogmas, mitos, creencias, costum-
bres, técnicas, etc.) a los que organiza dentro de los propios marcos de referencia
como claves eficaces para alcanzar a conocer la verdad de las cosas.

Segiin Heidegger, entre todos los hombres, sélo el artista del lenguaje cumple la
funcién de celebrar las esencialidades del mundo, de transferir por la palabra, para
los demas hombres, la verdad de su entorno visto como mundo o universo y la ver-
dad del ser hombre, visto como humanidad.

El espacio de la region en el aprendizaje literario

Cuando Ricardo Kaliman se pregunta por el espac;o en el que se pone en escena la
literatura regional responde:
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El escritor escribe pensando en una comunidad de lectores en el sentido de que al escri-
bir estd pensando en un modo —al menos ideal— en que su texto ha de ser procesado
por otros seres humanos, Esa comunidad constituye, asi, el espacio social en el seno del
cual se produce la escritura. En otras palabras, el lugar dénde se escribe acaba por coin-
cidir con el Ingar para guién se escribe” (Pereira, 1994).

En cuanto espacio social en que coinciden el autor y receptor del texto literario, la
literatura regional no implica su radicaci6én en la expresién del espacio fisico y del
hombre que lo habita como datos comprobables empiricamente, sino como confi-
guraciones ficcionales unitarias del mundo y la humanidad a los que se refiere la es-
critura del autor local.

Considerar la literatura regional como conjunto de expresiones artisticas produ-
cidas en el codigo lingiiistico materno y en el espacio geografico y social préximos,
ofrece al lector adolescente la posibilidad de gozar reconociéndose e identificindo-
se en el imaginario social de pertenencia concretado en el texto y de trascenderlo
por las relaciones que éste crea con otros textos y otros imaginarios sociales conte-
nidos en la literatura nacional, continental o universal.
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La construccién del aprendizaje literario en la Educacién Polimodal

En cuanto la literatura puede concebirse como el conjunto de obras literarias pro-
ducidas en un contexto sociocultural, es indudable que el eje de su estudio se cen-
tra en el texto literario, tipo discursivo de finalidad estética asociado a su
produccién y recepcion.

La construccién del saber literario en la EP puede adoptar distintas formas de sis-
tematizacion, de acuerdo con el criterio metodolégico que el docente privilegie en
la seleccién de textos modélicos para orientar el aprendizaje y segiin las caracteris-
ticas y expectativas de los alumnos.

En un sentido amplio, los criterios de seleccion y organizacion de los textos se en-
cuentran comprendidos en grandes categorias conceptuales: a) espacialy b) tempo-
ral; ¢) ideologica; d) comunicacional, y e) de difusién.

Ello explica la heterogeneidad clasificatoria de la produccién literaria que procu-
raremos enumerar, aunque no exhaustivamente, segin categorias y criterios intervi-
nientes:

a) Dentro de la categoria espacial, la literatura atiende a idénticos criterios que los
utilizados para establecer las demarcaciones territoriales en los mapas geograficos:

- Geogrdifico-fisico, que distingue: literatura regional, nacional, continental, uni-
versal, meridional, septentrional, etc.

- Geogrdfico-politico, que denomina la literatura segiin paises: literatura argen-
tina, inglesa, alemana, japonesa, etc.

b} En la categoria temporal prima alguno de los siguientes criterios cronolégicos de
produccidn literaria:

- Historiogrdfico: que registra la vida y obras de autores ilustres que marcaron
paradigmaticamente su época en la evolucién literaria: Literatura de la Edad
de Plata latina; del Siglo de Oro espafiol; del Siglo X VIII francés, etc.

-~ Histérico-generacional: el criterio delimita la trayectoria literaria por la agru-
pacién de autores mds o menos coetdneos pero coincidentes en un credo esté-
tico-literario; este criterio se conjunta, por lo general, con el sociopolitico vy
sociocultural: literatura “ochonovecentista” espafiola; “generacién del ochen-
ta” argentina; de los parricidas americanos; etc.

- Historico-cultural: el criterio relaciona la produccién literaria con los signifi-
cativos productos y logros de la mente humana: la filosofia, el arte, la ciencia
y la tecnologia, que otorgan caracteristicas especiales y modos de pensar y vi-
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vir particulares a los pueblos: literatura cldsica o moderna, medieval, renacen-
tista, racionalista, romdntica, occidental y cristiana; de la civilizacién o barba-
rie; rural o urbana, etc.

- Histérico-politico: el criterio se ajusta a la historia de los pueblos dominadores
y dominados y a los movimientos politicos de liberacidn: literatura colonial
americana o africana; de la revolucién francesa, argentina, mexicana, cubana,
etc.; literatura antiimperialista, capitalista, etc.

¢) La categoria comunicacional: en esta categoria, la organizacién de los textos lite-
rarios atiende a las formas en que se produce la interaccién social comunicativa por
el lenguaje humano:

- segln la lengua en que se escriben las obras: literatura italiana, espafiola, rusa,
hispanoamericana, portugunesa, etc.;

- segun la continuidad o combinacién de codigos: literatura pura o hibridacién
literaria;

- seglin la forma de usar el cddigo lingiifstico: oralidad estética (“literatura
oral”) y escritura literaria;

- segun el tema de la comunicacidn literaria: literatura de la naturaleza, del hom-
bre y sus valores morales y sociales, pasiones y sentimientos, etc.;

- segln el género o convencion social de las estructuras esquematicas de los tex-
tos: literatura épico-narrativa, lirica y dramdtica, con sus subgéneros respecti-
vos, y ensayistica;

- segin el estilo de la composicién literaria, el criterio retne los textos por pro-
piedades estéticas dominantes en el uso del codigo lingiiistico v el tratamiento
de los temas: literatura cldsica, barroca, modernista, vanguardista, etc.

d) Dentro de la categoria ideoldgica, 1a literatura se constituye sobre criterios que
sustentan sistemas de ideas, ideales y representaciones de orden social, politico y cul-
tural: literatura de elite, popular, de masas, folklérica; marxista, capitalista, proleta-
ria, imperialista, antiimperialista, bananera, neocolonialista, del back-ground, etc.

e) La categoria de la difusidn de las obras literarias se relaciona con criterios de poder
econdmico y de politica cultural que determinan la distribucién de los bienes cultura-
les literarios: Literatura hegemonica o periférica; de las capitales o del interior, etc.

Obviamente, ninguna de estas categorias es excluyente de las otras por ser cada una
de ellas inclusivas de criterios comunes. Por ejemplo, siguiendo el criterio temadtico,
el aprendizaje de la literatura puede realizarse a partir de una seleccién de textos
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con un tema que verse sobre significativo comin: “Héroes, heroinas y aventureros™,;
“Vencedores y vencidos’ s

¥

; “BEl amor frente a la muerte”; “El hombre en su paisaje”;
“La era Ford”, etc. Pero todos ellos deberan ser contextualizados en una visién es-
pacial, social y cultural que vuelva significante el arquetipo heroico o anti-heroico,
el espacio natural o mitico o las acciones, sentimientos y pasiones humanas en el
imaginario social de pertenencia. Ademds, serdn intertextualizados con otras pro-
ducciones literarias, por contraste o similitud temdtica, de codigos comunicaciona-
les, de estructuras discursivas o genéricas, de propiedades estéticas del lenguaje, etc.

Nuestra propuesta centra el aprendizaje literario en el criterio genérico en cuan-
to los géneros literarios funcionan como modelos sociales de sentido de la comuni-
cacién literaria, prefigurando su superestructura esquemdtica y orientando la
codificacién o decodificacion de su macroestructura seméntica.

La relevancia del aprendizaje por el género del texto radica en la posibilidad de
construir la competencia literaria —en la recepcién o la produccién textual— por
la capacidad de conocer aquellos aspectos estructurales y expresivos que hacen que
un texto sea equivalente a otros o diferente de ellos.

Todo estudio tedrico, toda produccién textual y toda reflexién critica sobre el
texto requieren el conocimiento previo de las restricciones y liberalidades o permea-
bilidades de las estructuras discursivo-literarias, es decir, de conceptualizacién mds
© menos rigurosa sobre la construccidén y deconstruccién de Jos textos y de las pro-
piedades del lenguaje mas adecuadas para expresarlos con intencién estético-comu-
nicativa.

Tradicionalmente, los géneros y subgéneros literarios han estado prefigurados en
el imaginario colectivo, pues es la sociedad misma fa que cataloga genéricamente los
textos a partir de la adecuacién, transgresién o ruptura de las convenciones institui-
das para ellos en las distintas épocas de la evolucién literaria.

Lo dicho implica que la sociedad también admite la capacidad de interpenetra-
cidén genérica (ef.: [a tragicomedia) tanto como la inversién del género (novela ca-
balleresca y novela picaresca); el contraste dentro del género (novela rosa y de
ciencia ficcién); las numerosas transformaciones por operaciones de ampliacion, re-
duccién, sustitucién o permutacion del género {imitacién, parodia, pastiche, etc.) y
aun las transcodificaciones o pasaje a otros sistemas semiéticos (mimo, danza, es-
cultura, cinematografia, etc.).

En cuanto el texto literario es receptado (y degustado) en su sentido, su estudio
no quedara reducido a la inmanencia escritural sino que induciré a la incorporacién
del conocimiento de las condiciones contextuales de su produccidn: histéricas, es-
paciales, ideoldgicas y culturales en interaccion.

Por otra parte, las virtualidades de transtextualizacién que conlleva el texto, es-
pecialmente por intertextualizacidn, hipertextualizacién y metatextualizacién, pet-
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mitirdn al alumno determinar los rasgos constantes y las variaciones que caracteri-
zan a cada género.

En resumen: la organizacién por el criterio genérico de los conocimientos adquiri-
dos por recepcién, re-produccion y produccion de textos motivard la propuesta del
texto modelo mas viable para la incorporacién de secuencias textuales asociadas, del
mismo o distinto género, tema, época histérica, escuela o movimiento literario, recur-
sos lingiiisticos de valor estético y atin de producciones artisticas de otros cddigos.

De alli la importancia que reviste la planificacién reflexiva de los Contenidos Ba-
sicos Comunes de [a literatura en EP por parte del docente, lo que no es sino una
puesta en praxis del propio saber literario, gusto estético y creatividad. Conocien-
do el qué, por qué y para qué se propone la lectura de un texto modélico y su trans-
textualizacion, el docente podri determinar el cémo incorporar los conceptos de la
teoria lingiiistico-literaria en un disefio cognitivo por aplicar del aprendizaje y de es-
trategias metodoldgicas en la recepcion y produccién de nuevos textos.

Al respecto dice C. P. de Caffe:

No deseamos poner en tela de juicio o negar el valor de las metodologias en si mismas,
sino discutir la manera en que los docentes acceden a ellas y las ponen en juego. En ge-
neral se las concibe como recetas o férmulas creadas por tedricos o técnicos en materias
especificas, que deben ser aplicadas con exactitud y sin asumir una actitud critica respec-
to de sus fundamentos, propositos o intrumentacion” (“El fracaso escolar y sus represen-
taciones en una institucion educativa®, Universidad Nacional de Jujuy, 1994).

Nos parece necesario insistir en que el eje del aprendizaje se emplaza en los textos
literarios y que toda la actividad de aprendizaje residird en la frecuentacién de su
lectura comprehensiva y en la produccion de los mismos. El texto modélico opera-
rd como base concreta del aprendizaje de cada unidad genérica, permitiendo la abs-
traccion teérica de los componentes ficcionales y estructurales en funcidon de
puentes cognitivos para la adquisicién de nuevos conocimientos del sistema litera-
rio en nuevos textos transtextualizados.

Esta actividad conformara gradualmente un ECRO individual genérico que se in-
tegrard al macro ECRO de la asignatura.

La recepcion o produccion de un texto literario regional, en el que se concreten
las pautas genéricas vigentes en la comunidad de pertenencia, es el primer paso pa-
ra el encuentro permanente y dindmico con la produccion literaria de otras regio-
nes del mundo y el conocimiento de obras de autores que forman parte del
patrimonio cultural de la humanidad. Cldsicos como Dante, Shakespeare, Dos-
toiewsky, Faulkner, Calvino, Borges, Sarmiento, etc. quedarin indefectiblemente in-
corporados al estudio como paradigmas de produccién artistico-literaria.
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Los objetivos de la literatura en el tronco comiin de la Educacién Polimodal
Consideraciones previas

El estudio de la literatura en el tronco comun de la EP tendra por finalidad la profun-
dizacion reflexiva y ampliacion constructiva del conocimiento del sistema literario ad-
quirido en la EGB asi como la sistemdtica aplicacién de los mismos en procesos de
comprension, transformacién y creacion de textos literarios de complejidad creciente.

Los objetivos del aprendizaje de la literatura tendran en cuenta la etapa vital de
los alumnos que inician la EP (14 afios aproximadamente), caracterizada por el de-
sarrollo de una capacidad cognitiva vilida para estructurar experiencias personales
y organizarlas en procesos mentales logicos, operando sobre construcciones abs-
tractas, y por su necesidad de afirmar su personalidad y construir su identidad en la
libertad interior, asumiendo una actitud comprometida con el medio social y cultu-
ral al que pertenece .

La sistematizacion de los saberes literarios permitird a los alumnos canalizar su
natural tendencia a inquirir y discutir entusiastamente sobre las ideas, ideales o re-
presentaciones —incluidas o derivadas del texto literario— vy las construcciones dis-
cursivas utilizadas en su creacion.

Por ello es conveniente que, en un primer momento, los textos por frecuentar es-
tén contenidos en marcos de referencia cultural y linglistica inmediatos para luego
acceder gradualmente a textos de marcos referenciales y operativos mds complejos
y alejados en el tiempo y el espacio, en el mismo cddigo de comunicacién literaria
poseido o en otros ajenos y posibles de aprehender intelectualmente.

Asi, los textos escritos en lenguas extranjeras serdn lefdos y comprendidos prime-
ro en su versién al espafiol; en una segunda instancia, y en la medida en que el alum-
no posea la lengua extranjera, a través de fragmentos contextualizados de la
composicion en la lengua del autor, lo que permitira desentrafiar sentidos de la ex-
presién lingiiistico-literaria perdidos en la traduccidén y degustar mds intensamente
de la creatividad literaria.

Por otra parte, es menester pensar en el aprendizaje literario del tronco comiin de
la EP no sélo como una actividad constructiva y sistematizadora de conocimientos
literarios que rednen lo tradicional, lo popular y lo culto, lo novedoso y lo masivo,
sino como construccidn de procesos transdisciplinarios favorecidos por la transtex-
tualidad de los textos modélicos y de los epigonales, incorporando las conceptuali-
zaciones que devienen de otras ciencias sociales (historia, folklore, historia del arte,
filosofia, antropologia, politica, psicoanalisis, comunicacién masiva, etc.) y aun de
las ciencias facticas, cuyos productos puedan sustentar la produccion ficcional de la
obra literaria.
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El texto literario apropiado al estudio serd asi el punto de encuentro de las expre-
siones culturales mds heterogéneas y heteréclitas de la humanidad, caracteristica de
Ia multiculturidad de las naciones modernas. En el mundo actual, la dimensidn del
sentido del texto no procede exclusivamente de su condicién escritural estética sino
también de condiciones extratextuales que entablan encrucijadas de conocimientos
diversos ¢ inciden en la recepcién y produccion literarias. Las virtualidades del tex-
to han de ser aprovechadas para abrir el horizonte de expectativas del receptor al
conocimiento de situaciones, tal vez imprevistas por el autor

Es posible que cuando Isabel Allende componia su novela La casa de los espiri-
tus no hubiera pensado jamds en la inagotable multivocidad lectora que llevaria su
escritura a convertirse en produccién de alcances masivos en la versién cinemato-
grafica. Otro tanto puede decirse de U. Eco al escribir su erudita novela El nombre
de la rosa.

Ademds, importa incluir en la actividad de aprendizaje literario las articulaciones
de los textos con las declaraciones de sus autores, comentaristas y criticos, que ge-
neran otro tipo de transtextualidad: la metatextualidad enriquecedora del saber li-
terario y formadora de [a competencia literaria de cada lector. Asimismo, y como
informacién complementaria de la actividad de aprendizaje, se tendrd en cuenta no
s6lo las relaciones del texto con los patrones y convenciones sociales que determi-
nan su recepcion y produccién, sino también los mecanismos de poder econdmico
y cultural que favorecen su difusién y distribucion entre los bienes culturales de la
sociedad.

Objetivos

En atencién a las consideraciones precedentes pueden establecerse, entre otros, los
signientes objetivos del aprendizaje de la literatura en el tronco comin de la EP:

Que el alumno logre:

- Valorar el aprendizaje literario como saber transdisciplinario de funcién social
manifiesta en las propiedades estéticas de la comunicacién lingiiistica.

- Reflexionar sistemdticamente sobre el discurso literario para construir su
competencia lingiiistico-literaria, garantizando el éxito de la propia produc-
cion textual.

- Profundizar metalingiiistica y metatextualmente la produccién literaria a partir
de los rasgos dominantes de los géneros literarios: reglas constitutivas, transgre-
siones y rupturas determinantes de la evolucion literaria, el surgimiento de escue-
las y movimientos literarios, etc.
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- Desarrollar las estrategias de abordaje a la obra literaria en las dimensiones tex-
tuales, sociohistoricas y culturales adecuadas a la formacién de la competencia {i-
teraria.

- Ejercitar la transformacion de los textos modélicos por operaciones de adicién,
sustraccidn, sustitucidn y permutacién como praxis previa a la propia produc-
cién textual.

- Contrastar diversos textos literarios, tanto desde el punto de vista sincrénico co-
mo diacrénico.

- Enjuiciar y evaluar criticamente la produccién literaria pura y la hibridada por su
combinacién con cédigos especiticos de los massmedia.

- Aprender a “hacer literatura” por el dominio de las estructuras discursivas esté-
ticas y las destreza en el uso creativo y original del lenguaje, sin menoscabar las
restricciones lingiiisticas de la gramdtica y las socialmente instituidas y aceptadas
para el discurso literario.

- Afirmar la personalidad del adolescente en la produccidn identitaria de la comu-
nidad de pertenencia, respetando y valorando la alteridad en la produccién ar-
tistica.
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Contenidos del sistema literario para ¢l Tronco Comiin de la EP

¢Qué es la literatura?

La literatura y los imaginarios sociales.

Teoria de la recepcidn literaria.

Teoria de la comunicacién literaria.

Funcién social de la oralidad y [a escritura en la evolucién literaria de la huma-
nidad.

Textualidad y transtextualidad.

La literatura como sistema de géneros y subgéneros que codifican las propieda-
des del discurso estético.

Géneros candnicos: épico-narrativo; lirico, dramdtico y ensayistico: los subgé-
neros. : :

Géneros modernos: la historieta, la fotonovela, la teIenovela la entrevista, el
graffiti, etc.

La nueva “retérica”. Figuras del lenguaje y del sentido.

El estilo literario.

Movimiento o escuela literariay caracterizacion segin la ideologia estética y so-
cial dominante.

Relaciones del arte literario con las demds creaciones artisticas,

Literatura regional, folklérica, de proyeccién folklérica, popular, de masas y mar-
ginal. l
La literatura y sus relaciones con la TV, el cine y la telematica..

Categorias metaliterarias y metalingiiisticas como estrategias de produccién lite-
raria.

La critica literaria; su funcién social y estética: parafraseante y c;enmf;ca La cita
de autoridad.

Funcidén de las declaraciones de autores sobre sus obras y las de sus comenta-
ristas,

Revistas literarias.

La recesion literaria en el periodismo.

El circuito de edicién y difusién de las obras literarias y la ley de la oferta y la de-
manda. Hegemonia y periferia literarias.



272

Lengua

Propuesta de actividades de aprendizaje de un texto lirico

1. Lectura comprensiva de texto modélico

Distincion global de la superestructura esquemdtica (género) y macroestructu-
ra semantica (tema del texto).

Valor denotativo y connotativo del lenguaje.

Datos informativos de aspectos extraliterarios:

Datos biogrificos del autor

Ubicacidn del texto en la produccién del autor y en la historiografia literaria
Datos editoriales

2. La estructura del texto
2.1. Estructura interna

Reconocimiento de tema y tépicos.

Distincion de ntcleos significativos. Secuencia y organizacion.
Contextualizacion del tema en el imaginario social de la época de produccion
y en la experiencia vital del autor.

Intertextualizacion del tema y/o de tépicos con textos de autores de igual o dis-
tinta época, el mismo o distinto género literario.

2.2. Estructura externa
2.2.1. Recursos formales

Ritmo de la medida {metro). Tipo de verso silabico: de arte mayor o menor. Li-
cencias métricas.

Ritmo de timbre {rima): candnico: asonante, consonante. Verso blanco, libre o
suelto. Versiculo.

Ritmo de intensidad {(acentuacién), Distribucién versal. Posibilidades expresi-
vas de la acentuacién.

Ritmo semdntico o del plano del significado: paralelismos, oposiciones o con-
trastes, retornos o isotopfas, segmentacién significativa. Valor del estribillo.
Ritmo semantico: unidades métricas y unidades sintdcticas. Esticotimia y enca-
balgamiento, Estructuras versales: estrofas, combinaciones y series.

2.2.2. Recursos fénicos

Figuras retéricas del lenguaje: onomatopeya; aliteracién; rima interna; paro-
nomasia; simbolismos {énicos; fonemas duros y blandos; asociaciones fono-
[ogicas,

2.2.3. Recursos morfolégicos

1

t

Dinamismo verbal y morosidad adjetiva,

Valor de los adjetivos especificativos y epitetos.
Frecuentacidn del nombre sustantivo,

Los tiempos verbales: valores candnicos y rupturas,
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- Transgresiones estéticas.
- Cotejo intertextual
2.2.4, Recursos sinticticos
- Hipérbaton expresivo; relieve de componentes oracionales. Enfatizacidn y le-
nizacién. Sintagmas de enumeracion canénica y cadtica. Nexos oracionales.
Hipotaxis y parataxis. Dinamismo sintdctico. Valor expresivo de asindeton y
polisindeton. Recursos retéricos del lenguaje: encadenamiento, pleonasmo, so-
lecismo, anacoluto.
2.2.5. Recursos semanticos
- Recursos retéricos del sentido: simil; imagen; alegoria, simbolo; antitesis; eu-
femismo; perifrasis, hipérbole, ambigiiedad, dilogia; litote, oximoron; parado-
ja; ironia; parifrasis; interrogacidén retdrica, desideracién; invocacidn;
metdfora; metonimia; alusion; climax; anticlimax,

3. Valoracion textual

El estilo como resultante de la originalidad en el uso de dominantes lingtisticos uti-
lizados por el autor. Cotejo con textos epocales. Reconocimiento de la significacion
del texto en una época histérica de la evolucién literaria. Ubicacion del autor en una
escuela o movimiento literario. Caracterizacién de la misma. Sus principales repre-
sentantes. Temporalidad o a-temporalidad del tema y del lenguaje. Incorporacién de
textos epigonales, homogenéricos o heterogenéricos, de distintas épocas, asociados
por el tema, cosmovision, estructura o recursos lingiiisticos y critica literaria. Inte-
gracion de los conocimientos del género lirico a partir del texto modélico.
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Los establecimientos educativos de nivel terciario destinados a la formacién de pro-
fesionales de la docencia en Lenguna y Literatura (Letras) deberdn formular sus pla-
nes de estudio atendiendo a las siguientes finalidades primordiales:

1.

Garantizar en los egresados la idoneidad de su formacién cientifica y metodold-
gica disciplinaria en atencién a las nuevas concepciones tedricas de las ciencias
del lenguaje y la literatura y los principios tedricos de las ciencias de la comuni-
cacién social que fundamentan epistemoldgicamente la construccién de los CBC
de la Educacién General Bésica y la Educacién Polimodal.

. Modelar la vocacidn docente en la experiencia integral de lo que serd su queha-

cer profesional mediante la prictica pre-profesional permanente en el ciclo de su
formacidn,

. Habilitar a los futuros docentes en el ejercicio habitual del perisamiento critico y

creador frente a [as nuevas propuestas de evolucidn disciplinaria y en el marco de
la transdisciplinariedad.

En tal sentido, el plan de estudios de Letras debera atender cuatro lineas curricula-
res o areas constituyentes del saber lingiiistico-literario en el campo de las ciencias
sociales, a saber:

1.

2.

Area tedrico-bdsica de las ciencias del lenguaje, Abarca tanto las disciplinas basi-
cas (lingiifstica y gramadtica} como las interdisciplinas o supradisciplinas (socio-
lingiifstica, sociodialectologfa, pragmatica, etnografia del habla, etc.).

Area tedrico-bdsica de la literatura. Comprende el estudio de la ciencia literaria
(sistema literario} y el arte literario {poética, retérica y estilistica}, asi como las
inter o supradisciplinas literarias que proponen sus propios objetivos de estudio
a partir de los datos disciplinarios basicos y los someten a un criterio dominan-
te: genérico, espacial, cronolégico, ideoldgico o cultural {literatura americana,
europea, cldsica, etc.).
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3. Area tedrico-transdisciplinaria. Comprende dreas tedrico-disciplinarias o inter-
disciplinarias proptas de otras ciencias sociales, complementarias de la formacidén
especifica en Letras (filosofia, sociologfa del arte, estética e historia del arte, psi-
cologia social, lenguas extranjeras, etc.).

4. Area instrumental. Referida al cultivo de aptitudes y actitudes adecuadas a la en-
sefianza de la lengua y la literatura y a la formacién metodolégica en estas disci-
plinas (practica de la ensefianza y residencia docente, etc.}.

Por ende, el plan de estudios del Profesorado en Letras podra incluir las siguientes
asignaturas obligatorias y opcionales segiin el drea curricular:

I. Area tedrico-bdsica de la literatura
Asignaturas obligatorias
- Teoria literaria {Sistemadtica y Poética)
- Historia social de la literatura
- Teoria de ta comunicacién: producc:on y lecepcmn (comtin con el drea de Len-

gua)
- Semibtica de la comunicacién literaria
- Anilisis de! discurso literario o Lingitistica del texto
- Literaturas clasicas: oriental y occidental greco-latina
- Literatura de Europa Occidental y Oriental
" - Literatura americana de habla hispana, portuguesa e inglesa.

- Literatura argentina I, desde sus origenes hasta 1880
- Literatura argentina II: desde la Generacién del 80 a Ia actualidad
- Literatura regional, folklérica, popular y de masas
- Literatura comparada
- Critica literaria

Asignaturas optativas (por lo menos dos entre las siguientes):
- Etnoliteratura
- Literatura infanto-juvenil
- Narratologia
- Pragmatica

II. Area tedrico-transdisciplinaria
Asignaturas obligatorias
- Grandes problemas de la filosofia
- Filosofia del lenguaje {comiin con el drea de Lengua)
- Estética ¢ Historia del arte
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- Lenguas extranjeras modernas {dos lenguas: una latina y una sajona; comin
con el drea de Lengua)
- Literatura y sociedad

Asignaturas optativas (por lo menos dos entre las siguientes):

1.

Sociologia del arte

Psicoanilisis aplicado a la literatura
Antropologia social

Psicologia social

Area Instrumental

Asignaturas obligatorias

As

Psicologia del aprendizaje

Metodologia de la ensefianza de la literatura

Taller de recepcion y produccién del texto literario

Politicas culturales de la literatura

Prictica y residencia docente (a partir del 2do. afio de la carrera)

ignaturas optativas {(por lo menos dos entre las siguientes):
Taller audiovisual: TV, cine y radio
Taller de oralidad
Taller de animacién grupal

.Taller de metodologia de la investigacion en problematicas de la ensefianza-
aprendizaje de la lengua y la literatura (comin con el drea tedrico-basica de
Lengua)

Objetivos especificos de la Formacion Docente segiin area curricular

La estructura curricular del plan de estudios esbozado supone que la formacién pro-

fesi

onal del docente en Letras debe cumplir los siguientes objetivos especificos:

1. Area tedrico-bdsica de la literatura

Que el egresado logre:

Habilitarse cientificamente para asumir con idoneidad el proceso ensefianza-
aprendizaje de la literatura en los niveles de la EGB vy la EP.

Interesarse por la permanente actualizacién cientifica y artistica.

Formar adecuadamente su competencia literaria.
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Conocer las técnicas internas y externas de los procesos de creacion y recep-
cidn del texto literario.

Construir formulaciones cientificas y metodoldgicas del saber literario y veri-
ficarlas en la préctica.

Deconstruir y reconstruir las bases teéricas disciplinarias.

II. Area tecrica-transdisciplinaria

Integrar los conocimientos de otras ciencias sociales a la literatura como siste-
ma cientifico y expresion artistica.

- Juzgar criticamente y fundamentar el juicio critico de la literatura en relacién

con la funcién social de la misma y su coincidencia o divergencia con las pro-
puestas de otras disciplinas sociales y del arte.

1. Area instrumental

Caracterizar las bases pedagdgicas de la disciplina y su fundamentacién empi-
rica en la seleccién de textos, segin las caracteristicas del alumnado.
Organizar el curriculum anual en forma creativa y amena, integrando a la ac-
cién didactica la operatoria de tecnologias de la telematica.

Medir y regular el proceso de aprendizaje de la literatura segin esquemas for-
males de estructuracién de los conocimientos en el nivel de escolaridad que co-
rresponda.

Desarrollar la propia capacidad productiva de textos literarios para poder
guiar u orientar la produccién textual de los alumnos.

Ser capaz de investigar y reflexionar sobre ¢l propio quehacer profesional do-
cente y modificario en caso de comprobar problemas de aprendizaje.
Determinar la incidencia de los aprendizajes formales de la literatura en el de-
sarrollo de la personalidad ¢ identidad comunitaria de sus alumnos.
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I. PRESUPUESTOS

Cooperar en el proyecto de renovacidn de contenidos para el sistema escolar argen-
tino en ¢l drea llamada “Lengua”, que tendria su vigencia completa practicamente al
inicio del afio 2000 y que, por ende, debe ser pensado para ese milenio, me obliga
(me compromete} a exponer previamente algunas cuestiones que hacen a los funda-
mentos de la propuesta y que conforman desde hace ya bastante tiempo mi cosmo-
visién de la enseflanza/aprendizaje de la lengua materna, Si bien un primer pufiado
de reflexiones al respecto estin expresadas en mi libro La nueva lingiiistica en la en-
sefianza media. Fundamentos tedricos y propuesta metodoldgica (Buenos Aires, Co-
lihue, 1993}, desearia aqui completarlas, expandirlas y desarrollarlas.

Llamaré “problema” a cada item cuando se trate de algo por resolver o en lo que
hay algo por resolver.

1. El problema del “saber” actual

El desarrollo gigantesco, multiplicativo y veloz del conocimiento cientifico ha sig-
nado el camino de este fin de siglo y no puede ser desconocido a la hora de decidir
su divulgacién ——exigida por la escuela— y esto en dos sentidos: a} como “moder-
nizacion”, esto es, puesta al dia de los desarrollos y sus consecuencias; b) como ele-
mento inicial de una instancia de decisién muy delicada cual es la de jerarquizar y
la de seleccionar contenidos para ser aprendidos (para “saber”), instancia que re-
quiere del bisturi de los mds expertos en lo que hace a ciencia y del consejo de los
mds profundos y cautos en lo que hace a experiencia pedagbgica y humana.

A nadie escapa que esto se convierte en verdadero problema a la hora de sentar-
se a organizar un contenido de estudio: la lucha entre lo cuantitativo y lo cualicati-
vo conforman una verdadera agonia; agonia que no puede desembocar en muerte
sino en nueva vida, nueva instancia, nuevos “programas” que correrdn tal vez (en
algunos casos y circunstancias) el riesgo de parecer incompletos a la luz de la mira-
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da ingenua o de la habituada a lo tradicional, pero que no pueden evitar hacerlo:
esc es el desafio a la formacién cientifica del siglo XXI que requiere sintesis, interre-
lacion y profundidad.

Se deberia, incluso, volver a sofiar con otro Pico della Mirdndola, aquel humanista
conocedor de todas las artes y ciencias, pero este nuevo Pico della Mirandola ha de
ser el profundo y agil articulador de principios y relaciones en la inter y en la trans-
disciplina cientifica,

2. El problema de la cultura actual

Si por cultura entendemos todo aquello que ha sido propuesto, construido, recons-
truido, transformado por el hombre en su necesidad de manifestar poder de creati-
vidad y su tensién al futuro y, por ello, capacidad especulativa y decisiones,
entonces nos movemos en un mundo culturalmente estructurado v a ninguna de sus
manifestaciones podemos prestar oidos sordos. Entre esas manifestaciones, las de
los “medios de comunicacién masiva” en cuanto han sido desencadenadores de cos-
tumbres y hdbitos, merecen una atencién especial porque han coadyavado a que el
hombre actuak:

a) sea mas hijo de la audio-imagen que de la grafoimagen;

b} sea hijo de la noticia;

c) esté acostumbrado a poder olvidar la noticia (y tiene que olvidar porque si no su
capacidad acumulativa se resentiria) se ha acostumbrado a descartar; por eso la
historia no es algo en lo que se “instala” sino algo que pasa (transita);

d} desafie al tiempo y al espacio porque [a pantalla lo “traslada” en segundos a lu-
gares distantes miles y miles de kilémetros;

e} esté compenetrado de un esquema informativo pensado en términos de atraccién
estética;

f) esté acostumbrado al “flash”, también en lectura: lee [o indispensable y sin que
ello lo demore; de ahi la fotocopia como parte de su sustento lector.

Si a esto agregamos que:

g) el hombre actual interactiia con el programa computacional y dialoga con él, ob-
viamente en la “logica” de ese instramento;

h) el hombre actual vive en conglomerados urbanos (y quién no depende de una u
otra manera del conglomerado mds cercano) y debe habituarse a sus consecuen-
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cias: organizaciones (p. ej.: semaforos, turnos}, velocidad (el movimiento unifor-
memente retardado se convertiria sino en un infierno), convivencia;

i) se despierta y se duerme con la amenaza de que su habitat se destruya, destruc-
cion de la que él es también, de alguna manera artifice.

Entonces la educaciéon no puede hacer abstraccién de “ese” hombre, debe asumirlo

como tal y realizar su tarea en consecuencia,
Dice Oscar Landi (1992, p. 141):

En un mundo hipermediado como el que vivimos, en el que una imagen borra la otra y
una noticia desaparece rapidamente de la escena por la superposicién de otra nueva, la
escuela podria jugar un gran rol en la formacién de competencias para clasificar, ordenar,
interpretar, jerarquizar y criticar el tan fluido y cadtico mundo de imagenes y palabras en
que vivimos. '

3. El problema de los desarrollos cientificos en y alrededor de las ciencias del
lenguaje vy su obligada incorporacién

En la segunda mitad de siglo XX v en especial en los tltimos 25 afios la ciencia del
lenguaje ha experimentado progresos notables, en particular en dreas que hacen a
la investigacidn interdisciplinaria como la llamada ciencia cognitiva que se esparce
por la psicologia, la neurologia, la cibernética, la antropologia, la filosoffa. No se-
ria éste el espacio para historiar cada uno de los aportes pero sf lo es para recordar
cusles no pueden ser ignorados a la hora de decidir el qué y el como de los conte-
nidos del 4rea Lengua.

Asi, por ejemplo, desde la filosofia, la reformulacién de los principios aristotéli-
cos y humboldtianos en lo que hace a la concepcidn del lenguaje como actividad hu-
mana libre y finalista (E. Coseriu) con lo que ella implica de redefinicién del hombre
hablante, re-creador permanente, desde su “entorno”, de la lengua que habla. Des-
de la antropologia filoséfica, los aportes a la consideracion del lenguaje como obje-
tivador del conocimiento (E. Cassirer). La ininterrumpida develacién de las marcas
genéticas para el lenguaje, sus posiciones modulares, sus potencias estructurantes
(N. Chomsky). La develacién de los procesos de aprendizaje lingiiistico sobre esque-
mas, marcos, evocaciones o como quiera s¢ les llame que demostré el poder efecti-
vo en el progreso de las competencias (T. van Dijk, Rumethart, y otros). Las posibles
superaciones a la teorfa piagetiana de madurez neurobiolégica, (una etapa mas) con
fos estudios y demostraciones de progresos de maduracién (Arlin, P.). La concep-
cion del lenguaje como fundamento de lo social del hombre (E. Coseriu). Los me-
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dios de comunicacién que han precipitado un aparente privilegio de los aspectos co-
municativos sobre los aspectos reflexivos.

Todo esto hace que hoy nos veamos obligados a plantearnos la cuestion de los
aprendizajes lingiiisticos como una cuestién muy compleja y a la que hay que acer-
carse con una formacidn cientifica hasta hoy desconocida en los encargados de la
misma.

4. La realidad de Argentina en lo lingiistico

Un pais con una dialectologia riquisima pero a pesar de los casi tres millones de ki-
I6metros cuadrados, una lengua comin que permite la holgada comunicacion des-
de el casquete antartico a la Quebrada de Humahuaca. Sin embargo, un pais en el
que no se le da importancia a la clegancia lingiistica; el tipo de instruccién lingiifs-
tica recibida, no hace del argentino un neocodificador, recodificador, decodificador
tan eficiente como en otras tradiciones lingiiisticas.

Esto no es sélo de Argentina. Dice Luis G6mez Macker en Revista de Educacion,
{marzo 1992, Chile, p. 327):

El idioma nacional ha dejado de tenet, en la opinidn de sus usuarios, valor formativo,
peso integral, calidad ética o estética. S6lo se busca su capacidad funcional para alcan-
zar los fines consumistas y hedonistas de la vida, predominantes en nuestras culturas
modernas.

Un pafis en el que nunca se ha disefiado explicitamente una politica lingiiistica y, en
consecuencia, no se ha hecho planificacién lingiiistica en el sentido genuino del tér-
mino; hemos oido a los responsables del pafs sobre planes econémicos, planes de sa-
lud, planes de vivienda, planes de protecciéon al mercado, pero nunca hemos oido de
un “plan lingiiistico™. Si los gobiernos comprendieran el poder del lenguaje en la con-
solidacién de la sociedad y del conocimiento volverian sus ojos a aquello que por ser
lo mds obvio del hombre se escapa de la consideracién. Piénsese, si no, en qué con-
siste la democracia: en poder decir y decir-se en ignales condiciones de efectividad.




II. PROPUESTA PARA LA ENSENANZA DE LA LENGUA

1. Fundamentos

De lleno en esta instancia de bidsqueda para mejorar la calidad de la educacion en
nuestro pais, plenamente concientes, en tanto lingiiistas, de que el lenguaje juega un
papel central en la configuracion del saber y por ende, de la cultura, estimo indis-
pensable hacer explicita la pregunta de los fundamentos, esto es, gué es el lenguaje
humano.

Definido por E. Coseriu como “la aprehension intersubjetiva del ser” implica, en-
tonces, dos grandes instancias: la hermenéutica (aprehension del ser) y la social (inter-
subjetiva). La manifestacion del lenguaje se da en el hablar def hombre y es ese hablar
el que fo distingue en la especie, a tal punto que su ser hombre es ser locuente,

Asi concebido, el lenguaje no es uno mds de los contenidos por los que tiene
que velar la educacion sino la sustantividad misma del hombre que es educado, el
sustento de toda interpretacicn del conocimiento y el fundamento de la vida en
sociedad.

En razodn de este planteo (en realidad tripartito: en tanto hombre, en tanto cono-
cimiento, en tanto sociedad), se deben considerar dos areas a la hora de hablar de!
lenguaje en la escuela:

a) El drea de lo cognoscitivo que entronca con el proceso neuropsicobiolégico.
b) El 4rea de lo “social” que entronca con el proceso cultural.

Ambos procesos necesitan de una conduccién hacia una maduracién y un perfeccio-
namiento. Por esto, una vez mds, desearfa insistir en que hay que comenzar a ha-
blar de educacion lingiifstica 1a cual, a su vez, conlleva la “ensefianza de la lengua”.

En otras palabras, no basta con plantearse el problema de la ensefianza de la len-
gua en cuanto ensefianza de un objeto de ciencia; es necesario incluir esa ensefian-
za en un marco mucho més amplio en ¢l que el objeto “lengua™ se convierte en el
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medio para educar cognoscitiva {todo conocimiento pasa por el lenguaje) y social-
mente al hombre (vivir es hablar y se habla siempre con otro y hay que respetar al
otro). De aqui el papel que le debiera asignar al docente de lengua materna: el de
ser, prioritariamente, un orientador para la adquisicién de conocimientos y de con-
ductas sociales {Viramonte de Avalos, M., 1993, p. 6)

Para que un proyecto de base como el antedicho pueda ser aplicado se hace im-
prescindible no sélo la reformulacién de los contenidos del 4rea sino también —y
tal vez sea lo mds urgente— la reconversién de la formacién del docente, tanto del
que estd en ejercicio como de aquel que se estd formando, Teniendo en cuenta este
dltimo caso, hay que apelar a convenir con las instituciones formadoras de docen-
tes una nueva instancia en la formulacién de los planes de estudio: que éstos sean
fiel reflejo de los avances cientificos y tecnolégicos.

2. Marcos de referencia epistemolédgicos vinculados al desarrollo de la ciencia
del lenguaje que sirven de orientaciones generales

2.1. Lengua oral/actividad de hablar

Se ha dicho reiteradamente en los tltimos afios que no pueden desconocerse, en lo
que hace al conocimiento de la lengua materna, dos grandes areas que determina-
rdn los grandes grupos de contenidos: comprensicn y produccion. Lastima grande
que no se haya insistido con el mismo vigor y nitidez en que esas dos grandes areas
debian, a su vez, subdvidirse en lo que hace a la oralidad y lo que hace a la escritu-
ra. Respecto a esta ltima, los estudios son abundantes y contrastan por ello con los
referidos a la oralidad. De hecho, son muy pocos los lingiiistas que se han dedica-
do a la lingiiistica del habla,

Hablar es proceso de didlogo en el que el yo se enfrenta al desafio codificador de
lo que estd en la “mente” pero no de manera continua sino discontinua, de acuer-
do a lo que el circunstancial oyente-dialogante vaya orientando, a lo que el contex-
to circunscribe, a lo que el propio discurso vaya obligando y, ademiés, acompaitado
de los movimientos del cuerpo.

La tradicién histérico-cultural de Occidente ha perfilado una nitida prioridad de
la lengua escrita sobre la oral en lo que hace a las actividades educativas, las cuales
han sido, en efecto, disefiadas sobre el ¢je lectura-escritura. Por otra parte, “leer y
escribir” significan haber pasado por la escuela, lo que no ocurre con “hablar”: es
una actividad que aun sin escolarizacion se aprende si el sujeto es normal. Tal vez
esta caracteristica haya incidido para que la actividad de hablar no fuera debida-
mente contabilizada al momento de lo programatico-sistemdtico.
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Sin embargo, con el advenimiento masivo de los medios de comunicacién apo-
yados en la palabra oral se ha puesto en evidencia que es necesario ocuparse mas
de esa actividad. La radio, {a TV, el teléfono son, cada uno en su tipo, instrumen-
tos de la oralidad que tanta gravitacién tienen en la vida del hombre actual y que
requeririan de una atencion especial en los aspectos formativos. Y esto sin men-
cionar el peso que ha adquirido hoy el estudio de la “conversacién” en las micro-
sociedades.

La lengua hablada tiene caracteristicas peculiares respecto a la fengua escrita:

a) La sustenta el sonido, fenémeno fisico materialmente muy distinto al del dibujo
de la letra y por eso, todo lo que hace a lo fenoménico del sonido debe ser tenido
en cuenta (tono, timbre, intensidad, duracion) y sabemos que en el lenguaje huma-
no esto estd relacionado a la articulacién bucal y a todo lo que ella implica en el ac-
to de hablar. '

b} Su gramatica no es la misma que la de la lengua escrita: lo que en la lengua es-
crita es anatema normativo, en la oral puede ser requerimiento de reaseguro del
buen funcionamiento del didlogo o del de la comprensidon (p. ej.: repeticiones, sus-
pensiones, inversiones, troncaciones, etc.).

“En los sujetos normales el lenguaje oral v el escrito se rigen por reglas comple-
tamente diferentes y se construyen gramaticalmente en forma totalmente distinta”™
(A. R. Luria, 1980, Conciencia y lenguaje).

c) Se habla siempre a alguien, es decir, el interlocutor estd presente con lo cual fa
adecuacion ha de ser muy puntual y dgil.

d) Requiere gestualidad corporal consecuente, oportuna, elegante.

e) Exige una gran agilidad (especial competencia) porque en ella no se puede borrar
(v si se rectifica, también hay que saber hacerlo).

Educacion linguo-oral

Por lo dicho, la educacién linguo-oral debe ocupar un lugar distinto y bien caracte-
rizado en el curriculo de lengua materna vy, a su vez, con una evidente distribucion
en dos grandes etapas: la de la adquisicién y primeros desarrollos de la oralidad has-
ta los 10/12 afios y la de la “adolescencia”.

Para la primera —etapa cautivante por jo nitido de sus diferencias— hay, feliz-
mente, una tradicién de importantes estudios, y —como ocurre en la ciencia— ellos
incentivan prosecuciones. No pasa lo misno en la segunda etapa: parecerfa que ya
no hay desarrollos posibles, que ya se adquirié una competencia en bloque; el do-
cente ensefia a un adolescente de quien no conoce el grado de aptitud lingtistica;
faftan instrumentos para evaluar por ejemplo su capacidad de reproduccién oral del
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discurso leido y del escuchado, su capacidad de resumen del mismo, su congruencia
y coherencia, su manejo léxico, su manejo fonoldgico y suprasegmental, su adecua-
cién gestual y tantas otras habilidades que son requeridas al hablar. Como conse-
cuencia, el docente no se ha sentido invitado a “ensefiar” y menos atn “evaluar”
con la especificidad que se requiere, la lengua oral.

Dice Victor Massuh en La Argentina como sentimiento (p. 123):

Creo que el pais necesita [...] una educacién de los ojos, el oido, el paladar, la palabra,
los movimientos, los gestos y las formas de dirigirnos a los demads. Acaso una estética de
los movimientos, una mimica gestual mds complaciente con el préjimo y con la vida. Es
preciso desarrollar un arte de [a expresion de nuestros sentimientos que no sea ficilmen-
te imitativa [...} Plasmar un repertorio de comportamientos que sea nuestro, fiel a nues-
tra indole,

Pero es preciso definir, aunque sea minimamente, este argentino estilo de expresion y
dar forma y medida a nuestros sentimientos y emociones.

La educacién linguo-oral podria colaborar eficazmente en el tallado de esas formas
y medidas.

2.2. BEstructuracion discursiva

Las corrientes de la lingiiistica del altimo cuarto de siglo han abierto caminos deci-
sivos en lo que hace a la consideracién del llamado “discurso”, esto es, —en lineas
muy generales— encadenamiento de oraciones en las instancias comunicativas.
Cuando surge la problematica del andlisis del discurso —en mucho debido a los
aportes del psicoanélisis— entran en el dominio de la lingiiistica los estudios sobre
la justificacién del encadenamiento de las oraciones, es decir, del proceso discursivo
y del sujeto enunciador. Mas adelante se incorporan los estudios sobre las caracte-
risticas de cada discurso en cuanto tipo de discurso y aun mds, se indaga sobre la
intencionalidad depositada en éL

Las denominaciones de estas corrientes se han dividido ——en grueso— en dos
grandes grupos: la corriente que mantuvo la denominacién de “andlisis del discur-
s0” v la que se identificd como “lingiifstica de] texto”. Respecto a “texto” y “dis-
curso” si bien algunos autores han marcado diferencias (cfr. por ej.: van Dijk, T;
Coseriu, E.), en la dltima década y en el dmbito de los aprendizajes lingiiisticos, se
los ha usado indistintamente.

La incidencia que estas corrientes lingiiisticas han tenido sobre la concepcitn de
lo que es la lectura, la escritura y la intervencién oral (sea ella de cualquier tipo tex-
tual) ha sido muy grande. Para cualquiera de las actividades mencionadas, se pos-
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tula un texto de base que estd (o debe estar) internalizado en el conocimiento del
sujeto y que “opera” como esquema para ¢l desarrollo de la actividad.

Cuatro son las instancias que es necesario distinguir al momento de operar con
los aportes de la lingiifstica textual en el dominio de la educacién lingiiistica:

a) Aspectos de la “superficie” textual: lo que hace a las ya conocidas cuestiones
de referencia, progresion, repeticidn, elipsis, cierre semdntico, etc. (y, en ellos, toda
la insita carga de formacién gramatical).

b) Los “tipos” textuales de base: lo que obliga a d;stmgun entre narracién, des-
cripcién, informacion, argumentacion, etc. (con sus corolarios de [ecturabilidad vy
formacion literaria). : -

c) Las dimensiones pragmadticas del texto que obligan a buscar la intencionalidad in-
serta en la estructuracion textual (dimensiones que advierten para el ejercicio perma-
nente de [a hermenéutica discursiva de cada momento del dia, incluida la de la imagen)

d) El “sentido” del texto que obliga a descubrir la doble semiosis del signo en ac-
to: un significante y un significado que, en el texto, se vuelven significantes de otro
significado {con su corolario de indagacién metaférica).

El mundo de la textualidad ha dado también sus frutos para asumir los contenidos
gramaticales ¢ldsicos (tipicamente oracionales) en una zona de desarrollo mucho
mds amplia y eficaz en la pedagogia lingiiistica.

La tarea sobre la discursividad ha de ocupar un lugar preminente en la educacién
lingiiistica argentina. Dice José L. de Imaz {Informe blanco sobre el sistema ea’uca»
tivo argentino, p. 182):

El discurso habitual de los hombres y mujeres argentinos consiste en un texto fargo, de
escasa precisién conceptual, recurrente en las ideas y carente de sintesis. Trasunto de un
cierto desorden interior, es incapaz de identificar las alternativas y seleccionar entre op-
ciones. La raiz de este discurso tendriamos que hurgarla por la escuela secundaria, con su
primacia de informes. Y si este diagnéstico fuera correcto, tendriamos que buscar nues-
tra desactualizacién en un “estilo del secundario” que no nos entrené para tomar deci-
siones, ni nos identificé con algin método de trabajo, ni nos ensefié a discernir.

Y propone, poco mis adelante, para el curriculo minimo nacional, entre los objeti-
vos, el primero:

Hay que estimular el orden mental de los alumnos con mucha redaccién y mucho tiem-
po dedicado a la disertacién oral y escrita [...] Tenemos que entrenar a los alumnos a de-
purar el texto, desdefiando lo accesorio, capaces de rescatar lo esencial, estimuldndolos
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en su desinhibicién expresiva, ayuddndolos a que por si mismos descubran las falencias
de su discurso

2.3. Operaciones cognitivas

Las [lamadas “ciencias cognitivas”, fecunda interdisciplina de la psicologia, las neu-
rociencias, la lingiiistica, la filosofia y la ciencia de la computacion han sido juzga-
das como uno de los desarrollos intelectuales mas importantes de las dltimas
décadas. El campo de interés central es el de los fendmenos humanos de percepcion,
pensamiento, memoria, recuerdo, comprension y aprendizaje. _

Para lo que hoy nos ocupa, uno de los mds importantes aportes de las ciencias cog-
nitivas es el de considerar al hombre como un procesador activo de la informacién
(frente a la tradicional concepcidn de corte racionalista en [a que se veia al lector, por
ejemplo, como un “recipiente” pasivo de lo que le llegaba), ello porque en esta linea
el conocimiento se “reestructura” —frente a “construye” o “asocia”— de corrientes
anteriores. De esta manera, se revoluciond la concepcién de la lectura y de la escri-
tura. Los “estudios de protocolos” se multiplicaron para describir cada vez con ma-
yor precision qué pasa cuando el hombre lee, escribe, narra, explica, argumenta, etc.

Las llamadas “teorfas de esquemas” —conjunto de propuestas que tienen por ob-
jetivo mostrar toda la posible gama de las maneras en las que el hombre emplea las
estructuras de conocimiento textual que ya tiene internalizadas para la comprensién
y la produccién lingiiistica— han demostrado que existe una formacién de lectores y
escritores que se asienta sobre bases tecnolégicas precisas y que arroja resultados al-
tamente positivos.

Ademds, se ha demostrado que la actividad lingiiistica, cualquiera sea ella, implica
un “monitoreo” de los elementos del texto y de los del contexto, por lo que, también
en este caso, la aplicacién debida de teorias o propuestas se ha vuelto un compromiso.

Por otro lado, 1a relacién entre lectura y escritura es mucho méis compleja de lo
que se crefa. Hoy estd muy trabajada la relacién reciproca de esas actividades por
lo que la cldsica concepcién de caminos separados ha quedado superada y es nece-
sario reformar los criterios docentes al respecto.

2.4, Ampliacién del campo de la “designacion”

Se trata de un campo complejo, porque, por la proliferacion de la ciencia y del mer-
cado, estamos rodeados, permanentemente, de nuevos objetos, teorias, propuestas,
hipétesis, etc. Esto significa que el docente se tiene que ocupar de que los nifios va-
yan adquiriendo las designaciones de aquello que lo rodea de manera inmediata y
de manera mediata. El crecimiento [éxico del educando debe ser controlado; ya no
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puede seguir siendo algo que ocurre accidentalmente o “a propésito de”, sino que
debe conformar un drea precisa de planificacién y de trabajo dulico. La psico-se-
mantica léxica mucho ha aportado al respecto (p. ej.: investigaciones sobre adqui-
sicién, maduracion, cuantia, calidad, etc. de gran trascendencia hoy).

Dice V. Lamiquiz en El contenido lingiiistico (p. 101):

Recordemos que {a sustancia conceptual amorfa se formaliza en 1a lengua en semas los
cuales originan las unidades lexematicas por combinatoria en conjuntos. Esto supone
que, si la organizacién del pensamiento se plasma en campos conceptuales, la formaliza-
cién lingiifstica se verd sistematizada en los correspondientes campos lexematicos, cuyas
unidades resultardn trabadas en la red de los elementos componenciales sémicos.

La educacién lingiiistica no puede esquivar este aporte que obliga a considerar la
“organizacion” léxica y proceder pedagdgicamente de acuerdo a ese aporte. La teo-
ria de los llamados por B. Pottier “grupos funcionales” o por E. Coseriu “campos
léxicos” permite trabajar la particién de un contenido continuo entre diferentes uni-
dades lexematicas y con ello, la sinonimia, la antonimia, la eleccion paradigmadtica,
la combinatoria pragmdtica (de adecuacién) —por nombrar algunos de los caminos
pedagdgicos que se presentan al docente—. También la administracién cuantitativa
segin las edades, las correlaciones campos léxicos/mundo, las técnicas de eleccién
en la cadena paradigmadtica (es muy interesante ver cémo el adolescente va toman-
do conciencia de paradigmas llenos y de paradigmas vacios o, al menos, escasos en
su conciencia lingiiistica), estdn en la base del trabajo en el aula.

Con la revaloracién de la informacién introducida a través del l1éxico luego de la
eliminacidn de las reglas de estructura de frase en el dmbito de la teoria chomskia-
na, se abre otro productivo camino para la ensefianza de la lengua, en el cual se ope-
ra sinticricamente y, asi, se puede trabajar de manera integrada: la semdntica y la
sintaxis.

Si cupiera aqui poder explayarse sobre los tedricos del 1éxico habria que exten-
derse en 4dreas como las de léxico bdsico, léxico disponible, 1éxico solidario, léxico
especifico, léxico de los mundos, ete.; todas ellas de gran envergadura en la psico-
semAantica contempordnea. Y también, habria que rastrear a los predecesores en lo
tedrico y en lo pedagdgico. En razén del tipo de documento de que se trata, efecti-
vamente, no cabe. Pero estimamos oportuno recordar a un pionero de la educacién
lingiifstica argentina que en las dreas del léxico fue un “adelantado”, Rodolfo Ra-
gucci, y su obra El habla de mi tierra en la cual trabaja el “vocabulario” por dreas
del mundo que circunda al alumno, con designaciones especificas de los detalles,
acompafiado de dibujos {(época de imagen de confeccién artesanal} y hace perma-
nente hincapié en lo morfologico, lo semdntico y lo estilistico.
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2.5, La imagen

El mundo del nifio y del adolescente de hoy es un mundo “imaginativo”, pero no
en el sentido que hasta aqui ha tenido ese adjetivo (“imagos” construidas en la in-
timidad de los pensamientos), sino en su “reciclaje” semantico: de imagenes que vie-
nen de fuera, que “impactan” a la vista, que —por repetidas— han estereotipeado
fa forma de “aprehender” que no la conciben sino apoyada en dos cualidades: co-
for y movimiento..

Inmersos en esta cultura de la imagen, el nifio y el adolescente, ven palidecer su
mundo educativo escolar: destefiido y estitico, se vuelve inatractivo.

Dicen los autores del libro Adolescencia, postmodernidad y escuela secundaria,
G. Obiols y Silvia D. de Obiols (p. 23):

[...] la escuela, en general, permanece al margen de esta revolucidn en las comunicacio-
nes que implican [os medios e ignorante de la cultura de {a imagen en 1a que se encuen-
tra, a pesar de que sus alumnos, los jévenes, son los mayores consumidores de esa cultura
de la imagen {...] _ _ '
Por el contrario, lejos de desempenar el papel de un 4mbito para el licido anlisis del
mundo de las imdgenes, la escuela desarrolla para los alumnos, en la figura de las auto-
" ridades y los profesores, una imagen vetusta y obsoleta que no puede competir con as
iméagenes de los medios y cuyos mensajes son tratados como uno mis de los que reciben
permaneritemente,

La escuela argentina debe hacer el esfuerzo por salir al encuentro de la imagen, in-
corporandola en si misma, pero mas alin formando al alumno para su recepcion y
esto puede hacerlo fundamentalmente desde el lenguaje hablado/leido que es desde
donde se describe y se critica la imagen con toda su carga de retoricismos estéticos.

El nifio argentino estd creciendo en lo que Oscar Landi en Devdrame otra vez,
(p. 35) llama “el lenguaje de fin de siglo”, el del video ¢clip cuyas caracteristicas enu-
mera (se citan algunas): collage electrdnico, division, simultaneidad y fragmentacién
de la narracién en planos y significados, secuencias en tiempo no lineal, manipula-
cion de digital de los colores v formas, artificiocidad de la composicién de la ima-
gen, transformaciones geométricas libres, fusion, disolucién y simultaneidad de
imagenes, superposiciones, etc,

¢Puede la escuela, ante este panorama, quedar al margen?

2.6. La computacion

Instrumento capital de la tzrea actual, la computadora puede convertirse en un
maestro de envergadura. Los lenguajes computacionales son herramientas de traba-
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jo intelectual que van conformando un modo de hacer y de pensar distinto al impe-
rante antes de la aparicion del bardivare y muy interesante desde el punto de vista
educativo con sus exigencias de precisiéon, minuciosidad, ordenamiento, decision.
Los programas preparados para tarcas dulicas estdn apareciendo en nuestro pafs y
con ellos, una manera distinta de trabajar tanto el maestro/profesor como el alum-
no. La evaluacién comienza a ser diferente; por ejemplo, en ¢l 4rea Lengua, con un
programa como ¢l que propone M. Sinchez Marquez en Antologia gramatical,
(Buenos Aires, Ediar, 1993) la correccién puede ser 4gil, rapida y —por sobre to-
do— con garantia de objetividad para el alumno.

El procesador de textos es una excusa pedagégica de las mejores para los apren-
dizajes de la estructuracién discursiva, en el cual el actuante puede ir siguiendo los
pasos de su hacer discursivo {podria ficilmente “protocolizar” en el sentido de la
propuesta de los protocolos), puede reorganizar, puede arrinconar sin. perder, pue-
de visualizar sus errores; en fin, un autoaprendizaje lingiiistico que debe ser aprove-
chado hasta sus dltimas consecuencias.

3. Tecnologia lingiiistica

Todo lo que precede puede perfectamente permitir la afirmacién de que muchas
ciencias han “concurrido” a la lingiiistica con aportes tan importantes que hoy no
s6lo no pueden desconocerse sino que conforman de hecho una nueva perspectiva.
Si la revolucion saussuriana dej6 espacio para el “sistema” de la lengua, la revolu-
cion discursiva para el acto de hablar y 1a revolucién textual para el proceso de pro-
duccién lingiiistica, la revolucién definitivamente interdisciplinaria ha dejado al
descubierto los espacios socio, psico, neurobioldgicos y culturales de la escucha-ha-
bla-lectura-escritura. '

Cada una de las ciencias implicadas en la concurrencia ha hecho aportes de gran
envergadura y todos han de ser procesados para que devengan en beneficio de la
educacién lingiifstica. _

A este proceso de ciencia aplicada que deviene en utilidad social es a lo que he
propuesto llamarle: tecnologia lingiifstica (en Actas del V Congreso Nacional de
Lingiiistica, Universidad Nacional de Cuyo, en prensa).

Asi entendida, la tecnologia lingiifstica ha de informar las bases y Jos procesos
educativos lingiifsticos. Asi por ejemplo, la educacién para el proceso de produc-
cién textual ha de estar asentada en: principios de [a sociolingiistica (quién, para
quién, dénde, sobre qué), criterios de la psicolingiiistica (cémo-se-va-produciendo,
operaciones cognitivas), criterios de la pragmaética (adecuacién), criterios de la gra-
madtica (correccion), criterios de la estética (armonia), criterios de la neurobiologia
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{maduracién neurofuncional), criterios de la kinésica {movimientos corporales),
criterios de la fonoaudiologia (emisién}, criterios de la oftalmolingiiistica (percep-
¢ién visual). .

La complejidad intrinseca a un acto educativo lingiiistico no escapa a nadie. Hoy
no puede hacerse intuitivamente. Hay ciencias que tienen sus libretos: a ellos ha de
remitirse el docente.

4., Areas que debe cubrir la ensefianza de la lengua y lugar que debe ocupar la
asignatura en el contexto curricular,

Lo que antecede obliga a ajustar las dreas que ha de cubrir la ensefianza de la len-
gua y que han de abarcar, entonces, lo cognoscitivo y lo social: a) lo que hace a lo
designativo (léxico) (para nombrar el mundo circundante}; b) lo que hace a fo gra-
matical {para conocer y dominar el sistema idiomdtico); ¢) fo que hace a lo discur-
sivo-pragmatico (usos orales y escritos) para manifestarse en lo personal; d) lo que
hace a lo cognoscitivo (aprender a aprender); ) lo que hace a lo social (aprender a
comportarse); f) lo que hace a lo corporal/semantico (aprender a acompaniar el dis-
curso oral con mimica y gestos adecuados).

La asignatura Lengua debe ocupar un lugar central en el curriculo ya que ella de-
be convertirse en el crisol de la adquisicién y produccion de conocimientos. En la
asignatura Lengua el alumno ha de aprender a comprender y a producir los tipos
textuales de las otras ciencias, a designar adecuadamente cada uno de sus objetos,
conceptos, sentimientos, a verter con elegancia y adecuacién los contenidos.

Historia Geografia

- /:/ Lenga 2

Artes «—— m lengua -«——» Mat./fis./quim.

1 T

Ed. Fisicz Biologi
isica Ed. Civica iologia

Comput,

Lugar que ha de ocupar la asignatura Lengua entre las demds del curriculo.
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5. Objetivos que ha de perseguir el area Lengua

En funcién de los fundamentos planteados anteriormente, los objetivos que ha de
perseguir el drea “Lengua” en todos los afios de [a escolarizacién son:

a) adquirir el dominio total de la lecto-escritura, esto es, madurez motora, visora,
interpretativa y productiva; '

b) adquirir el dominio tofal de la escucha-habla, esto es, madurez auditiva, articu-
latoria, interpretativa y productiva, con énfasis en la adquisicién y perfeccionamien-
to del léxico; '

c) adquirir el dominio de la conceptualizacion gramatical y pragmdtico-semantica
necesario para el reconocimiento de categorias y funciones tanto oracionales como
discursivas;

d) adquirir los hdbitos de respeto esenciales para el didlogo en la convivencia diaria;
¢} adquirir nitida conciencia lingtistica del uso prestigioso de la comunidad;

f} desarrollar actitudes de valoracién de la propia lengua;

Todos estos objetivos han de convenir para lograr de cada educando una actitud
permanente de descubrimiento, reconstruccion y superacion de la propia lengua en
el acto de hablar-escribir

6. Algunos requerimientos previos para la puesta en marcha de los objetivos
deseados para el area Lengua

a) La tarea de la escuela en el drea Lengua ha de ser lograr una madurez de la ex-
periencia lingiiistica del alumno de manera sistemdtica y progresiva, madurez que
no logra en el “mundo” en el cual aprende a hablar

b} La escuela debe contar con tecnologia material de apoyo por sencillo que sea, co-
mo grabadores, computadoras, videos y otros utensilios.

¢) La escuela ha de brindar al docente el apoyo necesario para que éste trabaje de
manera interdisciplinaria con sus colegas.

d} La escuela ha de proponerse proyectos puntuales en el drea Lengua en los cuales
se involucren todos los docentes.

e) El docente debe contar con medios efectivos de tecnologias lingiiisticas para desa-
rrollar su tarea con la idoneidad que hoy se requiere; por ejemplo, pruebas estandar-
dizadas para comprobar calidad de comprensién lectora y auditiva, de produccién
de diversos tipos textuales, etc. Con la idea de hacer de la enserianza de la lengua ma-
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terna una enseftanza mds ajustada a los pardmetros de la ciencia aplicada y cada vez
mads lejos de la mera subjetividad del profesor.

f) Para cada tipo de orientacién del bachillerato (humanista, técnico, artistico, co-
mercial, agropecuario, etc.) ha de adecuarse el objetivo general del 4drea Lengua.

g) Para cada regién de la Argentina ha de adecuarse un objetivo especifico que im-
plique la refacién hombre-medio.

h) Para las regiones limitrofes a las de lenguas indigenas, y para éstas, han de plan-
tearse objetivos especificos.

i) Para las regiones limitrofes con el portugués han de plantearse objetivos especificos.
i) Para la futura integracién al Mercosur han de preverse objetivos especificos.

7. Una aclaracién necesaria con respecto a la literatura

Este documento parece ocuparse sélo de [a “lengua” y no aludir a la literatura. Va-
le entonces una aclaracion: se entiende aqui el texto literario como un paradigma
de funciones textuales pragmadticas y estéticas y como lugar en el que fa plurifuncio-
nalidad de los signos se realiza en todas las dimensiones de semanticidad posibles.
Por esta razén, el texto literario como texto ejemplificador del trabajo dulico estd
implicito y se da por supuesto en toda la propuesta. La especificidad del estudio de
la literatura la dejamos en manos de los expertos que, desde otra comisién, hardn
su respectivo y complementador aporte,

Sin embargo, estimamos oportuna la ocasion para plantear la inquietud con res-
pecto al problema de la “ensefanza de la lengua” y “ensefianza de la literatura”.
Por todo lo dicho hasta aqui, puede colegirse que la ensefianza de la lengua se ha
tecnologizado de tal forma que requiere una atencién particular; otro tanto ha su-
cedido en la literatura, Por esta razén cada una de esas ensefianzas ha de tener an-
dariveles diferentes, sin que ello signifique ni la disyuncién del objeto lengua, ni el
abandono de la constante ejemplificacién de los contenidos de lengua en textos li-
terarios y de los contenidos literarios en clase de lengua.
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8. Contenidos minimos

EDUCACION GENERAL BASICA

Edad 6 y 7 ajios
(Grado: 1°y 2°)

- Iniciacién en los procesos de la lecto escritura
— Iniciacién en los procesos de la escucha-habla
— Iniciacién en los procesos del dominio léxico

Nota: dejamos aqui espacio a los especialistas en discfio de contenidos para la lec-
toescritura inicial. ' '

Edad: 8 y 9 afios
(Grado: 3°y 4°)

~ Maduracién en los procesos de la lectoescritura y escucha-habla, con énfasis en
el dominio de la caligrafia.

— Iniciacién en la lectura-interpretacién-comentario de textos cotidianos: fragmen-
tos del diario, una noticia grabada de la radio o de la TV, una receta, un regla-
mento de juego, etc. Practica de lectura en voz alta.

— Iniciacién en la produccidn de textos “a la manera de”.

— Iniciacién en la interpretacién de la imagen de Ja TV,

— Sistematizacion de usos ortograficos.

— Recitados, pequefias representaciones teatrales.

- 'Trabajo con el Iéxico familiar/diario.

— Adiestramiento en la computadora.

Edad: 10 vy 11 anios
(Grado: 5°y 6°)

— Maduracidn en los procesos de la lectoescritura y escucha-habla, con énfasis en
la caligrafia {manejo de letra manuscrita) y en la ortologia (articulacién y ento-
nacién).

— Iniciacién en la tarea sistemdtica de [a textualidad: distincién de funciones tex-
tuales: informar, describir, narrar, ordenar, solicitar, expresar sentimientos; con
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acento en el relato tanto oral como escrito y en los enlaces semanticos requeridos
por éste (entonces, por €so, después, asimismo, de igual manera, etc.).

— Consecuentemente, trabajo gramatical integrado al relato.

— Iniciacién en trabajos de re-narracién y resumen.

— Adiestramiento para la interpretacién de [a imagen y los textos orales de la TV;
lectura de los relatos del diario.

— Sistematizacidon de usos ortograficos,

— Recitados, representaciones teatrales, lectura en voz alta.

- Trabajo con el léxico de las otras ciencias y de dmbitos de la vida que excedan lo
familiar/diario.

— Iniciacién en trabajos de morfologia derivativa: juego con sufijos y prefijos posi-
bles/no posibles frente a la norma de la comunidad.

— Desarrollo de actitudes de valoracién de la propia lengua.

— Aptitud para el uso del diccionario.

~ Adiestramiento en la computadora.

Edad: 12, 13 y 14 afios
(Grado: 7°, 8y 99

— Maduracién en los procesos de la lecto-escritura y escucha-habla, con énfasis en
la caligrafia v presentacién formal de los trabajos.

— Trabajo sostenido sobre la textualidad, con énfasis en las estrategias requeridas
para establecer relaciones de causa-efecto, comparacidn-contraste, simultanei-
dad, inclusién, etc.; con énfasis en el texto expositivo. Iniciacion en la argumen-
tacion tanto oral como escrita,

~ Consecuentemente, trabajo gramatical integrado (en particular y de manera gra-
dual) a la exposicion y a fa argumentacion.

— Trabajos de re-narracién, resumen, completamiento, ampliacidn, discusién de un
texto, con especial énfasis en los textos de las otras asignaturas,

— Adiestramiento en la interpretacién de la imagen de la TV y en el conocimiento
del mundo de la produccion de la imagen.

— Sistematizacién de usos ortograficos.

— Expresion corporal, ademanes, gestos, respiracién, manejo de la voz para repre-
sentaciones teatrales y para la lectura en voz alta.

~ Trabajo con el léxico de las otras ciencias del curriculo y de dmbitos de la vida
que excedan lo familiar-diario.

— Trabajos de morfologia derivativa: procedimientos léxicos del espafiol para la
formacién de palabras; morfologia etimolégica.
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— Desarrollos de valoracion de la propia lengua.

- Aptitud para el uso del diccionario.

~ Adiestramiento en la computadora.

— Adiestramiento en mesa redonda, discusién priblica, defensa de posturas, valoracién
del disenso y del didlogo respetuoso como principio de convivencia democrdtica.

~ Adiestramiento en conversacién cotidiana: saludo, turno, estrategia dialdgica, 1é-
xico adecuado, entonacidn; conversacién telefdnica.

~ Entrenamiento en pricticas de grabaciones de sus propias conversaciones y de
discursos en situaciones formales (una conferencia, por ejemplo).

— Priactica de escucha de estilos formales,

EDUCACION POLIMODAL
Edad: 15, 16 y 17 asios

El ciclo polimodal debe recibir un adolescente preparado y maduro en las habilida-
des y destrezas de escritura/lectura/escucha/ habla y ha de pretender un adolescente
preparado para la vida universitaria y/o laboral.

» Estilo de trabajo:

a) con los textos de las otras asignaturas para guiar el proceso de comprension y
produccion cientificas de cada 4rea;

b) con el diario, revistas, emisiones de TV y radio para comentar, interpretar, criti-
car, emular, re-producir “al estilo de”, crear, etc.;

c) con los textos literarios orales y escritos de Ia comunidad, del pais, del continen-
te, de Espafia, en circulos crecientes de complejidad y en interaccién o transac-
cién (esto es, por ejemplo, temiticas compartidas entre dos textos o a través de
varios textos);

d) con el diccionario comtin y con el diccionario de argentinismos para la adquisi-
cién de la conciencia regional.

El ciclo polimodal deberd considerar:
® Preparacion para la vida universitaria:

- tomar notas;
- preparacién de borradores (planificar el discurso escrito);
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reelaboracidn de un texto;

- pardfrasis de un texto;
resumen/sintesis;

cuadros esquematicos;

exposicién oral de posturas personales;
- elaboracién de ensayos.

1

* Trabajo con el léxico manejado en los cursos anteriores para que no sea olvida-
do y, sumado a ello, un nuevo entrenamiento en designacién de objetos, concep-
tos, sentimientos, ete,

¢ Trabajo con los medios de comunicacién para la adquisicién de un maduro jui-
cio critico. Especialmente, trabajo con el diario de la comunidad y de la capital.

o Trabajo con las diferentes estrategias discursivas, en particular, las expositivas,
las argumentativas, las de explicaci6n, las de reformulacién.

Seria deseable que al finalizar el ciclo polimodal, pudiera incorporarse en todo el
pais una prueba de aptitud lingiiistica en la que el alumno que manifestare volun-
tad de ingreso en estudios superiores demuestre sus competencias mediante, por
ejemplo, la confeccidn de un ensayo sobre un tema dado en el momento de la prue-
ba. De esta manera, todos los objetivos del drea Lengua convendrian en esa prue-
ba, cerrando un ciclo ajustado en torno a un objetivo central: la maduracién de las
competencias lingiifsticas.




L. FORMACION DOCENTE

1. Formacién de grado
1.1. Formacién de maestros

En el 4rea Lengua los maestros deben tener un entrenamiento especifico a partir de
una experiencia vivencial sobre la implicancia del hecho lingiiistico; esto, porque la
realidad nos informa sobre situaciones de pobreza lingiifstica muy marcada en los
aspirantes a magisterio y, por lo tanto, es imperativo corregir primero esa situacién
proveyendo al aspirante de una competencia linglifstica adecuada. Luego vendran
fas materias de contenido y luego las diddcticas. Asi, un plan de estudios para ma-
gisterio deberia contar con tres afios de adiestramiento en lengua materna/lingiiisti-
ca, distribuidos de la siguiente manera:

En el primer afio: un taller de adiestramiento en la competencia lingiiistica perso-
nal (tanto en lo oral como en lo escrito) que abarque, al menos, lo éxico-morfold-
gico y la estructuracién textual. Fundamento: si el futuro docente no experimenta
en carne propia los alcances del problema lingiiistico no podra “ver” la significati-
vidad del mismo en lo que hace a educacién.

Otro aifio dedicado a lingiiistica aplicada: teorias de estructuracion discursivo-
gramatical con su correspondiente aplicacién v prictica, Fundamento: el docente
necesita la fundamentacion tedrica de lo que experimentd en el primer curso.

Otro afio dedicado al andlisis de las propuestas de trabajo existentes sobre: orto-
grafia, ortografematica, ortologia, crecimiento léxico, estructuracién sintictica, es-
tructuracién textual v, sin duda, sobre lectoescritura inicial. Fundamento: antes de
dedicarse a una propuesta pedagdgica, el docente debe conocer el camino que se ha
recorrido en la ciencia del lenguaje, los experimentos y los descubrimientos realizados.

En su formacién, también el docente de fa EGB ha de tener una apertura a todo
lo corporal-expresivo y un entrenamiento en medios masivos de comunicacion y de
su empleo {en particular, el diario).
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1.2, Formacién de profesores

Las instituciones formadoras de profesores del drea lengua materna habrin de
ejercitar gran coraje para proponer planes de estudio que conviertan los actuales
en planes de futuro mediante la incorporacién de 4reas de saber no convenciona-
les al uso actual: esto requiere imaginacidn, destreza, generosidad, espiritu cons-
tructivo, visién del porvenir. Seguramente mas dificil de lograr en los dmbitos
universitarios, donde la estructura académica es muy rigida, porque se parte de
un “ideal” de formacién académica centrado particularmente en lo enciclopédico
literario y semidtico, que, Hegado el momento, se enfrenta a la realidad [aboral:
un docente con titulo universitario que no ha sido preparado para ir a dar su clase
de lengua tal como hoy lo estd reclamando tanto la ciencia como la sociedad.

Ante ello, serfa de desear que en las carreras terciarias y universitarias se pensa-
ra en un plan de estudio dividido en dos etapas: una primera, dedicada a “ensefiar
a ensefiar”: a) lengua, b) literatura; y una segunda etapa, dedicada a una formacién
tedrico-académica de mayor profundidad.

La primera etapa podria estar estructurada para lengua materna, de la siguiente
manera:

Primer aiio

Tailer de produccién lingiifstica oral y escrita; Introduccién a la Psicolingiifstica; In-
troduccion a la Sociolingiiistica; Literatura infanto-juvenil; Semdntica y sintaxis
aplicada; Taller de lectura.

Segundo afio

Taller de produccién lingiiistica oral y escrita; Psiconeurolingiiistica (memoria, com-
prension, vision, motricidad, etc.); Lectura comprensiva y veloz; Medios masivos de
comunicacién (diario, radio, TV); Teatro y expresién corporal; Semdntica y sinta-
xis aplicada; Taller de lectura.

Tercer aiio

Taller de produccién lingiiistica oral y escrita; Principios de fonoaudiologia; Litera-
tura infanto-juvenil; Computacion y ensefianza; Tipos de estructuracion textual; Se-
mdntica y sintaxis aplicada; Taller de lectura.

Para literatura, ¢l plan deberfa incorporar en lugar de las semdnticas y sintaxis apli-
cadas, introducciones a la literatura regional y a la literatura argentina y en lugar
de fonoaudiologfa, introduccion a la literatura hispanoamericana.
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2. Actualizacién docente, en particular para la puesta en marcha de los contenidos
minimos renovados

Para la puesta en marcha de los nuevos contenidos curriculares el Ministerio de
Educacién de la Nacion tiene el deber de preparar al docente ya que, de no hacer-
lo, la nueva propuesta se perderd y solo generard incertidumbres y rechazos. Para
lograr esa preparacion, seria de desear que:

a) El Ministerio entrenara un primer grupo de docentes de todo el pais, seleccio-
nados seglin criterios a discernir, no muy numeroso, organizado por provincias o
por grupos de provincias. Este serd luego ¢l encargado de la formacién en su region,
siguiendo el mismo esquema, hasta agotar el niimero.

b) Establecer un mes completo de licencia para que el docente haga el curso.

¢) Los cursos podran dictarse uno por mes a partir de marzo, salteando julio, has-
ta noviembre incluido; de esta manera, se abarca una amplia gama de posibilidades
numéricas.

d) El dictante serd convenientemente remunerado vy los asistentes deberdn gozar
también de otros beneficios, tales como subsidio para viaje y alojamiento si no fue-
ra de la ciudad donde se dicta el curso.

2.1. Contenidos minimos del curso de actualizacién para docentes del drea engua

El curso ha de estar orientado para que el docente rectifique su concepcidn de la en-
seftanza/aprendizaje de la lengua: hoy debe hacerlo con un criterio despegado de la
tradicional cultura meramente gramaticalista, literaturista, estilista, mas proximo a
un criterio de instrumentalidad; la lengua esta al servicio de los aprendizajes esco-
lares y ha de ser ¢l sustento del alumno para aprehender conocimientos y para ac-
tuar socialmente. Para ello, el curso debera mostrarle cémo se puede trabajar en:

a) estructuracién discursivo-textual, escrita y oral,

b) comprensién y produccion lingiiisticas, tanto en lengua escrita como oral,

c) operatividad con los medios masivos de comunicacion,

d) proyectar planes ciclicos para ortografia, ortologia, ortografematica, morfo-lexe-
madtica,

y ademds, un entrenamiento metodoldgico para:

e) tareas inter y transdisciplinarias,
f} nuevas técnicas de evaluacidn.
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Se necesita revertir el criterio do [ ensefianza aprendizaje de la lengua. El docente
debe empezar a creer que si toma el texto de Historia y lo trabaja en la hora de Len-
gua indicando relaciones textuales de todo tipo, practicando [éxico, resumen, re-es-
tructuracién/narracién, etc. estd dando clase de lengua. Que si trabaja junto con el
profesor de Lengua Il en [éxico comparado, en pequefios ensayos de contrastes mor-
folégicos, en ejercicio de percepcion de articuladores, de distribucién textual, etc.,
estd dando clase de lengua. Que si trabaja con el profesor de educacidn fisica en
ejercicios de respiracién, de adiestramiento corporal, etc. estd dando clase de len-
gna. Que si trabaja con un profesor de teatro en ejercicios de voz, de entonacién,
de articulacién, de expresioén corporal, estd dando clase de lengua. Que si practica
simulacion de entrevistas televisivas o radiales, de programas televisivos o radiales,
con las indicaciones criticas y el respeto de las normas tanto formales como lingiils-
ticas de esas situaciones, estd dando clase de lengua. Que si hace pricticas de gra-
mdtica estd dando clase de lengua.,

:
|



BIBLIOGRAFIA

ADAM, [. M., 1984, Le récit, Paris, PUF.

ALvAR E7ZQUERRA, M., 1993, La formacion de palabras en espaiiol, Madrid, Arco
Libros.

ARNOUX, E. y otros, 1987, Polifonia. Elementos de semiologia y andlisis del discur-
so, Buenos Aires, Cursos Universitarios.

AusTIN, }. L., 1982, Cémo hacer cosas con palabras, Barcelona, Paidés.

BARRENECHEA, A, M. y otros, 1979, Estudios lingiiisticos y dialectologicos, Buenos
Aires, Hachette.

BERNARDEZ, E, (comp.), 1987, Lingiiistica del texto, Madrid, Arco Libros.

BORETTI DE MACCHIA, S., 1983, Estructuras cologuiales de la interrogacion en el es-
paiiol de Rosario, Rosario, Universidad Nacional de Rosario.

BOSQUE, 1., 1990, Las categorias gramaticales, Madrid, Sintesis.

BOSQUE, 1., 1991, “Consideraciones sobre la ensefianza de la gramdtica”, en: Actas
de I Jornadas de metodologia v diddctica de la lengua vy literatura espaiiolas,
Universidad de Extremadura, ICE,

BrICE HEATH, Sh., 1983, Ways with words, Nueva York/Melbourne, Cambridge
University Press.

BRONCKART, J. P, 1992, “El discurso como accidn. Por un nuevo paradigma psico-
lingliistico”, en: Anuario de Psicologia, N° §4, Barcelona.

BrowN, G. y G. YULE, 1983, Discourse analysis, Cambridge, Cambridge University
Press.

Burrau, C., 1987, Cing études sur la langue oral d° enfants, d’ adolescents et d’
adultes francophones de la région de Québec, Québec, Université Laval.

CASSIRER, E.; 1979, Antropologia filoséfica, Méjico, Fondo de Cultura Econé-
mica.

CIAPUSCIO, G., 1989, “El texto de divulgacidn cientifica: un anéalisis semantico”, en:
RLA, N° 27.

CoSERIU, E., 1981, Lecciones de lingiiistica general, Madrid, Gredos.



316  Lengua

- Coseriy, E., 1981, Textlinguistik. Eine Einfiihrung, Tlibingen, Narr.

CHAROLLES, M., 1990, Le discours, Nancy, PUN.

CHOMSKY, N, 1989, El conacimiento del lenguaje, Madrid, Alianza.

CHOMSKY, N. y J. PIAGET, 1982, Teorias del lenguaje, teorias del aprendizaje, Bar-
celona, Critica.

CULLER/DERRIDA/FISH/JAMESON y otros, 1989, La lingiiistica de la escritura, Madrid,
Visor.

DEe BAUGRANDE, R. vy W. DRESSLER, 1986, Introduction to text linguistic, Nueva
York, Longman.

D ImMaZ, ]. L. y otros, 1992, Informe blanco sobre el sistema educativo argentino,
Buenos Aires, Fundacién Banco de Boston.

DE Luca, M., 1983, Diddctica de la lengua oral, Buenos Aires, Kapelusz

D GREGORIO v C. REBOLA DE WELTL, 1992, Coherencia y cobesion en el texto, Bue-
nos Aires, Plus Ultra.

EBNETER, T., 1982, Lingiiistica aplicada. Introduccion, Madrid, Gredos.

Diaz VELEZ, ]., 1985, “Lingiistica aplicada y lengua materna en la Argentina”, en:
Revista argentina de lingiiistica, 1.

DONNI DE MIRANDE, N., 1994, “Argentina”, en: El espaitol de América. Cuadernos
Bibliogrdficos, Madrid, Arco Libros.

EcHEVARRIA M., M. HERRERA y M. VEGA, 1986, “Disefio y construcciéon de una
prueba de vocabalario pasivo: TEVI” en: RLA, N° 24

ECHEVARRIA, M. y otros, 1987, “Disponibilidad 1éxica en Educaciéon Media”, en:
RLA,N° 25

FERNANDEZ RAMIREZ, S., 1985, La ensefianza de la gramdtica y de la literatura, Ma-
drid, Arco Libros.

FERREIRO, E. v A. TEBEROSKY, 19835, Los sistemas de escritura en el desarrollo del
nifio, Méjico, Siglo XXI. .

FONTANELLA de WEINBERG, M.B., 1987, El espaiiol bonaerense. Cuatro siglos de
evolucion lingiiistica, Buenos Aires, Hachette/Edicial.

GARCIA GARCIA, E., 1993, “La comprension de textos. Modelo de procesamiento y
estrategias de mejora”, en: Diddctica, N° 5, Madrid.

GOMEZ MACKER, L., 1992, “;Qué pasa con el castellano en Chile?”, en: Revista de
Educacion , marzo 1992, Santiago de Chile.

GrICE, H.P, 1975, “Logic and conversation”, en: Cole P. y J. Morgan (eds.), Syn-
tax and Semantics, 3 (Speech Acts}, Nueva York, Academic Press.

HaeNSCH, G. y otros, 1982, La lexicografia, Madrid, Gredos.

HaLLpAYy M. A. K., 1982, El lenguaje como semictica social, Méjico, FCE.

Harrupay M. A. K. y R. HaAsaN, 1976, Cobesion in English, Londres, Longman.

HaLLDAY, M. A. K., 1989, Spoken and written lenguage, Oxtord University Press.




M. Viramonte de Avales 317

HeyprIcH, W, (edit.), 1989, Connexity and Coberence: analysis of text and discours,
Berlin, de Gruyter.

Hupsow, R., 1992, Teaching Grammar, Oxford, Blackwell

JAKENDOFF, R., 1983, Semantics and cognition, Cambridge, MIT Press.

KERBRAT-ORECCHIONI, K., 1990, Les interactions verbales, Paris, Armand Collin.

Kovaccr, O., 1990-1992, El comentario gramatical, Vol. 1 y 11, Madrid, Arco Li-
bros.

Kovaccy, O., 1992, “La ensefianza de la lengua materna. La gramadtica”, en: Con-
greso de Lengua Espafiola, Instituto Cervantes, Sevilla.

Lamiquiz, V., 1985, El contenido lingiiistico, Barcelona, Ariel.

Lang, M., 1992, Formacion de palabras en espaiiol, Madrid, Catedra.

LAVANDERA, B., 1983, Curso de lingiiistica para el andlisis del discurso, Buenos Ai-
res CEAL

LEECH, G.,1983, Principles of pragmatics, Londres, Longman

LENNEBERG, E.,1982, Fundamentos del desarrollo del lenguaje, Madrid, Alianza.

LEVINSON, S., 1983, Pragmatics, Cambridge, Cambridge University Press.

Lo Cascio, V., 1991, Grammatica dell argomentare, Florencia, La Nuova Italia.

LONGACRE, R., 1983, The grammar of discourse, Nueva York York/Londres, Ple-
num Press.

LOPEZ MORALES H., 1986, Ensefianza de la lengua materna, Madrid, Playor.

LOPEZ MORALES, H., 1992, “En torno al aprendizaje del 1éxico. Bases psicolingiifs-
ticas de la planificacién curricular”, en: RLA, N° 30.

Luria, A. R., 1979, Conciencia y lenguaje, Madrid, Pablo del Rio Editor.

Lyons, J., 1977, Semdniica, Cambridge, Cambridge University Press

MANACORDA DE ROSETTI, M., 1979, La gramdtica actual, Buenos Aires.

MaAssuH, V., 1982, La Argentina como sentimiento, Buenos Aires, Sudamericana.

MENENDEZ, S., 1993, Gramdtica textual, Buenos Aires, Plus Ultra.

MOESCHLER, J., 1985, Argumentation et conversation, Paris, Hatier.

MoLr, L. {comp.), 1993, Vygoisky y la educacion, Buenos Aires, Aique.

Mucica, N. y Z. Solana, 1989, La gramdtica modular, Buenos Aires, Hachette.

MuRNoz G. y M. VELzZ, 1983, “Incidencia del método de combinacién de oracio-
nes en la madurez sintdctica y en la calidad general de la composicién”, en:
RLA, N° 21.

NoLaN, R., 1994, Cognitive practices, Cambridge, Blackwell

OsioLs, G. y S. de OBioLs, 1994, Adolescencia, postmodernidad vy escuela secunda-
ria, Buenos Aires, Kapelusz.

Owson, D. y otros, 1985, Literacy, Language, and Learning, Nueva York, Cambridge
University Press.

ONG, W., 1982, Orality and Literacy, Londres, Methuen.




318 Llengua

PAGLIARO, A., 1969, I Segno Vivente, Torino, Edizione RAL

PENALVER CASTILLO, M., 1991, La lingiiistica v la ensefianza de la lengua espafiola
en el bachillerato, Granada, Comares.

PERONARD, M., 1987, El lenguaje, un enigma, Valparaiso, Don Quixote,

QuiLis, A., 1978, “La ensefianza de [a lengua materna”, en: BAPLE, N° 6

REYZABAL M.V, 1993, La comunicacion oral y su diddctica, Madrid, La Muralla.

Rojas, E. {coordinadora), 1991, Hacia la incorporacion de los mass media en la en-
sefianza de la lengua, Tacuman, INSIL,

ROMO DE MERINO, A., [IMENEZ DE MARTIN, A. y JOSEFA BERENGUER, 1990, La gra-
mdtica en la ensefianza de la lengua materna, San Juan, Fundacién Universidad
Nacional de San Juan.

SANCHEZ MARQUEZ, M., 1993, Antologia gramatical, Buenos Aires, Ediar.

SEARLE ]., 1983, Intentionality. An essay in the philosophy of mind, Cambridge Uni-
versity Press.

van Dyxk, T., W. KINTSCH, 1983, Strategies of Discourse Comprebension, Nueva
York, Academic Press.

vAN Dijk, T., 1983, La ciencia del texto, Barcelona, Paidés.

VILCHES, L., 1990, La lectura de la imagen, Barcelona, Paidés.

VIRAMONTE DE AVALOS, M., 1993, La nueva lingiiistica en la ensefianza media. Fun-
damentos tedricos y propuesta metodoldgica, Buenos Aires, Colihue.

VIRAMONTE DE Avaros, M. v A. M. Carulio de Diaz, 1993, “Ensefianza y apren-
dizaje de la lengua materna en Cordoba (capital). Realidad y problematica”, en:
Trabajos del CIL, VI, Universidad Nacional de Cérdoba (Namero dedicado al
tema).

VIGNER, G., 1982, Ecrire, Paris, Clé International.

VIGNER, G., 1982, Lire: du sens au texte, Paris, Clé International.

VYGOTSKY, L., 1992, Pensamiento y lenguaje, Buenos Aires, La Pléyade.

WEINRICH, H., 1981, Lenguaje en textos, Madrid, Gredos.

ZAMUDIO DE MOLINA, B. y M. E. SIFAN, 1992, Lingiiistica del texto. Seleccidn de tra-
bajos, fascicule 7, Col. “Elementos de semiologia y andlisis del discurso”, Bue-
nos Aires, Cursos Universitarios.




ANEXO 1
QUE SUPONE ESTE PROYECTO

1) Que la educacién lingitistica debe ser transversal en el curriculo general y en los
proyectos de cada escuela.

2) Que se trabaje mucho mds con la asignatura y que el maestro/profesor de fengua
se convierta en un guia de la aprehension y produccion de los conocimientos que el
nifio/adolescente va adquiriendo en la escuela.

3} Que debe haber en cada instituciéon un proyecto en el que todos los docentes
de otras areas colaboren con el profesor de Lengua, mediante: entrega de textos
de su asignatura para que se trabajen en clase de Lengua, asi como el vocabulario
bisico que se desea que el alumno domine; permanente colaboracién en lo que a
ortografia, presentacidn de trabajos, caligrafia, ortologia, etc. se refiere (siguien-
do los principios que se le informen desde la clase de lengua). También cada ins-
titucién deberd proponer un plan ciclico, al menos, para las dreas de ortografia,
caligraffa y léxico.

4} Que los temas de educacién social deben ser particularmente sentidos en la pla-
nificacién: respeto del léxico empleado segén la persona vy las circunstancias, respe-
to de los turnos, respeto de las entonaciones, respeto de los gestos.

En la tendencia actual de educaciéon ecoldgica no puede estar ausente la ecologia
lingiifstica esto es, la bisqueda de una relacion de equilibrio entre los hombres vy el
medio en el que viven, relacidn que se sustenta en el lenguaje, buscando sustituir las
descompensaciones que se hubieran producido.

5) Que fa asignatura de aqui en mds sea nominada “lenguaje” por cuanto de esta
manera afude a la integralidad de la actividad del hombre.
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6} Que se debe solicitar a las entidades de investigacion que apuren trabajos y estu-
dios (entre otros, pero [o mas urgentes) sobre: léxico basico de las comunidades, 1é-
xico disponible en el nifio y en el adolescente, estructuracién discursiva promedio
en una comunidad, problemas de comprension y de produccién lingiifsticas.




ANEXO 2
PARA SER ESPECIALMENTE CONSIDERADO: EL PROBLEMA DE LAS
LENGUAS INDIGENAS

El Prof. César A. Ferndndez (Universidad Nacional del Comahue) ha hecho llegar a
quien suscribe el siguiente documento:

Ewn la Repuiblica Argentina se hablan varias lenguas indigenas tales como wichi, ma-
puche, tehuelche, toba, aimard, mocobi, vilela, chiriguano chané, guarani, chorote,
chulupi, pilagd, diaguito calchaqui.

De estas lenguas, algunas como el tehuelche, vilela, diaguito calchagui, choro-
te se hallan en proceso de extincion; otras como el guarani, quichua, aimard, ma-
puche tienen un importante niimero de hablantes y una renovada vitalidad que se
ha visto reforzada por la inmigracion de los paises vecinos de Bolivia, Paraguay
y Chile.

Dentro de ese contexto, es necesario distinguir varios aspectos en la velacion que
se establece entre la lengua de alfabetizacion y la lengua indigena.

En primer lugar hay que sefialar el caso de los grupos que pueden ser alfabeti-
zados en espafiol, porque tienen un bilingiiismo equilibrado o una mayor compe-
tencia en la lengua nacional. Dentro de esto hay que mencionar dos alternativas
posibles: la alfabetizacion en la variante estindar o en la no estandar. Sélo la se-
gunda genera una aclavacion, pues se plantea una situacidn de bidialectalismo. La
existencia de variantes no estandardizadas del castellano de Argentina ha sido es-
tudiada por B. E. Vidal de Battini (1964) y por el PREDAL (1980). Una parte im-
portante de la poblacion inicia su escolarizacion hablando una de esas variantes no
escolarizadas, En algunos casos se halla interferida por una de las lenguas indige-
nas mencionadas, en otros se trata de una variante rural o de algiin dialecto o so-
ciolecto regional, El desafio que se plantea a los educadores es trabajar esas
variantes no estandardizadas con el objeto de armonizarlas en una lengua comin
que permita en el curso de la escolaridad primaria aproximarse a la variante estdn-
dar regional.
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En segundo lugay, se da el caso del monolingiiismo (en una lengua pilagd, por
ejemplo, pero también en guarani) o del bilingitismo domtinante con mayor com-
petencia en la lengua aborigen, para lo cual es necesario prever la alfabetizacion
bilingiie y bicultural que establece la ley N° 24.195/93 o la Ley Federal de Educa-
cidn en sus articulos 50, inc. q, v 34, asi como la ley N° 21.302/85 de Proteccion

al Aborigen.




ANEXO 3
NOMINA DE COLEGAS CONSULTADOS

BERROTARAN, Gabriela. Directora de Escuela Secundaria (privada). Especialidad:
Psicolingiiistica.

Diaz, Ana C. de. Prof. de Francés. Investigadora en pedagogia Lingiiistica. Univer-
sidad Nacional de Cordoba.

GARCiA ASTRADA, Susana. Prof. Titular de Filosofia de la Educacién. Universidad
Nacional de Coérdoba. Especialidad: Filosoffa de la Educacion.

LIZARRITURRI, Sonia. Prof. Seminario Enseflanza de la Lengua. Universidad Nacio-
nal de Cordoba, Especialidad: Lengua y Literatura.

MERILES, Pampa A. de. Ex-Directora Esc. Secundaria “A. Garzdn Agullo”. Especia-
lidad: Lengua y Literatura.

PELAEZ, Susana C. de. Asesora Pedagdgica (diversos colegios). Especialidad: Aseso-
ria Escolar.

PERREN DE VELASCO, Lila, Prof. Titular de Literatura Especial. Ex-Decana de la Fa-
cultad de Filosoffa Humanistica. Universidad Catolica de Cérdoba. Especialidad:
Literatura espafiola, Lenguaje y Filosofia.

REMEDI, Luz. Asesora Politica. UCD. Especialidad: Historia y Lengua.

RoONCAGLIA, Silvina R. de. Prof. de Literatura Argentina y de Andlisis del discurso.
Universidad Nacional de Cérdoba. Especialidad: Lengua y Literatura.
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