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Resumen

El profesor de lengua y literatura de nivel secundario
toma, como el de cualquier otra disciplina, multiples de-
cisiones a la hora de diseilar el programa de su materia,
planificar sus clases y construir cada una de sus pro-
puestas de enseflanza (con su correspondiente seleccién
de contenidos, objetivos, evaluacién, entre otras). En su
caso, cada una de estas elecciones se complejiza por-
que el espacio curricular implica la ensefianza de dos
objetos disciplinares diferenciados. Este trabajo busca
reconstruir, a partir de la descripcién y analisis de aulas
concretas y situadas, la incidencia de diversos factores
en las decisiones tedricas, didicticas y epistemoldgicas
que llevan a cabo los docentes, tanto para la ensefianza
de la lengua como de la literatura. El recorrido propuesto
se centra en la formacién docente en ambos campos de
conocimiento, la relacién de las propuestas docentes
analizadas con los documentos curriculares oficiales y
los diversos condicionamientos institucionales, que ad-
quieren formas muy distintas en las escuelas de gestién
privada y las de gestién ptiblica. Se pretende mostrar el
modo en que estos aspectos repercuten en la configu-
racion de las «aulas de lengua y literatura» y el espacio

destinado a la ensefianza de cada objeto.

Palabras clave: aulas de lengua y literatura / escuela
secundaria / docente autor del curriculum / documentos

curriculares / formacién lingiiistica y literaria

The teacher of language and literature:
disciplinary formation, curriculum and
institutions

Abstract

The language and literature teacher at secondary level
takes, like any other discipline, multiple decisions when
designing the program of their subject, plan their classes
and build each of their teaching proposals (with its co-
rresponding selection of contents, objectives, evaluation,
among others). In your case, each of these choices beco-
mes more complex because the curricular space implies
the teaching of two differentiated disciplinary objects.
This work seeks to reconstruct, from the description and
analysis of concrete and situated classrooms, the way in
which various factors affect the theoretical, didactic and
epistemological decisions made by the teachers, both for
the teaching of the language and the literature. The pro-
posed course focuses on teacher formation in both fields

of knowledge, the relationship of the teacher proposals
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analyzed with the official curricular documents and «language and literature classrooms» and the space

the various institutional conditionants, which take on destined to the teaching of each object.

very different forms in private management and public

management schools. It is intended to show the way Keywords: language and literature classrooms / high

in which these aspects affect the configuration of the school / teacher (as) author of the curriculum / curricular

documents /linguistic and literary formation

Introduccion

Los factores y dimensiones que se entrecruzan en una tarea tan compleja como la educativa
son multiples y diversos. En esta presentacién nos centramos en una de sus aristas: la relacio-
nada con el quehacer docente, en este caso del drea de lengua y literatura, y las decisiones que
se ponen en juego en la practica de esta profesién. Se asume una concepcién del «docente como
autor del curriculum» (Gerbaudo, 2006), esto es, un profesional que trabaja de manera auténoma
y activa en la construccién de su propuesta de ensefianza, seleccionando previamente aquellos
contenidos, teorias, materiales, actividades, métodos y formas de evaluar que considera méas
pertinentes para la situacién educativa a la que los destina.

Lo expuesto a continuacién forma parte de los resultados de una investigacién mayor' centra-
da en el analisis de las decisiones tedricas, didicticas y epistemolégicas que toman los docentes
para el disefio de las «aulas de lengua y literatura» (Gerbaudo, 2011) en el nivel secundario. El
objetivo del trabajo es analizar la incidencia de diversos factores en esas elecciones que toman
los profesores para el armado de sus clases. Especificamente, nos centramos en los siguientes:
la formacién docente, la relacién con las disposiciones curriculares oficiales y las particularida-
des de las instituciones. A su vez, nos proponemos atender al modo en que esos componentes
contribuyen a generar buenas practicas (Gerbaudo, 2011) o tienden a constituir obsticulos, ya
sean epistemolégicos (Bachelard, Camilloni), pedagdgicos (Bachelard) o ideolégicos (Gerbaudo,
2011) en las propuestas docentes de aulas de la regién. Asumimos que el conocimiento de las
relaciones que se establecen entre los factores mencionados y los obsticulos o buenas practicas
de ensefianza puede resultar de gran ayuda para superar la presencia de los primeros y potenciar
las segundas.

La propuesta implico el disefio de una investigacién sustentada en un trabajo de campo a los
fines de recabar datos e informacién pertinente para dar cuenta de lo que acontece en aulas e
instituciones reales en contextos concretos y, a su vez, representativamente distintos entre si. En
esas aulas se observa, con relacién al espacio destinado a cada objeto en la asignatura «Lengua y
literatura», un predominio de la ensefianza de la literatura sobre la de lengua en el nivel medio.
Asi, el desarrollo del estudio realizado busca conocer y explicar las causas de esta prevalenciay
la consecuente exclusién de contenidos del rea de lengua, principalmente en los Gltimos afios
de la educacién secundaria. Se considera que ese periodo es un momento propicio para trabajar
con los alumnos ciertos contenidos y procedimientos de reflexién que, por su complejidad, no
pueden ser incorporados anteriormente, puesto que es necesario que los estudiantes cuenten
con determinadas competencias y conocimientos previos. Por esto, se delimité el estudio a las

«aulas de lengua y literatura» de cuarto y quinto afio del nivel secundario, asumiendo que se
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constituyen como los espacios mas oportunos para proponer la ensefianza del objeto lengua a
partir de los aportes de determinadas perspectivas tedricas y criticas.

Se parte de la siguiente hipoétesis: 1a formacién docente, el curriculum oficial y los condiciona-
mientos institucionales son componentes de la escena educativa que delinean las decisiones de
los docentes e influyen, entre otras cosas, en el espacio que destinan a la ensefianza de cada uno de
los objetos disciplinares de la materia, la seleccién de contenidos en el armado de sus planificacio-

nesy los enfoques tedricos que asumen para pensar la ensefianza de la lengua y la literatura.

Sobre la investigacion en accion

El estudio se llevé a cabo mediante la conformacién de una muestra representativa de institu-
ciones de nivel medio de la ciudad de Santa Fe que presentaban «rasgos y contornos» (De Alba)
posibles de definir como representativos de un grupo. Se delimitaron los siguientes criterios para
la seleccién de los establecimientos: (i) tipo de gestién educativa, (ii) coeficiente socioecondémico?
(CSE), (iii) localizacién geografica y, en el caso de las escuelas de gestién privada, (iv) educacién
laica o religiosa. De este modo, quedaron seleccionadas diecisiete escuelas secundarias, nueve

de gestién oficial (Grupo I) y ocho de gestién privada (Grupo II). El primer grupo se conformé

con escuelas de gestién piiblica con CSE diverso y de diferentes distritos? de la ciudad. En el caso
del segundo grupo, ademas de la diversidad en su localizacién, en pos de una mayor represen-
tatividad de la muestra, se subdividi6 a los establecimientos privados segtin la distincién entre
escuelas laicas y confesionales. En este tltimo caso, se contemplé abarcar instituciones que
representaran todos los cultos que se profesan en la ciudad y en el caso de las no religiosas, se
priorizé la diversidad de los CSE y la ubicacién geografica de las escuelas en cuestién. De esta

manera, la muestra quedé constituida de la siguiente forma:

Grupo | Grupo l.1 1- Escuela de gestion publica. Distrito Noroeste.

Escuelas de CSE deficitario 2- Escuela de gestion publica. Distrito La Costa.

gestion oficial 3- Escuela de gestién publica. Distrito Centro.
Grupo LII 4- Escuela de gestion publica. Distrito Este.
CSE regular 5- Escuela de gestion publica. Distrito Centro.

6- Escuela de gestion publica. Distrito Suroeste.

Grupo LIl 7- Escuela de gestion publica. Distrito Centro.
CSE bueno 8- Escuela de gestion publica. Distrito Centro.

9- Escuela de gestidn publica. Distrito Centro.

Grupo I Grupo IL.I 10- Escuela no religiosa. CSE bueno. Distrito Centro.
Escuelas de No confesionales 11- Escuela no religiosa. CSE bueno. Distrito Centro.
gestion privada 12- Escuela no religiosa. CSE regular. Distrito Centro.

13- Escuela no religiosa. CSE bueno. Distrito Centro.

Grupo ILII 14- Escuela Evangélica. CSE regular. Distrito Centro.
Confesionales 15-Escuela Catélica. CSE bueno. Distrito Centro.
16- Escuela Catélica. CSE bueno. Distrito Centro.

17- Escuela Adventista. CSE regular. Distrito Centro.
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En estas diecisiete escuelas, 1a recoleccién de datos se centrd en las siguientes fuentes:
programas de las materias del area de lengua y literatura de cuarto y quinto afio de nivel secun-
dario, planificaciones presentadas por los docentes de esos afios, libros de textos, cuadernillos
y material elaborado por los profesores para el trabajo con los alumnos. En las instituciones de
formacién docente de la ciudad de Santa Fe se recuperaron planes de estudio y programas de ca-
tedra de las carreras de las que egresan los docentes del area. En la ciudad se cuenta, por un lado,
con la oferta de la carrera de «Profesorado en Letras» en una universidad ptblica y, por el otro, del
«Profesorado en Lenguay Literatura» en dos institutos, uno de gestién piblica y otro de gestién
privada. Para ampliar los resultados obtenidos del analisis de los documentos mencionados, se
llevaron a cabo encuestas y entrevistas semiestructuradas a informantes clave. Las encuestas
fueron disefiadas para ser trabajadas con los docentes a cargo de las «aulas de lengua y literatu-
ra» de la muestra con el objetivo de profundizar en el conocimiento de las decisiones que toman
para el armado de sus propuestas y las entrevistas fueron pensadas para ampliar la indagacién
sobre todo aquello que tenga lugar en sus practicas y que circule por fuera de la planificacién
escrita, a modo de «curriculum oculto» (De Alba).

Sibien la investigacién general en la que se enmarca este trabajo se enfocé en la ensefianza
de la lengua, puesto que el espacio curricular es compartido y nos concentramos en los factores
que inciden en la toma de decisiones por parte de los docentes que ensefian ambos objetos, nos
ocupamos de las «aulas de lengua y literatura» (Gerbaudo, 2011). Esta nocién permite contem-
plar, ademas del disefio didactico de las clases, el conjunto de decisiones previas involucradas
en la seleccién de contenidos, materiales, corpus, envios, armado de actividades, evaluaciones,
entre otras. Es una categoria que repara en el «caracter artesanal y complejo de cada propues-
ta didactica» (19) y, desde esa posicién, se procura atender a la impronta particular con que el
docente configura su propia seleccién de contenidos y los organiza en funcién de un ciclo lectivo
determinado y un grupo concreto de estudiantes.

En el anélisis propuesto a continuacién, en primer lugar, se revisan las denominaciones vi-
gentes de los espacios curriculares que conforman la muestra; en segundo lugar, se focaliza en el
papel que juega la formacién disciplinar en las decisiones de los docentes a cargo de la materia; en
tercer lugar, nos centramos en la dimensién curricular, esto es, el lugar que ocupan los contenidos
pautados desde los Ministerios tanto nacional como jurisdiccional en las propuestas didAicticas.
En cuarto lugar, se examinan los condicionamientos que, segiin los rasgos y contornos (De Alba),
imponen las instituciones que alojan las propuestas y, por tiltimo, se esbozan conclusiones sobre el

espacio que los docentes destinan a la enseflanza de cada objeto y sobre el trabajo en general.

Un espacio curricular, dos objetos de enseiianza
Lalenguay la literatura son objetos distintos y, si bien en la secundaria argentina se articulan
en un mismo Ambito de ensefianza, cada uno se utiliza en practicas discursivas diferentes. Es
necesario distinguir entonces entre los usos artisticos y no artisticos de la lenguay atender a las
propuestas docentes para ambos usos.

Al suponer este tinico espacio curricular, 1a ensefianza de dos objetos diferentes requiere
docentes con una formacién sélida tanto en lengua como en literatura y, ademaés, que quienes se
encargan de su dictado asuman una didactica diferenciada para cada objeto. En linea con lo que

propone Bombini, esto implica abandonar las denominaciones del tipo «Didactica especial en...»,
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que implican concebirla como una variable més de un campo general y priorizar una didactica de
objeto, en la que la especificidad del objeto lengua y la especificidad del objeto literatura exigen un
tratamiento didactico particular (2001:26—27). Atender a la demanda de 1a 16gica especifica de cada
objeto para el disefio de las propuestas de enseflanza se vuelve tarea imprescindible de todo profe-
sor a cargo de un aula de doble objeto, como es el caso de lengua y literatura en la escuela media.

Los problemas a los que el docente se enfrenta al ensefiar cada objeto son de distinta natura-
lezay, en este sentido, los conocimientos involucrados en la enseflanza de la lengua y de 1a litera-
tura solicitan formas de razonar, argumentar y explicar de diferente indole. Como consecuencia
de esto, las 16gicas implicadas en la construccién de las clases destinadas a cada objeto difieren
y abarcan operaciones distintas. No es idéntica la exigencia, por ejemplo, del tipo de progresién
requerido en algunas clases de lengua o sintaxis que en algunas de literatura. En el caso de la
ensefianza de contenidos gramaticales, 1a progresién resulta esencial, no solo por la complejidad
de los segmentos, sino también de sus unidades de anélisis (Bosque:29).

Esas formas, tiempos y recursos empleados para el tratamiento de los contenidos de unoy
otro objeto imprimen a su ensefianza una modalidad particular e impactan de forma inevitable
en las decisiones de los docentes al construir sus programas y disefiar sus clases. En esa diagra-
macién incide también, en el orden disciplinar, la concepcidén que asuman sobre cada objeto,
la seleccién que realizan entre las distintas perspectivas teéricas para pensar la lengua y para
pensar la literatura y en funcién de qué criterios las priorizan para sus propuestas.

Sumado a lo anterior, los profesores toman también otras decisiones que involucran 6rdenes
tedricos que definen también el modo en que se construyen los «objetos» tanto de la Did4ctica de la
lengua como de la literatura, a saber: el sujeto, el contexto y la ensefianza. En otras palabras, asumen
posiciones respecto de las tensiones en cada uno de estos aspectos para ambos objetos, 1o que im-
plica, segiin Gerbaudo, decidir en un primer orden que involucra concepciones acerca del aprender
(¢cémo se piensa el sujeto que aprende?); en un segundo orden que implica concepciones acerca del
enseiar (¢qué supone una buena ensefianza?) y otro que comprende las concepciones desde las que
se interpretan los rasgos y contornos del contexto (2006:71). Identificar el modo en que se vehiculi-
zan esas concepciones atendiendo a lo que sucede respecto de cada objeto en las propuestas docen-

tes resulta central para la comprensién del funcionamiento de las aulas del drea en la actualidad.

Una materia, dos denominaciones vigentes

Del total de treinta y cuatro propuestas estudiadas, treinta y dos aulas cuentan con la denomi-
nacion «Lengua y literatura» para el espacio curricular que se ocupa de la ensefianza de estos
objetos en el nivel secundario. En los dos casos restantes, pertenecientes a cursos de la misma
institucioén, la asignatura recibe el nombre de «Lengua Nacional».

Las designaciones actuales de esta materia en la regién, dispuestas a nivel de los «sujetos de de-
terminacién curricular» (De Alba), ofrecen un punto de partida valido para comenzar a indagar en
los posicionamientos que subyacen en la conformacién de estos espacios. La seleccién 1éxica rea-
lizada muestra que en uno de los casos se omite la mencién al objeto literatura y, en ambos casos,
se opta por el término «lengua» para referirse a dicho objeto. Esta eleccién posibilita también un
acercamiento a las concepciones o enfoques implicados en el disefio curricular de esta asignatura.

La definicién o seleccién de un término para definir el objeto responde, de cierta manera, a

algtin enfoque tedrico, se realice esto de forma explicita o implicita, motivada o por default. La
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opcioén, en la gran mayoria de estos casos, es por el uso del término «lengua» de forma aislada (sin
la adjetivacién nacional) y es posible vincular esto con la delimitacién del objeto de estudio, al
menos, las representaciones que operan desde y a partir de la denominacién vigente. El recorte
del objeto de ensefianza y sus alcances pueden leerse en el marco de perspectivas lingiiisticas
formales, es decir, aquellas que buscan dar cuenta del estudio del sistema de la lengua y no en tér-
minos funcionales, en los que se priorizan las relaciones y/o dependencias con el contexto de uso.

Especificamente, en el caso de la denominacién «Lengua Nacional» se trata ademas de un
«binomio» con reminiscencias a numerosas polémicas que, desde comienzos del siglo XIX, con
distinta fuerza y por diferentes motivos, se fueron sucediendo en Argentina. El «problema de
la lengua nacional», la preocupacién por la existencia de un idioma propio, diferenciado de la
lengua de Espafa ha sido objeto de multiples debates* que contintian, con diferentes matices
e ideas propulsoras, hasta nuestros dias. Un trabajo de referencia sobre esta cuestién y que
ademaés aborda la relacién del tema con lo acontecido en el &mbito educativo es la tesis doctoral
de Angela Di Tullio (2003). La autora analiza la correlacién entre el fenémeno de la inmigracién
masiva, entre fines del siglo XIX y principios del XX, y 1as politicas lingiiisticas estatales e identi-
fica en la primera década del siglo XX la instrumentacién de un proyecto educativo nacionalista
que impulsa una campaia de depuraciéon de la lengua escrita tendiente a reforzar el caracter
monolingiiistico del Estado argentino (36—37). Los debates imperantes de aquella época mues-
tran una marcada preocupacién por la pureza del idioma debido a la recepcién de movimientos
inmigratorios masivos. Las concepciones oficiales sobre la variedad lingiiistica local se vehiculi-
zaron a través de la ensefianza de la lengua y la gramatica tradicional escolar, de corte normati-
vo. Segtn Di Tullio, el objetivo propuesto era el de «estigmatizar las lenguas de los inmigrantes y
los rasgos plebeyos de 1a modalidad dialectal como paso previo al ideal de una nacién lingiiisti-
camente unitaria» (35). Este espiritu homogeneizador circula como ntcleo central de las repre-
sentaciones acerca del idioma en la denominacién «Lengua Nacional».’

La reflexion sobre estas connotaciones respecto a los términos que hoy en dia se usan para
nombrar a la materia en la que se enseiia el objeto lengua en la ciudad habilita su comprensién
en el marco de los procesos politicos, educativos y sociales en que se originaron y permite con-
textualizar e historizar las practicas actuales.

En el caso de los documentos curriculares oficiales de la provincia de Santa Fe, se establece
tanto para el ciclo basico como para el ciclo orientado del nivel secundario, la denominacién
«Lenguay Literatura». Esto implicaria que debiese garantizarse cierta equidad en la ensefianza
de ambos objetos en todos los afios de la educacién secundaria. Sin embargo, como veremos mas
adelante, esto no sucede.

Resulta significativo atender a lo que sucede respecto a este punto en otras provincias del pais.
Hacer esta comparacién permite leer la continuidad de determinadas denominaciones como una
posicién que, ya sea por una decisién activa de conservacién o por indiferencia, se prefiere mante-
ner. En algunas provincias, desde hace algunos aiios, las designaciones de las «aulas de lengua» del
secundario han atravesado modificaciones. Por ejemplo, en el caso del Diseflo Curricular de la pro-

vincia de Buenos Aires, de primero a tercer afio de la educacién secundaria, la asignatura se llama

«Practicas del Lenguaje» y, en los afios restantes, desaparece del plan y se reemplaza por «Literatura».

En esa provincia, la prescripcién curricular de dividir los objetos por afios es explicita y se dispone

para el ciclo superior u orientado la ensefianza exclusiva o prioritaria de contenidos de Literatura.
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Respecto a la denominacién utilizada para referirse al area de lengua, se observa un cambio
de perspectiva que involucra también posicionamientos didacticos. En el documento se argu-
menta que, con la denominacién «Practicas del lenguaje», se busca abordar el objeto de cono-
cimiento a ser ensefiado de una manera integral, es decir, sin fragmentar el uso en unidades
menores (va sea textuales, oracionales, 1éxicas), sino preservandolo como objeto.®

Este tipo de reformulaciones implementadas en otras jurisdicciones interpela a preguntarse
por la vigencia de las denominaciones actuales en la regién y su incidencia en las decisiones de
los profesores a cargo de las aulas estudiadas. Asimismo, interesa indagar si los nombres dados
alas aulas impactan en las representaciones que los docentes construyen para si mismosy para
transmitir a sus estudiantes en las clases, respecto de los objetos de estudio; si tienen impacto
anivel curricular y si inciden en la seleccién de la/s teoria/s desde la/s cual/es los profesores
conciben su objeto de ensefianza y disefian su propuesta. En el caso de la materia denominada
«Lengua Nacional», cabria preguntarse, por ejemplo, si a pesar de no mencionar el objeto litera-
tura, se supone su enseflanza en ese espacio; y, en el caso de la asignatura «Lengua y literatura»,
si efectivamente se ensefian los dos objetos.

En el caso de las aulas santafesinas, la denominacién «Lengua y literatura» corresponde a las
escuelas provinciales, mientras que la designacién «Lengua nacional» es la seleccionada para
las materias de una escuela nacional sita en la ciudad. Por este motivo, en ese establecimien-
to no rige el Disefio Curricular Provincial vigente para las instituciones educativas del nivel
secundario pertenecientes al Ministerio de Educacién de la Provincia de Santa Fe, sino que se
cuenta con un Proyecto Educativo Institucional mediante el cual se define un plan de estudio
propio y se establece un conjunto de contenidos minimos. Cuentan con el funcionamiento de
un Departamento de Lengua y la persona a cargo es quien se ocupa de propiciar la articulacion
de los temas por nivel educativo y afio escolar, coordinando al grupo de docentes que dicta ese
espacio curricular en la institucién.

Sibien en esa escuela la designacién de la materia se acota al objeto lengua, en las aulas se
trabaja la enseflanza de ambos objetos, lengua y literatura. En el programa’ de cuarto afio, una de

las cuatro unidades se titula «El texto literario» y se listan como «contenidos»® los siguientes:

—Relato fantastico y relato de ciencia ficcién.
—Analisis de textos de Jorge Luis Borges, Juan José Saer, Pablo de Santis y otros.

(Escuela 8. Grupo IL.III)

En el caso de las planificaciones de quinto afio, esto se registra en unidades como la niimero II,
titulada «La literatura y el pasaje hacia otras realidades», en cuya lista de «contenidos» se enume-

ran los siguientes:

—La especificidad del texto literario. Rasgos distintivos: ficcién y funcién poética.
—El papel del lector en la construccion del significado del texto.
—Intertextualidad: el texto y sus relaciones.

—Narracién en imagenes: 1a historieta. Su relacién con el texto literario.

(Escuela 8. Grupo L.III)
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En el dictado de «Lengua Nacional», a diferencia de lo que sucede en las otras aulas analizadas,
se otorga mayor espacio a la ensefianza de la lengua. Si bien se incorporan temas del rea de
literatura, prevalecen contenidos ligados a procesos de escritura, entre los que se priorizan los
tipos textuales correspondientes a informes, monografias, encuestas, entrevistas y curriculum.
Resulta distintivo en este caso que tanto en el programa de la materia como en el cuadernillo
para los alumnos confeccionado por los docentes se asigna un lugar preferencial a 1a ensefian-
za de contenidos ligados a los protocolos de escritura académica. Esto se observa no solo en la
seleccién realizada para el trabajo con los tipos textuales ya mencionados sino también en la
incorporacién de determinados textos de lectura. Aunque en la planificacién de la asignatura no
se explicita la bibliografia utilizada (ni por el docente ni para los alumnos) fue posible reponerla,
en parte, mediante el cuadernillo propuesto como material a utilizar en la materia.® En la biblio-

grafia incorporada se explicitan los siguientes textos de lectura obligatoria para los estudiantes:

—«Escribir, leer y aprender en la universidad» de Paula Carlino, Fondo de Cultura Econémica, 2005 (En
este caso se seleccionaron fragmentos y cuadros para el contenido «Monografia»).

—«Pilotear la lectura y la escritura» de Cadina Palachi, UNL, 2005 (perteneciente al material «Lecturay
escritura de textos académicos para el ingreso»).

—«Cémo hacer un trabajo escrito» de Irene de Puig. Ediciones Octaedro, 1994 (Fichaje del libro).
—«Lecturas y escrituras» de Marta Lescano y Silvia Lombardo, Ediciones del Eclipse, Buenos Aires, 2000
(Seleccion de apartados y cuadros vinculados a elaboracién de «Informes», «Fichaje bibliografico» y
«Citas bibliograficas»).

(Escuela 8. Grupo IL.III)

Especificamente, la planificacién de quinto afio se conforma de tres unidades. La primera se
centra principalmente en la escritura y se titula: «Nuevas representaciones acerca de la lectura
y la escritura». Aqui se listan como contenidos: definiciones de escritura, parafrasis, escritura
como instrumento para el relato de la historia personal (autobiografia, curriculum vitae, carta

de presentacién), el proceso de escritura y el lugar de la lectura y la escritura frente al avance de
las tecnologias (hipertexto e hipermedio). En la segunda unidad, «La literatura y el pasaje hacia
otras realidades», se explicita el trabajo con la especificidad del texto literario, el papel del lector
en la construccién del significado del texto y la intertextualidad. Se selecciona la historieta como
objeto de estudio y se trabaja su relacién con el texto literario. En la Gltima unidad, denominada
«La monografia como acercamiento a las practicas universitarias», el objetivo latente se temati-
za. En el disefio de esta planificacién prevalece un propdsito claro que la atraviesa: la formacién
y el entrenamiento de los alumnos en la escritura académica en pos de sus futuras practicas
universitarias. De este modo, se evidencia una concepcién de la asignatura centrada en la articu-
lacién entre la escuela media y 1a universidad.

Si bien el «curriculum nulo», es decir, lo que se aparta y no se ensefia en estas aulas podria
cuestionarse, es innegable que el docente tiene claro qué quiere lograr y los medios que arbitra
para ello. Los objetivos, contenidos y procedimientos o métodos del programa se articulan de
modo coherente. Se sabe lo que se hace y para qué se hace. Como veremos, en muchas «aulas
de lengua» esto no acontece y predomina una serie de inconsistencias y confusiones respecto

a qué ensefiar y cémo hacerlo. En este caso, se evidencia el modo en que el factor institucional
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—sobre el que volveremos mas adelante— impacta en gran medida en las decisiones docentes.
El proyecto institucional y el funcionamiento de un Departamento del rea inciden en el plan
global de 1a materia y la estructuracién de las planificaciones en cuanto a sus objetivos, conteni-
dos, actividades, materiales y corpus seleccionados.

Sefialado lo anterior respecto a las designaciones vigentes y, habiendo presentado una apro-
ximacién a lo que sucede en el tinico caso con una denominacién distinta dentro de la muestra
para la asignatura en cuestién, se asume que en todas las aulas que forman parte de la muestra
analizada se contempla, en mayor o menor medida, la ensefianza de ambos objetos, 1a lengua y la

literatura.

Factor #1: Conocer para decidir. La formacion disciplinar

La mayoria de los docentes encuestados y entrevistados realiz6 sus estudios superiores en la
carrera de Letras de la universidad ptiblica de la ciudad de Santa Fe. Solo uno de ellos se formé
en una universidad de otra provincia del pais y otro docente en la llamada «Escuela Universitaria
del Profesorado», antigua denominacién de la carrera actual.

La carrera universitaria del Profesorado en Letras tiene, desde hace ya casi veinte afios, un
plan de estudios que la estructura en dos ciclos. Las materias que conforman el primer ciclo son
de caracter obligatorio, mientras que el segundo ciclo se compone de un conjunto de asigna-
turas obligatorias y otras que son optativas. Dentro de este tiltimo grupo, se ofrecen dos areas,
«Ciencias del Lenguaje» y «Literaturas y Teoria Literaria», y los estudiantes pueden optar por
cursar materias de cualquiera de esas areas.

La seleccién de asignaturas que realice el alumnado durante el cursado redundari en una
mayor formacién con relacién al objeto lengua/lenguaje o al objeto literatura. Esto es relevante
ya que muchos de los docentes entrevistados, al ser consultados sobre sus «aulas de lengua»,
admiten priorizar en sus practicas la ensefianza de la literatura y atribuyen su eleccién o pre-
ferencia por este objeto a una opcién que se origina, precisamente, en la etapa de su formacion.
Algunos de ellos, ademaés, reconocen que, a raiz de esta eleccidn, acarrean una falta de com-
petencias para ensefiar lengua desde determinadas perspectivas, para retomar los aportes de
ciertas corrientes lingiiisticas en sus clases o para reflexionar y revisar sus propias concepciones
y conocimientos sobre el objeto lengua. Asi, mencionan las siguientes materias como algunas
de las asignaturas (o en algunos casos, perspectivas) que quedaron excluidas de su formacién en
el profesorado: «Analisis del Discurso», «Lingiiistica Aplicada», «<Analisis Critico del Discurso»
(ACD), «Antropologia Lingiiistica», «Sociolingiiistica» y «Epistemologia lingiiistica»."

Una de las preguntas de la encuesta estructurada interrogaba a los docentes sobre su conoci-
miento de la perspectiva del ACD." Algunas de las respuestas que, en algunos casos se ampliaron

en las entrevistas, fueron las siguientes:

Existe una mayor inclinacién en mi formacién académica al &mbito de las teorias literarias y literaturas

por lo tanto las teorias lingiiisticas ocuparon un segundo plano. (Docente Quinto Afio. Escuela 16)

Estaba la materia en la facultad, pero como optativa y, como yo me incliné mas para el area de la literatu-

ray las teorias literarias, no la elegi para cursarla. (Docente Quinto Afio. Escuela 8)
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La conozco, pero solamente de nombre, no en profundidad. (Docente Cuarto Afo. Escuela 16)

Si, obviamente, 1a conozco, pero no me siento capacitada como para dar desde ahi. (Docente Cuarto Afio.

Escuela 5)

Las respuestas arrojan que esas elecciones de los docentes durante la etapa de su formacién aca-
démica incidieron en la conformacién de las opciones teéricas con las que cuentan. Asi, 1a reduc-
cién en la formacién lingiiistica se vuelve una carencia al momento de pensar especificamente
la ensefianza de la lengua. El hecho de no contar desde su formacién de base con determinados
conocimientos y/o de desconocer los lineamientos de ciertas perspectivas genera una disminu-
cién en los enfoques de los que disponen los profesores para contrastar con otros y realizar las
selecciones necesarias. Esto limita no solo su capacidad de analisis y evaluacién de las teorias
que consideren maés pertinentes para la ensefianza de determinados temas, sino también la
eleccién misma de los contenidos.

De los resultados de las encuestas y entrevistas realizadas a los docentes y del analisis de sus
planificaciones se desprende que las teorias desde la que mayoritariamente piensan sus clases
de lengua son, en primer lugar, el enfoque comunicativo funcional y, en segundo lugar, el estruc-
turalismo. Se evidencia asi en las aulas analizadas un estado de «<hegemonia teérica» (Carrid),
es decir, de supremacia de una corriente lingiiistica tedrica en el marco de la enseilanza de la
lengua (2). Estos dos enfoques conviven en la mayoria de las propuestas y su presencia se conju-
ga con la de algunas malas comprensiones y/o traslaciones de ciertas propuestas lingiiisticas al
campo de la ensefianza (3) y con la seleccién predominante de un conjunto de contenidos, afines
a los propuestos en las orientaciones curriculares oficiales.

En la investigacién realizada se partié de la hipétesis de una hegemonia de determinadas
teorias lingiiisticas y, por consiguiente, de la ausencia de otras, en las «aulas de lengua», ausencia
que no se encontraba a priori en la formacién de letras.”? Por este motivo, uno de los aspectos
fundamentales a los que se buscé atender fueron las dificultades con las que se suelen encontrar
los docentes a la hora de seleccionar determinadas perspectivas tedricas para pensar el armado
de sus clases. Se entiende que estas dificultades pueden estar provocando y/o reforzando ciertos
«obstaculos epistemolégicos», «pedagdgicos» e «ideoldgicos» que resulta necesario identificar
para indagar en su conformacién. La seleccién de los marcos tedricos desde los que los docentes
piensan los objetos a ensefiar impacta en la totalidad de las practicas, esto es, en la delimitacién
de los contenidos, las secuencias didicticas diseladas, las metodologias de trabajo. De ahi la
necesidad de examinar esas elecciones de orden teédrico, didactico y epistemoldgico y su vincula-
cién con las dimensiones contextuales, politicas, institucionales y/o personales.

En el caso de la formacién disciplinar, no se registré continuidad entre la hegemonia ope-
rante en las propuestas docentes y la formacién disciplinar recibida. Los profesores han tenido
acceso en sus carreras a una variedad de enfoques teéricos que sobrepasa los dos mencionados,
si bien se observa que la eleccién de las optativas funciona en detrimento del conocimiento de
mayores perspectivas para la ensefianza de la lengua. La hegemonia existente funciona entonces
como un «obstaculo epistemolégico» (Bachelard, Camilloni), esto es, como un conjunto de sabe-
res conocidos que se cristalizan y generan una inercia en el proceso de construccién de nuevos

conocimientos. El obsticulo epistemoldgico es un contrapensamiento que funciona cuando «la
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pregunta se gasta y queda solamente la respuesta, “se incrusta” sobre el conocimiento que ya no
se cuestiona» (Camilloni:13). El docente, ante las dificultades que encuentra para pensar didac-
ticamente determinados contenidos desde enfoques alternativos a los hegemonicos, elige ese
saber—cristalizado por motivos como los siguientes: «En los primeros afios se esta trabajando
muchisimo con el estructuralismo de vuelta. El estructuralismo que te garantiza una forma mas
segura de trabajar» (Docente Escuela 6). Decimos que es un saber cristalizado porque, si bien
algunos docentes reconocieron cuestionar la eficacia de ensefiar determinados contenidos desde
las perspectivas registradas como hegemonicas, los reproducen de todas formas en sus propues-
tas. Se observa de modo recurrente, en cuanto a la perspectiva estructural, que se disefian aulas
de lengua/gramética centradas en un trabajo de etiquetamiento que suele volverse mecanico e
irreflexivo y, en cuanto al enfoque comunicativo funcional, que se basa en la identificacién de
ciertos recursos y el reconocimiento de determinadas clasificaciones, que no siempre resultan
consistentes en sus criterios de conformacién.

Cuando solo queda la respuesta, como decia Camilloni, se instala una imposibilidad por parte
de los docentes para distinguir aquellos conocimientos presentes en su formacién capaces de
ser refuncionalizados como nuevos contenidos escolares. Ante esa imposibilidad, como vimos, 1a
hegemonia tracciona.

Por lo anterior, consideramos que es imprescindible que cada docente cuente con un conoci-
miento sélido de la disciplina, lo que implica que conozca las diversas perspectivas que abordan
al objeto desde diferentes aristas. De otro modo, al acotar sus posibilidades de eleccién, se corren
algunos riesgos, tales como la reproduccién de propuestas de modo acritico o el seguimiento
estricto de lo dispuesto en manuales, de modo que las decisiones didacticas y disciplinares
dejan de ser del docente para pasar a ser de las editoriales. En nuestro caso, se observa que, en
la mayoria de las propuestas en las que se introducen contenidos del 4rea de lengua, se trabaja
con cuadernillos confeccionados por los docentes que consisten en una seleccién de unidades
tematicas fotocopiadas de diversos libros de texto.

Maria Lépez Garcia advierte también sobre problemas ocasionados por la exclusion de deter-
minadas perspectivas tedricas en la formacién de profesores. Para la autora, los docentes que no
han recibido una formacién especifica en los modelos sociolingiiisticos que abogan por la ense-
fnianza dialectal probablemente acudan a la ensefianza de determinados contenidos a partir de
las propuestas editoriales o del «sentido comtn» (sus propias representaciones sociolingiiisticas
en tanto que hablantes de la variedad) y «transfieran a sus alumnos los prejuicios que entienden
las variedades regionales como desvios de la lengua estindar y que asocian el conocimiento de
los modelos gramaticales con el conocimiento de la lengua» (160).

En los casos de los docentes que reconocieron desconocer (0 no conocer lo suficiente) ciertos
enfoques teéricos lingiiisticos, se identificaron de forma sobresaliente dos causas de esa falta
en su formacién. Una, ya mencionada, se vincula a cuestiones personales de los entrevistados y
es la opcién por una formacién mas especifica, ya sea por «gusto» o «preferencia» personal, en el
objeto literatura. La otra, ligada a aspectos institucionales, es la estructuracién misma del plan
de estudio de la carrera cursada. Ambos aspectos se entrecruzan y se determinan mutuamente
ya que, el hecho de optar por una formacién mas especializada en uno u otro objeto y seleccionar
materias optativas afines a lengua o a literatura durante su carrera, impacta en un plano mas ge-

neral aun que el de la eleccién de los enfoques tedricos para pensar cada objeto. En la formacién
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de los futuros docentes que optan por las materias del 4rea literatura se reduce inevitablemente
el conocimiento y la posible incorporacién posterior de marcos alternativos a los vigentes para
pensar el objeto lengua, para ampliarlo o para integrar de forma consistente nuevos aportes a
los contenidos tradicionalmente ensefiados. En suma, para evaluar si un enfoque puede brindar
mayores potencialidades para la obtencién de determinado objetivo.

El anéAlisis de las entrevistas y las planificaciones de los docentes de la muestra arroja una
continuidad en la mayor «preferencia» por la enseiianza de la literatura, el consecuente cursado
de las materias del drea y el lugar prioritario que luego le otorgan los docentes a ese objeto en el
disefio de sus clases. Se deduce, asi, que esa eleccién previa en su formacién de nivel superior
se constituye en uno de los factores que incide de forma directa en el modo en el que ejercen la
ensefianza de este espacio curricular compartido y en el recorte de contenidos seleccionados en
sus propuestas de enseflanza. Esto se traduce en una presencia mayoritaria de temas del area de
literatura por sobre los de lengua y la prioridad otorgada a ese objeto incide, a su vez, en la con-
formacién del «curriculum nulo» (Flinders y otros) de sus planificaciones, esto es, aquellos saberes
que son dejados de lado a 1a hora de ensefiar. Lo que se desconoce o conoce en poca profundidad
es lo que los profesores suelen elegir dejar afuera y aquello que més conocen es lo que cobra
mayor peso en sus planificaciones. Los contenidos y enfoques ausentes en su formacién lo estan
también de sus programas, y muchas veces estas exclusiones tienen profundas consecuencias
en la construccién de las secuencias didacticas o en la presencia de inconsistencias teéricas.

Un ejemplo de cada caso: en primer lugar, una propuesta en la que se pretende ensefiar cono-
cimientos vinculados al contenido tipos textuales sin recuperar conocimientos basicos sobre
sintaxis de las oraciones. En segundo lugar, la convivencia en una planificacién de conceptos
como oracién unimembre y otros de procedencia tedrica generativista, perspectiva que asume
como uno de sus principios centrales el de proyeccién extendida, por el cual se concibe que toda
oracién cuenta con un sujeto. Este tipo de problemas se origina en los obstaculos con los que se
enfrentan los docentes al reflexionar sobre la lengua y la literatura y las formas que disefian para
volver «ensefiable» ese objeto.

En la generacién de dichos obstaculos intervienen otros factores, ademas de los descriptos.
Entre ellos cobra especial relevancia el grado de adecuacién a los documentos curriculares ofi-

ciales que presentan las propuestas aulicas.

Factor #2: Entre recortes y tradiciones. Los procesos de determinacion curricular
En los documentos curriculares oficiales del area se dispone para los primeros afios de la educa-
cién secundaria el abordaje del objeto lenguay, para los tltimos afios, el de la literatura.

El anélisis de las treinta y cuatro planificaciones analizadas arroja una diferencia sustancial
en el espacio otorgado a la ensefianza de cada objeto. Salvo en el caso de 1a Escuela 8 del Grupo
L.ITI, sobre la que ya se hizo mencién dado que es la tinica en la que difiere la denominacién de la
materia («<Lengua Nacional») y de otro caso que se distingue del resto por algunas incorporacio-
nes (Escuela 15. Grupo I1.II), en la totalidad de los programas de cuarto y quinto aiio prevalece la
ensefianza de la literatura por sobre el objeto lengua.

Algunos de los profesores consultados destacaron que, si bien no se enfocan en la lengua
en los tltimos afios, si lo hacen en las divisiones iniciales: «<Ensefio mas lengua en mis cur-

sos de primero a tercer ailo; en cuarto y quinto, ensefio literatura, bisicamente argentinay
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latinoamericana» (Docente Escuela 5). Se evidencia entonces que los documentos curriculares
oficiales tienen un alto impacto en el disefio de las planificaciones de las «aulas de lengua y lite-
ratura» y el espacio otorgado a cada objeto por afio escolar.

El ciclo inicial del nivel secundario se enfoca en la ensefianza de la lengua y suele predominar
una seleccién de temas y contenidos de esa area. Analia Gerbaudo (2003) ya ha hecho hincapié
en esta predominancia, marcada desde los disefios jurisdiccionales de la provincia de Santa Fe:
«Practicamente no se citan textos que trabajen sobre la lectura de textos literarios, pero si abun-
da bibliografia no sélo sobre lengua sino también sobre las concepciones del sujeto y sobre la
enseflanza» (7). En funcién de lo dispuesto desde los documentos oficiales, en 1os primeros afios
la relegada es la literatura.

En los dltimos afios, como veremos a continuacién, sucede lo inverso y esa dominancia tam-
bién encuentra su correlato en la estructuracién propuesta desde los documentos oficiales.

Nos enfocamos en el anélisis de las relaciones entre la dimensién curricular y las practicas de
ensefianza concretas y situadas. Recuperamos el concepto de «determinacién curricular», en-
tendido por Alicia De Alba como el proceso que abarca las luchas, negociaciones o imposiciones
de diferentes grupos y sectores para llegar a determinar un curriculum en sus aspectos centrales.
Los sujetos del curriculum (De Alba) que intervienen cumplen diferentes funciones: (i) los de la
determinacién curricular (interesados en determinar los rasgos basicos o esenciales de un curri-
culum particular, por ejemplo, el Estado); (ii) los de la estructuracién formal (los que en el &mbito
institucional escolar le otorgan forma y estructura del curriculum de acuerdo a los rasgos centrales
perfilados en el proceso anterior, dando materialidad al plan de estudios) y (iii) los del desarrollo
curricular (quienes convierten en practica cotidiana un curriculum: los profesores y estudiantes).

Lo que acontece en los dos primeros niveles, de determinacién y estructuracién curricular,
condiciona el modo en que operan los docentes, encargados de reelaborar los contenidos del cu-
rriculum oficial y desplegarlos en una propuesta 4ulica. Estos condicionamientos atafien no solo
ala seleccién de enfoques y contenidos sino también al espacio que se destina a la ensefianza de
cada objeto en cada afio de la enseflanza secundaria.

Del primer nivel de elaboracién curricular, se examinaron tanto los documentos curriculares
nacionales como los jurisdiccionales para indagar en las tensiones o continuidades entre los
mandatos oficiales y las decisiones docentes. En cuanto a los documentos nacionales, se exa-
minaron los «Ntcleos de Aprendizaje Prioritarios de Lengua y Literatura» (NAP), en los que se
exponen los fundamentos de ciertas disposiciones. A continuacién, los reponemos, a pesar de su

extensién, por su significatividad para el andlisis (el resaltado es nuestro):

CUARTO Y QUINTO / QUINTO Y SEXTO ANOS™
En los dos ltimos afios de este ciclo de la escuela secundaria se presentan los contenidos de manera
unificada. Esto es a fin de posibilitar la planificacién conjunta de los dos afios a partir de recorridos
que posibiliten el cruce de los textos literarios con sus contextos de produccion y con las estéticas en las que se
inscriben, asi como los didlogos que la literatura establece con otras series de discursos (histdricos, socioldgicos,
antropoldgicos, politicos, etc)y con otras prdcticas y lenguajes artisticos.

La progresion de los saberes estard, por lo tanto, vinculada con la variacién, complejizacién y/o
profundizacién de los recorridos configurados y de los textos que se abordan en cada afio en pos de una

creciente autonomia de los estudiantes. A la vez, los itinerarios que se elijan para el eje Lectura y escritura de
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textos literarios van a determinar en gran medida la progresion de los saberes de los tres ejes restantes: textos no
literarios, oralidad y reflexion.

De esta manera, en este tramo se coloca la Literatura en el centro del espacio curricular, como tradicio-
nalmente ha sucedido, al tiempo que se propicia la opcién para los docentes de disefiar planificaciones

innovadoras acordadas institucionalmente, en el marco de las orientaciones jurisdiccionales. (2012:10)

Se explicita que para los dos tltimos afios de la escuela secundaria, se asume una presentacién
unificada de los contenidos. Por una parte, parece funcionar en el escrito cierta asuncién de

que el docente es el mismo para ambos afios, entonces podria armar un recorrido que abarque
los dos afilos en cuestién; o bien, se espera que siempre exista una articulacién fluida entre los
docentes de los distintos afios y asi estos podrian disefiar esta «planificacién conjunta» a la que
se hace referencia. Sin embargo, como veremos en el analisis de la dimensién institucional, esta
comunicacién muchas veces es nula.

Por otra parte, si el docente busca seguir los lineamientos curriculares y ajustarse a ellos como
«guia orientadora», el hecho de que en la propuesta oficial se «difuminen» los recorridos para
cada afio puede generar superposiciones o, 1o que seria menos favorable aun, ausencias o vacios
en la ensefianza de ciertos contenidos que tal vez sean necesarios para el afio siguiente, por estar
implicados en el disefio de la secuencia didactica y epistemoldgica del docente.

Otro aspecto a destacar de la cita es lo que se sostiene al final: en los tltimos dos afios de la es-
cuela secundaria, 1a literatura es colocada «en el centro del espacio curricular». Se le otorga un lugar
medular a la ensefianza del objeto literatura, es decir, no solo ocupa mayor espacio en la propuesta
que el objeto lengua, sino que se la ubica como el eje vertebrador de la materia completa. De esta
manera, se espera del docente que para esos dos afios disefie recorridos articulados basados en tex-
tos literarios. Desde alli, se sugiere la posibilidad de trazar relaciones con los contextos de produc-
cién y las estéticas en las que se inscriben las obras, como también se promueve la recuperacién de
los di4logos entre la literatura y otras series de discursos, practicas y lenguajes artisticos.

En resumen, de lo expuesto en el documento se deduce que se espera que los docentes de
cuartoy quinto afio de la secundaria ensefien contenidos del 4rea de literatura. Cuando se habi-
lita la inclusién de otros contenidos se hace en funcién de los textos literarios dados. Esto se da
por supuesto, por un lado, al aclarar que la progresiéon de los saberes se vinculara con los reco-
rridos configurados y los textos que se abordan en cada aiio; y, por otro, cuando se explica que
los itinerarios elegidos para el eje «Lectura y escritura de textos literarios» van a determinar en
gran medida la progresiéon de los saberes de los tres ejes restantes: textos no literarios, oralidad y
reflexién. Los conocimientos de los otros ejes se conciben en una relacién de subordinacién con
los textos literarios.

Una cuestién mas sobre el tltimo parrafo de la cita. Se afirma lo siguiente: «en este tramo se
coloca la Literatura en el centro del espacio curricular, como tradicionalmente ha sucedido».
Como si el hecho de que asi haya sucedido en el pasado sea una justificacién pertinente y/o su-
ficiente que permita legitimar este lineamiento para los cuartos y quintos afios. Por el contrario,
no hay nada en la légica particular de los objetos que determine que su ensefianza deba reducir-
se a determinada edad o clasificarse para un afio escolar y no para otro.

Esta divisién del curriculum por objeto segin los afios del secundario sin una fundamenta-

cién sélida y coherente proviene de un «obstaculo ideolégico» y, al mismo tiempo, contribuye a
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su instalacién a posteriori. Con esta categoria, producto del enlace de los conceptos «obstaculo
epistemoldgico» e «<ideologia» (Eagleton), Gerbaudo describe aquellas «representaciones que im-
piden comprender o leer criticamente una situacién debido a cristalizaciones de orden ideol6-
gico que promueven interpretaciones a priori» (2011:19). Desde la 16gica planteada, se espera que
los docentes asuman el recorte estipulado por afios y objetos en sus planificaciones, en lugar de
aspirar a que puedan optar por diagramar, en funcién de los destinatarios con los que cada afio
se encuentran, qué contenidos y de qué objeto son necesarios que ese estudiante crea, conozca
o entienda (Fenstermacher:158). Seguir esta escisiéon sin cuestionamientos puede transformarse
en un impedimento para la reflexién de los docentes sobre sus propias practicas y colaborar en
la reproduccién acritica de determinados contenidos y secuencias didacticas, solo por ser los
utilizados «tradicionalmente» en las aulas de lengua y literatura.

Sumado a lo anterior, no solo se pierde un tiempo valioso para la ensefianza de la lengua al

recortar de esta manera el curriculum en objetos por afios, sino que también se pierde la especifi-

cidad del objeto lengua al incorporarlo de forma subordinada a la literatura. Con esto no se busca

poner en cuestion la potencialidad de la ensefianza de la literatura, ese Gnico discurso capaz
de «decirlo todo» sin tener que probar nada ni tener que sujetarse a ningin protocolo (Derrida;
Gerbaudo, 2006); por el contrario, abogamos porque en la diagramacién curricular se distingan
los usos artisticos y no artisticos de la lengua y se apunte a un trabajo diferenciado con cada
objeto en la enseflanza. Si bien son campos en constante interaccién, se aspira a erradicar cual-
quier tipo de subordinacién en pos del tratamiento de la especificidad tanto de la lengua como
de la literatura.

En la mayoria de las propuestas analizadas se observa una continuidad con esta disposicién
curricular, esto es, se prioriza en los primeros afios de 1a secundaria la ensefianza de la lengua
y se destinan los dos tltimos afios a la ensefianza de la literatura. Ahora bien, ¢qué sucede con
respecto al otro nivel de elaboracién curricular, el jurisdiccional?

En los lineamientos establecidos en los documentos jurisdiccionales de la provincia de
Santa Fe (2003) se marca también una divisién por ejes, en este caso, son dos: «Literatura» y
«Comunicacién Oral. Comunicacién Escrita». No se alude de forma explicita, una vez maés, al
objeto «enguan».

En el caso del eje «Literatura», los contenidos que se proponen en estos disefios son practica-
mente similares para cuarto afio y para quinto afio. Incluso llama la atencién que no se presen-

ten de manera unificada cuando son minimas las diferencias entre ambos. A continuacién, se

exponen los «Contenidos conceptuales» para el eje en una tabla en la que se comparan y resaltan

las divergencias entre los contenidos listados para cada afio escolar (en todos los casos, el resal-

tado es nuestro):
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4to. afio

5to. afo

El teatro. Los géneros dramaticos. El texto dramatico
y el texto espectacular. Signos verbales y no
verbales. Acotaciones. Descripciones de personajes,
ambientales, escenograficas.

Modelos de analisis de textos literarios. Principales
aportes de los paradigmas semioldgicos,
hermenéuticos, fenomenoldgicos, socioldgicos y
psicoldgicos.

Aproximacion a paradigmas de diferentes
periodizaciones. Periodizaciones modélicas.

Culturasyy literaturas en contacto en el mundo

americano.

Obrasy autores relevantes de la literatura universal,
nacional y regional.
Movimientos y tendencias literarias de los siglos XIX y XX.

Relacion de los textos literarios con los discursos
sociales, cientificos y artisticos.

La creacion literaria y el proceso de produccion,
circulacion y recepcion de la literatura.

Las figuras del autor y el lector. Los circuitos de
produccién, consumo y promocién de la literatura.

Las otras literaturas: vanguardias estéticas del siglo
XXy otras poéticas alejadas del paradigma clasico-
romantico-modernista.

El teatro. Los géneros draméticos. El texto dramatico

y el texto espectacular. Signos verbales y no verbales.
Acotaciones. Descripciones de personajes, ambientales,
escenograficas. El espacio y el tiempo teatral. El conflicto
dramadtico. El didlogo teatral.

Modelos de andlisis de textos literarios. Principales
aportes de los paradigmas semioldgicos,
hermenéuticos, fenomenoldgicos, socioldgicos y
psicoldgicos.

Aproximacion a paradigmas de diferentes
periodizaciones. Periodizaciones modélicas.

Culturas y literaturas en contacto en el mundo

americano.

Obrasy autores relevantes de la literatura universal,
nacional y regional.

Profundizacion de las categorias de andlisis de los
textos literarios y poéticos.

Relacién de los textos literarios con los discursos
sociales, cientificos y artisticos.

La creacidn literaria y el proceso de produccién,
circulacion y recepcién de la obra literaria. Horizonte
de expectativas. La critica literaria.

Las figuras del autory el lector. Los circuitos de
produccién, consumo y promocién de la literatura.

Las otras literaturas: vanguardias estéticas del siglo
XXy otras poéticas alejadas del paradigma clasico-
romantico-modernista.

Aunque los contenidos no se presenten de forma unificada, se evidencia la construccién de una

propuesta tinica para ambos afios escolares. Se identifica, en este sentido, una continuidad en

este disefio curricular respecto a la estructuracién conjunta propuesta en los NAP para los dos

ultimos afios de la educacién secundaria.

En el caso del eje «Comunicacién Oral. Comunicacién Escrita» es menor la cantidad de

contenidos conceptuales coincidentes entre las propuestas para cada ciclo lectivo, tal como se

muestra en el siguiente cuadro comparativo (el resaltado es nuestro):
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4to. afio

5to. afo

Sistematizacién y profundizacién de formatos
discursivos complejos con sus respectivos protocolos 'y

restricciones discursivas.

El discurso, la enunciacion y el enunciado. Deicticos,
personas, tiempos verbales, modalidad en funcién de
los efectos de sentido en textos y discursos.

Enunciados referidos. Discurso directo e indirecto.
Contaminacidn de voces. Discurso indirecto libre.

Ensayo. Encadenamientos argumentativos.
Presentacién del problemay de la tesis. Las pruebas.

Legitimacion del enunciador. Apelacién al destinatario.

La polémica. La argumentacion en los medios de
comunicacion. La argumentacion periodistica. Sus
especificidades. Implicitos en las representaciones del
emisor y del receptor.

Repertorio léxico. Seleccion categorial y léxica.
Campos léxicos y semanticos. Variedades lingisticas
regionales. Jergas y lenguajes profesionales.

Indagaciones basicas en el estudio cientifico de
la lengua: Relacién lengua-cultura-sociedad. Sus
principales variables de analisis.

Caracteristicas de los textos con formato digital.

Medios masivos de comunicacidn social. Mediaciones.
El concepto de opinidn publica y su vinculacion con las
teorias de la recepcion.

El lenguaje, la lengua, la lingiiistica. Perspectivas
diacrénica y sincrénica.

El habla y el uso. La variacion lingdistica y el cambio
lingdiistico. Comunidades bilingties y multilingdies.
Lengua estandar y variedades no estandarizadas.
Actitudes y prejuicios lingdiisticos.

El discurso, la enunciacidn y el enunciado. Deicticos,
personas, tiempos verbales, modalidad en funcién de
los efectos de sentido en textos y discursos. Marcas de
subjetividad no deictica. Distancia enunciativa.

Enunciados referidos. Discurso directo e indirecto.
Contaminacidn de voces. Discurso indirecto libre.

El signo. Significante, significado. Cédigo lingdiistico,

codigos visuales. Signos indiciales, icénicos, simbdlicos.

Relaciones semdnticas: isotopias. Homonimia y

polisemia. Campos léxicos. Denotacion y connotacion.

A diferencia del eje anterior, son mayores las diferencias entre ambos afios y se incorpora una

gran cantidad de contenidos nuevos para el Giltimo curso de la educacién secundaria.

Para cuarto afio, ademaés de temas vinculados al discurso, el ensayo, 1a argumentacién, el 1éxico
y los textos de formato digital, se enuncia un contenido puntual vinculado al estudio cientifico de

lalengua ylarelacién con la cultura y la sociedad. Este contenido, presentado en forma de aproxi-

macién al tema y sus principales variables de analisis, no es recuperado luego en las planificacio-

nes docentes analizadas, a diferencia de lo que sucede con el resto de los temas apuntados.

Esa incipiente incorporacién para cuarto afio se amplia en el listado destinado al ailo siguien-

te, en el que se incrementan los contenidos de indole cientifica o propios del campo de la ciencia.

El enfoque tedrico desde el que se propone pensarlos corresponde al estructuralismo; es posible
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identificar un «campo 1éxico» de contenidos y definiciones que remiten a esta teoria lingiiistica,
tales como lenguaje, lengua, lingiiistica, perspectivas diacrénica y sincrénica, habla y uso, signo,
significado y significante.

En este punto, es relevante detenernos en dos cuestiones con relacién a las propuestas docen-
tes que conforman la muestra. En primer lugar, se destaca que los contenidos listados en el eje
«Comunicacién Oral. Comunicacién Escrita» son retomados en las planificaciones en una cantidad
considerablemente menor que los del eje «Literatura». Sumado a esto, los contenidos de corte cienti-
ficista en particular no fueron retomados en ninguno de los treinta y cuatro programas analizados.

Una de las preguntas de la encuesta interrogaba a los docentes sobre aquellos contenidos que
consideraban necesarios u obligatorios de ser ensefiados en la materia; tampoco en esa consulta
mencionaron estos conceptos propios del enfoque estructural. Por otro lado, también resulta
significativa la incorporacién de estos temas (aunque son propios del desarrollo de la lingiiistica
como ciencia) en un Diseflo que se asume explicitamente enmarcado en un enfoque comuni-
cativo. Este puede constituirse en uno de los motivos para que los docentes los aparten de la
seleccién de contenidos que retoman para sus programas del conjunto de los ofrecidos en este
documento oficial. La otra razén que se vislumbra tiene que ver precisamente con la pertenencia
de esos contenidos al campo cientifico, sin ningin tipo de mediacién didactica. Es un caso que
se encuadra en lo que Sardi D’Arielli define como «translacién de categorias teéricas» (122). Mas
alla de cémo los podria haber incorporado algiin docente en su programa, el orden en que estan
enunciados en el disefio y el modo en que estan formulados evidencia un «recorte» de conteni-
dos propios del campo disciplinar al pedagdgico sin una «transposicién didactica» (Chevallard)
previa. No se afirma con esto que los docentes no podrian ser capaces de hacer luego este anda-
miaje, lo que se advierte es que hay «algo» en la formulacién de esos contenidos, ademas de lo
mencionado, que anulé su posibilidad de seleccién por parte, al menos, de todos los docentes de
la muestra analizada.

Al respecto, se entiende que hay ciertos temas y, en este punto retomamos a Bombini, que
tal vez resulten mas adecuados para ser incorporados en un curso introductorio de la carrera
de Letras que para un aula del nivel secundario. Es necesario, sostiene el autor, revisar ciertos
mitos justificatorios de operaciones de academizacién del conocimiento escolar como «prestigio,
legitimidad, actualizacién» (2012:11) y que las operaciones de introduccién de contenidos estén
siempre «acompafadas de una justificacién acerca del sentido de su ensefianza que vaya mas
alla de su legitimacién en el campo de la lingiiistica» (11).

En suma, se infiere entonces del anéalisis de la totalidad de los programas docentes un alto
grado de ajuste a las secuencias de contenidos propuestas para el eje de «Literatura» en los docu-
mentos oficiales jurisdiccionales. En menor grado, se incorporan algunos de los contenidos del
eje «Comunicacién Oral. Comunicacién Escrita» enunciados para cuarto ailo y no son retomados
los propuestos en este eje para quinto aiio, a los que describimos como de corte cientificista.

Cabe sefialar ademaés que, cuando los contenidos de este segundo eje se retoman en las plani-
ficaciones, aparecen siempre ligados al trabajo con textos literarios o como parte de una unidad
que funciona en tltimo lugar del programa, a modo de apéndice. Esto entra en absoluta conso-
nancia con lo formulado en los NAP, en los que, hasta en el eje «Lectura y escritura de textos no
literarios», se otorga un lugar central a la literatura para el «aula de lengua» en los tiltimos afios

de la escuela media (el resaltado es nuestro):
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La participacién frecuente en situaciones de lectura de textos de complejidad creciente (en cuanto a
estilo, estructura y tema), que expliquen y argumenten temas especificos vinculados al 4rea y al campo

de la cultura en didlogo con la literatura, en distintos soportes (impresos y digitales). (2012:14)

Seguidamente, se especifica que esto supone «en situaciones de taller» actividades como la que

se enuncian a continuacion (el resaltado es nuestro):

Leer textos provenientes de diversas areas del conocimiento vinculados con los textos literarios para ad-
vertir didlogos (en términos de continuidades, tensiones, criticas) entre la literatura y otros &mbitos de

produccién humana en momentos histdricos determinados. (2012:15)

Una vez mas, aunque sea el eje de los «textos no literarios», prima la centralidad de la literaturay
la incorporacién de los usos no artisticos de la lengua se subordina a los literarios.

Esto es 1o que se recupera de forma dominante en el conjunto de las propuestas docentes anali-
zadas. Los contenidos del 4rea de lengua se retoman, en la mayoria de los casos, en funcién de sus
usos artisticos, compartiendo en algunos programas el espacio con la recuperacién de contenidos
vinculados a gramatica, ortografia y normativa, siempre en funcién de la escritura de textos y la
revision de esas instancias de produccién en el aula. El predominio de 1a ensefianza de la litera-
tura obtura la posibilidad del disefio de clases para cuarto y quinto afio en las que se seleccionen
contenidos propios del «objeto lengua» por la lengua misma y no en funcién de otro objeto.

Por lo expuesto, se concluye que prima una tendencia en las propuestas docentes a reproducir
lo prescripto en los dos primeros niveles de elaboracién de los contenidos curriculares (naciona-
les y jurisdiccionales). Los documentos oficiales tienen un alto grado de impacto en el disefio de
las planificaciones de las aulas de 1a muestra analizada y determinan una cierta estructuracién:
el objeto lengua para los primeros afios y la ensefianza de la literatura para los dos taltimos afios.
Esta divisién contribuye a fragmentar y reducir el objeto lengua y opera subordindndola a la

enseilanza de la literatura.

Factor #3: Publicas y privadas. La dimension institucional
Pareciera innecesario afirmar que el contexto o los aspectos institucionales también impactan en
las decisiones didacticas, epistemoldgicas y tedricas que realizan los docentes. Sin embargo, si nos
atenemos tinicamente a la lectura y anélisis de los programas, esta incidencia no se traduce de for-
ma explicita o su determinacion resulta poco transparente. Se registraron casos en los que un mis-
mo docente presenta una planificacién practicamente idéntica para dos escuelas de caracteristicas
muy disimiles. De ahi la importancia de poner en didlogo los datos obtenidos de distintas fuentes
para comprender cuales son aquellos factores de indole contextual o institucional que condicionan
el modo en que se piensan y desarrollan las clases, aunque no quede registrado en los documentos.
En las encuestasy entrevistas, los docentes dejaron entrever la complejidad de las relaciones entre
la institucién en la que ensefian y sus practicas cotidianas. En sus relatos se pone en evidencia que
hay determinados aspectos del funcionamiento de la/s institucién/es en la/s que ensefia/n que inci-
den, de distintas formas y por diferentes motivos, en el armado de sus «aulas de lengua y literatura».
Uno de los condicionamientos institucionales méas relevantes es el tipo de gestion de las es-

cuelas. En algunos aspectos, la dinidmica de los establecimientos privados es diferente a la de los
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publicos. Del anélisis se infiere que, en las escuelas de gestién privada (Grupo I1), la intervencién
que se ejerce desde las instituciones es mayor a la que se practica en las de gestién ptblica
(Grupo I). En este grupo de escuelas, los profesores reconocen que se despliega una cantidad
mayor de mecanismos de control y seguimiento por parte de los directivos en la seleccién de
contenidos, objetivos, métodos, evaluaciones y en la elaboracién global de las planificaciones.
Particularmente, destacaron el papel de la vicedireccién y, en algunos casos, de asesores pedagé-
gicos, en la seleccién de contenidos y en pos de mantener la articulacién de contenidos entre los
distintos afios del nivel secundario. Se registra, de este modo, una mayor incidencia institucional
en las decisiones didacticas, tedricas y epistemoldgicas de los docentes en las escuelas privadas.
En las escuelas de gestién ptiblica, a diferencia de las anteriores, se registré un menor grado
de control o seguimiento institucional en la seleccién de contenidos y la elaboracién de las
planificaciones docentes. Los docentes recalcaron, en este sentido, que el sostenimiento de la ar-
ticulacién o de una progresién tematica por ailos resulta mis complejo. Asi, advierten un mayor
grado de libertad en la elaboracién de sus programas y menos control de parte de los directivos,
pero aducen mayores dificultades para lograr la articulacién de contenidos por afios. Uno de
ellos resalt6 que, generalmente, esto se suele realizar por acuerdos informales entre pares y no
como algo organizado por parte de la institucién. «Ellos solo reciben y archivan las planificacio-

nes»y al respecto agrego:

En las reuniones plenarias lamentablemente nunca queda mucho tiempo para esto, cuando es algo tan
importante, siempre lo digo. Terminamos acordando por mail o a los apurones en una reunién, este afio
mantengo esto, ¢vos dejas aquello? Eso, si nos conocemos, sino ni eso. Muchas veces no tenemos ni idea

qué dan en los otros cursos. (Docente Escuela 2)

En el grupo de las escuelas piiblicas, en algunos casos, las encuestas y entrevistas se realizaron
a docentes reemplazantes que marcaron su adecuacién al programa del docente titular. Uno de
ellos aclaro que, cuando son reemplazos cortos y los docentes no dejan material, suele elegir el
trabajo con la literatura por resultarle «més simple». Resulta notorio que muchos docentes de
este grupo coincidieron en resaltar las dificultades que genera el gran recambio de profesores y
los reemplazos que suelen afectar la continuidad de aprendizajes de los alumnos.

Volviendo al agrupamiento de las escuelas de gestién privada, algunos de los entrevistados res-
cataron con énfasis la importancia de la articulacién a través de la posibilidad de continuidad con
sus alumnos. Asi, suelen optar por priorizarla en su toma de decisiones laborales a la hora de poder

seguir mas de un afo con los mismos estudiantes como una forma de potenciar los aprendizajes:

En esta escuela trabajo con los terceros y los cuartos. Desde este afio, porque hasta el afio pasado yo tenia
los terceros y un quinto y este afio me ofrecieron las horas y yo ni lo dudé cuando me dijeron cuartos o
quintos. Eso es asi, en todas las escuelas. En quinto estin medio aflo con el viaje a Bariloche y medio afio
con la recepcién. Tenés quince dias practicamente, que los chicos se ponen en serio porque necesitan com-
presién de textos para ingresar. Asi que dije: no, los cuartos. Aparte lo bueno es que estés todo el afio para
aprenderte los nombres de los chicos y para que te conozcan y llega fin de afio cuando esta genial y se te
termind. Entonces ahi la continuidad, incluso tematica, y medio que sos vos el que puede resolver las cosas

en el margen de dos afios y eso esta bueno, funciona muy bien. (Docente 4° afios. Escuela 16. Grupo IL.II)
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En este relato, ademaés de leer las decisiones docentes y las caracteristicas de sus practicas, es
posible rescatar la descripcién de una determinada realidad, 1a de una escuela privada de coefi-
ciente socioeconémico bueno. Esto se evidencia en la alusién a un viaje de estudios o la fiesta de
recepcién como algunas de las cuestiones que obstaculizan el dictado de clases o 1a continuidad
de los aprendizajes.

En las escuelas pertenecientes a la gestién ptblica, principalmente aquellas cuyos coeficien-
tes socioecondémicos fueron clasificados como «deficitarios» o «regulares», los docentes distin-
guen factores completamente diferentes como obsticulos de sus practicas. Uno de ellos expresa
su preocupacion respecto a los dias de lluvia: «De los chicos de quinto, por ejemplo, directamente
no viene ninguno si desde temprano llovizna» (Docente Escuela 2). Subraya que, durante el afio,
ha perdido gran cantidad de clases por las faltas de sus estudiantes, a muchos de los cuales se les
dificulta el acceso a tomar el colectivo en sus barrios para llegar a la escuela: «<No puedo avanzar
con los contenidos si tengo un solo alumno, no tiene sentido. Reforzamos los temas anteriores si
tengo uno o dos alumnos en quinto o, muchas veces, directamente estoy solo y me voy a corregir
pruebas a la sala de profesores» (Docente Escuela 2).

El mismo profesor destaca otros factores que obstaculizan sus practicas e incluso resalta que
esto no le sucede en otras instituciones de gestién privada en las que ensefia o en la modalidad

para adultos de las escuelas ptiblicas:

En esta escuela enseilo en un quinto ailo y no tengo, como algunos de mis compaiieros en los otros cur-
sos, grandes problemas de disciplina. A mi lo que me dificulta es que faltan mucho: si llueve no vienen,
es fija. Ademas, algunos faltan porque trabajan, otros cuidan a sus hermanos o muchas veces no tienen
para el colectivo, es asi... viven realidades muy complejas. Y todos los afios desde que ensefio acj, tuve

al menos una alumna que fue mama durante el cursado. En ese caso la escuela es muy inclusiva y yo
también contemplo sus casos, aunque siempre fueron muy responsables, no sé si es la conciencia de ser
madres y que quieren terminar. Todo lo que les mando lo traen hecho, sus comparfieras las ayudan mu-

cho, siempre vuelven y tienen todo completo. Siempre pudieron terminar por suerte. (Docente Escuela 2)

Otro docente, en este caso reemplazante en tres escuelas piiblicas, describe la situacién que
atraviesa en los establecimientos en los que ensefia y hace hincapié en las probleméticas que

dificultan el desarrollo de sus clases:

En todas las escuelas va pasando lo mismo, no es que las escuelas que eran «malas» ahora tienen los
mismos «malos alumnos» que tenian hace cuatro afios. Los alumnos de las escuelas «malas», son peores
todavia ahora y a esos chicos, que llegan sin una base, incluso desde la lengua, lo minimo que tenés que
empezar a ensefiarles es normativa, pero tienen otras necesidades que incluso trascienden por mucho lo
pedagbgico tedrico. Los chicos vienen con unas necesidades terribles, que no quiero transformar en una
cuestion de politica de educacién, pero... directamente hasta se putean con los profesores. Cuando nos
recibimos nosotros en la secundaria eso era algo grave todavia, hoy es una moneda de cambio comin y
corriente. Y la funcién del docente de lengua, de cualquier docente diria, va articulada con una cuestién
de contencién y comprension de las tematicas que rodean al alumno. Es algo que no es lo que uno pensé

al momento de recibirse: 1a funcién de nifiero o arbitro de boxeo. (Docente Escuela 6)
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Este tipo de situaciones complejas al interior del aula repercute, tal como el docente lo seiiala,
no solo en los contenidos que va a seleccionar para ensefarle a ese grupo sino también en la fun-
cién misma a desempeifiar. En cuanto a las diferencias que encuentra en las escuelas ptiblicas en

las que ensenia, ese docente relata:

Una escuela como esta no es lo mismo que una escuela més periférica... No hace falta ni siquiera incluso
pensar en Bourdieu en la conversacion, que ya esté presente, o sea, la realidad social de los chicos...
vienen dotados de un capital cultural muy diferente cada uno y tenés los que en primer afio escriben

ya casi preparados para entrar a la Universidad, pocos casos, pocos casos, pero los hay, hay chicos que
tienen mucha coherencia y una buena capacidad de argumentar ni bien entran. Por supuesto, que son
un 10 %, un 5 %, el otro 90 % llega a quinto afio sin saber las minimas reglas, est4d muy desproporcionado.

(Docente Escuela 6)

De los relatos se desprende que no solo son muy notorias las diferencias entre las distintas
escuelas publicas, sino que también hay funcionamientos muy disimiles en establecimientos
que comparten edificio o entre los turnos de una misma escuela. De ahi la necesidad de atender
a cada caso en su contexto particular, si bien, fue posible detectar la presencia de ciertas tenden-
cias, problematicas o factores comunes segln el tipo de gestién de las instituciones, ya sea de
tipo ptblico o privado.

Para finalizar este apartado, retomamos un caso distintivo en el conjunto de la muestra: el
de la Escuela 8 del Grupo L.III. Al ser una escuela de orientacién técnica, el docente sefiala que
la esa modalidad particular y la dimensién institucional inciden tanto en su trabajo como en la

seleccién de los contenidos y la metodologia para el armado de sus planificaciones:

Acé nosotros tenemos, no diria un condicionamiento, pero si una tendencia marcada por parte de la
institucién. Como es una escuela técnica, se prioriza todo lo que tenga que ver con el lenguaje funcio-
nal, orientado a que los chicos puedan usarlo para informar en aquellas cosas que necesitan. Aca hay
mecanicos, hay quimicos y hay constructores, son las terminalidades de la escuela. Entonces se espera,
por ejemplo, en el area de quimica, que un chico pueda informar correctamente acerca de un anélisis de
agua, que «Lengua» les pueda complementar esa redaccién de informes en su area especifica, entonces
son muchos trabajos, esto no es facil de evitar, de informes. Trabajan de esta forma, los chicos eligen un
tema, hasta hace pocos aflos era un tema de «su» especialidad, y ahi moriamos los profesores de lengua
porque te caian con un trabajo de la constitucién quimica. Entonces se amplificé un poquitoy ahora
tienen que hacer un informe, pero no necesariamente sobre un tema especifico, es mas abierto. Este
afno trabajaron sobre Fontanarrosa, sobre Guinzburg, sobre la vida del Che, sobre Favaloro. Hicieron una
pequeiia investigacién, pero siempre en el formato informe, ese es un contenido que no puede faltary

que la escuela lo requiere. (Docente Escuela 8)

Se trata entonces de una escuela ptiblica que, por su modalidad técnica, presenta como con-
dicionamiento institucional para el 4rea de lengua la blisqueda de un objetivo especifico: la
formacién de los estudiantes en la escritura de informes. Esto repercute en la seleccién de temas,
actividades y disefios de las clases en general, que son pensados en funcién de esa orientacién.

Los requerimientos que impone la institucién y la modalidad, en este caso, impactan ampliando
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el espacio otorgado a la lengua y al trabajo con textos no literarios, a contrapelo de lo que se prio-
riza tanto en los disefios curriculares como en el resto de las propuestas analizadas.

En definitiva, los aspectos institucionales que condicionan la practica docente son multiples
y diversos. El tipo de gestién (ptiblico o privado) es el factor que opera de forma méas marcada
moldeando la configuracién de las propuestas docentes segiin cada caso. A su vez, este factor
entra en vinculacién con otros, que afectan también al conjunto de decisiones que los profesores
toman para sus aulas, tales como las funciones que llevan a cabo los directivos de las escuelas, es
decir, si ejercen control y de qué tipo sobre las planificaciones docentes; las condiciones socioe-
condmicas de los estudiantes, el tipo de orientacién o modalidad que presentan las escuelas,
entre otros. En todos los casos, esos requerimientos o caracteristicas institucionales inciden de
forma directa en el modo en que cada docente construye, didactica, tedrica y epistemoldgica-

mente, su propuesta para esa escuela y aula en particular.

Conclusiones

Alolargo del trabajo, se ha buscado mostrar los modos en que las opciones que llevan a cabo los
docentes de lengua y literatura para el disefio de sus aulas en el nivel secundario estan atrave-
sadas por multiples factores que exceden los vinculados inicamente al orden del objeto, en este
caso objetos, disciplinar/es.

En un primer momento, se describieron los materiales y métodos utilizados en la investiga-
cién mayor realizada y se detallaron caracteristicas relevantes de la muestra y el objeto de anali-
sis. A continuacién, se analizaron tres factores de particular incidencia en el disefio de las «aulas
de lengua y literatura»: en primer lugar, se demostré que las decisiones tedricas, didicticas y
epistemoldgicas que toman los docentes en sus aulas tienen, en parte, sus origenes en aquellas
que tomaron en la etapa de su formacién académica. Las opciones que realizan en ese periodo
inciden, a su vez, en el espacio que otorgan a cada objeto en los disefios de sus clases de lengua 'y
literatura. La falta de conocimiento o el desconocimiento de determinadas perspectivas tedri-
cas del area de la lingiiistica limitan la capacidad de eleccién y tiene impacto en la seleccién de
contenidos del 4rea de literatura en detrimento de los del campo de la lengua. Esto repercute
también en la coherencia y consistencia teérica en el armado de sus secuencias didicticas y el
plan global que se proponen en sus planificaciones. En un segundo momento, que involucré la
consideracién de los documentos oficiales y su incidencia en las propuestas docentes, se identi-
ficd una tendencia marcada a reproducir lo prescripto en los contenidos curriculares nacionales
y jurisdiccionales. Esto contribuye a configurar una estructura que es hegemoénica en las aulas
analizadas, mediante la que se estipula la ensefianza del objeto lengua en los primeros afios y
la de la literatura en los dos tltimos afos del secundario. Estos recortes no se fundamentan en
los documentos curriculares con argumentos didicticos o disciplinares, sino que obedecen a
tradiciones instaladas durante décadas en nuestro sistema educativo. Estos reduccionismos
fomentan la fragmentacién y la reduccién del objeto lengua y contribuyen a subordinarlo a la
ensefianza de la literatura. En tercer lugar, se abordé la dimensién institucional y el modo en
que algunos aspectos de la vida en las instituciones condicionan las propuestas docentes, tales
como el tipo de gestién de la escuela, las funciones que llevan adelante quienes ejercen cargos
directivos, las condiciones socioeconémicas de los estudiantes y el tipo de orientacién o modali-

dad de las instituciones.
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Con este trabajo hemos buscado profundizar en el conocimiento de las decisiones didacticas,

tedricas y epistemolégicas que toman los docentes para configurar su objeto de ensefianza.

Asumimos que indagar en las configuraciones didacticas reales en aulas concretas y situadas

contribuye a bregar por docentes que construyan de forma auténoma, critica y reflexiva el objeto

que enseian y ejerzan su profesién como verdaderos «intelectuales transformativos», en térmi-

nos de Giroux. Si una auténtica retroalimentacién se produce cuando las salidas del sistema

vuelven a ingresar como recursos o informacién (Colom:49), consideramos necesario que los pro-

fesores puedan ahondar en el conocimiento de lo que sucede en las aulas con las que comparten

su/s objeto/s de ensefianza para, de esta manera, contar con mayores elementos para reflexionar

sobre probleméaticas comunes y ampliar sus opciones disponibles al momento de tomar decisio-

nes en el armado de sus clases.

Notas

1 La investigacién mencionada fue realizada para obtener
el titulo de Licenciada en Letras (Facultad de Humanidades
y Ciencias, Universidad Nacional del Litoral, 2017) y se titula:
«Teorias lingiiisticas en el aula de lengua: decisiones tedricas,
didacticas y epistemoldgicas». Direccién: Dra. Cintia Carrid.

2 Esta informacién fue suministrada por el Ministerio de
Educacioén de la Provincia de Santa Fe. La férmula de calculo
del CSE para cada escuela es: CSE = [(DT + RT /2) /T] * 100,
donde: DT = N° de alumnos que tienen una situacién socioe-
condmica deficitaria, RT = N° de alumnos que tienen una

situacion socioeconémica regular y T = N° total de alumnos de

la escuela (Claves de lectura: menor de 30: buena; mayor de 60:

deficitaria; mayor o igual de 30 y menor o igual de 60: regular).

3 En este punto se retoma la organizacion fisico—espa-
cial de Santa Fe que implementa, a partir del afio 2008, el
Gobierno de la ciudad mediante politicas de descentraliza-
cidn territorial en los niveles administrativo, politico y social
(Ordenanza N° 11513/2008), que organizan el Municipio en
ocho Distritos: Noroeste, Norte, Noreste, Oeste, Este, Suroeste,
Centroy La Costa. En los casos en que las escuelas de un grupo
pertenecen al mismo Distrito se debe a que no se encontraron
establecimientos con las caracteristicas requeridas para ese
agrupamiento en otros distritos de la ciudad. Para resguardar
la identidad de las fuentes no se especifican los barrios de
forma particular, sin embargo, dentro del amplio territorio que
compone cada Distrito se seleccionaron diferentes barrios, en
pos de mantener el criterio de diversidad geografica.

4 Los estudios y publicaciones sobre la cuestion de la

lengua en Argentina han cobrado, en los Gltimos afios, gran

relevancia. El tema ha sido y sigue siendo abordado desde
perspectivas muy distintas y mediante la indagacién de dife-
rentes relaciones, como la relacién del idioma con la identidad,
la nacién, las politicas lingiiisticas, 1a historia de los debates
ideoldgico-lingiiisticos, la institucionalizacién de la filologia,
entre otras. Algunos de los estudios de referencia ineludible

en el campo son los siguientes: Di Tullio (2003); Ennis; Alfén;
Glozman y Lauria; Toscano y Garcia.

5 Di Tullio también hace referencia a la asignatura escolar
que, por aquellos afios, llevaba el nombre de «Idioma nacional,
centrada en el trabajo con el lenguaje y cuya denominacién
perdura, en algunos casos hasta nuestros dias, en algunas
materias del sistema educativo. Al respecto, sostiene: «En prin-
cipio, la lengua aparece como uno de los factores “objetivos” so-
bre los cuales se construye la idea de nacionalidad. Aunque no
sea, en realidad, una condicién necesaria ni suficiente, aparece
privilegiada por la funcién simbélica que se le atribuye como
expresién idiosincrésica del espiritu nacional» (2003:33).

6 En el Disefio se apunta a promover la revision de concep-
ciones de la enseflanza de la lengua y la literatura anteriores y
se otorgan los siguientes fundamentos al respecto: «Esto supone
revisar aquellas practicas de ensefianza centradas fundamen-
talmente en la descripcién de aspectos formales y estructurales
de la lengua, dificilmente significativas para los alumnos y
desvinculadas de los contextos reales donde esos aspectos efec-
tivamente se usan. El hecho de poner el foco en las précticas del
lenguaje toméandolas como objeto de ensefianza permite tam-
bién repensar algunas cuestiones en torno a las dificultades de

suimplementacién en el aula que se presentaron a partir de lo
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que se entendid por “enfoque comunicativo’. Si bien las propues-
tas de ensefianza derivadas en mayor o en menor medida de este
enfoque lograron en muchos casos replantear y ubicar el objeto
de ensenianza en contextos reales de uso, en gran cantidad de
oportunidades —quizés por ciertas distorsiones interpretati-
vas— el modo en que fueron leidas y llevadas al aula dio lugar a
otros recortes y concepciones que terminaron por desarticular el
lenguaje en unidades no menos arbitrarias, o bien llevaron a un
tratamiento poco reflexivo de su uso» (2006:23).

7 Se aclara que cada vez que se hace mencién a lo largo del
trabajo a las planificaciones docentes, nos referimos especi-
ficamente a las de la materia «Lengua y Literatura» / «Lengua
Nacional» de 4°y 5° afio de escuelas secundarias de la ciudad
de Santa Fe que conforman la muestra estudiada y que dichos
programas fueron recolectados con antelacién a la aprobacién
del disefio curricular vigente en la provincia (2014).

8 Se entrecomilla el término contenidos porque en la lista
se enuncian también actividades, una confusién terminolégica
que evidencia problemas de indole didactico para el disefio de
la planificacién.

9 Metodoldgicamente, se buscé triangular la informacién
obtenida de diferentes fuentes. Por este motivo, en aquellos
casos en los que los docentes manifestaron utilizar en sus cla-
ses un material de elaboracién personal (o realizado en equipo
con otros miembros de la institucién) se solicité el acceso a esa
documentacién. En todos los casos este «Cuadernillo» (asi lla-
mado por docentes y alumnos) circula en formato de fotocopia.

10 Otras asignaturas que se ofrecen como «optativas obli-
gatorias» (y que, por ello, también se constituyen en posibles
materias excluidas de su formacién) para el Area «Ciencias

del Lenguaje» y que los entrevistados no mencionaron son:
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Léxico y Morfosintaxis del Espafiol», «Universales lingiiisticos»
0 «Seminario de Semidtica: metafora y discursividad social».

11 Asumimos, junto a Carri6, la importancia de introducir
algunos postulados [del] y reflexiones desde el ACD, sobre todo
en los Gltimos afios del nivel secundario, en pos de construir
lectores que logren desocultar mecanismos discursivos de
poder, desambiguar ironias, doble sentido, discursos discri-
minatorios, manipuladores y persuasivos. Para ello, resultaria
imprescindible establecer su dictado como parte fundamental
en la formacién lingiiistica de un docente de nivel medio.

12 Si bien esas perspectivas que son excluidas en las pro-
puestas de aulas de lengua, no estan ausentes de la formacién
disciplinar de los docentes, cabe sefialar que su presencia es
menor que las hegemoénicas y, en algunos casos, como el ya
mencionado de la perspectiva del ACD, no se dictan en caracter
de asignaturas obligatorias del plan, sino como optativas. Se
evidencia, de esta manera, el rol activo de la institucién uni-
versitaria en la construccién de esa hegemonia tedrica. De esta
investigacién se deriva otra que llevamos a cabo en la actua-
lidad y que aborda, precisamente, la cuestién de los estudios
lingiiisticos en la formacién docente universitaria de la region.

13 Corresponde a 4°y 5° afios en Jurisdicciones con
Educacién Secundaria de 5 aflos y a 5°y 6° en Jurisdicciones

con Educacién Secundaria de 6 afos.

Alfén, F. (2011). La querella de la lengua en la Argentina (1828-1928). Tesis doctoral. La Plata: UNLP

Bachelard, G. (1948). La formacion del espiritu cientifico. México: Siglo XXI, 1980.

Bombini, G. (2001). Avatares en la configuracién de un campo: la didactica de la lengua y la literatura. Lulu
Coquette, Revista de diddctica de la lengua y la literatura, 1(1), 24—33.

Bombini, G. (2012). Teorias lingiiisticas y literarias. Perspectivas didicticas y formacién docente. En Lengua
y Literatura. Teorias, formacién docentey ensefianza. Buenos Aires: Biblos, 9—22.

Bosque, I. (2015). Nuevas reflexiones sobre la ensefianza de la gramética. Actitudes frente a contenidos. IT
Jornadas GrOC (Gramdtica orientada a las competencias). Barcelona: Universidad Auténoma de Barcelona.

https://dl.dropboxusercontent.com/u/70356034/Bosque%20GrOC%202015.pdf

Revista del Centro de Investigaciones Tedrico-literarias -CEDINTEL- FHUC / UNL 118


https://dl.dropboxusercontent.com/u/70356034/Bosque%20GrOC%202015.pdf

Bronckart, J.P. (1997). Actividad verbal, textos y discursos. Por un interaccionismo socio—discursivo. Paris/Madrid:
Delachaux et Niestlé/Infancia & Aprendizaje, 2004.

Camilloni, A. (1997). Los obstdculos epistemoldgicos en la ensefianza. Barcelona: Gedisa.

Carrié, C. (2006). Reflexiones sobre el lenguaje. Revista Iberoamericana Educacién, Saludy Trabajo, (6), 225—241.

Chevallard, I. (1985). La transposicion diddctica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires: Aique.

Colom, A. (1979). Sociologia de la educacién y teoria general de sistemas. Espaiia: Oikos—Tau.

De Alba, A. (1994). Curriculum: crisis, mito y perspectivas. México: UNAM.

Derrida, J. (1998). Demeure. Maurice Blanchot. Paris: Galilée.

Di Tullio, A. (1997). Manual de gramdtica del espafiol. Buenos Aires: Edicial, 2007.

Di Tullio, A. (2002). Gramdtica y texto escrito. http://www.puentes.gov.ar/educar/superior/biblioteca_digital/

Di Tullio, A. (2003). Politicas lingiiisticas e inmigracién. El caso argentino. Buenos Aires: EUDEBA.

Eagleton, T. (1997). Ideologia: una introduccion. Barcelona: Paidés.

Ennis, J.A. (2008). Decir la lengua. Debates ideoldgico-lingiiisticos en Argentina desde 183y7. Frankfurt Frankfurt
am Main/Berlin/Bern/Bruxelles/New York/Oxford/Wien: Peter Lang.

Fenstermacher, G. (1989). Tres aspectos de la Filosofia de la Investigacién sobre la Ensefianza. En Wittrock, M.
(Comp). La investigacion de la ensefianza, I. Enfoques, teorias y métodos, Buenos Aires: Paidds, 1995, 149-179.

Flinders, D.y otros (1986). Curriculum nulo: su base teérica y sus implicancias practicas. Curriculum Inquiry,
16(1), 33-42.

Gerbaudo, A. (2003). ObstAculos epistemoldgicos en la ensefianza de la literatura en los niveles EGB3 y
Polimodal: representaciones, interrogantes y aperturas. Literatura para nifios y jévenes: lectura, criticay
ensefianza. Santa Fe: Centro de Publicaciones de la UNL, 51-69.

Gerbaudo, A. (2006). Ni dioses ni bichos. Profesores de literatura, curriculum y mercado. Santa Fe: UNL.

Gerbaudo, A. (2011). El docente como autor del curriculum. Una reinstalacién politica y teérica necesaria. La
lenguay la literatura en la escuela secundaria. Rosario/Santa Fe: Homo Sapiens/UNL, 17—-27.

Gerbaudo, A. (2013).Algunas categorias y preguntas para el aula de literatura. Alabe 7. http://revistaalabe.
com/index/alabe/article/view/121

Guevara, M.R.y Leyton, K. (Ed.) (2013). Ensefianza de la gramatica. Voltimenes temdticos de la Sociedad
Argentina de Lingiiistica. Mendoza: UNCuyo. E-book.

Giroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales. Barcelona: Paidés.

Glozman, M.y Lauria, D. (2012). Voces y ecos. Una antologia de los debates sobre la lengua nacional (Argentina
1900—2000). Buenos Aires: Cabiria.

Litwin, E. (1997). Las configuraciones diddcticas. Buenos Aires: Paidés.

Lépez Garcia, M. (2017). Las variedades lingiiisticas del espafiol en los libros escolares argentinos: entre las
politicas del estado y el mercado. Estudios de Lingiiistica Aplicada, 35(65), 157-180.

Otaiii, I. y Gaspar, M.P. (2001). Sobre la gramética. En Alvarado, M. (Coord.). Entre lineas. Teorias y enfoques en
la ensefianza de la escritura, la gramdtica y la literatura. Buenos Aires: FLACSO Manantial, 75-111.

Otaiii, I. y Gaspar, M.P. (2008). Gramdtica, lectura y escritura: aportes para redefinir el lugar de la gramdtica en la
escuela. http://www.puentes.gov.ar/educar/superior/biblioteca_digital/

Sardi D'Arielli, V. (2001). La lingiiistica aplicada: una mirada estrabica sobre la escuela. Lulii Coquette, 1(1), 121-126.

Toscanoy Garcia, G. (2016). Debates sobre la lengua e institucionalizacidn filolégica en la Argentina
durante la primera mitad del siglo XX. José del Valle, J. (Ed.). Historia politica del espafiol. La creacién de
una lengua. Madrid: Aluvién, 245—265.

Williams, Raymond (1977). Marxismo y literatura. Barcelona: Peninsula, 1980.

119


http://www.puentes.gov.ar/educar/superior/biblioteca_digital/
http://revistaalabe.com/index/alabe/article/view/121
http://revistaalabe.com/index/alabe/article/view/121
http://www.puentes.gov.ar/educar/superior/biblioteca_digital/

Documentos oficiales

Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia (2006). Ley de Educacién Nacional, N° 26.206. Buenos Aires.

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia (2012). Niicleos de Aprendizaje Prioritarios. Ciclo Orientado Educacién
Secundaria 3°/4° afioy 4°y 5° afios/5° y 6° afios. Lengua y literatura. Consejo Federal de Cultura y Educacién.

Ministerio de Educacién de la Provincia de Santa Fe (2003). Disefio Curricular Jurisdiccional. Educacion
Polimodal. Decreto N° 2840/03.

Direccién General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires (2006). Diseiio Curricular para
la Educacién Secundaria: 1° afio ESB. Coordinado por Ariel Zysman, A. y Paulozzo, M. 2a ed. La Plata.

Gobierno de la ciudad de Santa Fe (2015). Fasciculo 11 «Barrios de Santa Fe». Consultado el 15 de

noviembre de 2015 en: http://santafeciudad.gov.ar/media/files/aula_ciudad/Fasciculoi1_Barrios.pdf

Documentos Institucionales
Planificaciones docentes de la asignatura «Lengua y Literatura» de cuarto y quinto afo del nivel secundario

pertenecientes a diecisiete establecimientos educativos de la ciudad de Santa Fe.

120


http://santafeciudad.gov.ar/media/files/aula_ciudad/Fasciculo11_Barrios.pdf

	_GoBack
	_gjdgxs

