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  Este libro va dedicado a quienes leen y nos leen; a quienes se arriesgan al viaje: a permanecer en la escuela para mejorar las prácticas de los estudiantes que concurren día a día esperando que la travesía ocurra.


  


  


  

  

  

 

  Escribimos y leemos para aprender a mirar en profundidad y si aprendemos descubrimos que aun en lo más común habita lo extraordinario y en lo más correcto anidan incorrecciones e incomodidad. De esta incomodidad aprendemos, porque la lectura y la escritura son caminos a contracorriente de los propios preconceptos y prejuicios con respecto a las personas y a la idea de que el otro necesita menos o sabe menos o sufre menos o tiene menos derechos que nosotros. Contra esa corriente va el camino que un libro nos abre…


  


  Leer, otra revolución


  María Teresa Andruetto
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SOBRE LAS AUTORAS



  PRÓLOGO


  


  ¿Dónde se detiene el sentido?


  Paola Piacenza


  


  Una lectura coral de los ensayos y resultados de investigación que conforman Operaciones de lectura invita inmediatamente a preguntarse, con Roland Barthes (1984): ¿dónde se detiene el sentido? Los textos exhiben un continuo desplegarse del objeto de estudio en distintas caras, capas o facetas que en principio aparecían ocultas en la claridad siempre tramposa de lo evidente. En estas páginas, lo dado es solo el punto de partida de una argumentación que a la vez que nombra (y por lo mismo, revela) aquello ausente en lo familiar sostiene lo otro posible que las certezas, en principio, no permitían advertir.


  La lectura, entendida como operación implica este modo del hacer crítico: “La operación llamada lectura – sostiene Nicolás Rosa (Rosa, 2004: 65 -66) “superando sus formas empíricas, no es más que un acontecimiento sincrónico a la operación llamada escritura”. Operar por y a través de la lectura supone entonces la escritura como una nueva instancia de significación que promete, a la vez, nuevos actos de lectura; otros textos.


  En este sentido, una discusión del canon escolar elige leer las elusiones (Sarmiento por Pionetti) y lo prohibido (el corral de la infancia, por Malacarne, Valdivia y Cañón). Una revisión de las colecciones literarias dirigidas a la escuela atiende a los sentidos de los principios de selección (la literatura fantástica, por Trovato), las continuidades y disrupciones en la colección (las antologías de poesía, por Curutchet) y el orden (que regula los sentidos en el aparato crítico de una colección escolar, por Basso Canales). Finalmente, el examen de los modos de leer, revela lo que media entre las formas estereotipadas de la lectura escolar y el apego propio de las estrategias de la promoción (Cañón) al tiempo que se descubre también – y no casualmente – entre – más allá de cualquier barra que separe prolijamente los dominios, entre la Historia y la ficción (Bayerque) o entre la escritura de invención y las formas tradicionales de documentación y reflexión sobre la práctica pedagógica (Hermida).


  Elusión, prohibición, orden, selección, Historia/ficción, Enseñanza/promoción, didáctica/invención son los nombres de los sentidos que descubren las lecturas del presente volumen pero como parte de un bucle que promete, en un nuevo giro, la invitación a leer a Sarmiento (ante su ausencia); la convocatoria a la plaza (más allá del corral); la indeterminación (frente a la clausura de la selección); el poder de la ficción y de la narración (que desarma la dicotomía Historia/ficción); el diálogo (frente al cuestionario); la imaginación (frente a la planificación); el desorden (que deconstruye las clasificaciones).


  El movimiento performativode la lectura – su accionar – arma y desarma – los objetos, en los sentidos arqueológico y bélico de los términos. Las operaciones de lectura, en el mismo movimiento de intervención, habilitan nuevos sentidos porque al desandar los conocidos, crean, otros, nuevos. La polémica, la crítica, la denuncia, la sospecha operan sobre los sentidos documentados, registrados, relevados. De esta manera, los efectos de la lectura atraviesan las dimensiones de lo práctico y lo teórico en tanto la pregunta por el sentido relativiza lo empírico a fuerza de conjetura y condiciona la validez de la teoría a las determinaciones de la singularidad de la materia elegida. De este modo, al operar sobre el corpus, sobre las propuestas editoriales o sobre las prácticas de lectura y escritura, las autoras consiguen mantenerse igualmente lejos de cualquier fantasía aplicacionista como de la pura metáfora. En sus indagaciones, se acercan a las colecciones escolares, al aula, a la formación docente, a la literatura infantil, pero para hacerles preguntas y comprenderlas en términos de una hipótesis rigurosa al mismo tiempo que atienden a los saberes, imperfecciones y circunstancias – el quehacer de la escuela, de la enseñanza y aprendizaje de la lectura, la escritura, la lengua y la literatura.


  


  Referencias bibliográficas


  Barthes, R. (1984). El susurro del lenguaje. Buenos Aires, Argentina.: Paidós.


  Rosa, N. (2004). El arte del olvido y tres ensayos sobre mujeres. Rosario, Argentina: Beatriz Viterbo.


  


  INTRODUCCIÓN


  Mila Cañón
Carola Hermida


  


  Una investigación situada


  como una maraña


  de porvenires

  


  Eduardo Giménez


  


  El presente libro es fruto del trabajo investigativo realizado en el marco del proyecto Prácticas de lectura: enfoques, voces y miradas I, radicado en el CeLeHis (Facultad de Humanidades, UNMdP). En este contexto, buscamos indagar la lectura literaria a partir de los aportes de Chartier (1999), desde tres perspectivas que se complementan: la selección de los materiales de lectura; los procesos de edición y distribución de estos objetos; y las prácticas que efectivamente se gestan en ámbitos escolares y extraescolares. En nuestros análisis, concebimos la lectura como una práctica sociocultural, lo que implica analizar los textos que se canonizan en estos espacios y cómo se construyen ciertas ausencias; los agentes (el Estado, el mercado editorial, los estudiantes, los bibliotecarios; los docentes formados y en formación) y dispositivos que posibilitan esa selección; los modos de construcción y circulación de estos materiales y las prácticas lectoras que se entraman en estas comunidades de lectura.


  Estas investigaciones a su vez dialogan con el trabajo en las cátedras de Didáctica Especial y Práctica Docente, del Profesorado en Letras y con las de Literatura Infantil y Juvenil y Teoría de la lectura, de la misma Facultad de Humanidades. Este interjuego entre investigación y práctica docente nos permite articular las propuestas de cátedra, con la investigación y la intervención en espacios que exceden las aulas universitarias. Creemos, como advirtió Roland Barthes en la famosa charla que mantuvo con docentes franceses en 1975 que


  …no hay que ceder tan rápido al mito según el cual la teoría viene a sacar de apuros a la práctica que a su vez endereza la teoría. Esa dialéctica, verdadera en lo político, no puede ser tan simple en el espacio del lenguaje… (1992, p. 72).


  


  De ahí que asumamos el desafío de esa dialéctica que nos atraviesa e interpela y que nos interese reflexionar en torno a nuestra práctica docente en las aulas de la universidad, en torno a las experiencias que vivimos con los docentes en formación en otros niveles educativos y también, en torno a los encuentros que compartimos en el marco de variadas propuestas de extensión. Consideramos que en lugar de instalar en la práctica docente la “pedagogización de nociones teóricas”, como señalan Bronckart y Schneuwly (1996), es necesario apropiarse de los problemas teóricos como préstamos que serán restituidos con interés, ya que nos importa construir teoría en la práctica y establecer desde ahí una relación productiva con el campo académico. Son válidas también en este sentido las advertencias que realiza Miguel Dalmaroni (2011) en cuanto a la poca atención que la teoría y la crítica universitaria manifiestan en general con respecto a las situaciones escolares de lectura, así como el lugar secundario que las cuestiones teóricas suelen asumir en ciertas propuestas didácticas destinadas a niveles pre o extra universitarios. La solución a este problema no se encuentra, según Dalmaroni, en una simple transferencia didáctica desde los saberes especializados hacia las aulas (esa dialéctica imposible en el campo del lenguaje de la que hablaba Barthes), sino en la necesaria relación entre la teoría y la crítica especializada y los contextos de enseñanza y promoción de la lectura.


  En esta misma línea, Analía Gerbaudo se preocupa por el rol de las teorías literarias en las aulas de lengua y literatura (2011) denunciando tanto el aplicacionismo, como el diseccionismo teórico y la sinécdoque lingüisticista que a menudo se constatan en el ámbito escolar. En contraposición, la especialista propone generar una auténtica reinvención categorial situada, definida como el “reuso teórico que, lejos de adoptar lo más puramente un concepto, lo toma e introduce notas ad hoc atentas al problema que la investigación o la situación de la enseñanza busca resolver.” (p.23)


  Desde este posicionamiento teórico, metodológico, didáctico y también, político, pensamos este libro que ha surgido a partir de nuestras inquietudes en la práctica, hilvanadas con nuestras preocupaciones teóricas, escritas al calor del intercambio entre colegas, repensadas en función de las circunstancias que no solo enmarcan, sino que constituyen las prácticas de lectura literaria que planificamos, indagamos, desarrollamos o acompañamos desde nuestros distintos roles.


  


  Práctica(s) y operaciones de lectura

 
  Cuando un concepto nace de un sentir, activa una maquinaria imaginativa que expande la experiencia. Nacido de una entelequia, en cambio, se separa del plano de las afecciones y de sus posibilidades de actuar indefinidamente.


  

  Silvia Duschatzky


  


  La práctica de la lectura se construye a través de múltiples operaciones y apropiaciones. Precisamente, Paola Piacenza en el prólogo que escribió para este libro retoma la definición de operación propuesta por Nicolás Rosa y desde ese ángulo analiza las distintas aristas que lo componen. Este concepto, que funciona como articulador del recorte aquí propuesto, permite relevar los puntos en que la crítica se conecta consigo misma, a partir de lo cual puede construir su articulación con otros campos, según Panesi, quien agrega que la palabra operaciones es enojosa,


  …porque su sentido se enreda inevitablemente con el campo quirúrgico, el matemático y el militar, o no: quizás sea oportuna, porque estos sentidos no desaparecen del todo cuando el descuido mecánico de la jerga crítica contemporánea la usa en forma generalizada para referirse a sí misma. (1998, p. 9)


  


  No por descuido, precisamente, sino aprovechando estos enredos, nos valemos aquí del término porque en este libro hablamos de amputaciones y trasplantes, de sumas y restas: textos que se eliminan o se reescriben; títulos y autores que se adicionan o se sustraen al corpus escolar (otro concepto que aparece en nuestro título y cuya polisemia queremos potenciar); también la palabra operación nos permite apropiamos de sus connotaciones bélicas, ya que nos referimos aquí a enfrentamientos, ocupaciones, retiradas y batallas que se dan en el campo de la literatura, la lectura y la escritura en las aulas y fuera de ellas. Por tanto, como propone Panesi, nos interesa aquí el uso extendido de este concepto,


  …de modo tal que posibilite el invento (esto es: la recolección) de una serie conceptual generalizable, o si se quiere, un esquema, cuya finalidad consistiría en abrir problemas de contacto dentro de contextos críticos variados y heterogéneos. Problemas de contacto, ya que la operación crítica actúa como una encrucijada de relaciones… (1998, p. 10)


  


  Así, Prácticas y operaciones de lectura literaria en el corpus escolar aborda los problemas de contacto entre la teoría, la crítica y las prácticas situadas de lectura; entre los condicionamientos editoriales y los usos escolares; entre la formación docente y las experiencias circunstanciadas; entre la lectura literaria y la escritura de invención. Desde esta encrucijada de relaciones, concebimos la lectura como una práctica sociocultural, por lo que los trabajos aquí incluidos pretenden ser


  una aproximación a la construcción de una teoría empírica de la lectura puesta en juego en situaciones pedagógicas en las que es posible percibir la productividad de las lecturas que los lectores realizan cuando se distancian de aquéllas más subsumidas en los paradigmas escolares de lectura y en las que se juegan además características idiosincráticas de los sujetos que inciden en la construcción de sus modos particulares de leer. (Bombini, 2006, p. 37).


  


  En este sentido, en la primera parte, el capítulo escrito por Mila Cañón plantea una revisión de las teorías de la lectura a partir del análisis de casos. Desde el aula universitaria hasta el trabajo barrial, la lectura se constituye en una cuestión de derechos irrenunciables en el sentido de Cándido (2013) y la reflexión teórica se imbrica, discute y contribuye para avanzar en el mejoramiento de las prácticas situadas. También surgido del trabajo en aulas universitarias, el capítulo escrito por Hermida se detiene en las relaciones que entraman la lectura literaria y la escritura de invención. Así, la experimentación con el lenguaje que puede generarse a partir de las consignas adecuadas, puede ser un camino que convoque a la lectura o una instancia para volver a lo leído desde otros saberes. Leer para escribir y escribir para leer, también en la formación docente, son recorridos posibles y deseables para quienes han de asumir el rol de mediadores.


  En este libro hablamos entonces de prácticas de lectura, pero también de las operaciones de lectura literaria en el corpus escolar. De esta forma pretendemos aludir simultáneamente tanto al corpus de textos que se leen en las aulas, como al corpus escolar en sí mismo. La vida institucional, las experiencias vitales de los sujetos que habitan ese espacio, los saberes y habitus que allí se entraman están ciertamente condicionados por las prácticas de lectura que se promueven, se censuran, se habilitan o simplemente acontecen en la escuela. Asimismo, como veremos en la segunda parte del libro, se concretan operaciones sobre el corpus de textos escolares, operaciones que pueden tanto buscar amputarlo como permitirle crecer. Así, Lucía Couso analiza un recorte de lecturas críticas sobre la literatura para niños, entre los años 1962 y 1999, con el propósito de observar la construcción del campo y los discursos sobre la infancia; Marinela Pionetti, por su parte, se detiene en el caso Sarmiento, para señalar el lugar destacado que en ciertos momentos históricos ocupó entre las lecturas escolares, frente a las llamativas vacancias que pueden constatarse en la actualidad.


  Desde el marco teórico que trabajamos, es fundamental observar también las operaciones que se realizan sobre los materiales de lectura propiamente dichos. De ahí el interés en estudiar las decisiones editoriales, en particular, la conformación de ciertas antologías literarias escolares, verdaderos dispositivos de construcción no solo de un canon sino también de un protocolo de lectura. En esta línea, pueden leerse en la tercera parte, los trabajos de Marianela Trovato, Carina Curutchet y Mariana Basso Canales.


  Finalmente, abordamos las operaciones que hemos denominado de intervención. Para definir este concepto, tomamos la aclaración que formula G. Bombini (2001) al referirse a las didácticas específicas, en particular a la didáctica de la lengua y la literatura:


  La didáctica como disciplina de intervención propone una dimensión política y se constituye en definitiva, como una práctica de interpelación de los sujetos sociales. No se trata del somero análisis de los procesos de trasposición de los contenidos académicos, sino de situar los saberes disciplinarios en el ámbito de procesos sociales más amplios de circulación del conocimiento (2001: pp. 25-26).


  


  Entonces, estas operaciones de intervención dan cuenta de una dimensión política y permiten abordar aquellas prácticas de lectura situadas, que conllevan la articulación de una metodología circunstanciada (Cuesta, 2011), que se articulan en un aquí y un ahora, en una determinada comunidad de lectores, en el cual se da cierto intercambio, se ponen en crisis ciertos paradigmas, se articulan nuevos saberes, se dan ciertas apropiaciones, se confrontan ciertos habitus y se construye, en definitiva, conocimiento. Desde esta perspectiva, Rocío Malacarne, Marianela Valdivia y Mila Cañón narran la experiencia de un taller sobre literatura y memoria, mientras que Ayelén Bayerque analiza las operaciones que delimitan lecturas en torno al pasado reciente destinadas a los jóvenes.


  Por último, nos interesa preguntarnos aquí por el lector de este libro, producto de los principales resultados del proyecto de investigación (2015-2016). Nos preguntamos por la necesidad de operar desde la academia hacia la comunidad que, comprometida con las nuevas infancias y adolescencias, en tiempos de incertidumbre, concurre cada día a la escuela. En medio de ese compromiso que nos invita, en el sentido de Zelmanovich (2003) a cobijar, construir, amparar, tejer sensiblemente la trama, proponemos miradas, recortes, lecturas y escrituras posibles.
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  I.LEER Y ESCRIBIR COMO PRÁCTICAS CULTURALES Y SOCIALES


  


  Como hablar de pronto/ un idioma nuevo. Escritura de invención en el Profesorado en Letras


  Carola Hermida


  


  El presente capítulo se refiere a la incorporación de propuestas de escritura de invención en el marco del Profesorado en Letras. Desde la cátedra de Didáctica Especial y Práctica docente en la Universidad Nacional de Mar del Plata se promueven estas experiencias, en contraposición con los géneros y las políticas de verdad hegemónicas en el mundo académico. Habilitar espacios para la invención en el profesorado es una de las formas de propiciar imaginaciones didácticas en las que la invención y lo lúdico recuperen un lugar destacado en la enseñanza de la literatura.


  


  Escritura/s en el profesorado


  como una maraña


  de porvenires


  y sobrentendidos

 

  Eduardo Abel Gimenez1


  


  En los últimos años se ha dado un giro narrativo en las distintas ciencias sociales y en particular, en el campo de la práctica docente se han generado valiosas experiencias que promueven la incorporación de nuevos géneros para construir y dar cuenta de lo vivenciado en las aulas. En esta línea, en la cátedra de Didáctica Especial y Práctica Docente del Profesorado en Letras de la UNMdP, los estudiantes escriben sus narrativas de observación (Hermida, 2011), sus guiones conjeturales, autorregistros (Hermida y Pionetti, 2016) y sus casos para proyectar, reflexionar sobre la práctica, indagar los supuestos que sostienen este quehacer, plantear interrogantes y alternativas (Hermida y Stapich, 2009).


  La posibilidad de explorar estos nuevos géneros de la práctica abre interesantes caminos. Como afirman Labeur y Bombini (2014), esta escritura es “configuradora de los procesos de construcción y de reflexión de la práctica de la enseñanza” (p. 19). Estos géneros permiten sostener y entramar la práctica docente en un gesto de gran valor epistemólogico e ideológico. Al decir de M. Negrin (2008), quien sostiene estas propuestas en la Universidad Nacional del Sur (UNS), esto posibilita “…por un lado hacer hincapié en la potencialidad de la escritura como herramienta de conocimiento y, por otro, poner en cuestión las prácticas de escritura dominantes en el ámbito académico…” (p. 35).


  Estos escritos elaborados por los estudiantes en el marco de un enfoque etnográfico, son narrativas orquestadas por un yo testifical (Geertz, 1989), que puede ser más o menos explícito, y que apuntan por tanto a generar un pacto referencial. Sin embargo, la ficción se entreteje también en estos textos a partir de los procedimientos retóricos que utilizan los estudiantes, la jerarquización de las ideas, las comparaciones y las alusiones al universo simbólico de la literatura, etc. (Hermida, 2016). Tal como señala Negrin, “…en ese ir entramando empiria e imaginación, los estudiantes recuperan una relación más libre y personal con la escritura, tan ausente de las prácticas académicas” (p. 41). A partir de estas experiencias, desde hace un par de años, hemos decidido incorporar también géneros que explícitamente planteen un pacto ficcional. A estos escritos de invención insertos en un programa de formación docente y a sus particulares potencialidades epistemológicas, gnoseológicas y didácticas me referiré a continuación.


  


  La imaginación al poder


  como dos versos rimados


  en el poema de tus rasgos
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  ¿Cuál es el lugar que la imaginación, la invención y la fantasía tienen en la educación? Diversos pedagogos y especialistas se han planteado este interrogante y han ensayado respuestas variadas. K. Egan (2007) en su libro La imaginación en la enseñanza y el aprendizaje recorre los planteos que a lo largo de la historia se han desarrollado, señalando en primer término, las múltiples acepciones que tiene este concepto, así como también su reconocida importancia en el terreno educativo. Al referirse a la relación entre imaginación y pensamiento usual señala que para los grandes pedagogos de todos los tiempos


  … la deficiencia educativa no es tan evidente en la ignorancia como en el aprisionamiento de la mente por las ideas usuales. La imaginación incluye la capacidad de superar los obstáculos que opone a nuestro pensamiento la fácil aceptación de las creencias, las ideas y las representaciones usuales. (2007: 24)


  


  En este sentido, según Egan, la acumulación acrítica de conocimientos que impera en ciertas prácticas pedagógicas se contrapone a su propuesta de valorar la imaginación en las situaciones de enseñanza y aprendizaje, como un modo de lograr no ya la memorización de saberes incuestionados, sino la construcción de otros siempre provisorios, pero vitales y entramados con las problemáticas personales y presentes. Según el investigador, “aceptar las representaciones usuales es no lograr apropiarse del conocimiento; mantenerlo inerte en lugar de incorporarlo a la vida propia” (pp. 24-25).


  En el campo de la enseñanza literaria, resulta particularmente pertinente recuperar estas ideas.2 En las últimas décadas, docentes, talleristas, escritores y especialistas han reflexionado acerca de la necesidad de habilitar espacios para la imaginación y la invención en la enseñanza de la escritura y la lectura, diferenciando como veremos, estos términos de la creatividad.


  En esta línea, Maite Alvarado (2013) estudia las distintas experiencias suscitadas a partir de la segunda mitad del siglo XX, como las del grupo Grafein en Argentina, de Gianni Rodari en Italia, del grupo OuLiPo en Francia, vinculándolas con las teorías surgidas en torno al posestructuralismo francés. Según la estudiosa, estas prácticas generaron un campo fértil para plantear el lugar de la invención en la enseñanza en general y en la enseñanza y el aprendizaje de la escritura en particular, así como la riqueza del formato del taller para propiciar espacios de producción y reflexión teórico-crítica. Tal como ella explica, la invención, a diferencia de la creatividad, tiene su gramática y puede ser por tanto objeto de estudio y de enseñanza, ya que posibilita un trabajo sistemático con la escritura y desde ahí, con la lengua.3


  Gracias a la iniciativa de la propia Alvarado, los talleres de escritura en las escuelas y en la formación y capacitación docente comenzaron a imponerse en nuestro país a partir de la década del 80 del siglo pasado. Estas propuestas se enriquecieron por esos años con el aporte de la denominada retórica cognitiva, paradigma que reinstaló en la didáctica de la escritura la importancia de la inventio y la dispositio, propias de la retórica clásica, mientras se entramaban estas nociones con investigaciones cognitivistas.4 De este modo, se incorporaron en las aulas las prácticas de planificación, textualización y revisión que ponen en juego los escritores maduro o expertos (Scardamalia y Bereitier, 1992).


  Estas preocupaciones teóricas de Alvarado son didácticas (y las pone en juego en sus propios talleres y cátedras) y son a la vez, políticas. La autora sostiene que el espacio de la escuela debe abrirse a la escritura, la lectura, la literatura y la invención no solamente por un imperativo pedagógico, sino por una necesidad social. Los talleres de escritura de invención propician la formulación de hipótesis, favorecen la reflexión crítica, promueven un encuentro activo con la palabra, generan la construcción de mundos alternativos. Sin embargo, aunque “El trabajo en el taller es productivo, entusiasmante, placentero. El contexto en que debe trabajarse es oprimente.” (Alvarado: 102). La escuela que no ha sabido realmente enseñar a escribir, que no ha formado lectores literarios, que no ha permitido a los sujetos apropiarse de la palabra es duramente cuestionada por la autora. Pero, en lugar de detenerse en una crítica fácil, Alvarado realiza una propuesta:


  Pensando en el rotundo fracaso de la escuela en la enseñanza de la lengua, creemos que ha llegado la hora de empezar a vincular más directamente esa enseñanza con el juego, explotando el aspecto lúdico –rico y diverso- del lenguaje, para propiciar el dominio de este a través del trabajo creativo (vía / de acceso privilegiada, a la vez, al discurso literario). (pp. 117-118)


  


  Esta invitación, realizada en un lenguaje fuertemente apelativo, no presenta el juego y el trabajo creativo como un adorno que puede seducir a los estudiantes para hacer más llevadera la difícil y a menudo engorrosa tarea de estudiar la propia lengua. Aquí, el aspecto lúdico del lenguaje y la invención como marco destacado de vinculación del sujeto con la palabra se presentan como un proyecto que no es sólo didáctico, sino ideológico:


  El silencio de los de abajo comienza en la institución escolar. Si el dominio de la palabra no se adquiere en la escuela, para muchos el poder de la palabra quedará vedado para siempre.


  Pensamos que la escritura literaria puede propiciar ese dominio. El que escribe en su cuerpo, con su cuerpo muscular, carnal, el cuerpo del goce, el placer de la palabra no lo olvida fácilmente. (p. 103)




  Al igual que Alvarado, muchos especialistas se preguntan si es posible incluir talleres de escritura en la escuela, debido a las contrapuestas tradiciones pedagógicas que sustentan ambos espacios. Más allá de las diferencias, de las lógicas contradictorias, varios acuerdan que es no solo posible, sino imprescindible. Así, M. T. Andruetto (2001) destaca el valor de los talleres ya que permiten experimentar formas alternativas diversas para acceder y construir el conocimiento:


  Imaginar, fundar otros posibles, aparentemente inútiles, es otra forma de conocer, de pensar. Un modo en el que se suspenden ciertas reglas, ciertas convenciones, ciertas referencias, para que aparezcan otras puestas o impuestas por el proceso mismo de creación. La escritura es movimiento, camino, mano extendida hacia otro. No se trata de crear objetos bellos, se trata de buscar una forma de penetrar en el mundo y encontrar el sitio que nos corresponde en él. (p. 56)


  


  En función de lo dicho, sostenemos la importancia de instalar la escritura de invención como una práctica habitual en la escuela y para ello, albergarla también en la formación docente. Ya hemos señalado que este tipo de escritura no es frecuente en el ámbito universitario, debido a que “las políticas de la verdad dominantes en el mundo académico, y las imágenes del pensamiento y el conocimiento dominantes en el mundo académico, imponen determinados modos de escritura y excluyen otros”, como sostiene Larrosa (2003: 34). Esto es así porque “los dispositivos de control del saber son también dispositivos de control del lenguaje” (2003:34), y se establecen restricciones discursivas que, por supuesto, son mucho más que discursivas. Frente a estas limitaciones, a estas políticas de verdad, apostamos a estas prácticas de escritura como una vía para la experimentación con el lenguaje, la reflexión retórica y la consiguiente construcción de alternativas didácticas que incorporen la invención y el juego en la enseñanza de la lengua y fundamentalmente de la literatura. Como se verá a continuación, se trata al decir de Valeria Sardi de “Tomar el texto como disparador para la escritura y, a su vez, pensar la escritura como práctica para la apropiación de saberes literarios.” (2010: 77)


  


  Ficciones


  como el tornado que lleva a Dorothy al país de Oz,


  Como `un lugar de la Mancha


  de cuyo nombre no quiero acordarme´,


  Como `ábrete, Sésamo´,


  Como abracadabra
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  La escritura de invención pone en juego saberes y prácticas, supuestos, conjeturas e intuiciones sobre la literatura que pueden articularse a partir de consignas productivas. En el marco de un taller, como ha demostrado el grupo Grafein, la consigna es precisamente una valla, pero también un trampolín que nos permite sumergirnos en el papel o en la pantalla y comenzar a escribir a partir de esos conocimientos (Alvarado, Rodríguez y Tobelem; 1994). Estas propuestas, al decir de Frugoni (2006), apuestan a que los sujetos saben sobre los textos literarios y la escritura de ficción (más allá de la formación académica, sistemática y formal que hayan o no recibido) y que pueden usar esos conocimientos para escribir. Para referirse a estos saberes, el autor toma de Claire Blanche Benveniste la noción de lenguaje dominguero, es decir esas formas discursivas que se usan solo en ciertas ocasiones, como la ropa de domingo, que se consideran prestigiosas y que suelen vincularse con la escritura literaria.


  En efecto, aún aquellos sujetos que no se relacionan frecuentemente con la literatura construyen ciertas representaciones sobre lo que es un poema o una novela; sobre el vocabulario y los registros que pueden encontrarse allí; sobre los temas y los conflictos que suelen presentarse (de allí su sorpresa o enojo cuando lo que leen no se corresponde con esas expectativas). Por esto, ofrecerles consignas de escritura de invención es una manera de llevar al papel estas construcciones y habilitar, a partir de esta práctica, una reflexión que las interrogue, las confirme o las ponga en crisis. Afirma Frugoni: “El trabajo con la escritura literaria pone en juego conocimientos de orden lingüístico y cultural sobre la lengua, que pueden volverse de gran importancia para favorecer el aprendizaje. La lengua dominguera es una forma de conocimiento de la literatura” (2006, p. 86).


  Incorporar entonces propuestas de escritura de invención puede permitir a los docentes distanciarse tanto de lo modelos aplicacionistas o deteccionistas en la enseñanza literaria,5 como de aquellos que postulan simplemente un acercamiento lúdico, placentero” y superficial a los textos. En este sentido sostiene Frugoni


  … percibir las dificultades retóricas que ofrece la producción de un texto ficcional implica dar cuenta, justamente, de la dimensión retórica de la literatura, aquella que le otorga la densidad semántica que la caracteriza y que con frecuencia es olvidada en nombre de una apropiación “espontánea” y “placentera” de los textos, cuando es ella la que exige a los lectores un “trabajo” de interpretación y de mediación por parte del docente. (2002: s/n):


  


  Se le plantea así al profesor de literatura otro modo de construir y pensar los problemas retóricos y los conceptos propios de la teoría y la crítica.6 Si suscribimos a esta propuesta, diremos junto con Bibbó que se trata de proponer a los alumnos


  …un desafío que los interpele como lectores y les dé la posibilidad de ser también escritores, lectores que además de comentar una obra literaria escriban a partir de ella, escritores que mientras leen un texto descubren que éste es disparador de otros saberes –tal vez inexplorados-… (2010: 92)


  


  Si, como hemos señalado, a lo largo del profesorado suelen instalarse ciertos habitus que perfilan los modos de leer literatura, paralelamente se construyen también habitus que condicionan las formas de enseñar literatura.7 Por eso, en general, en las primeras clases que diseñan los docentes en formación para enseñar qué es la parodia, la verosimilitud o la intertextualidad acostumbran proponer la lectura de ciertos textos literarios canónicos, acompañada de la lectura de ciertos textos teóricos también emblemáticos (o las versiones simplificadas y resumidas que pueden aparecer en los manuales).8 Las consignas de lectura aquí se limitan a enumerar las causas por las cuales un texto se enmarca en determinado género, señalar recursos retóricos, clasificar la voz narrativa, etc.; las de escritura, a elaborar un texto respetando el listado de características y componentes que se han estudiado respecto del género o el tropo en cuestión. Estas propuestas están sustentadas por determinadas representaciones cerca de cómo se construye el conocimiento escolar, ciertas representaciones del alumno, pero también del lector, del escritor y del especialista, con límites e incumbencias bien marcadas.9


  Frente a esto, ofrecer espacios para la escritura de invención en el profesorado es una invitación a posicionarse en otros roles, más complejos y dinámicos, y permitir así vivenciar otros modos de construir conocimiento.10 Esto permite poner en cuestión cuáles son los saberes vinculados con la literatura que la escuela debe transmitir y más aún, poner en crisis la idea misma de transmisión, que se limita a reconocer, clasificar o repetir (Ríos, Frugoni, Tressa y Dalmaroni; 2012). El docente que se posiciona en este paradigma privilegia la imaginación y la construcción colectiva y artesanal del conocimiento. Se asume como artesano que recorre atajos e imagina caminos nuevos que, a su vez, convocan a la imaginación y la experimentación en sus clases. Se diseñan de este modo imaginaciones didácticas, definidas por Sardi (2006) como


  ... dispositivos didácticos que buscan otro modo de imaginar la enseñanza y recuperan lo artesanal del hacer docente. Estos dispositivos fundan prácticas de ruptura que apelan al trabajo artesanal, a la creación de un artefacto que presenta una materialidad dada y, a la vez, es producto del trabajo intelectual del docente que toma decisiones en la cotidianeidad de su hacer proponiendo e imaginando otros modos de enseñar y otros modos de apropiarse del conocimiento…


  


  En este caso concreto, estamos hablando de sumergirse en la producción de textos intertextuales, que jueguen con la elipsis o con un punto de vista, por ejemplo, y a partir de esa experiencia, ensayar definiciones con el andamiaje teórico necesario que puede (y debe) aportar el profesor durante las instancias de socialización y sistematización.11


  Si concebimos la lectura y la escritura como prácticas socioculturales y deseamos por tanto correr a los alumnos del lugar de meros reproductores al de productores culturales, como propone Henri Giroux (1996), creemos que este tipo de propuestas son un camino y una oportunidad.12


  


  Consignas


  como el libro que pensé que había leído


  pero no,


  como el pueblo que creí no conocer


  pero sí,


  como estar a punto de decir también


  y decir tampoco,


  como ver que lo que parecía antes


  era después.
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  Ofrecer consignas de escritura de invención a estudiantes del Profesorado en Letras supone tener en cuenta las representaciones y saberes que han ido construyendo a lo largo de la carrera. Ciertamente, serán entonces propuestas que partiendo de su formación y lecturas permitan la producción y propicien una reflexión de segundo grado, es decir que se ocupe no solamente de analizar los quehaceres del escritor que se han puesto en práctica para resolverla, sino también los saberes literarios de los que se han valido (o que han construido) y especialmente, las características e implicancias didácticas de esta forma de trabajo.13 No se trata de ofrecer un listado de consignas para que ellos luego copien en sus prácticas, sino de invitarlos a experimentar la escritura desde este otro lugar y conceptualizar a partir de aquí sus propias imaginaciones didácticas.


  Si se opta por recorrer este camino, un buen punto de inicio es retomar las propuestas que diseñaron quienes iniciaron este periplo en las últimas décadas del siglo pasado en nuestro país como, por ejemplo, por nombrar algunos títulos emblemáticos: El taller de escritura (Pampillo, 1985); Talleres de escritura. Con las manos en la masa (Alvarado y Pampillo, 1988); Taller literario. Metodología / dinámica grupal / bases teóricas (Bratosevich y equipo, 1992); El libro del Grafein (Alvarado, Rodríguez y Tobelem, 1994); El nuevo escriturón (Alvarado, Bombini y Feldman, 1994). Explorar estos materiales, ubicarlos en su contexto y tomarlos como trampolines para sumergirse en el diseño de consignas propias, que interpelen a los escritores en tanto docentes en formación, es el camino que seguimos en la cátedra. Así, en un encuentro destinado a abordar las tensiones entre referencialidad y ficción, el problema de los géneros, sus convenciones, los saberes más intuitivos que los lectores pueden tener al respecto, las distancias y similitudes entre los textos y sus respectivos pactos de lectura, Ma. Marta, una de las adscriptas, propuso, entre otras, la siguiente consigna, acompañada de una noticia policial:


  Leemos porque esperamos. El verbo esperar tiene dos sentidos en español (que en otros idiomas exigen palabras diferentes): aguardar algo concreto y a la vez tener esperanza, desear algo que no sabemos si va a ocurrir. La literatura participa de los dos sentidos del verbo esperar: esperamos algo concreto de un libro (si es un libro de historia, hechos verdaderos; si es una novela policial, el crimen) pero a la vez esperamos algo nuevo y brumoso, algo que no sabemos, que todavía no nos han contado. No leemos libros sin expectativa, y los géneros (el policial, la literatura fantástica, la ciencia ficción) son inspiración, reglamento y a veces fuga de esa expectativa. Los cristales de la ficción. Pablo de Santis. Revista Imaginaria. 28/02/13


  


  Consigna: ¿cuál creen que sería el marco genérico más conveniente para transformar la noticia que han recibido en un relato ficcional? Escriban el comienzo de esta historia prestando atención a las características correspondientes al género literario elegido.


  Cada grupo recibió una propuesta diferente, lo que permitió una puesta en común donde comentaron en primer lugar la sorpresa ante la consigna en sí misma, ya que como dijimos, la escritura de invención no se frecuenta en las clases de la universidad. Luego, surgieron reflexiones en torno a los saberes lingüísticos y literarios que se habían puesto en juego y finalmente se sistematizaron las condiciones didácticas necesarias para llevar adelante un taller de escritura, las características que deben tener las consignas, las intervenciones del coordinador, los contenidos que construyen los escritores y los supuestos pedagógicos e ideológicos en los que se sostiene esta dinámica.


  También como dijimos, la lectura literaria puede ser un convite para la escritura de invención y posibilitar un trabajo de conceptualización similar. Así, en otro encuentro trabajamos a partir de ciertos textos de Borges, autor canónico y muy presente en el corpus de lecturas escolares, y distribuimos diferentes consignas, que habilitaron a su vez la reflexión y el análisis.14 A continuación transcribo dos de las referidas a “Ema Zunz”:


   

  Las pistas del narrador


  Carente de la onmiscencia realista, el narrador de “Ema Zunz” no puede precisar todos los hechos y se interroga “cómo hacer verosímil una acción en la que casi no creyó quien la ejecutaba, cómo recuperar ese breve caos que hoy la memoria de Ema Zunz repudia y confunde.


  


  Reconstruyan los acontecimientos tal como los vivió la protagonista a través de los escritos en su diario íntimo de esos días, un cuaderno donde registraba sus más profundos pensamientos. Para esto, primero rastreen en el texto los indicios que da el narrador acerca de lo que sabe y lo que no sabe, anótenlos en dos columnas y sobre eso, elaboren el relato de Ema en su diario, contradiciendo o confirmando lo que sabe el narrador y completando lo que ignora.


  


  La versión falsa


  Cuando Ema Zunz llama a la policía, el narrador dice que “repitió lo que tantas veces repetiría: Ha ocurrido una cosa increíble…El señor Loewenthal me hizo venir con el pretexto de la huelga…Abusó de mí, lo maté…”


  


  Nos preguntamos cómo continúa el monólogo aprendido con tanta insistencia por Ema, cómo organizó su falsa confesión para que aparentara la mayor veracidad posible, qué más había planeado decir, cómo estaba montada la escena en su discurso.


  Escriban el monólogo completo que repite Ema a la policía cuando llama para denunciar el hecho, atendiendo a los hechos previos tal como fueron referidos por el narrador.



  

 

  Vivenciar la experiencia de la escritura en taller y las posibilidades didácticas que esto conlleva es fundamental para incorporarla en las prácticas docentes. Tal como sostiene Bratosevich, el coordinador de un taller necesita “actualización teórica y metodológica crítica constante”, pero también “práctica de la escritura literaria” y “solvencia en las estrategias de conducción grupal” (1992: 62). Estos dos últimos aspectos no suelen tener lugar en las aulas universitarias, por eso hay que hacérselo, para que luego se instalen también en las prácticas docentes de nuestros estudiantes.15


  Además de experimentar en tanto talleristas estas propuestas, es necesario poner al alcance de los profesores en formación, bibliografía que plantee alternativas, ideas, consignas, justificaciones tanto teóricas como metodológicas, registros etnográficos, etc. Así, en diálogo con estas situaciones de lectura y producción, los estudiantes pueden generar sus propias consignas y ofrecerlas para el análisis y la discusión grupal. Este intercambio es productivo porque permite leer críticamente lo que cada uno realiza, hacer ajustes, justificar las decisiones tomadas, en fin, poner a prueba los materiales que se utilizarán en las prácticas docentes.


  Habitar la escritura desde estos lugares implica un cuestionamiento a las propias concepciones y construye espacios más acogedores para convocar a los demás a transitarla. Sumergirse en la literatura arrojándose desde estos trampolines es un modo de navegarla, de empaparse en las palabras, para poder surcar zonas y oleajes que de otro modo parecen inhóspitos e inaccesibles. Esta es la apuesta y la invitación.
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  Enseñar, promocionar, jugar: el lugar de la lectura como práctica cultural y social


  Mila Cañón


  


  Se estudian ciertas concepciones respecto de las prácticas lectoras que dialogan con el enfoque sociocultural. Se revisa el rol del mediador de lectura literaria en contextos formales haciendo hincapié en sus posibilidades y en la intervención productiva y democratizadora en el espacio del aula.


  Por último, se profundiza la mirada particularmente sobre la mediación lectora en relación con ciertas categorías de trabajo en contextos formales y no formales a través del análisis de dos casos: la clase universitaria de Literatura para niños y el encuentro de lectura en una sociedad de fomento, con el propósito de indagar los supuestos teóricos que incitan, guían y sostienen un trabajo que demanda siempre decisiones políticas.


  


  Los modos de leer


  Los historiadores de la lectura han establecido que la práctica lectora ha ido transformándose en el transcurso del tiempo, mientras se modifican los soportes, los modos de distribución y circulación de los textos, se borran, entrecruzan o tensionan ciertos límites entre los campos de la producción cultural, nuevas comunidades lectoras asumen modos de leer cambiantes.16 Frente a hechos paradigmáticos como la aparición de la imprenta en el siglo XV, la contemporaneidad ofrece la innovación constante de los medios de comunicación electrónicos. Se lee –y se escribe- en otros soportes y de otros modos (Chartier, 2007) que sostienen y producen nuevas lógicas de la lectura diferentes de la del libro -lineal y deductiva-, signadas por la rapidez, la interrupción, la fragmentariedad, la interactividad, la simultaneidad, la sustitución del texto único -sacralizado por la institución escolar- por la exposición a una multiplicidad de textos sin jerarquizar, que generará otras subjetividades.


  Todos aquellos que pueden leer los textos no los leen de igual modo, y es apreciable la distancia entre los virtuosos y los menos hábiles, obligados a pronunciar aquello que leen para poder comprenderlo, a gusto solamente con algunas formas textuales o tipográficas. Contrastes, igualmente, entre normas y convenciones de lectura que definen, para cada comunidad de lectores, usos legítimos del libro, modos de leer, instrumentos y procedimientos de interpretación. Contrastes, en fin, entre las expectativas y los intereses muy diversos que los diferentes grupos de lectores depositan en la práctica de la lectura. De estas determinaciones, que gobiernan las prácticas, dependen las maneras en que los textos pueden ser leídos de distinto modo por lectores que no disponen de los mismos instrumentos intelectuales y que no mantienen una misma relación con lo escrito. (Chartier, 1994, p. 25).


  


  No obstante, estos nuevos modos de leer pautados por la emergencia de soportes textuales diversos construyen y delimitan otras comunidades de lectores: el taller de lectura en la biblioteca barrial, el aula de literatura, el blog de un especialista, los intercambios en un grupo de whatsapp o el canal de un booktubers, para dar sólo algunos ejemplos; al mismo tiempo, se producen cambios en la circulación y distribución de los objetos pasibles de ser leídos, sus restricciones y las posibilidades de acceso sustentadas por las condiciones de las políticas de lectura, derivadas indefectiblemente de la problemática de los derechos culturales, que modifican, como dijera Cándido, la concepción acerca de los derechos “irrenunciables”(2013, p. 31).


  Desde este punto de vista, la lectura se define como una práctica socio cultural en la que habitan lectores reales y por tanto diversos. Hace bastante tiempo Carolina Cuesta (2001) planteó una revisión necesaria respecto de los desarrollos teóricos acerca de la lectura y el lector desde diversos paradigmas. En su recorrido por las teorías de la lectura considera aquellas no empiristas que contribuyeron en su momento desde el campo de la historia de la lectura, la teoría literaria y de la semiología y dieron lugar a las conceptualizaciones más generales, arbitrarias o idealizadas acerca del lector como las de Umberto Eco, Wolfang Iser, Robert Jauss; en segundo lugar, plantea las críticas a los modelos teóricos o metodológicos que propone la lingüística o la psicología cognitiva, respecto de la comprensión de textos, cuyos aportes al igual que su contraparte relacionada con los de la lectura placentera – que como indica parecen tener su origen en una malinterpretación de Roland Barthes-, poseen sus limitaciones a la hora de pensar las prácticas situadas de lectura. Conforman en nuestra opinión categorías necesarias para estructurar el presente de las disquisiciones. No es posible pensar las investigaciones actuales sin aquellas contribuciones, que no sólo en sintonía con los aportes psicolingüísticos que se formulan a partir de los años sesenta sobre la lectura interactiva (Dubois, 2015), definen al lector como activo y cooperativo – erradicando concepciones acerca del texto y el autor como categorías consagradas, por ejemplo-, sino que plantean la relación entre los modos de leer y los soportes y textos ofrecidos -como abiertos o cerrados. Este aporte no es menor cuando se piensa la relación de un lector en formación que necesariamente depende de un conjunto de mediaciones, de una selección de textos que a su vez no pauta mayoritariamente él sino los adultos que lo rodean, dentro y fuera de la escuela.


  Por ello, aunque estas conceptualizaciones no ofrezcan hoy cierta episteme didáctica flota, especialmente, en los estudios y el ejercicio de muchos mediadores en forma directa o no y define sus trayectorias, al igual que los aportes barthesianos plagados de metáforas pero que como aquella del viajero de De Certeau (1988) abrieron la idea de textualidad, la diferenciación de la obra del texto (Barthes, 1989), y produjeron anclajes amorosos y seguramente algunos erróneos o imposibles de concretar en las prácticas situadas. La posibilidad de incluir y reflexionar sobre las categorías que circulan en torno del acto de leer: libro, texto, soporte, lector, lectura, prácticas, derechos culturales, lecturas posibles, significado, sentido, al menos, es posible hoy por todo ello.


  Las contribuciones para investigar la lectura también avanzan y se diversifican. Desde los paradigmas interpretativos van sedimentando modos de indagar las prácticas reales a través del enfoque etnográfico, acercándonos a miradas desarrolladas en contextos formales y no formales siendo quizás la francesa Michèle Petit, una precursora que a su vez ha sido muy difundida (1999).17


  Uno de los caminos posibles, que nos permite recuperar una imagen rica en relación con los sujetos y con las prácticas culturales y pedagógicas en las que participan, consiste en asumir una mirada sociocultural que permita reconocer escenas diversas en cuanto a sus participantes, su localización, su impacto, experiencias en las que la lectura se presenta como un valor y sobre la que los sujetos ponen expectativas diversas.


  Propiciar una mirada sociocultural sobre las prácticas de lectura no significa meramente incorporar a modo de celebración de la diversidad el dato contextual en el que esa práctica se produce. Se trata de poner en acción estrategias de lectura en las que sea posible recuperar la voz de los lectores como perspectiva desde la cual observar el proceso de construcción de significado en los textos. (Bombini, 2008: s/n).


  


  Como se verá en adelante, esta línea de investigación es, al mismo tiempo, particularmente vigorosa para planificar las prácticas lectoras, ya que destaca la importancia del trabajo del mediador, de su búsqueda de textos desafiantes, polisémicos, que inviten a completar lo no dicho con hipótesis surgidas de los lectores, así como de la actitud de escucha pedagógica y habilitación de las lectios personales de cada lector, de su habilidad para hacer surgir el diálogo, la confrontación de interpretaciones, la negociación de los sentidos posibles.


  


  Un juego de límites imprecisos. Leer en contextos formales 18


  ¿No habíamos aprendido a leer alguna vez y no se suponía que era para siempre?

  

  M. E. Dubois


  


  Es, a nuestro entender, la gestión de los modos de leer lo que puede hacer la diferencia en el tránsito por las aulas. Lo que suceda alrededor de cada acto de leer en cualquier nivel educativo será fuente de buenas experiencias y aprendizajes, de fracasos, de indiferencias, de construcción, de producción de modos de saber; será el origen de una mirada que acerque o genere el olvido. En la escuela, a diferencia de otros espacios de lectura, se juegan unas prácticas, pero también unos contenidos de literatura a enseñar, se juegan determinaciones, prácticas históricas, lineamientos curriculares, pero sobre todo se juega la construcción del espacio de lectura en la práctica situada, en el día a día. En contra del cuestionario cerrado que Rosenblatt hace tanto tiempo19 definiera como un dispositivo que obtura la experiencia lectora, a favor de la interacción planificada, los docentes intentan abrir el diálogo. Parece fácil, sin embargo, un gesto corporal, una palabra impertinente y ya no habrá confianza para seguir hablando honestamente (Chambers, 2007). Como ya se ha visto en tantos análisis narrativos20 que no es la idea ampliar y profundizar aquí21, cuando el docente habilita el espacio, repregunta y busca al otro en el diálogo probablemente promueva una apropiación de la lectura por parte de los estudiantes (Larrosa, 2003). Sólo a modo de ejemplo, en el siguiente registro –que constituye una escena en el marco de un proyecto que parte de la lectura de El gato con botas de Charles Perrault y desarrolla un itinerario de personaje-, se puede observar cómo se produce la tensión entre el diálogo y el contenido, por lo que el mediador indaga, repregunta, da opciones y caminos alternativos para llegar al concepto de personaje, que evidentemente, no emerge fácilmente en la comunidad de pequeños lectores de primer grado.


  Termina el cuento y es difícil con tanta cantidad de alumnos generar el espacio de intercambio.


  C: ¿Quién es Aristóbulo? ¿Qué le pasa al personaje?


  (Los alumnos no encuentran la respuesta)


  C: ¿Quién es el personaje de este cuento?


  (Los alumnos no encuentran la respuesta)


  C: ¿Cómo se podría llamar este cuento? (el coordinador escribe opciones en el pizarrón)


  A2: El gato travieso


  A4: El gato y la gata


  A5: Las siete vidas


  A6: El perro (Me admiro porque, aunque hay un perro en el cuento, se habla todo el tiempo de Aristóbulo)


  C: ¿Quién quiere leer el título del cuento?


  A 5: "Siete vidas", (Lee gritando, sorprendido)


  A 6: Ah… es por el vago del gato, que se muere, que no se muere…


  C: Entonces, ¿quién es Aristóbulo?


  A4: El gato


  C: Claro, al gato en este cuento le pasan las cosas: es el personaje ¿Y por qué era travieso?


  A6: Aristóbulo es el personaje de este cuento… (piensa en voz alta)


  C: ¿Qué les parece lo que dice el compañero?


  


  Por ello, es el pasaje de la mera comprobación del argumento, de la realización de una guía, del completamiento del libro de texto, como dispositivos cerrados y/o únicos que fantasean con la apropiación directa o literal de contenidos del campo a la creación de escenas comprometidas con las lecturas posibles, lo que puede generar la diferencia.22 Las interpretaciones a las que la comunidad del aula arribe serán más cercanas a los contenidos prescriptos según la estrategia, o menos según las tácticas que los condicionamientos circunstanciados exijan para provocar una apropiación significativa del objeto de la enseñanza (Chartier, A. M.; 2004: 79). En el ambiente de lectura, como lo define Chambers (2007), se dirimen desde la intervención primera de la selección de textos, el diseño del espacio y la construcción visual, sensorial, estética, hasta la democratización de la palabra en la clase y la apertura hacia otros discursos sociales que bien pueden ser traídos a escena por los estudiantes como por los docentes noveles, bien pueden ser envíos que los profesores avezados propongan a su comunidad lectora (Gerbaudo, 2011: 167).


  El responsable es el mediador, en la escuela docente. Su intervención no espera el sentido único ni habilita los sentidos ilimitados sin base en la argumentación y las discusiones colectivas; privilegia la lectura del texto literario, la escucha siempre en primer lugar, abre el espacio hacia la palabra compartida que respeta la experiencia subjetiva y las diferencias de los diversos repertorios lingüístico-literarios de los lectores de esa comunidad. Mientras observa que la literatura es un discurso del arte que puede ser parte de escenas sensibles y estéticas también en la escuela, asumiendo que la enseñanza es promotora de derechos culturales y sociales.


  La intervención del docente provoca a la comunidad de lectores en la que se incluye como experto con el propósito de que se compartan cada vez más palabras acerca de los textos, sobre el itinerario lector, la cosmovisión o la serie literaria que se transita en la planificación (Chambers, 2007; Colomer y Fittipaldi, 2012; Hermida, y Cañón, 2012). No se trata de vaciar de contenidos el aula de literatura ni de leer por leer, malinterpretando, al menos, a Barthes en El placer del texto (1989) y a Graciela Montes (2007) cuando en un solo ensayo que se distribuyera en todo el país -no un estudio o una investigación-, intenta generar la conciencia de una práctica social necesaria en la escuela como ocasión democratizadora. Se trata de pensar en cómo ingresar los saberes al aula de literatura (Gerbaudo, 2011) y cómo se cruzan en el inevitable proceso cognitivo de lectura con el acervo cultural individual y colectivo circulante en cada comunidad de lectores.


  Se trata de diseñar las previsiones didácticas de un espacio de construcción social que es en la escuela de aprendizaje de literatura: qué se lee y se comparte, qué preguntas, qué fragmentos se releen, qué textos críticos aportan a esos intercambios, cuáles otros discursos estéticos, críticos o teóricos se suman, se cruzan, validan o refieren tal o cual texto; con qué herramientas va provisto el mediador docente para que en el aula de literatura se produzcan saberes sobre los modos de leer y sobre la disciplina, pero, además, cómo se emplazan estos textos en el aula y cómo circulan como objetos artísticos cuando de algún modo el objeto estalla en el campo cultural y es difícil definir sus límites (Chartier, 2012 y Cuesta, 2013).


  Sin embargo, la Odisea no es, hoy en día, solo el texto original. Está compuesta también por todas las obras que, en distintos campos, refieren a ella. Desde la historieta de Fontanarrosa hasta la película con Kirk Douglas, desde las esculturas que representan a Poseidón o a las sirenas hasta la canción de Serrat sobre Penélope. Una concepción multimedia de la lectura, la literatura y su enseñanza nos permitía abrir el juego desde materiales que resaltan la importancia de esta obra en la historia de la cultura occidental (Broide, Maidana y Siro, 2017: 21).


  


  Es posible, que si el mediador considera en sus planificaciones estas cuestiones se produzca el aprendizaje de la literatura y la reflexión sobre saberes y modos nuevos de leer que acrecienten la competencia literaria, y a su vez, la experiencia subjetivante de la apropiación y no sólo la recepción de los textos.


  En este sentido, persiste la pregunta y la indagación acerca de nuevos modos de planificar la lectura; acordamos en la búsqueda de estrategias que tejan los diferentes discursos del arte para anclar la lectura en ambientes literarios que acerquen, en lo posible, las prácticas formales y no formales con el propósito, nada de desdeñable de trabajar con el imaginario y crear pasarelas entre la realidad y la fantasía.


  


  Cada cual atienda su juego. La mediación en contextos formales e informales23

  

  …si dar acceso al libro permite explorar con distintas exigencias cada vez los poderes de emancipación, entonces sí vale la pena.

  

  M. Peroni


  


  En el mismo espacio donde se tensionan la teoría y la academia, se dirimen los modos de llevar a cabo las prácticas en la escuela o en el barrio porque creemos que los chicos son todos por igual sujetos con derechos, a veces estudiantes, niños o jóvenes jugando en la plaza, a veces niños deambulando por la calle; porque creemos que los mediadores son en principio lectores: madres, abuelos, vecinos, a veces docentes en su rol, a veces estudiantes de nivel superior realizando sus prácticas sociocomunitarias, yendo también a alfabetizar al barrio, construyendo escenas poderosas de lectura en una sociedad de fomento. Por eso, es posible pensar el rol del mediador en el sentido de Petit:


  Esos mediadores de la literatura, del arte, a veces de las ciencias, buscan quizá ante todo componer un espacio diferente en el cual entrar en sintonía con el mundo. Se dedican a construir un poco de sentido y de belleza, una inteligencia, una ética, a suscitar otros encuentros, otras conversaciones, a hacer lugar a lo inesperado, cosas que tocan, todas ellas, una parte fundamental de la vida. (2015: 107).


  


  Hace poco Sergio Frugoni (2016) desarrollaba sus ideas respecto del concepto de promoción de la lectura relacionada tanto con la educación formal como con la no formal, a través de las diferentes figuraciones que describen este trabajo cuando se lo define como, por ejemplo, una tarea lúdica y divertida de resultados mágicos24, o con una función sanadora o terapéutica; revisa también el planteo y los usos de la producción de Petit que propicia la concepción de la lectura como eje de la construcción de la subjetividad, pero también el propósito políticamente correcto de dar la voz a quienes no la tienen socialmente hablando. Por ello, si bien es inevitable pensar la lectura, al decir de Frugoni, como una vía de acceso a los derechos culturales, muchas veces enlazados con la última figuración que presenta respecto de la promoción como práctica sociocomunitaria para fortalecer las redes sociales, no siempre el trabajo deriva en procesos emancipatorios. Se pregunta por los riesgos que implica esta variada tipología a la hora de pensar las prácticas, con la exigencia o necesidad de los saberes literarios específicos puestos en juego en estos proyectos o programas o por cada mediador acerca de la lectura y la literatura…


  Y al formular esta pregunta quiero referirme a la literatura entendida como una práctica cultural reconocible, pero de límites complejos, contradictorios y muchas veces poco nítidos, con una historia de la que participan no solo los textos a los que por convención les damos ese nombre sino también al conjunto de reflexiones y saberes que han sido construidos junto con ella (p. 157).


  


  Cada una de estas figuraciones habilita modos de trabajo variados y se sustenta en representaciones diversas acerca de la lectura y la literatura. Pero tal vez la diferencia la haga el planteo de Peroni que abre una pasarela deseable, entre trabajar para emancipar, sea el contexto que sea, o para la reinserción social como una nueva manera de acción de exclusión social. Las acepciones que muchas veces en forma metafórica se le dan a las prácticas de promoción afines con el concepto de inclusión o reinserción social al que Michel Peroni en un libro imperdible, Basta de anécdotas (2013), resignifica, continúan una cadena de ideas que necesariamente nos devuelve a la concepción de un mediador cultural comprometido con las prácticas, ya sea en contextos formales o informales; un mediador que sepa construir escenas potentes de lectura pero que también pueda reflexionar sobre ellas, siendo voluntario o no, siendo docente o bibliotecario, que necesite saber el sustento para elegir, revisar, avanzar en cada decisión que es además una apuesta política en el sentido de Rancière (2011). Entonces, cuando la mediación se despega de esos primeros actos amorosos, familiares y se formaliza a través de programas, instituciones, colectivos de diferente constitución, los mediadores se embarcan en un proceso que demanda decisiones teóricas, prácticas siempre políticas: ¿qué niño o joven imagino?, ¿qué relación supongo o sostengo con ese otro?, ¿qué selección de textos y recursos se realiza? ¿cómo se interviene en el ambiente literario? ¿qué modos de leer se planifican?


  


  Dos casos


  Se trata entonces de pensar estas articulaciones en sus diferencias: ¿es posible ser mediador de lectura sin atravesar la formación?, ¿es posible mediar en las instituciones educativas donde los contenidos prescriptos parecen obturar la experiencia lectora? Para ello se analizarán brevemente dos narrativas que pueden convertirse en herramientas de análisis, especialmente sobre las representaciones de infancia que trabajan en el imaginario de los adultos, la construcción de escenas de lectura en diversos contextos y las articulaciones que hacen posible el trabajo del mediador.


  


  Primer caso:


  Un grupo de mediadores en formación universitaria – maestros, estudiantes de Letras y de Bibliotecario Escolar, durante la primera clase de Literatura para niños (LPN) frente a una “mesa de libros”25- de aproximadamente cuarenta- en la que había textos de muy diversos tipos pero sobre todo había bellos libros como: La Línea de Beatriz Doumerc, El pequeño teatro de Rebecca de Rebecca Dautremer, Semillas de cabañas y Los zancos rojos de la editorial Edelvives y en contraste (por el tamaño) la colección Pequeñas historias, recientemente publicada de Graciela Montes, Quien soy de la editorial Calibroscopio, La niña, el corazón y la casa y Había una vez de María Teresa Andruetto, Nocturno y El globo de Isol, la colección celeste de Pajarito remendado, los libros álbum de Anthony Brown que llegaron a las escuelas a través de la decisión y el esfuerzo millonario del Estado hasta el año 2015; La torre de cubos de Laura Devetach y distintas versiones de Un elefante ocupa mucho espacio de Elsa Bornemann, clásicos de la LPN, prohibidos durante la última dictadura militar argentina, entre otros… Son libros, textos, autores y editoriales seleccionados con muchísimas previsiones, que forman a su vez posibles itinerarios de lectura, invitan a mirar, a establecer configuraciones diversas. Se inicia la clase a oscuras proyectando el book trailer de Nocturno, se dispone artísticamente la mesa de libros y se lee en voz alta Había una vez de María Teresa Andruetto, sobre el que se abre el espacio de intercambio (ver figura 1).



  [image: Resultado de imagen para habia una vez andruetto]


  Figura 1: Ilustración de libro objeto. Andruetto M. T. y Legnazzi, C. (2012). Había una vez. Buenos Aires: Calibroscopio


  


  Ante esta escena atípica, los estudiantes reaccionan como siempre de manera desigual: con sorpresa, con apatía, con interés, se retiran a un rincón a leer, hojean pero también temen tocar, comentan, agendan… Luego de pasar el umbral del descubrimiento de estos materiales en general desconocidos, de la lectura para sí mismo, de la exploración con el otro, cuando se empieza a hablar de los libros primordialmente desde su envase, como objetos, la mayoría afirma que no son para niños, que no los van a comprender, y por supuesto, aparece el comentario, “los van a romper”.


  


  De este modo, con estas ideas comienza el cuatrimestre en la formación de estos lectores dobles (Hermida y Cañón, 2012: 25) que crecerán sin dudas como lectores para sí y como mediadores, ya que es el propósito de un cuatrimestre que sucede en tres meses. Nos preguntamos inicialmente qué clase de representación de infancias posee este grupo heterogéneo que piensa a los niños carentes de comprensión, imposibilitados de tocar y de apreciar bellos objetos de arte, y con tantos teóricos (Montes, 1990; Carli, 2005; Calarco, 2006), replanteamos la controvertida relación de adultos y niños, inevitable para iniciar el ciclo lectivo. Sin dudas, opera una representación desde la carencia, que trasluce, tal vez, el poder de los adultos para decidir a cuáles bienes simbólicos pueden acceder los niños y jóvenes y a cuáles no, que se sustenta, en el decir de Cándido (2013), respecto de los derechos irrenunciables o renunciables, y también en la necesidad de partir de cuestiones que evidentemente no han sido zanjadas en relación con el acceso a los bienes culturales.


  Por otro lado, la escena seria, planificada y sutilmente construida provoca confianza, necesidad de hablar, de preguntar. La literatura leída en voz alta, los textos seleccionados con precisión desde el saber literario convocan y abren la situación escolarizada a otras que como mediadores pretendemos: cruzar la construcción de saberes con las prácticas sensibles para vivir en la academia la experiencia subjetiva de lectura. Porque como dice María Teresa Andruetto: “Si la literatura nos permite entrar en el corazón del otro, entonces evitarla nos ayuda a vivir anestesiados” (2015: 147). Ya que no se trata sólo de enseñar Literatura infantil y juvenil, de seleccionar los contenidos prescriptos, por ello, estos mismos estudiantes podrán sin pruritos, tres meses después, participar de una instalación poética para cerrar el ciclo lectivo, esconderse en los PUP26, leer para sí y para otros, tocar, compartir entre velas, en un atardecer de noviembre en Mar del Plata (ver figura 2). Porque las articulaciones entre teoría, mediación, contenidos académicos y la palabra poética fueron parte del programa en cada clase:


  la posibilidad poética no es un privilegio de unos pocos, es una posibilidad humana al alcance de todos. Lo que se necesitan son condiciones pensadas, preservadas y sostenidas en el tiempo para que todos los alumnos de todas las escuelas tengan genuino y reflexivo acceso a la palabra de los poetas de la herencia de la cultura escrita y a la propia palabra (Siro; 2010: 31).
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  Figura 2: Fotografía de última clase de LIJ (UNMDP), 2016.





  Segundo caso:


  Otra escena similar se desenvuelve el día del niño en una sociedad de fomento en un contexto informal. Los mediadores que pertenecen al programa: Puntos de lectura para imaginar de Jitanjáfora ONG hace meses que concurren para trabajar con los chicos del barrio los sábados por la mañana, pero este día vienen con papás, hermanos mayores y hasta bebés y se suman nuevos niños. También, los encargados de la sociedad de fomento disponen la ocasión de una manera especial: la difusión fue en torno al festejo por el día del niño, se suspenden otras actividades, se suman otros talleres de la sede como el de guitarra, se prepara una mesa con bebidas y comida... La lectura se presenta en distintas paradas27 con propuestas diversas (rompecabezas de lectura, música, acertijos, etc). En el espacio circulamos todos por igual, leemos a pedido los libros que los más chicos nos entregan o escuchamos; las adolescentes copian poemas en los globos poéticos que se llevarán sin dejar de poner su nombre y el de sus hermanitos o dibujarlos como forma de apropiación y otros juegan con adivinanzas, leyendo o no convencionalmente. Una mamá azarosamente descubre una versión de Caperucita Roja de Marjolaine Leray sobre la que sin enviar el texto la docente dio tareas escolares a su hija y hace el relato de lo que fue intentar hacer los deberes sin el cuento (ver figura 3).
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  Figura 3: Fotografía de encuentro lector para el Día del niño, 2016. Proyecto de lectura ONG. Jitanjáfora


  


  La escena de lectura parece anárquica, es verdad, porque ¡es una fiesta!, pero fue planificada minuciosamente: mesa de libros bellos, libros álbum, adivinanzas y bichitos escondidos para encontrarlos en el cuento, Piojo caminador, de Gustavo Roldán, colgado de la pared, la diversidad de nanointervenciones poéticas de los mediadores – en el sentido de Gerbaudo (2017, p. 12), crea la escena de lectura:


  …situadas en las antípodas de «lo espectacular», ceñidas a la «pequeña tarea» y ejecutadas allí donde una hendidura deja espacio a la acción que define sus sentidos en el terreno incierto de la recepción. (…) mientras desbarata cualquier adjudicación exclusivamente personal, intencional o individual a aquello que se dirime en el accionar junto a otros (cfr. Cragnolini) porque depende de su repercusión. Si la política es «el conjunto de actividades desarrolladas en ese espacio de tensión que se abre entre las grietas de cualquier orden precisamente porque ningún orden agota en sí mismo todos sus sentidos ni satisface las expectativas que los distintos actores tienen» (Rinesi: 23), pensar las acciones en términos de «fantasías de (nano)intervención» acentúa el arrojo de cada movimiento dado el poder de decisión de quienes responden.


  


  Hay una intencionalidad didáctica si se quiere en la planificación porque hubo reuniones y acuerdos; hay una decisión de negociar los objetos culturales que circulan, de abrir la puerta para leer y ser leído, para jugar con literatura de calidad en un ambiente preparado para ese fin y al mismo tiempo de observar cuidadosamente qué hacen los lectores para intervenir en forma adecuada: leyendo, preguntando, repreguntando, callando. Detrás de la escena que invita y sensibiliza se encuentra la academia, el grupo de trabajo discutiendo los mejores modos de leer, los títulos, los dispositivos que se utilizarán cada vez: mesa de libros, rompecabezas con sus ilustraciones, los globos poéticos y el tendal de poemas, las bolsitas de caramelos y adivinanzas y las proyecciones… Ana Siro nos enseñó mucho acerca de cómo emplazar la palabra poética de la mano de Larrosa (2003, p. 647):


  La lección es convocatoria en torno al texto: congregación de lectores. Y así, en la lección, el texto se convierte en palabra emplazada, en palabra colocada en la plaza, en el lugar público, en el lugar que ocupa el centro para simbolizar lo que es de todos y no es de nadie, lo que es común (Larrosa, 2003: 646).


  


  En síntesis, es porque pensamos que la lectura es una práctica sociocultural que constituye en diversos ambientes comunidades lectoras -en las que a veces hay niños, jóvenes y adultos con un mediador-, que continuamos buscando pasarelas entre espacios, comunidades, conceptos y formalidades, que pueden discutir entre sí a veces. Por ello, también seguimos buscando sustento para que los contenidos prescriptos no discutan tan férreamente en los espacios formales opacando la necesaria y permanente formación de subjetividades lectoras y persistimos buscando saberes que ayuden a construir las prácticas para que las escenas en espacios no formales no sean sólo un juego.


  Diferentes o semejantes, las dos escenas sostienen algunas convicciones teóricas y políticas relacionadas con la lectura literaria y la formación de mediadores, detrás de cada una aparece la escena inicial amatoria, la del niño en la primera infancia abrazado en las palabras y la decisión política de ser parte de la responsabilidad del acceso a los bienes culturales a través del lenguaje; la convicción de que los mediadores se posicionen en ciertos paradigmas teóricos para sostener la tarea, para mejorarla y criticarla; en ambos casos se juegan las representaciones de infancia, de lector y de literatura con la que cada uno puede y se anima a jugar el juego.
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  II.LEER LAS PRESENCIAS Y LAS AUSENCIAS. OPERACIONES SOBRE EL CORPUS


  


  Con este sí, con este no. Los libros para niños entre la literatura, la escuela y ¡los críticos!


  Lucía Couso


  


  Y la literatura infantil es, antes que otra cosa, palabra.

  

  María Luisa Cresta de Cresta de Leguizamón

 
  


  En el siguiente trabajo, enlazaremos algunos textos teóricos publicados entre 1962 y 1990, textos con diferentes posiciones en torno de la niñez y la literatura que la convoca. El análisis permite observar las tensiones del campo literario para niños, la construcción del objeto li (Rönner), y las relaciones entre la literatura infantil y el trabajo de investigación a su alrededor.


  


  Los niños plus ultra


  los niños con la fama más limpia y merecida, la de la bondad

  

  Operación Niño Plus Ultra


  


  Dora Pastoriza de Etchebarne, impulsada por Marta Salotti, publica en 1962 El cuento en la literatura infantil, un extenso ensayo producto de su tesis doctoral. El libro, publicado por Kapelusz, formó parte de la colección Biblioteca de cultura pedagógica28, que también integraron libros como Didáctica de la lectura creadora (1966) de María Hortensia Lacau y La querella de los métodos en la enseñanza de la lectura: sus fundamentos psicológicos y la renovación actual (1962) de Berta Braslavsky. En la introducción, leemos que el “anhelo” (Pastoriza de Etchebarne, 1962: V) de la autora es “mejorar la literatura destinada a la infancia”, y para ello se pone de relieve la importancia de estructurar la literatura infantil29 como parte de la gran literatura.


  El libro se presenta como consecuencia directa del trabajo de Pastoriza de Etchebarne como docente y narradora porque surge de “la necesidad de modificar la mayoría de los cuentos tradicionales” (p. V) y del “peligro que advertíamos ante la creciente difusión de las malas historietas” (p. V) con el fin de crear e incrementar la bibliografía sobre literatura infantil. A partir de una serie de condiciones (adecuación a la edad, manejo de la lengua, propiedad del argumento) asociadas a fines pedagógicos y didácticos (p. 30) propone una forma de escribir para niños.


  La elección del cuento infantil como objeto de estudio está argumentada por la búsqueda de una forma de contar para los niños que se adecue a una serie de presupuestos que Pastoriza de Etchebarne asegura que deben existir en esta clase de textos. Esta posición crítica continúa, años después, en los libros publicados por María Ruth Pardo Belgrano: La literatura infantil en la escuela primaria de 1978 y Lexicón de literatura infantil y juvenil de 1979 (escrito junto a Juan Nervi).


  Pardo Belgrano y Nervi escriben el Lexicón porque sienten la “responsabilidad literaria y pedagógica de entregar a docentes y padres (…) datos orientadores.” (p. 5) Y, aunque en el mismo prólogo aclaren que el diccionario no pretende ser prescriptivo, su lectura demuestra lo contrario. Cada entrada se construye como una descripción que finaliza con una recomendación: si habla de novelas o cuentos sugiere una edad para la lectura, si el texto toma alguna temática compleja propone eliminarlo de las posibles selecciones. El diccionario funciona como un dispositivo para que el docente sepa cómo elegir para sus estudiantes, o el padre para sus hijos, lo que es apropiado.


  Pastoriza de Etchebarne plantea como fin principal del cuento infantil “deleitar al niño”, sin embargo, expresa que ese deleite debe desprenderse de la “ligazón íntima entre la finalidad estética y didáctica” (p. 43). Propone una serie de condiciones y fines del cuento infantil: adecuación a la edad, que subsume a las demás, manejo de la lengua y propiedad del argumento: “De tal manera, al disponerse a escribir para los niños nadie puede dejar de preguntarse: ¿para niños de qué edad será mi cuento?” (p. 31)


  Así, expone una serie de reglas a las que los escritores de literatura infantil deben adscribir, e impone como regla fundamental “conocer el desenvolvimiento psíquico del niño” (p. 31), su evolución psicológica.


  En ciertas descripciones de los textos literarios, la postura crítica de la autora reproduce la representación de infancia que aparece en la Moderindad del niño frágil e inmaculado siempre en una relación asimétrica con el adulto. Como vimos, los límites impuestos a la literatura la ubican, de alguna manera, junto con las instituciones que sostienen esta dinámica: la escuela y la familia. La literatura se desprende de su carácter lúdico para adoptar una postura formativa respecto de sus lectores. Las reglas propuestas por Pastoriza de Etchebarne son la garantía del bienestar de la mente del niño porque moldearán una subjetividad enraizada en el mundo adulto.


  Junto con esta representación también aparece una idea de niño romántica. El niño que vive en un estado de armonía con su entorno, por su capacidad creadora de mundos propios es relacionado con la figura del poeta. Por ejemplo, al referirse a la poética de Ana Berry dice: “Los cuentos resultan así, por el fondo y por la forma, profundamente sugestivos y poéticos, tanto, que después de leerlos, parecíamos quedar envueltos en una tenue luz azul, tal vez, porque es azul el alma-cielo de todos los niños” (1962: 95).


  En la misma línea, Pardo Belgrano sin ser explícita triangula la construcción de su objeto de estudio desde la psicología, la didáctica y la estética más convencional, por ejemplo, con relación a la literatura fantástica propone:


  Los especialistas en literatura infantil-juvenil, los padres y los maestros, deben examinar prolijamente el género de los materiales que llegan a los jóvenes lectores, a fin de evitar las fijaciones obsesivas que algunos temas mal enfocados suelen provocar, en términos de neurosis y traumas psíquicos, en quienes leen. (p. 104)


  


  Un año después, y en la misma editorial y colección30, el texto de María Luisa Cresta de Leguizamón El niño, la literatura infantil y los medios de comunicación masivos (1980) propone que la literatura llamada “infantil” ostenta la idea de ser “presuntamente apta para los niños.” (p. 15) y la problematiza desde un punto de vista estético más que formativo, no sólo la literatura sino también la asimétrica y difícil relación adulto niño a través del libro:


  …me resisto a aceptar sin previo análisis de ese material elaborado con buena intención en muchos casos, pero con mucho desconocimiento de lo que debe ser un libro infantil, o ese otro que se apoya en la “fabricación” de páginas simplísimas y edulcoradas, con total subestimación del mundo de la infancia (p. 27).


  


  La preocupación por las temáticas y las formas de selección de la literatura destinada a la infancia, la llevan a problematizar, a contrapelo de las ideas imperantes, ciertos convencionalismos ligados al género del lector:


  Una niña también puede desear leer y compenetrarse de las aventuras de Tarzán y un niño puede leer toda la obra de Luisa Alcott, aunque algunas anécdotas sean proclives a la exacerbación sentimental, que suele condicionar (dicen) el gusto femenino. (p. 35)


  


  La figura de Cresta de Leguizamón en la investigación de la literatura infantil tiene una consecuencia similar a la poética de María Elena Walsh en la literatura: resuenan las palabras ruptura y transgresión. Si como afirma Stapich, la poética de Walsh supo “arrebatarle a la didáctica su dominio sobre la literatura infantil y devolverle a los niños su derecho al juego.” (2013, p. 26), María Luisa Cresta de Leguizamón hizo lo mismo en sus ensayos sobre literatura para niños. Propuso y revisó representaciones de infancia que sustentaron la importancia de la relación entre los niños, la palabra poética y los juegos con el lenguaje. Cresta de Leguizamón se preocupa por argumentar sobre la importancia del valor estético de los textos para niños ante cualquier clase de intrusión (moral, pedagógica, institucional, del mercado), y busca dar cuenta, a través de diversos ejemplos de que, en realidad, la literatura infantil es, simplemente, literatura. Al respecto habla de las diversas apropiaciones que lectores y escritores han hecho de Alicia en el país de las maravillas, libro concebido para los niños: “… un episodio policial que podría subtitularse así: cuando los adultos les roban su literatura a los niños.” (p. 28).


  La humorada del robo del texto opera en distintos niveles, en primer lugar, nos dice que la literatura infantil, al menos la literatura infantil con fines estéticos y creativos, puede ser leída por adultos; en segundo lugar, muestra que un texto opera en distintos niveles de acuerdo a cada lector y problematiza así la relación entre niños y adultos; en tercer lugar, este episodio policial ubica a la literatura infantil en el territorio de la literatura (a secas).


  La importancia de Alicia en el país de las maravillas en la literatura infantil la convierte en un ejemplo recurrente. Graciela Montes en su libro El corral de la infancia de 1990, por ejemplo, recopila cinco textos, escritos originalmente en 1978, donde analiza diferentes aspectos de este texto y otros puntos de la obra de Carroll. Los ensayos, escritos originalmente para acompañar las ediciones de Alicia en el país de las maravillas del Centro editor de América latina, hacen manifiestas las singularidades de la obra per también los problemas de recepción que tuvo a lo largo del tiempo.


  En este sentido, Graciela Montes explica en su artículo Realidad y fantasía o cómo se construye el corral de la infancia que, durante el siglo XIX y buena parte del XX, la teoría psiconalítica y la pedagogía habilitaron la reflexión en torno al niño en oposición al adulto y sostuvo una representación de la infancia como pura e inmaculada de la que hablábamos antes, y al adulto como el protector y procurador de su buena crianza. Como resultado la literatura propuesta para los niños hace explícita una relación asimétrica y se acomoda a una serie de presupuestos sobre lo que los niños deben ser, procurando dejar afuera la fantasía. Los textos de corral son aquellos que domestican al niño y al lenguaje de la infancia, los ubican en un espacio determinado y de permanente control. Este concepto se ajusta a lo que hemos podido observar en los libros de Pastoriza de Etchebarne y Pardo Belgrano, quienes constantemente desarticulan argumentalmente los relatos que analizan para dar cuenta de lo que está afuera de las categorías de investigación propuestas: esos fragmentos del texto que no tienen en cuenta al niño en su evolución psicológica o lo ubican en el terreno de lo fantástico y de la exploración con el lenguaje.


  En El cuento infantil, Pastoriza de Etchebarne utiliza el libro “Cartas a una madre” de Wilhelm Stekel para analizar el texto de Lewis Carroll. Stekel se horroriza porque el libro infantil más difundido en Inglaterra hable de “una reina que juega al ajedrez con personas vivas y hace decapitar las piezas vencidas” (p. 56) y propone quitar de circulación estos libros en pos de encontrar textos mejores. Pastoriza de Etchebarne se hará eco de estas ideas al proponer que se dejen de imprimir los cuentos tradicionales: “preferiríamos sencillamente apartarlos de circulación reservándolos como material de estudio” (p. 56).


  Los libros valorizados, en cambio, tienen el mérito de “enseñar deleitando” (Pastoriza de Etchebarne, 1962, p. 107), “distraer enseñando” (p. 112), “enseñar jugando” (p. 170) y de mostrar “verdaderas enseñanzas entremezcladas en el relato” (p. 161), como expresan sobre los textos de Ada Elflein, Guillermo Enrique Hudson, Marta Salotti y Horacio Quiroga, respectivamente. Este deleite del niño del que habla Pastoriza de Etchebarne está estrechamente relacionado con su concepción de lo que es para ella la literatura. El niño es un lector sujetado por las enseñanzas y por un argumento que va sólo hacia adelante.


  En el Lexicón, Pardo Belgrano y Nervi proponen un análisis sobre Alicia en el país de las maravillas en la misma línea teórica que Pastoriza de Etchebarne, justificado en la psicología evolutiva y en el criterio de selección por edad:


  Obra colmada de símbolos de alusiones de metáforas, para algunos críticos Alicia no está destinada a los niños (…). Indudablemente, no son para la infancia las referencias al problema de la identidad, el proceso de la Sota de Corazones, la manía de decapitación de la Reina, los planteamientos lingüísticos (1979: 16).


  


  El sustento teórico más relevante para las ideas propuestas por Pastoriza de Etchebarne y María Ruth Pardo Belgrano es el que les otorga la psicología, y les permite sostener la idea del niño abuenado, angelizado y la adecuación a la edad como condición sine qua non. A través de las relaciones establecidas por Freud, Marguerite Loeffler-Delachaux y Saintyves entre el cuento maravilloso y el mito con la psicología, Pastoriza de Etchebarne por ejemplo, concluye que toda la “creación imaginativa” tiene un “un origen terrenal” y un “sustento vital” (p. 14), conformado como una evasión de la realidad del niño, una imagen inversa a la realidad. En este fragmento vemos como el psicoanálisis y la psicología evolutiva hacen mella en el discurso de las escritoras. Se trata de una de las intrusiones31 que María Adelia Díaz Rönner propone en su libro Cara y Cruz de la literatura infantil (2001). Lo que Díaz Rönner observara en la literatura se hace visible en estos textos de la crítica que proponen que lo que el niño lee debe educarlo sin que él pueda notar que lo educan. En este sentido rechazan toda literatura donde el imperativo moral sea demasiado evidente: “Ha de ser una literatura artística, en la que la moral se dé indirectamente, a través de la adhesión hacia los personajes” (1979, p.176).


  A la luz de estos ejemplos, ese episodio policial del que habla Cresta de Leguizamón nos hace preguntarnos ¿de qué otras formas los adultos han robado la literatura infantil avalados por esta censura disfrazada de sentido común?


  


  Argumentos truculentos


  En el Lexicón encontramos también la palabra censura:


  Descalificación de una obra literaria infantil-juvenil por distintas causas. Más que de censura debería hablarse de selección clarificada por el sentido común (…) abierta a la libertad de pensamiento (…) siempre que no se lesione ni moral ni artísticamente al destinatario de la obra (p. 53).


  


  Pastoriza de Etchebarne propone que el desenlace “debería ser siempre feliz.” (p. 43). Aquí introduce un problema que ve en la trama de algunos cuentos que provocan “temor, tristeza o desasosiego” en algunos niños. Se trata de alertar a los futuros escritores argentinos de literatura infantil acerca de lo que no deben hacer. Para sustentar este tipo de análisis se vale de las posibles y supuestas consecuencias en la lectura de textos clásicos como Pulgarcito. En el texto, como sabemos, los padres del niño deciden abandonarlo por su pobreza, Pastoriza de Etchebarne asegura que si un niño extremadamente pobre lee el cuento es muy probable que sienta miedo de que sus padres lo abandonen, por lo tanto, desaconseja la lectura del texto en su versión original y plantea su desaparición o su adaptación a las necesidades del niño. Para la autora este es uno de los motivos que la indujo a


  pensar en la necesidad de rever toda la literatura infantil, porque si bien los errores del tipo señalado (se refiere a los padres pobres de Pulgarcito) pueden no ser descubiertos por el niño, pueden, en cambio, ser sentidos y trastornar su personal sistema de valores. (1962: 42)


  


  Justamente, uno de los puntos fuertes de su argumentación reside en el análisis exhaustivo de los cuentos tradicionales y los cuentos argentinos a partir de las categorías de análisis que crea y que componen un modo crítico de leer las producciones para la infancia. Premisas propuestas como condiciones y fines desde las cuales hará evidente la censura de algunos temas: “Argumentos truculentos o una finalidad ajena a la niñez (…) nos obligan a pensar que los cuentos de Perrault, salvo una que otra excepción, resultan inapropiados y anticuados” (1962, p. 54)


  Textos como los de Pardo Belgrano y Pastoriza de Etchebarne nos hablan de un lector infantil vigilado, domesticado e idealizado que debe acomodarse a la cultura del adulto, y de una literatura a la que “le ha costado resguardar su derecho de literatura – de arte- en este territorio” (Machado, 1998, p. 94).


  La censura sobre los relatos tradicionales de la que se hacen eco en Pastoriza de Etchebarne y Pardo Belgrano permitió la supresión y adaptación de los cuentos clásicos durante un largo periodo. Con el tiempo, y con la aparición de nuevas miradas sobre el niño y la literatura, surgieron textos desafiantes que esta corriente hubiera calificado como perturbadores.


  En la Argentina, la transición de la palabra didáctico-moralizante a la palabra lúdico-estética, empieza con producción literaria de María Elena Walsh, Laura Devetach y Javier Villafañe que prevén un proceso de recepción más complejo y aportan calidad estética a los textos. Como propone nuestro epígrafe la literatura infantil es, ante todo, palabra. Como dijera Montes:


  Primero habrá que despejar el terreno ¿Qué es “literatura infantil”? Para empezar, si la literatura infantil merece el nombre que tiene, si es literatura, entonces es un universo de palabras con ciertas reglas de juego propias; (…) un universo de palabras que, sobre todo, se nombra a sí mismo y alude simbólicamente, a todo lo demás (1990, p. 17).


  


  En busca del objeto li


  En el momento de producción de los textos analizados la literatura infantil era un campo emergente (Williams, 1977), compuesto por algunas publicaciones aisladas que forjaban un estrecho vínculo con lo pedagógico y normalizador, a través de la escuela (Díaz Rönner, 2000). Los libros de Pardo Belgrano se construyen como una de las formas de continuidad del discurso crítico de Pastoriza de Etchebarne; y explican la vigencia de su ensayo hacia 1980, cuando todavía se reeditaba y era material, por ejemplo, de la cátedra de Literatura Infantil de la Escuela Normal Superior de Profesorado Nº1 Pte. Roque Sáenz Peña, que formó parte de las escuelas nacionales hasta 1994.


  Lo que ahora nos resulta sospechoso da cuenta de convenciones discursivas de uno de los discursos socialmente convenidos que han construido (y a veces todavía, construyen) la noción de niño en relación con la literatura infantil, y que propuestas como la de María Luisa Cresta de Leguizamón comienzan a subvertir en los ’80 y María Adelia Díaz Rönner junto con Graciela Montes, Laura Devetach, Lidia Blanco desmantelarán posteriormente en sus diversos trabajos, para generar otros discursos posibles sobre el mismo objeto. Este avance de investigación sobre el objeto se verá reflejado en las propuestas teóricas y críticas de María Teresa Andruetto, María Cristina Ramos, las compilaciones críticas de Valeria Sardi en La Plata, Mila Cañón y Elena Stapich en nuestra ciudad, las colecciones Pedagogía y didáctica y La ventana abierta, de Comunicarte que dan lugar a los especialistas argentinos para pensar el campo literario, los dictámenes de los libros destacados por ALIJA y los autores que nomina para premios como Andersen o el Lindgrend.


  En su libro La aldea literaria de los niños (2011), María Adelia Díaz Rönner propone restituir la literatura infantil como un objeto de estudio ávido de lecturas críticas. Todos estos textos y contextos dialogan entre sí porque construyen esa caja de herramientas (Cañón, 2013) necesaria para observar las emergencias y mutaciones, las marcas genealógicas de la literatura para niños.
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  El padre del aula levanta la mano: leer a Sarmiento en la escuela


  Marinela Pionetti


  


  Si hay un nombre propio asociado a la escuela argentina, es el de Domingo Faustino Sarmiento. Lo es por su conocida voluntad y ejercicio en favor de la educación pública, presente en su escritura con la misma potencia que en sus acciones para concretarla. Pero también, por el lugar que ha tenido en la enseñanza literaria en nuestro país desde que ésta comenzó su nacionalización en las últimas décadas del siglo XIX, proceso cúlmine en la instauración del paradigma historiográfico. Programas de estudio, historias literarias, libros de texto y planificaciones docentes han incorporado la lectura de la obra sarmientina a lo largo de todo el siglo XX y parte del presente. Sin embargo, su nombre no aparece en ninguno de los diseños curriculares vigentes para Literatura en provincia de Buenos Aires. Si bien éstos no presentan un corpus taxativo de lecturas obligatorias, su Anexo de textos sugeridos ha contribuido a orientar la selección realizada por los docentes, cuestión que se verifica tanto en el material editorial producido acorde con los documentos, como en los planes anuales elaborados por los profesores. Este trabajo intenta seguir las huellas de esa elusión e indagar en el valor de su lectura en las aulas de Literatura, para que el padre del aula no falte a la escuela.


  


  

  En mí no ha tenido otro origen mi afición a instruirme, que el haber aprendido a leer muy bien.


  

  Sarmiento


  


  Lejos del estatismo y la mera repetición, la pregunta acerca de qué lecturas llevar a las aulas se renueva, cíclicamente, como la piel de la serpiente. Pero, como la serpiente emplumada, la respuesta parece estar siempre a punto de morderse la cola: qué literatura ofrecer a los alumnos, qué autores no pueden dejar de conocer, qué obras no pueden faltar, qué textos la escuela tiene que darles la gran ocasión de leer. Así, entre prescriptos, sugeridos, en boga, reeditados, recomendados por colegas, ofrecidos por las editoriales y otras variantes, los docentes elegimos un corpus sostenido por un criterio de valor, conscientes de poder justificarlo, con la voluntad de que esas lecturas sean apreciadas, debatidas y cuestionadas, pero nunca desatendidas por los estudiantes. Y en ese concierto de posibilidades, parece inevitable oír las voces de aquellos textos cuya presencia en las aulas era indiscutible años atrás. Varios de los que vimos desfilar, inamovibles, en Historias literarias merced a su representatividad en la tradición de una literatura nacional, al distanciamiento requerido para su estudio y a la pretendida objetividad que recortaba arbitrariamente lo más significativo entre su producción, ahora parecen pugnar por no perder su lugar en la enseñanza actual. Son voces que persisten –lo intentan- “como ruido de fondo, incluso allí donde la actualidad más incompatible se impone”, para decirlo con Calvino (1997: p. 6). Esas voces que no callan en medio de una profusa producción de literatura juvenil, de libros-álbum, de textos artísticamente ilustrados, verdaderos atractivos puestos a funcionar en la formación de lectores, y cuya legitimidad crece en consonancia con la expansión y consolidación de la investigación en ámbitos académicos vinculados con la lectura, nos obliga a pensar qué lugar tienen en nuestras clases, en nuestras planificaciones las obras del canon tradicional escolar, qué ley de canonización rige hoy su ingreso o exclusión.


  


  Lo que dicen los documentos


  Sin olvidar la complejidad inherente a cualquier estudio sobre el canon escolar, dada su determinación político-ideológica, su dinamismo y conflictividad, es posible un acercamiento a través de los lineamientos curriculares. En la provincia de Buenos Aires, como sabemos, si bien no se establece un corpus taxativo, se propone una serie de textos sugeridos en un Anexo que orienta la selección del docente. La validez de esta sugerencia, además de su encuadre prescriptivo, se ratifica al cotejar el contenido de los libros de texto elaborados acorde con tales lineamientos y, por supuesto, con la planificación de docentes acostumbrados a seguir los documentos ministeriales, conformando una suerte de canon sugerido, cuyo oxímoron constitutivo se resuelve en la lectura, año a año, de los mismos textos, bajo el mismo sesgo.


  Por otra parte, si tenemos en cuenta que “la ampliación o movilidad del canon escolar depende menos de la selección de textos que se realice que de la movilidad de los sistemas interpretantes en los que esos textos son leídos y recibidos” (Piacenza, 2012: p.116), podemos hilar más fino dado que, aun considerando lo optativo del Anexo, se acepta su determinación en función de su carácter interpretativo basado, por lo tanto, en criterios de inclusión y exclusión. Aceptada esta particularidad y atendiendo a las características del contexto en que emergen los Diseños Curriculares (DC) vigentes, hemos revisado qué obras y autores argentinos canonizados por la Historia literaria se mantienen en el ordenamiento actual y cuáles han quedado fuera.


  Una primera observación surge de la organización del nuevo paradigma, en tanto promueve la desarticulación del orden cronológico, por nacionalidades y movimientos literarios característicos del modelo historiográfico, y reagrupa los textos según la noción de cosmovisión, procedente de la filosofía y abordada también por la antropología cultural. En líneas generales, las distintas teorizaciones sobre este concepto (Dilthey, 1949; Geertz, 2003) coinciden en reconocer el hecho artístico como producto que lleva impresas las marcas de la cultura de procedencia, y con ellas, su visión de mundo. La idea es sumamente amplia tomada como criterio de selección literaria, tal es así como la alusión a la procedencia cultural habilita la asociación con lo nacional, permitiendo continuar la segmentación del modelo historicista, ideal para quienes aún no se hallan cómodos con el nuevo concepto. A su vez, esto ha facilitado la incorporación de cosmogonías de diversas culturas, de una amplia variedad de mitos latinoamericanos y sus reformulaciones actuales en los programas de 4º año, la proliferación de relatos fantásticos en 5º, como también la profusión de literatura argentina contemporánea en 6º. Pero qué hay de aquel polémico y a la vez tranquilizador, canon tradicional argentino. El Anexo de textos sugeridos de los DC nos da pistas.


  


  Canon y anexo: centro/margen y viceversa


  Cuarto año ofrece un panorama interesante, puesto que junto con el clásico Poema de Mio Cid, aparecen La Cautiva, de Echeverría y Martín Fierro, de Hernández, codo a codo con El Eternauta, representando todos ellos una visión épica del mundo. Como se ve, la operación Rojas-Lugones que canonizó el Martín Fierro como expresión épica de nuestra nacionalidad, se renueva en clave político cultural y se conecta, directamente, con el héroe colectivo contemporáneo por excelencia, El Eternauta, de Oesterheld. En quinto año, el anexo es jurisdicción casi absoluta del siglo XX, con claro predominio de la narrativa realista argentina, excepto por Una excursión a los indios ranqueles, de Mansilla y Amalia de Mármol, únicos representantes de esta línea en el siglo XIX. En sexto año, los textos sugeridos no se presentan por cosmovisiones sino a través de una lista indiscriminada de obras y autores donde se destacan la sombra terrible de Borges (Eloy Martínez, 1998), Cortázar, Marechal, otros escritores argentinos y latinoamericanos contemporáneos, y el siglo de oro español. El resto del canon de la historia literaria está prácticamente ausente en esta última lista; el siglo XIX, del todo.


  Resulta llamativo el diálogo que establece esta selección con el antecedente que significó la propuesta de la Biblioteca Básica de la Literatura Argentina presentada en 2008, luego de una serie de encuentros convocados por el Director General de Cultura y Educación, Mario Oporto a docentes, escritores, críticos e investigadores de nuestro país. Su objetivo era


  definir las obras literarias más representativas de la argentinidad (…) apuntar a aquellos textos indispensables, atendiendo a la “gran tradición” de nuestra literatura, puntos culminantes de nuestra lengua que “echan una luz prodigiosa”, e indican, ciertamente, el corpus/canon literario que podría representarnos ante el mundo (DGCyE, 2008, p.2).


  


  El documento dado a conocer luego de varias instancias de debate contiene las ideas más frecuentadas en las intervenciones de los oradores, que explicitaron la voluntad de conformar un canon definido como síntesis de la argentinidad, concepto polémico si los hay, desde Ricardo Rojas hasta la Bersuit Bergarabat. Promover la valoración de la gran tradición de nuestra literatura, supone afirmar la existencia de obras representativas de la nacionalidad y su consideración como puntos culminantes de nuestra lengua, gesto que trae impreso las marcas del criterio esgrimido por los intelectuales nacionalistas del Centenario remedando, claramente, su semántica en vísperas del Bicentenario.


  Si bien la selección no tuvo carácter normativo (no lo pretendía), puede considerarse como un intento de establecer un canon argentino orientador de la lectura escolar en un contexto de renovación curricular. Pero también, fue una búsqueda por sostener una identidad cultural presente en la literatura, una empresa necesaria luego de la crisis de sentido que sufrió la enseñanza literaria desde mediados de los noventa bajo el imperio de las “pedagogías del placer” (Bombini, 2009), que simplificaron al extremo las consideraciones en torno al lugar de la literatura en la escuela y negaron cualquier actividad reflexiva por parte del alumno con el argumento de liberar su subjetividad. En lo que atañe específicamente a la literatura argentina, los espacios curriculares para Polimodal postulaban la necesidad de su estudio en tanto “las diferentes obras y procesos comunicativos que las median conforman una parte del patrimonio nacional a través de los cuales (…) se cifra nuestra historia, nuestro mundo social, nuestra ciencia y nuestra cultura” (DCNP, p.212), afirmación contradicha por la enumeración caótica de contenidos a enseñar que incluía, entre mitos y polémicas literarias, la “apertura del canon literario argentino: multiculturalismo, género, la localización y la globalización” (p.213): la mèlange del enfoque comunicativo en su máxima expresión.


  Como contraparte, la propuesta de la Biblioteca Básica recuperaba el objetivo de la Historia de la Literatura Argentina de Rojas, de los programas de estudio basados en ella y de la necesidad de su consolidación como prueba de la existencia de una nación, como modo de inventar su tradición y, por lo tanto, de formar ciudadanía. Salvando las diferencias, tanto unos como otros –con casi cien años de diferencia-, buscaron enarbolar un relato de identidad a través de la literatura. El proyecto motivado por Oporto sugería un número significativo de autores contemporáneos, mientras que del siglo XIX incorporaba a Martín Fierro, Facundo, Una excursión a los indios ranqueles, en primera instancia, a los que se sumaron los poetas gauchescos (Ascasubi, Del Campo), cuentos de Eduardo Wilde y ficciones de Juana Manuela Gorriti. Asimismo, la lista era plausible de adaptar una organización por cosmovisiones, de ahí la peligrosa permeabilidad con el paradigma historiográfico a la hora de seleccionar las obras de lectura imprescindible en la escuela.


  




  Faltar a/en la escuela


  En aquella escuela (…) permanecí nueve años sin haber faltado un solo día bajo pretexto alguno.



  Sarmiento


  


  De esta lista, los Diseños Curriculares recogen buena parte de los autores del siglo XX más los mencionados anteriormente del siglo XIX (Martín Fierro, Una excursión..., Amalia) que, en función de eso, tienen su lugar en antologías y libros de texto. Si bien acordamos con las incorporaciones, resulta imposible no advertir la ausencia de Sarmiento en los anexos de textos sugeridos para Literatura. Quien no faltaba nunca a la escuela y cuya obra está presente en la enseñanza literaria incluso antes de la hegemonía del modelo historiográfico, no figura en las nuevas prescripciones, elusión que suponemos, en primera instancia, ideológica, sin desdeñar otras variables.


  Si se considera binariamente la relación Martín Fierro/Facundo en clave interpretativa de la nacionalidad, como se la ha pensado desde comienzos del siglo XX, principalmente a través de las lecturas de Jorge Luis Borges y Ezequiel Martínez Estrada, es posible arriesgar algunos supuestos. En primer lugar, permite hipotetizar si acaso la elusión sarmientina no funciona como contraparte de la reivindicación de Martín Fierro como relato épico, y en qué medida no se trata de una respuesta a la sombra terrible de Borges –como la designa Eloy Martínez (1998), precisamente en términos sarmientinos-, en el canon argentino. Si bien su valoración estética se mantiene intacta –cuestión que corroboramos al ver su nombre reiterado en todos los Diseños-, se ataca su ideología conservadora que, en clímax antiperonista, eligió prologar Facundo en 1974, para lamentar el destino de nuestra historia, que hubiera sido otro –y mejor, dice- si el canonizado hubiera sido éste (Borges, 1974). Como en aquel momento, la articulación actual entre sociedad y política parece traer consigo el mutuo eclipse de los dos grandes libros del canon del siglo XIX. Sus trayectorias como textos de lectura obligatoria en la enseñanza escolar contribuyen a despejar el cuestionamiento.


  


  ¿Canónicos o canonizados?


  Como sabemos, desde la eficaz operación nacionalista de Rojas y Lugones en el contexto del primer Centenario, Martín Fierro no falta en la escuela. Su presencia imbatible en programas, historias literarias, manuales y actos escolares ha sido reforzada en los Diseños actuales por su resignificación como poema épico nacional representativo de nuestra cultura, puntapié para pensar la identidad, la tradición de nuestro país y nuestras costumbres, lo cual, nadie ha desdeñado hasta el momento. Pero no siempre fue así. Puntualizamos la estrategia de los intelectuales porteños porque –aun considerando una serie de antecedentes no reconocidos que operaron de manera similar-, su importancia residió en incorporar al estudio de la literatura argentina, y en un lugar central, una obra hasta el momento cuestionada –e incluso desdeñada- como materia de enseñanza en las escuelas medias, por motivos ideológicos, fundamentalmente, pero también estéticos, asociados al paradigma retórico que sostenía un concepto clasicista de las bellas letras. El poema de Hernández constituye un claro ejemplo de texto que ha transitado un proceso de canonización (Piacenza, 2012) y lleva consigo las marcas de la trayectoria que la convirtieron en un ideal cultural.


  De manera distinta, la obra sarmientina parece haber gozado del rótulo de canónico merced al criterio de selección que rigió la enseñanza literaria desde que ésta inició su proceso de nacionalización, alineada a la vertiente oficial de la Historia argentina de raigambre unitaria. Tal es así que, ya en el programa de 1891 para 5º año, el último capítulo dedicado a Literatura Americana presentaba un temario extenso, sin periodización política sino por géneros y autores, y tenía como figuras centrales a Sarmiento, Echeverría y Mármol, mientras que la serie gauchesca aún estaba ausente. Sólo los dos últimos autores figuran en los DC actuales.


  Desde aquel registro, la presencia de la obra de Sarmiento en los programas de literatura fue ininterrumpida hasta el presente. De hecho, es uno de los pocos autores que han gozado de capítulos aparte, o situado a la par de escritores universales como Humboldt, Taine y Verne, como en los programas de 1905, y su estudio, si bien liderado por Facundo, también incluye a Recuerdos de Provincia, Viajes y Mi defensa. Por supuesto, manuales, antologías y libros de texto se han hecho eco incluyendo su obra en la unidad dedicada al Romanticismo, en secciones especiales e incluso, en los desconcertantes materiales escolares, y antimanuales elaborados durante los noventa. En todos ellos, desde Rojas hasta el último manual Estrada de 2005, pasando por Loprete, Estrella Gutiérrez, Kapeluz, GOLU, sólo por mencionar algunos, Sarmiento ha dado el presente.


  Por otra parte, su presencia en el ámbito escolar ha corrido en paralelo (aunque con varias intersecciones) al de la crítica académica. Una copiosa bibliografía sobre su obra y su figura se ha actualizado junto al debate en torno a la conformación del canon. Basta seguir el análisis de Beatriz Sarlo (2012) sobre las huellas de Sarmiento en el ensayo literario y en la ficción a lo largo del siglo XX, para comprobar que “no hay capítulo de la ideología argentina que haya prescindido de él” (p.368), afirmación en cuya clave leemos la ausencia de su nombre en los programas oficiales. Allí, la crítica muestra su recurrencia en el pensamiento argentino desde las contemporáneas Biblioteca Argentina de Ricardo Rojas y La Cultura Argentina de José Ingenieros de 1915, hasta la versión de su Himno interpretada por Kevin Johansen y Pablo Lescano en las celebraciones por el Bicentenario de la Revolución, pasando por las lecturas de Rojas nuevamente (en el Profeta de la Pampa, de 1945), de Ezequiel Martínez Estrada y Jorge Luis Borges, de David Viñas y Ricardo Piglia, de Noé Jitrik y Jaime Rest, de las revistas Sur, Contorno, Página 12, Babel, y de las novelas de Federico Jeanmarie y Andrés Rivera. Un interesante análisis que indaga en las apropiaciones de la obra de Sarmiento en función del contexto político, cultural e ideológico del país en el siglo pasado, termina preguntándose por el destino del sanjuanino “¿en un cruce entre el pop y la cumbia?” y su respuesta –no exenta ironía- encuentra en el pop un avatar inevitable que prueba su verdadera consagración (p.391). Por qué, entonces, ese modo de la consagración tampoco ha filtrado su trazo en la enseñanza escolar.


  Tiempo antes, y a propósito del Canon Occidental de Harold Bloom, Juan Martini -quien en 1987 organizó desde la revista Humor una encuesta a escritores sobre las diez mejores novelas argentinas y tuvo a Facundo entre ellas- distinguió en una entrevista posterior el canon como instrumento para dar cuenta del estudio de una literatura, del canon como modo de interpretación de la tradición. Considerado en ambos sentidos, según el autor, el trayecto en que se debatía la centralidad de Arlt en él había sido abierto, nada menos, que por Sarmiento.


  Por esos mismos años, Tomás Eloy Martínez (1998) afirmaba que:


  cualquier argentino más o menos ilustrado sabe que El Matadero, Facundo, Recuerdos de Provincia, Una excursión a los indios ranqueles y Martín Fierro son los textos ineludibles del siglo XIX mientras que el siglo XX aparece dominado por la “sombra terrible de Borges” (p.153).


  


  Y concluía con el convencimiento de que, en la inestable Argentina, el tronco estable del canon lo componen Sarmiento, Hernández, Lugones y Borges -de los cuales sólo el sanjuanino no figura hoy en los programas oficiales-, mientras las ramas caen y se levantan al compás de cualquier viento. El tronco se ha debilitado o los vientos de cambio han sido demasiado fuertes.


  En los últimos años, una serie de voces han recuperado a Sarmiento desde distintos espacios también ligados a la conformación de cánones. Adriana Amante (2012), directora del volumen Nº4 de la Historia Crítica de la Literatura Argentina dirigida por Noé Jitrik, dedicado especialmente al sanjuanino, explica la motivación de los trabajos incluidos en él corriendo el eje la valoración canónica: lo que intentan transmitir no es por qué se debe leer a Sarmiento si no por qué les gusta hacerlo. Y la justificación apela al consenso del lector por cuanto se trata de ofrecer una producción intelectual que “admira el modo en que un hombre y una obra son capaces de inscribir y sostener con tanta pasión su ideología. Un hombre y una obra que resultan, todavía y para siempre, toda una provocación” (p.11). Seguir leyendo a Sarmiento por lo desafiante de su escritura supone actualizarlo en su concepción más prístina de ese acto: su poderoso efecto perlocutivo.


  La misma línea, aunque con variantes, siguió la conmemoración del Bicentenario de su nacimiento realizado por la Biblioteca Nacional en 2011, que denominó la muestra Domingo Faustino Sarmiento: una discusión argentina, en alusión tanto a las “grandes polémicas en las que participó, como a las vastas discusiones que hasta el presente se generan en relación con su actuación pública y su particular modo de visualizar la realidad nacional”, como reza la presentación del evento. Tanto la exposición bibliográfica como el debate de los intelectuales convocados giraron en torno a esta premisa. Sin embargo y a diferencia de la variedad de perspectivas que se aprecia en el volumen de la Historia crítica… de Jitrik, la publicación que resultó del homenaje orienta la discusión hacia los aspectos censurables y más críticos de la escritura sarmientina, como se observa en la presentación realizada por Horacio González (2011), director de la Biblioteca en ese momento, quien lee a Sarmiento casi exclusivamente en función de la tesis racial expuesta en Conflicto y armonías de las razas en América, y de la polémica con Alberdi. “No lo consuma”, recomienda González, refiriéndose a los “profundos errores” de Conflicto y armonías…pero remienda, “Porque es Sarmiento. Porque es un escritor magnífico”, para salvar un poco la extensa denostación previa. La mayor parte de los pasajes de la obra transcriptos en la publicación iluminan el perfil racista y extranjerizante subrayado por sus detractores. El aporte de Ricardo Piglia es el único que refiere la figura del sanjuanino a partir de su consideración como escritor y Juan Pablo Canala hace otro tanto con el lector que previeron sus textos, en particular Facundo.


  Una perspectiva similar, aunque matizada, es la que ofreció La asombrosa excursión de Zamba a la casa de Sarmiento, en Paka Paka, que propuso una mirada más amplia de Sarmiento, coherente con sus contradicciones, señalando la convivencia de su valoración negativa de lo autóctono con el carácter popular de su proyecto educativo y su voluntad de modernizar el país. Desde el punto de vista didáctico, la serie es un recurso interesante para el análisis histórico-literario, puesto que si bien recupera las versiones escolares más difundidas de la iconografía sarmientina –como la traducción de la famosa cita de Facundo por “bárbaros, las ideas no se matan”- por otro lado, presenta un perfil diverso de la imagen pública de los sujetos históricos, que enriquece la perspectiva de análisis de estas figuras.


  En el ámbito de la investigación reciente, Martín Pérez Calarco (2015), ha identificado una serie de núcleos de sentido provistos por Facundo y Martín Fierro que han sido resignificados por la cultura popular en distintas coyunturas, no como “meras citas o intertextos sino como apelaciones que ponen en relación la serie cultural, la histórica, la social y la política en distintos momentos y de diferentes maneras” (p.316) en la actualidad. Entre ellos, destaca la figura del exiliado en Martín Fierro en relación con el impacto de La Vuelta y, como es de suponer, la recuperación de la cita sarmientina que inicia Facundo, también en su versión escolar.


  Finalmente, y eludiendo la prescripción curricular, las editoriales Cántaro, Colihue, Mandioca y Estrada, ofrecen variantes escolares de la obra de Sarmiento. La primera, una edición anotada y comentada por Adriana Amante de Facundo, que también reclama la lectura de Viajes en el ámbito escolar; la segunda, la misma obra con prólogo, notas y propuestas de trabajo por Alejandra Laera; la tercera, bajo el título Sarmiento breve, incluye una selección de capítulos de Mi defensa, Recuerdos de provincia, Viajes y Facundo, objetos que, en primera instancia, estarían resistiendo esa ausencia. Si, luego de este panorama, insistimos en que la obra de Sarmiento debe volver a la escuela, encontramos un motivo más en la posibilidad de incluirla en el modelo por cosmovisiones, en cuál de ellas ingresaría y de qué manera.


  


  Cosmovisión-tradición


  Contrastar la exaltación de Martín Fierro con la ausencia de Facundo o cualquier obra sarmientina en los diseños curriculares (en adelante DC), parece señalar el triunfo de una línea de pensamiento. No obstante, la particular colocación del poema de Hernández en el modelo por cosmovisiones es lo que permite, al mismo tiempo, el necesario ingreso de su par antagónico. Más que seguir eclipsándose, valdría la pena hacerlos dialogar.


  Si atendemos a la idea de cosmovisión prevista por los DC, que privilegia la obra como producto cultural de una comunidad, encontramos que la asignación de poema épico a Martín Fierro no se corresponde con la que dio lugar a la obra sino con la del Centenario, puesto que el poema no fue escrito para destacar “la vida heroica de la raza” sino para denunciar los abusos del poder contra el gaucho y explicar su injusta marginalidad. Más allá del interesante debate acerca del carácter heroico del personaje y de la identificación que logró con los habitantes de la campaña, es claro que el autor del poema –independientemente del mérito que atribuyó a estos hombres-, no pretendió dar esa impronta al texto. Tanto en los prólogos a la obra, como en los artículos periodísticos que publicó previamente, la alusión a la figura del gaucho no se realizó en términos de heroísmo, valores identitarios y tradición nacional, ideas que sostuvieron la recuperación de los intelectuales del Centenario y de los actuales DC. Su propósito fue realista, destinado a actuar en el presente, por eso se refiere a “su pobre Martín Fierro”, a esa clase desheredada de nuestro país, a los entenados en el territorio argentino, ilotas arrancados violentamente del hogar, de los brazos de su familia y sumidos en la vagancia y la corrupción de los campamentos (Hernández, 2005 y 2009), pero cuyo carácter heroico llegó con la consagración otorgada casi cuarenta años después de su publicación. Con razón podría decirse que también el Cid, con quien se lo asocia en currículos y libros de texto, fue un entenado, un exiliado por su propio rey y cuya lucha por recuperar el honor fue similar a las penurias del gaucho. Sin embargo, el carácter anónimo del poema, la escasez de marcas respecto de su proceso de producción –como en las demás épicas antiguas y medievales- y las diversas instancias de su recepción, han establecido consenso sobre su representatividad respecto de la identidad española, tal como han observado distintos estudios teóricos. No sucede lo mismo con Martín Fierro, de quien conocemos los avatares de su proceso de canonización.


  Desde esta perspectiva, y teniendo en cuenta la premisa que sostiene la noción de cosmovisión, el poema de Hernández debería ser incluido en la cosmovisión realista, situado en consonancia con la visión de mundo que su autor imprimió al poema. De hecho, en varios libros actuales, junto con la lectura en clave épica –como lo propone el diseño- se analiza el poema en relación con el realismo social, con el contexto histórico, político y cultural y con el lugar del gaucho en la sociedad del siglo XIX. Incluso, desde este ángulo podrían destacarse los méritos artísticos (la construcción del personaje, la renovación de la tradición gauchesca, la creación de la sextilla hernandiana, la comprensión del universo rural en clave poética) que promueven su presencia en las aulas en la actualidad. Otro tanto sucede en las prácticas, resulta imposible no aludir a su contexto, a la voz comprometida de su autor con la realidad, es decir, a las huellas de la cultura que permitió el surgimiento del poema y a la calidad con que fue construido.


  Entonces, si se acepta su atribución épica (aún para cuestionarlo, pero situados en esta perspectiva), es en consonancia con la posibilidad de llevar a la escuela el debate acerca de la identidad nacional, su problemática, nuestras costumbres y tradiciones a través de la literatura, cuestiones subsumidas en el discurso globalizante de los diseños pertenecientes a la Ley Federal de Educación que esta propuesta estaría intentando revertir. Desde esta perspectiva, comprendemos la actualización de las operaciones del Centenario en clave de recuperación de un relato de identidad propio, cien años después que intenta reinstalar la Ley de Educación Nacional, leemos la incorporación de La Cautiva y Una excursión a los indios ranqueles en la misma línea, y consideramos que la obra de Sarmiento debería ingresar bajo el mismo signo.


  ¿Por qué una escritura tan potente y efectiva, destinada conscientemente a reflexionar sobre lo propio, a intervenir en la realidad, una escritura esgrimida como arma de combate, como palanca del presente proyectado hacia el futuro, como lo es la prosa sarmientina, no tiene lugar en las propuestas curriculares? Como hemos visto, la figura de Sarmiento, su desdén hacia todo lo que consideraba bárbaro entre lo propio, en oposición a su idealizada civilización, el rechazo hacia los pueblos originarios y su valoración de los modelos foráneos han eclipsado su reconocimiento como diseñador y promotor de la educación pública en nuestro país, cuya materialización fue la Ley Nº1420 en 1884, que contuvo las premisas básicas de su obra Educación popular y han sido recuperadas por la Ley Nº26.206, vigente desde 2006. Pero, además, como promotor de la valoración de la mujer en todos los ámbitos de la vida pública y, fundamentalmente, como gran escritor, mérito al que hoy nadie se opone. Por esto, y por la contribución que su producción supone en la búsqueda de recuperar las obras constitutivas de la gran tradición cultural argentina, consideramos valioso conocerla por su valor literario y por el aporte que significa a la reflexión sobre la identidad nacional, nuestro pasado y presente.


  


  Final con propuesta


  La recuperación que proponemos excede el debate sobre la coincidencia o disidencia ideológica con el autor, ya que su obra puede entrar a las aulas para debatir con él, para hacerlo participar y hacer dialogar a nuestros alumnos con sus ideas, aún vigentes. Su escritura ofrece esa posibilidad, permite resignificar su potencia, su capacidad de acción, su modo de cuestionarse nuestra identidad. Así como se supera el escollo que significa la lengua gauchesca los estudiantes de hoy en pos del valor de Martín Fierro, es posible hacer otro tanto con la prosa apasionada de Sarmiento.


  Sin necesidad de amedrentar a nuestros lectores salteados anunciando que leerán varios de los cincuenta y dos volúmenes de su obra, una posibilidad es la de conocerlo a partir del diálogo que establece, justamente, con Martín Fierro a través del tratamiento de algo tan actual como la construcción de perfiles. Si el poema de Hernández personifica al hombre de las pampas y lo muestra en acción, qué mejor que conocer las distintas imágenes públicas que presenta este sujeto. Sabemos que Fierro es cantor y poeta, que se vuelve fugitivo de la ley, que conoce el terreno como la palma de su mano. Sabemos que sus hijos, Cruz y Picardía han corrido una suerte semejante, aunque con distintos destinos, que el viejo Vizcacha es bien distinto a ellos y de ahí, que más allá de las coincidencias, no todos son iguales. Profundizar en estos modos de ser remite directamente a la caracterización del gaucho que el sanjuanino ofrece en el segundo capítulo de Facundo (“Originalidad y caracteres argentinos”), cuyas cualidades y varios de sus interrogantes seguimos debatiendo todavía hoy:


  Ahora, yo pregunto: ¿Qué impresiones ha de dejar en el habitante de la República Argentina el simple acto de clavar los ojos en el horizonte, y ver… no ver nada; porque cuanto más hunde los ojos en aquel horizonte incierto, vaporoso, indefinido, más se aleja, más lo fascina, más lo confunde y lo sume en la contemplación y la duda? ¿Dónde termina aquel mundo que quiere en vano penetrar? ¡No lo sabe! ¿Qué hay más allá de lo que ve? ¡La soledad, el peligro, el salvaje, la muerte! He aquí ya la poesía: el hombre que se mueve en estas escenas se siente asaltado de temores e incertidumbres fantásticas, de sueños que le preocupan despierto.


  De aquí resulta que el pueblo argentino es poeta por carácter, por naturaleza.


  (…)


  


  También nuestro pueblo es músico. Esta es una predisposición nacional que todos los vecinos le reconocen. Cuando en Chile se anuncia, por la primera vez, un argentino en una casa, lo invitan al piano en el acto, o le pasan una vihuela, y si se excusa diciendo que no sabe pulsarla, lo extrañan y no le creen, “porque siendo argentino –dicen- debe ser músico” (Sarmiento, 2005: 75-76)


  Sólo por tomar un extracto entre los muchos posibles, recuperamos este pasaje para recordar que tanto su contenido como el tono, la elevación de la voz, los interrogantes y exclamaciones permiten actualizar esta lectura. Evidencia su carácter canónico, dado que “lejos de someterse al lector, lo estimula, excita su inteligencia, lo llena de preguntas” (Martínez, 1998: p.152): ¿es verdaderamente poeta y músico nuestro pueblo? Los jóvenes que rapean, que improvisan rimando, que ahora también estudian las letras del Spinetta y otros músicos de rock nacional en las escuelas –un contenido verdaderamente legitimado en los últimos años en la enseñanza escolar- nos muestra cómo y cuánto la prosa sarmientina “persiste como ruido de fondo incluso allí donde la actualidad más incompatible se impone” (Calvino, 1997: 5). Vale la pena leer muy bien a Sarmiento, y seguir pensando en otros modos, en otras lecturas, entre las múltiples que habilita su obra.


  Se puede volver a leer a Sarmiento en las claves que su escritura dispara, activa, y seguir el hilo del cuestionamiento sarmientino sobre nuestro modo de ser a mediados de siglo XIX, con respuestas que los jóvenes pueden dar desde sus experiencias actuales, porque si un valor tiene su lectura en las aulas de literatura es, como buen clásico de nuestra literatura, permitirnos “entender quiénes somos y adónde hemos llegado” (Calvino 1997: 6).
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  III.LEER LA COLECCIÓN. OPERACIONES EDITORIALES


  


  Lo fantástico en las antologías escolares. Obstáculos y desafíos


  Marianela Trovato


  


  No se trata de un encuentro idílico con la enseñanza de la lectura literaria en la escuela sino un juego de fuerzas entre la tendencia a la conservación y el cambio, tensión que caracteriza a toda práctica y que la reflexión teórica combinada con la acción puede contribuir a enriquecer poniéndola de relieve y discutiendo su naturalización.

 

  Cecilia Bajour


  



  La antología puede ser una herramienta enriquecedora o funcionar como un cerco que limita las lecturas de los jóvenes. La presente propuesta busca abordar una serie de compilaciones de cuentos fantásticos para observar cuáles son aquellos elementos textuales que pueden condicionar la lectura del género y de qué modo. Mediante el análisis de las selecciones, los paratextos y, en términos generales, las decisiones editoriales, se pretende reflexionar sobre distintos aspectos en torno a las dificultades que puede presentar el género a la hora de construir un material escolar y, al mismo tiempo, cómo se presenta en cada caso lo fantástico y qué concepciones de la literatura subyacen en esas publicaciones.


  


  Existen múltiples factores que entran en juego en la construcción de la lectura en tanto proceso individual y social. En términos generales, la experiencia literaria supone una ruptura con respecto a un contexto histórico y cultural en el que prima lo pragmático y utilitario. Por ello, suele detectarse cierta resistencia por parte de muchos jóvenes a leer textos de ficción. Problemática que parece profundizarse cuando los escritos incorporan aspectos simbólicos o no dichos que suponen una actualización del lector.


  Como señala Elena Stapich:


  Algunos enfoques han instalado la idea de que la lectura que tiene sentido promover y desarrollar es la lectura útil, aquella que proveerá herramientas para la vida laboral o profesional. Sin embargo, una didáctica de la lectura necesita mediadores que reconozcan en la práctica lectora una herramienta para la construcción de subjetividad, construcción que solo puede darse con la lectura literaria, lúdica (2010: p.1).


  


  En esta línea, el sistema dominante muchas veces pone en jaque el para qué de la lectura, el sentido de dedicarle tiempo de nuestra vida a esta práctica. En este marco, los profesores debemos encontrar la mejor manera de promover la construcción de sentido que propicia la lectura de un texto literario. Así, Graciela Montes sostiene que:


  Leer es algo más que descifrar, aunque toda lectura suponga un desciframiento. Leer es construir sentido. No sólo se “lee” lo que está cifrado en letras. Se “lee” una imagen, la ciudad que se recorre, el rostro que se escudriña... Se buscan indicios, pistas, y se construye sentido, se arman pequeños cosmos de significación en los que uno, como lector, queda implicado. Precisamente, el sentido de la lectura de literatura es, ni más ni menos que el de la construcción de una subjetividad, la comprensión e interpretación del mundo (2007: p.2).


  


  En particular, el abordaje de la literatura fantástica en la escuela secundaria presenta una serie de dificultades que, en ocasiones, pueden convertirse en obstáculos didácticos para el trabajo en el aula. Los escollos a la hora de llevar a cabo la lectura del género fantástico son rastreables en los efectos que esa literatura produce en el lector de la escuela media y en las reacciones e interpretaciones a las que conlleva. Dice Analía Gerbaudo (2011) en su escrito La lengua y la literatura en la escuela secundaria:


  Si el obstáculo epistemológico, bajo la forma de saber-cristalizado, genera inercias que dificultan la reflexión sobre un saber, es necesario detectar cuáles son los de la disciplina para tratar de descolocarlos, teniendo presente que este procedimiento en vez de alertar respecto de lo que contradice esos saberes o lo que abre nuevas preguntas, se puede ver “obstaculizado” por la tendencia a confirmar lo que se cree (…) Durante el transcurso de la indagación advertimos que muchos de los obstáculos epistemológicos descubiertos tenían una base ideológica: acuñamos entonces el término obstáculo ideológico (…) (pp. 18-19).


  


  Partiendo de esta perspectiva, creemos que para evitar la traba que suponen los preconceptos teóricos, el docente debe asumir un compromiso que le permita correrse del papel de aquel que posee el conocimiento que, más tarde, repartirá al grupo. De otro modo, peligra la esencia crítica de la lectura al volverse una búsqueda del tesoro por la cual el estudiante debe hallar el saber preciado para el educador y/o el manual.


  Por ello, interrogarnos por aquellas problemáticas que entorpecen el trabajo con el género fantástico nos permite, al mismo tiempo, ponerlas de relieve para hacerlas conscientes y, así, poder superarlas.


  


  Lo fantástico


  Si tenemos en cuenta ciertos postulados de Rosemary Jackson (1981), entendemos que el fantasy está constituido por aquellos relatos que se basan en una “franca violación de lo que generalmente se acepta como posibilidad” (p. 12). Es decir, podemos pensar que los autores del fantasy se proponían, de algún modo, escribir historias que pusieran en cuestión las reglas impuestas.


  Por su parte, Todorov (1981) planteó que la literatura fantástica “(…) representa la quintaesencia de la literatura en la medida en que el cuestionamiento del límite entre lo real y lo irreal, propio de toda literatura, se convierte en su centro explícito” (p.90).


  María Negroni (2015) profundiza las reflexiones en torno a este tipo de relatos “Leo la literatura fantástica, en especial la literatura fantástica latinoamericana, como una deriva concentrada y sutil de la literatura gótica europea de los siglos XVIII y XIX” (p. 157). Asimismo, considera que el gótico es


  (…) la grieta que, en la arquitectura del orden, se abre para impedir la calcificación del sentido y las jerarquías del pensamiento. Imposible mantenerse inmune a ese ácido que viene a corroer el edificio racional desde los sótanos más profundos de la psique individual y colectiva, haciendo estallar la significación en direcciones múltiples y ampliando, de ese modo, el mundo (p. 157).


  


  Por lo tanto, podemos decir que, si el género fantástico se presenta como una forma artística que pone de relieve lo indiscernible, ejercitar su lectura significa formar sujetos que desarrollen un pensamiento divergente por el cual abran su mente a la diversidad de posibilidades.


  


  Las antologías como dispositivos de lectura


  La forma de la antología es un objeto sobre el cual se ha trabajado ampliamente y que ha generado interesantes debates. Sin embargo, las compilaciones de textos en las que se amalgama un grupo de relatos bajo el rótulo de fantástico/a parecen profundizar la complejidad por sus propias particularidades.


  En principio, la etimología del término nos indica que “antología viene de ‘anthos’: flores, y de ‘lego’, yo recojo” (Itzcovich, 2005, p.103). A su vez, el diccionario de la RAE incorpora el vocablo griego -logía, cuya traducción es la de selección. Entonces, podemos aducir que, así como se rescata las flores más bellas para formar un adorno, la antología remite a la recolección de aquellos textos destacados del amplio campo de la literatura. Pero, tratándose de relatos ficcionales, no se piensa en un criterio decorativo, sino en una concepción del arte. En consonancia, parafraseando a Pierre Kuentz (1992), mediante operaciones de montaje que consideran sólo a autores consagrados, las antologías cristalizan y reflejan un proceso de naturalización del canon.


  En el trabajo en el aula, una de las formas de acceso a los textos de ficción es a través de antologías producidas por el mercado editorial. La industria del libro guarda sus propios intereses relacionados principalmente con las ventas y diseñan sus colecciones en vistas de cumplirlos. No obstante, estos no siempre se condicen con las necesidades del público y de la práctica educativa.


  Entonces, el docente debe tomar decisiones al momento de seleccionar los materiales con los que va a trabajar en el curso sabiendo que esas elecciones no son ingenuas y que significan un modo de posicionarse. Por lo tanto, es necesario al momento de optar por determinada bibliografía hacerlo de manera responsable, no dejando que primen los criterios del mercado.


  En este sentido, la antología puede ser una herramienta enriquecedora o, por el contrario, funcionar como un cerco que limita las lecturas de los jóvenes en formación. Además, como señala Piacenza (2015):


  A este respecto, las antologías constituyen un caso privilegiado para una crítica de las razones del canon escolar puesto que necesariamente exhiben el funcionamiento de un principio de selección y, entonces, ponen en escena las operaciones por las que se confiere valor a los autores o textos elegidos y el modo en que se los presenta a los lectores (p.109).


  


  La forma antología presenta un conjunto de textos reunidos en función de un criterio que se supone fundamentado en determinados puntos de vista teóricos, y se hace explícito en el espacio de exposición de los Prólogos y/o Epílogos, pero que también puede advertirse de manera implícita en otros paratextos y en la selección misma (con sus inclusiones y exclusiones).


  De este modo, las elecciones resueltas por cada propuesta editorial constituyen la conformación de una nueva serie, que establece vínculos analógicos entre textos disímiles por naturaleza, pero que tiene su sentido en la determinación de lo común que funciona como nexo de lo diferente. Como señala Marinela Pionetti (2010):


  (…) desde el momento en que las obras entran en la estructura que ofrece la antología, sufren ciertos procesos de “recontextualización” que permiten establecer relaciones sintagmáticas respecto de aquellas con quienes comparte la edición y paradigmáticas con las que han sido excluidas de ella (p.4-5).


  


  Particularmente, en cuanto al género que nos interesa, tratándose de una literatura compleja, es interesante reparar en los textos escogidos para formar parte de la recopilación. En definitiva, observar las decisiones editoriales nos demostrará si se optó por contemplar textos problemáticos que se ubican en el límite de lo fantástico o, por el contrario, recopilar las obras ya canonizadas dentro del género.


  Además, el perfil de la editorial que está detrás de una determinada compilación es algo crucial y a lo que también debe atenderse. Pues, si la empresa persigue sobre todo fines económicos, no parece esperable que recupere textos poco conocidos o de autores no consagrados. A su vez, el carácter independiente o multinacional de una editorial puede definir el enfoque del recorte en sus colecciones.


  


  Antología de la literatura fantástica argentina I. Narradores del siglo XIX. GOLU


  La Antología de la literatura fantástica argentina I. Narradores del siglo XIX, aparece por primera vez en 1970 y luego se reedita en la década del 90, en el marco de la colección Grandes Obras de la Literatura Universal de la editorial Kapelusz, orientada a producir libros para el ámbito escolar. En principio, como señala Paola Piacenza (2015):


  GOLU surge en un momento en el que el paradigma historicista y enciclopedista de la enseñanza de la literatura comienza a resquebrajarse a favor de una concepción de la enseñanza de la literatura en términos de lectura y, entonces, era indispensable disponer de libros que facilitaran – no eran todavía tiempos de promoción de la lectura – esa práctica en las aulas (p. 111).


  


  Así, la lectura literaria pasa a ser entendida como un proceso de identificación de los jóvenes mediante un acercamiento a las obras altamente mediado. Se trata, por un lado, de lo que Piacenza denomina subjetivación de la práctica del leer y, por otro, de una delimitación anticipada de las interpretaciones.


  En cuanto a su forma, el libro presenta un estudio preliminar, seguido por la sección de textos literarios y, por último, la bibliografía y la guía de trabajos prácticos. A su vez, la antología está organizada en grupos de cuentos bajo el nombre de un mismo autor. Estas narraciones están precedidas por un resumen cronológico de la vida y obra del escritor y, además, una noticia que refiere a él. Paralelamente, cada relato es acompañado por una serie de páginas en las que se presenta un análisis acerca de distintos aspectos.


  En cuanto al Estudio preliminar, se desarrolla una idea demasiado abarcadora del concepto de género fantástico: “Hemos partido de la pregunta: ¿qué es la literatura fantástica?, y la hemos considerado en su más amplio sentido, desde lo meramente fantástico hasta la ficción científica” (Darrigrán, 1994, p. 13). De esta manera, no establece una distinción con respecto a otros géneros tales como la ciencia ficción, el mito, lo maravilloso y lo policial, a los que reduce a simples modos de lo fantástico. Desde este punto de vista, sólo existirían una literatura realista, basada en el racionalismo positivista y la representación mimética y, otra, fantástica, tildada de deformación onírica, espiritualismo o irrealidad. Entonces, vincula el surgimiento de esta visión fantástica de la literatura con el desarrollo de las filosofías irracionalistas, el psicoanálisis y el espiritualismo a lo largo del siglo XIX.32


  Finalmente, en lo referente al cuento fantástico argentino Darrigrán afirma que “Algunos de los relatos que incluimos no son del todo logrados, no se ajustan a lo genérico” y ensaya una justificación de esta crítica formal al agregar:


  (…) Pero no olvidemos que nuestros autores no hicieron del arte su profesión; la mayoría de las veces el cuento tuvo un afán paraliterario, de confesión, anécdota, crítica, entretenimiento. Apuntaba a la idea. En cuanto al cuidado formal, éste no era excesivo en una literatura nacida para ser leída en el día, y difundida en periódicos y revistas (1994, p. 25).


  


  Luego, concluye mencionando las vías de circulación de los cuentos: “(…) estos relatos fantásticos [se publicaron] junto a otros de viajes, artículos de crítica literaria o de corte periodístico”. Podemos decir que la mirada expuesta mantiene la idea de que la literatura y, más aún, el cuento fantástico, serían algo menor dentro del campo cultural en nuestro país durante el siglo XIX.


  Con respecto a los resúmenes cronológicos sobre la vida de los autores, su posición anterior al texto dentro del libro nos remite a una idea acerca de una supuesta forma correcta de leer. Paola Piacenza (2015) explica que:


  La definición de la “modalidad” de la lectura aparece como el “remedio” para el “mal” que representaba la falta de interés por la literatura en las aulas. Esta conclusión pudiera parecer contradictoria con el hecho de la creación de una colección escolar y, también, con la posibilidad de descubrir o proponer nuevos textos para la lectura. (p.113).


  


  Precisamente, los accesorios que desde lo espacial anteceden a los textos, parecen marcar que el modo de ingreso a la literatura es el de acumular cierta información en torno a los escritores (datos biográficos, características personales, inscripción en un determinado movimiento artístico o en una generación específica) que luego será rastreable entre las palabras de los cuentos.


  Por ejemplo, en los fragmentos titulados Noticias sobre… que sirven a modo de comentario de cada autor incluido en la obra, encontramos reflexiones como la siguiente:


  Pero si bien a través de sus relatos podemos reconstruir mucho de su mundo personal, no nos permite del todo entrar en su intimidad. Un velo bastante espeso cubre su pena excesiva, su fatalismo, su resolución de vivir libremente.


  Si no escribió [Juana Manuela Gorriti] de otra manera fue por limitaciones de formación y de época (Darrigrán, 1994: p. 30).


  


  Consecuentemente, podemos decir que esta manera de entender la lectura latente en esta antología trae aparejada a su vez una concepción de la escritura de ficción. Desde una perspectiva de tinte romántica, se asocia la obra a una expresión del mundo interior del autor. Así, se duplica la idea de identificación: de algún modo, leemos la esencia del autor en el texto y en él, como lectores, nos vemos reflejados.


  Por su parte, el apartado denominado Valoración final, presente a continuación de cada cuento, pone de relieve la intención de trazar un cierre categórico a la producción de significados posterior a la lectura.


  De este modo, nos topamos con frases como: “(…) esta composición elaborada en una lengua sin mayores preocupaciones formales pero muy comunicativa por su carga emocional” (Darrigrán, 1994: p. 105). Puede verse que este juicio crítico también destaca el punto de vista subjetivo en el proceso de lectura, y vale preguntarnos qué espacio queda para la proyección de interpretaciones distintas de la oficial marcada por la editorial. Por lo tanto, bajo la organización de la Antología de la literatura fantástica argentina I, los textos literarios quedan acorralados entre segmentos explicativos y valorativos.


  En cuanto a la Guía de Trabajos Prácticos que culmina el libro, es importante señalar cierta diversidad en las actividades presentadas. Por un lado, se recurre una vez más a las consignas deudoras de los paradigmas retórico y estructuralista, tales como: reconocimiento de recursos estilísticos, detección de errores sintácticos y ortográficos, búsqueda de definiciones y etimologías de los términos. Por otro, percibimos un intento por ampliar el abanico de propuestas, incorporando la invitación a la producción escrita a partir de la lectura mediante diferentes estrategias didácticas (cambio del punto de vista del narrador, asumir una identidad de algún famoso, pasaje de un género a otro), y la apertura al diálogo con el lenguaje visual de la fotografía.


  En términos generales, cada iniciativa se presenta de manera aislada, carente de una conexión con el resto. Es decir, no se postula ninguna secuencia didáctica que dé continuidad al aprendizaje y que brinde propósitos y destinatarios concretos más allá del docente.


  


  El cuento fantástico argentino, GOLU


  En 2008, Kapelusz nos ofrece otra antología de literatura fantástica orientada al trabajo escolar. El índice del libro nos señala que está dividido en diferentes secciones. Los apartados que anticipan a los cuentos son cuatro. En primer lugar, Nuestra colección deslinda postulados en torno a la lectura en términos generales. Así, parte de la pregunta ¿qué significa ser lector? para decir que:


  Quienes hacemos Grandes Obras de la Literatura Universal (GOLU) entendemos que el lector es aquella persona capaz de comprender, analizar y valorar un texto; de relacionarlo con otras manifestaciones culturales del momento particular de su producción; de seguir el trayecto de las diversas lecturas que ese libro fue provocando en el transcurso del tiempo (Di Vincenzo, 2008, p.7).


  


  Como vemos, para la época de producción, la editorial parece haberse actualizado y retoma ideas del diseño curricular en vigencia como la de poner en diálogo a la literatura con otras artes.


  Además, también percibimos un intento de ampliación del canon y una apertura del concepto de lo que debe leerse. Pues, este primer paratexto recupera las ideas de Ítalo Calvino en torno a los clásicos33, considerándolos como aquellos inacabados, que siempre tienen algo nuevo para decirnos. Entonces, se menciona la pretensión de que los estudiantes elijan sus propios clásicos y configuren sus propios trayectos de lectura, perspectiva que también está en consonancia con lo expuesto por el diseño.34 Hacia el final de estas primeras páginas de la antología, se dice con seguridad que “creemos que la lectura de los libros de nuestra colección puede incluirse entre las acciones tendientes a la formación de personas más libres” (Di Vincenzo, 2008: p.7), dejando de manifiesto los objetivos ambiciosos que se persiguen.


  A continuación, el paratexto titulado Leer hoy y en la escuela Cuentos fantásticos argentinos atribuye a este tipo de literatura “todo aquello que escapa a lo normal” (Di Vincenzo, 2008, p.9). Si bien seguidamente especifica con ejemplos y descripciones esa amplia definición del inicio, queda poco claro el concepto de normalidad y, por tanto, también se vuelve difusa la formulación en torno al género. Una vez más, nos surgen los interrogantes: ¿es realmente necesario este apartado anterior a los textos seleccionados?; ¿cuál es el sentido concreto de su inclusión?


  Por su parte, Avistaje desde el título refuerza la idea de preparar la mirada antes de pasar a la lectura literaria. En el diccionario de la RAE, encontramos que avistar tiene que ver con “descubrir algo con la vista a cierta distancia”. Precisamente, la colección de GOLU, más allá de sus esfuerzos por actualizar el dispositivo de la antología a los nuevos tiempos y nuevas miradas sobre la educación, parece haber mantenido la concepción de la literatura como un objeto complejo que requiere de allanar el camino a los jóvenes.


  De este modo, el segmento plantea una serie de actividades que se presentan como imprescindibles y como paso previo a la lectura. Explícitamente, se menciona que estas consignas son “el punto de partida para comenzar a leer los cuentos de esta antología” (Di Vincenzo, 2008: p.11). A la distancia, pues aún no se ha llegado a las páginas que dan inicio a los relatos, las definiciones de los conceptos de cuento, novela y fantástico emergen como información que necesariamente los alumnos deben anticiparse a recolectar. Se puede cuestionar si todas estas páginas de acercamiento a la literatura, que se piensan como atajos para llegar a ella, no terminan siendo obstáculos que no hacen más que retrasar y condicionar las reflexiones que los estudiantes puedan conjeturar.


  Por si fuera poco, seguimos pasando las páginas del libro nos topamos con doce hojas que brindan la Palabra de expertos alrededor de lo fantástico. El prólogo nos había adelantado que:


  [La] colección –desde su selección de títulos, con sus respectivos estudios preliminares, escritos por reconocidos especialistas, y con sus actividades, elaboradas por docentes con probada experiencia en la enseñanza de la literatura– se funda en el deseo de colaborar con sus profesores (…) en la formación de jóvenes lectores (Di Vincenzo, 2008: p.7).


  


  Es notoria la intención de hacer hincapié en el prestigio de los especialistas convocados y, con ello, en lo indispensable de contar con sus análisis previos. Desde el saber académico, se toma como fuente de autoridad y se citan las palabras de Todorov, Lovecraft y Barrenechea, entre otros, para trazar una conceptualización del género. En este punto, destacamos la introducción de teorías como la de Irène Bessière y Rosemary Jackson que profundizan en el costado subversivo del fantasy, dejando de lado la visión evasiva.


  Además, se plasman datos en lo que refiere a su historia; se rescata la clasificación de la literatura fantástica propuesta por Bioy Casares; y se habla sobre las características de estos relatos en las letras argentinas. Como señala Bajour (2010):


  Entonces unos criterios predeterminados operan como punto de partida para ver si los textos se adaptan o no a esquemas digeridos de antemano. Los textos literarios, mirados así pierden además su singularidad, su “personalidad propia” que se disuelve en la aplanadora clasificatoria que tiende a homogeneizar todo (p. 3).


  


  A raíz de estas reflexiones, nos preguntamos: ¿Qué lugar queda entonces para la producción de significados de los lectores jóvenes? ¿Acaso la opción de, más tarde, intentar tímidamente arrojar una reflexión propia sabiendo de antemano que no estará a la altura de los estudios preliminares? ¿O simplemente reproducir las teorías que representan lo correcto y lo más valorado?


  Desde una mirada opuesta, Gerbaudo (2011), recupera postulados de Derrida en torno a la herencia y la fidelidad infiel. Aquellos que pueden considerarse verdaderos herederos son los que se apropian de lo dado para crear algo nuevo y no simplemente quedarse en la repetición fiel. En este sentido, no obstante, los cambios introducidos por GOLU con respecto a anteriores antologías, cierto resabio de las viejas ideas en torno al sujeto adolescente sigue impregnando las páginas de El cuento fantástico argentino.


  Por último, como paratexto posterior a los cuentos, encontramos Sobre terreno conocido, espacio en el que se despliegan distintos tipos de propuestas para trabajar con los relatos. En primer término, encontramos el segmento Comprobación de lectura que se explaya en una larga lista de oraciones enunciativas al lado de las cuales debe marcarse verdadero o falso, según la línea argumental de las narraciones. Por ende, el trabajo esperado se resume meramente a recordar o bucear entre los cuentos para encontrar la respuesta.


  Más adelante, la sección Actividades de comprensión y análisis presenta una organización interna que divide los distintos fragmentos de enunciado con diferentes colores. La letra azul marca los textos expositivo-informativos que funcionan como aportes teóricos del libro en torno a ciertas cuestiones sobre las que se hace foco como los tipos de narradores, datos del contexto histórico, definiciones de términos, biografías, etc. Todas estas explicaciones se ubican antes de las consignas que las retoman. Así, se genera una lógica conductista de correspondencias. Insistimos entonces en resaltar que, a pesar de la renovación de ciertas propuestas y teorías, persisten concepciones ya superadas.


  Sin embargo, y de manera intercalada, surgen algunas iniciativas interesantes que guardan mayor coincidencia con la mirada del diseño actual. En algunos casos, se parte del texto de ficción leído para invitar a hacer una nueva escritura. Por ejemplo, una consigna propone dramatizar el momento de diálogo y provocación entre el protagonista de El sur y los parroquianos. Para ello, se brindan algunos ítems en los que se detallan aspectos a tener en cuenta a la hora de llevar a cabo la producción. En este tipo de consigna encontramos un vínculo entre la escritura creativa y la apropiación del conocimiento.


  


  Cuentos fantásticos argentinos, de Cántaro


  A continuación, me detendré en la antología de la editorial Cántaro Cuentos fantásticos argentinos (2014), en la cual podemos observar ciertos aspectos relacionados con la tensión problemática que analizamos.


  Este libro, diseñado para ser trabajado en el ámbito escolar, ya en su Introducción contiene una declaración que establece la finalidad de la publicación: “La sección Puertas de acceso busca ofrecer estudios preliminares que resulten atractivos para los alumnos, con el fin de que estos sean conducidos significativamente al acopio de la información contextual necesaria para iniciar con comodidad la lectura” (Ojeda y Lucero, 2008: p. 3) En primer lugar, la denominación Puertas de acceso induce a tener en cuenta esta parte antes de la lectura del texto literario. Tampoco resulta casual la utilización de la metáfora de las puertas, puesto que la información presente allí se nos presenta como un modo de entrada esperable al texto.


  Por su parte, cabe señalar que el nombre dado a este paratexto tiene como antecedente histórico la colección El campanario, creada por Lacau para la Editorial Plus Ultra. Piacenza (2015) analiza la importancia que le da la autora a las Puertas de entrada y Puertas de salida propuestas para acompañar como herramientas imprescindibles la lectura.


  Específicamente, el término acceso incluido en la nominación del apartado, nos remite por contraste a lo que dice veladamente: la consideración de que los textos literarios del género fantástico serían en sí mismos inaccesibles para los jóvenes lectores.


  Marinela Pionetti (2010) plantea que “La organización `Estudio preliminar-textos´ trazaba un recorrido de lectura que, la mayor parte de las veces y junto con el acopio de notas al pie, limitaba considerablemente las posibles interpretaciones que pudiera hacer el lector por su propia cuenta” (p.3-4). De este modo, resulta un condicionante previo que pretende establecer criterios a seguir por los lectores prematuramente considerados inexpertos. Surge entonces una duda: ¿los textos en sí no son lo suficientemente atractivos? Asimismo, los compiladores parecen partir de la idea de que es estrictamente necesario ese acopio de datos para hacer una lectura de un texto literario, en lugar de plantear inicialmente la reflexión textual para, a partir de allí, reponer las vinculaciones con el contexto y el autor. En esta misma línea, Bombini agrega que:


  En relación con los efectos de lectura de estos paratextos observamos que el espacio para la interpretación del lector está fuertemente condicionado por los “análisis literarios” que preceden a cada texto. (…)


  Esta estrategia en relación con la lectura del texto crítico y las posibilidades de interpretación puede tener un efecto negativo desde el punto de vista didáctico en tanto que, si el alumno es un lector no entrenado y con un acercamiento a la literatura mediado por el sistema escolar, difícilmente podrá advertir el carácter parcial y provisorio de toda crítica a la vez que desestimará la producción de su propia lectura (2004: p.172).


  


  Del mismo modo, como otra consecuencia de una estrategia de escolarización del género, en vistas de hacer accesible la literatura, no se contribuye a que los jóvenes se familiaricen con la circulación de los textos fuera de la escuela, puesto que no se abre el juego a su propia producción de significados.


  Por su parte, Piacenza en su trabajo sobre la colección GOLU afirma que:


  Las notas, estudios preliminares, las actividades, los “análisis” de las obras, según fuera el caso, pueden leerse como índices de esta búsqueda de un medio para franquear el acceso a las obras y de esa manera evitar lo que aparecía como una falta de correspondencia con los lectores adolescentes de las escuelas secundarias (2015: p.109).


  


  Entonces, sale a la luz una proyección oculta sobre el público al que se orientan este tipo de publicaciones: la imagen prejuiciosa del lector dependiente, incapaz de producir su propia lectura.


  De esta manera, se va configurando un estereotipo más o menos fijo del lector adolescente35 que atraviesa este tipo de propuestas editoriales. El hecho de considerar al público en una franja etaria de minoridad con respecto a los adultos implicaría, según esta perspectiva, una falta de conocimientos previos que resultan necesarios reponer en el corpus de la antología para brindar acceso. Sin embargo, no se tiene en cuenta que se trata de una generalización carente de sustento, ya que todo adolescente posee una riqueza de experiencias de vida, conocimientos e intereses, desde los que puede partirse para desarrollar sus lecturas. Pero, entendiendo que la literatura es una manifestación artística intrínsecamente social, cabe preguntarse entonces si acaso no sería fructífero realizar un trabajo en el aula a través del cual empecemos por el texto y lo que surge en relación con la lectura para luego permitirnos ir en busca de aportes teóricos, biográficos y contextuales que hagan más rica la producción de significados.


  Justamente, no se trata de negar la importancia de utilizar los paratextos como espacios que planteen un discurso expositivo, sino de fomentar la invitación a la multiplicidad de lecturas y a la reflexión autónoma acerca del género.


  Refiriendo nuevamente al ejemplo Cuentos fantásticos argentinos, vemos que a lo largo de las veinte páginas introductorias se despliega, en una explicación que resulta extensa, una serie de conceptos clasificatorios que tienden a encorsetar los textos. La metáfora del tránsito aparece como la clave para apropiarse de lo fantástico. No obstante, la idea de un viaje entre aquí y allá parece descomprimir la ambigüedad característica del género, atenuando la esencia problematizadora que pone en cuestión la categoría de lo real.


  Kuentz (1992) nos propone la figura del museo imaginario del manual para referirse a ese recorte que realizan las editoriales pretendiendo una uniformidad que presenta a las obras como dispuestas en una vitrina y separadas de todo contexto. Si pensamos estas cuestiones en relación con lo fantástico, podemos preguntarnos también si esa fragmentación tiende a diluir la ambigüedad o a ponerla en escena. ¿Acaso las colecciones se proponen abrir el debate a sus jóvenes lectores en torno al género? ¿O más bien pretenden dar un modelo a reproducir? En la selección, ¿se trata de textos modélicos o problemáticos? A partir de estos interrogantes, cabe pensar que las antologías que reúnen estos textos corren el riesgo de ser un filtro clasificatorio a priori.


  


  Siete fantásticos latinoamericanos


  La antología Siete fantásticos latinoamericanos, publicada en el año 2012 por la editorial Letra impresa, aparece dentro de la Colección Generación Z, cuyo fundamento figura en la Contratapa:


  Generación Z porque es tu generación: la de los nativos digitales. La de los chicos para quienes la tecnología es una parte fundamental en sus vidas: Internet, celulares, MP3, 4, 5…, Youtube, Facebook, Twitter y otras redes sociales. Los que se preocupan por el cambio climático, los que pueden hacer varias cosas al mismo tiempo, los ansiosos.


  Y también la generación que es capaz de leer libros larguísimos, si estos les interesan. Para vos, que sos parte de la generación Z, va. (Roggio, 2012)


  


  Es evidente que la estrategia discursiva, en este caso, apunta a reducir en unas pocas líneas los intereses de lo que se supone el adolescente tipo contemporáneo. Así, mediante una finalidad comercial, se busca volver seductora la propuesta editorial.


  A su vez, la tipografía empleada para el logo de la colección se relaciona con un estilo reconocible en el mundo del grafitti, práctica callejera de la cultura juvenil. La denominación Generación Z tiene más presencia en la tapa que el título de la antología, por su letra, tamaño, color y disposición espacial. Además, en general, el libro está signado por un diseño que remite a la estética urbana, con la que se pueden identificar los jóvenes.


  La decisión de denominar Aquí y ahora al prólogo parece hacer referencia a la idea posmoderna de un presente absoluto y establece el nexo con la concepción del supuesto interés del joven por lo cercano y familiar.


  Asimismo, bajo el subtítulo Lo desconocido y lo inexplicable se bosqueja una explicación en torno al género:


  Ruidos en el cuarto de al lado, sombras en el jardín, animales que gimen sin razón…cualquiera de estas situaciones es capaz de hacernos morir de miedo y se puede convertir en un disparador de historias en las que, sin lógica aparente, lo que efectivamente pasa y lo que nuestra imaginación agrega se entrecruzan con el fin de entretener y conmover (Roggio, 2012: 3).


  


  Desde el comienzo, lo fantástico se presenta como aquello que hay que sobreexplicar y volver atractivo. También se traza una línea de continuidad con la perspectiva evasiva y subjetivista del acto de leer literatura fantástica. En este sentido, se ha borrado toda la carga reflexiva y política de este tipo de relatos. Por el contrario, se tiende a resaltar el costado referencial acentuando el tipo de situaciones de la vida real que sirven de punto de partida y de inspiración a los textos.


  En el paratexto introductorio, se parte de la definición de la RAE sobre el término miedo y se incluyen comentarios de situaciones de la cotidianeidad que generarían ese sentimiento. De esta forma, se hace explícita la búsqueda de la identificación con las experiencias vividas por los lectores adolescentes. Por ejemplo, se plantea:


  Hace unos años, se instaló en la opinión pública el fantasma de la gripe A y todos teníamos terror cuando escuchábamos que alguien tosía o estornudaba. Llevábamos alcohol en gel a todos lados y nos lavábamos las manos cada cinco minutos. (…) Según donde vivamos (…) podemos tenerle miedo a las tormentas porque nuestro barrio se inunda (…) (Roggio, 2012: 4).


  


  Sin embargo, bajo esta finalidad de acercamiento de lo que a priori se concibe como lejano, inaprensible, peligra el concepto de lo fantástico que puede quedar reducido a esas vivencias. En esa línea, se mezclan anécdotas, situaciones de la vida real, ejemplos de leyendas urbanas y se mencionan los cuentos de terror.


  Además, se rescatan otros lenguajes como la música contemporánea, también familiar para los estudiantes, a través de una cita de la canción Triller, de Michell Jackson. Complementariamente, genera asociaciones con la televisión y el cine, a través de ejemplos de series y películas actuales, reconocibles para el público juvenil.


  Si bien, a diferencia de la edición GOLU, no se haya una interpretación postulada como la correcta que delimite el camino de lectura, el prólogo de esta antología se vuelve un comentario y, entonces, nos preguntamos cuál es su aporte como introducción a los textos. Resultaría interesante que los aportes anecdotarios y las posibles relaciones con situaciones de nuestro mundo y percepciones personales surgieran en una posterior conversación con los estudiantes. En esta línea, la apoyatura de la antología podría volverse más productiva para el trabajo en el aula si planteara preguntas disparadoras que, ubicadas después de los cuentos y partiendo de lo textual, fueran lo suficientemente amplias como para permitir a los chicos hacer su propio análisis.


  En cuanto a los criterios de selección, en la contratapa del libro encontramos la única fundamentación explícita: “Siete prestigiosos autores latinoamericanos nos proponen un inquietante recorrido por su mundo fantástico” (Roggio, 2012). De este modo, al recuperarse sólo los autores consagrados, no se pretende correrse del canon prestablecido, sino que, por el contrario, se busca que éste sirva de justificación de las elecciones. Así, los elementos textuales y, con ello, la especificidad de la literatura, no parecen ser el centro del recorte narrativo, pero tampoco lo más importante para el llamado a la lectura.


  En el prólogo no se brinda información específica de los textos ni de los autores seleccionados, sino se aborda lo fantástico en términos generales. Además, ningún otro segmento anticipa los cuentos, sino que los relatos siguen inmediatamente a esta primera parte. Si bien la antología incluye información biográfica acerca de los escritores, esos datos se encuentran después de los relatos y se presentan de manera sintética.


  Otro paratexto al que recurre esta compilación son las notas al pie, las cuales aportan definiciones de palabras y frases consideradas desconocidas para los lectores adolescentes, así como información histórica sobre algunos elementos de los cuentos. No obstante la brevedad, percibimos la intencionalidad de facilitar al estudiante de secundaria los significados y así evitar el trabajo de búsqueda en otros libros o instrumentos.


  El último segmento se titula Enfoques para analizar y propone una serie de actividades para realizar en el aula. Algunas de las consignas postulan una lectura transversal que asocie los textos entre sí, a partir de elementos en común y diferencias propiciando una coherencia general a la antología e invitando a realizar un trabajo integral. Sin embargo, otras, incorporan metodologías de corte estructuralista y aplicacionista36 como el múltiple choice o el pedido de información para completar cuadros. En este último caso, por ejemplo, se brinda una explicación acerca de los distintos tipos de narradores y, debajo de ese fragmento expositivo, se pide el reconocimiento en los textos a través del llenado de las diferentes columnas.


  Litwin (1998) incorpora un interesante concepto acerca de los cuestionarios en el trabajo en la escuela: “Nos preocupa fundamentalmente la burocratización de la pregunta en los espacios escolares, lo que implica contar con la pregunta y la respuesta, y por lo tanto no se asume ningún riesgo al formularla ni representa nuestra capacidad de asombro” (p.12). Podemos decir que, si bien estos segmentos teóricos están ubicados hacia el final del libro, se coarta la producción de sentido de los estudiantes en tanto que se presenta el modelo que los alumnos deben seguir para buscar y, más tarde, volcar bajo las diferentes categorías expuestas. Así, no se deja lugar al planteamiento de nuevos interrogantes o a la sorpresa acerca de lo que puede generar un texto sin que lo hayamos previsto.


  Por último, llama nuestra atención un ítem particular que retoma la idea del Aquí y ahora que mencionamos anteriormente: invita a pensar un relato como si sucediera en Argentina y en la actualidad. Entonces, también en las actividades, notamos la urgencia de acercar la literatura al entorno más cercano para los chicos y, de esa forma, asociarla a lo común y conocido.


  


  Conclusiones


  Finalmente, como afirma Carola Hermida “Las antologías literarias son instrumentos privilegiados de construcción de un canon y suponen una toma de posición estética y política” (2011: 1). Este punto esencial de las compilaciones de textos se ve complejizado al hacer foco en la literatura fantástica, puesto que las indeterminaciones que presentan los relatos suponen un trabajo particular en la escuela.


  Entonces, a la hora de decidir la lectura de relatos que ponen en jaque el concepto de lo real y problematizan los alcances de la razón, las editoriales intentan brindar propuestas tranquilizadoras y ordenadoras de un trabajo que puede ser arduo.


  Así, se cae en una contradicción al intentar hacer amigable o identificable al fantasy, como si la literatura no pudiera, o no invitara a, generar nuevas preguntas y enfoques diversos; como si no se tratara precisamente de crear un mundo con palabras, sino que se ocupara de repetir las mismas preguntas que ya se nos han ocurrido alguna vez frente a un hecho cualquiera de la realidad y plasmar las sensaciones y pensamientos que los autores indefectiblemente tienen que haber experimentado en algún momento de su vida.


  En cambio, Gerbaudo afirma: “Pensar la enseñanza desde esta posición exige trabajar para hacer lugar a que el otro arme una respuesta o una nueva pregunta, no “dictada” por quien la provoca (...)” (2011: 23). Esta idea nos parece central para el abordaje de lo fantástico con chicos de la escuela secundaria. Sin embargo, más allá de algunas actividades innovadoras que puntualmente hemos rescatado y destacado, ninguna de las antologías parece haber pensado en un tipo de destinatario que sea un heredero infiel, que se apropie de los relatos para, a partir de la lectura, desarrollar múltiples interpretaciones, relaciones, diálogos e inferencias.


  


  Referencias bibliográficas


  Bombini, G. (2004). Los arrabales de la literatura. La historia de la enseñanza literaria en la escuela secundaria argentina (1860-1960). Buenos Aires, Argentina: Miño y Dávila.


  Calvino, I. (1993) Por qué leer los clásicos. Barcelona, España: Tusquets


  Darrigrán, J. (1994). Antología de la literatura fantástica argentina 1. Narradores del siglo XIX. Buenos Aires, Argentina: Kapelusz Editora S. A.


  Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires (2010). Diseño Curricular para la Educación Secundaria. Literatura. 4º año. La Plata, Argentina.


  Di Vincenzo, D. (Ed.). (2008). El cuento fantástico argentino. Buenos Aires, Argentina: Kapelusz..


  Gerbaudo, A. (2011). La lengua y la literatura en la escuela secundaria. Santa Fe, Argentina: Universidad Nacional del Litoral - Homo Sapiens.


  Hermida, C. (noviembre de 2011). “Antologías literarias del Primer Centenario: laureles y trozos selectos”. En IV Congreso internacional Celehis de literatura. Universidad Nacional de Mar del Plata. Recuperado de: http://www.mdp.edu.ar/


  Itzcovich, S. (2005). “Las antologías. Su uso en el ámbito escolar y extraescolar”. En Ce.Pro.Pa.LIJ. (Ed.), Encuentros (pp. 101-116). Neuquén, Argentina: Manuscritos Libros.


  Jackson, R. (1981). Fantasy: literatura y subversión. Buenos Aires, Argentina: Catálogos.


  Kuentz, P. (1992). “El reverso del texto”. En R. Figueira (Dir.), Literatura y educación (pp. 34-65). Buenos Aires, Argentina: Centro Editor de América Latina.


  Litwin, E. (1998). “El campo de la didáctica: la búsqueda de una nueva agenda”. En Camillioni, A. (Ed.) Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos Aires, Argentina: Paidós.


  Montes, G. (2007). La gran ocasión. [Consulta: 2014, Febrero, 17). Disponible en: http://www.me.gov.ar/curriform/gran_ocasion.htm


  Negroni, M. (2015) La noche tiene mil ojos. Caja negra.


  Ojeda, S. y Lucero, M. M. (2014). “Literatura para una nueva escuela” y “Puertas de acceso”. En Cuentos fantásticos argentinos (pp. 3-38). San Isidro, Argentina: Cántaro.


  Piacenza, P. (2015). “GOLU: el canon escolar entre la biblioteca y el mercado”. Catalejos, vol. 1 (Nº1), pp. 109-131.


  Pionetti, M. (septiembre de 2010). “Antologías escolares: un lugar para la literatura argentina”. En II Jornadas de Literatura Argentina: Encuentro de Culturas en la Literatura Argentina organizadas por la Escuela de Letras de la Facultad de Filosofía y Letras. Universidad del Salvador. Recuperado de http://p3.usal.edu.ar/


  Roggio, P. (2012). Siete fantásticos latinoamericanos. Buenos Aires, Argentina: Letra Impresa.


  Stapich, E. (2010). “Hacer audible el susurro de la lectura”. Lectura y vida: Revista latinoamericana de lectura, vol. 31 (Nº 2), pp. 42-48.


  Todorov, T. (1981). Introducción a la literatura fantástica. México: Premia editora de libros.


  


  Las prácticas de lectura literaria de poesía en la escuela: análisis de una propuesta editorial


  Carina Curutchet


  


  En el marco del proyecto Prácticas de lectura: enfoques, voces y miradas, se realiza una investigación sobre las prácticas de lectura literaria de poesía en la escuela. En esta primera instancia, y para abordar la selección de materiales de lectura, tomaremos como objeto de estudio las antologías de poesía hispanoamericana contemporánea editadas en la colección Leer y Crear de Editorial Colihue. Nos referiremos al lugar que ocupan estas colecciones en la escuela y analizaremos las representaciones de la lectura literaria y del lector que se pueden inferir a partir de los paratextos que presenta la colección.


  


  Introducción


  Las colecciones y la escuela


  Para pensar el modo en que las colecciones de literatura funcionan en el ámbito escolar, retomaremos algunos conceptos desarrollados por Roger Chartier (1994) en El orden de los libros. El autor analiza la existencia de normas y convenciones de lectura que definen usos legítimos del libro, modos de leer e instrumentos y procedimientos de interpretación para cada comunidad de lectores. De esta manera,


  contra la representación, elaborada por la literatura misma y retomada por la más comúnmente aceptada de las historias del libro, según la cual el texto existe en sí mismo, separado de toda materialidad, se debe recordar que no hay texto fuera del soporte que da a leer (o a escuchar), y que por lo tanto no hay comprensión de un escrito, cualquiera sea éste, que no dependa en alguna medida de las formas por medio de las cuales alcanza a su lector. De allí la distinción necesaria entre dos conjuntos de dispositivos: los que tienen que ver con las estrategias de escritura y con las intenciones del autor, y los que resultan de las decisiones editoriales (p. 25).


  


  En nuestro objeto de estudio, las formas discursivas y materiales que configuran estas colecciones escolares contribuyen a modelar las anticipaciones del lector, su modo de interpretación y a crear un nuevo público. Ya no se trata de los lectores de poesía que podrían querer leer los textos reunidos en esas antologías, sino específicamente de los estudiantes de literatura de la escuela secundaria, aunque, por otro lado, en una primera instancia, podemos considerar que están dirigidos a los docentes que deben seleccionar el corpus literario para sus clases. Como desarrolla Gabriela Fernández (2015),


  los docentes – también agentes de legitimación de aquello que se considera literatura- son los receptores en primera instancia que “darán a leer”, oficiando una segunda operación de selección tras la realizada según los criterios editoriales. Las colecciones escolares, por tanto, lo piensan como lector inicial del material ofrecido, al que es necesario “capturar” a través de la puesta en marcha de determinadas estrategias: el estatuto de los textos (…), la calidad del aparato crítico que los acompaña, la factibilidad de las propuestas de lectura que se diseñan (p. 77).


  


  El pasaje de una forma editorial a otra, por lo tanto, ordena simultáneamente transformaciones del texto y la constitución de un nuevo público. De algún modo, estas colecciones actuarían como fórmulas editoriales que eligen en el repertorio de los textos ya publicados aquellos que parecen convenir más adecuadamente a las expectativas del público que se propone alcanzar (Chartier, 1994) Es interesante destacar, entonces, la cuestión de que los textos incluidos en estas colecciones no son escolares en sí mismos, ya que, además, han tenido una primera existencia editorial, destinada al público general, y, en la mayoría de los casos, la siguen teniendo. Como explica Carolina Tosi (2013), las operaciones discursivas llevadas a cabo por las editoriales forman parte constitutiva de sus políticas, en la medida en que definen las características de sus productos, la funcionalidad asignada y el tipo de destinatario al que se dirigen.


  Por su parte, Piacenza (2001) advierte, a través del estudio de antologías destinadas a estudiantes (especialmente de la colección GOLU de Kapelusz), que en el análisis de las tendencias de apertura y clausura del canon se deben diferenciar las instancias de inclusión y exclusión de obras y autores, por un lado, y de adopción de modelos de lectura, por el otro. Añade que “en los procesos de canonización escolar, estos últimos adquieren mayor relevancia que las obras mismas, puesto que son los que están en el origen de la selección de las obras y los que deciden su circulación al regular el sentido” (p. 94).


  Este tipo de colecciones aseguran, entonces, la permanencia y circulación de los textos clásicos de la literatura universal, así como su comprensión, en el marco de un riguroso sistema interpretativo que reproduce la instancia de la comunicación pedagógica en el aula. En este sentido, las actividades propuestas para el tratamiento didáctico de los textos en las clases y otros paratextos, como los estudios preliminares o los aparatos de notas a pie de página, no sólo constituyen el registro más inmediato de los sistemas significantes en los que se produce la recepción y transmisión de las obras destinadas a la enseñanza, sino también de los modos de apropiación de la escuela de los objetos que constituyen el canon crítico y el canon accesible de la literatura, en un momento dado. Por otra parte, las relaciones entre el canon escolar y el canon accesible están supeditadas al orden del mercado y de la circulación económica de los textos (Piacenza, 2001).


  En definitiva, podemos afirmar que la literatura publicada en estas colecciones no posee en sí misma una funcionalidad didáctica, sino que estas características se vinculan con una determinada modalidad de lectura y con un tipo de mediación editorial (Tosi, 2013). Agrega esta investigadora que


  la edición de las “colecciones literarias escolares” ofrece un tratamiento pedagógico de la literatura –no solo la “infantil o juvenil”, sino también la “clásica” o “universal”, de lectura habitual en la escuela–, que puede rastrearse en la materialidad misma del libro: notas al pie, glosarios, palabras destacadas en negrita, anexos, etc. Como es evidente, algunas de las estrategias editoriales desplegadas se relacionan con mecanismos propios del discurso pedagógico –por ejemplo, del libro de texto– (p. 6).


  


  Como explica Maite Alvarado, “umbral del texto, primer contacto del lector con el material impreso, el paratexto es un instructivo, una guía de lectura” (2006: p. 19). Puede caracterizarse como un “dispositivo pragmático que, por una parte, predispone –o condiciona- para la lectura y, por otra, acompaña en el trayecto, cooperando con el lector en su trabajo de construcción –o reconstrucción- del sentido” (p. 20). En este sentido, y en relación con nuestro tema de interés, Alvarado explica que las colecciones actuarían como estructuras que preexisten al texto, dado que se manifiestan paratextualmente a través de un formato que identifica los libros que le pertenecen. Las colecciones, fácilmente identificables por un diseño común, introducen un principio de clasificación en la enorme y variada masa de textos que se ofrecen a la venta (p. 33).


  


  La colección Leer y Crear de Editorial Colihue: una propuesta para leer y escribir poesía en el aula


  Como plantea Susan Stewart (2013), para comenzar a discernir de qué trata una colección es preciso preguntarse qué principios de organización se utilizan para llevar a cabo su articulación. En este sentido, nos remitiremos a la sección Quiénes somos37 del sitio web de la editorial, en donde se describe como una “opción nacional en educación (…), un espacio para que encuentren cabida las mejores creaciones de la cultura argentina y universal (…) con el solo requisito de su calidad”. Sobre la colección LyC, específicamente, se agrega que en ella


  conviven todos los géneros, autores clásicos y contemporáneos, regionales y universales, en una pluralidad que nos enorgullece. Ampliamos nuestro fondo hacia horizontes que exceden el ámbito educativo: literatura infantil y juvenil, literatura general, ensayo, historieta, clásicos del pensamiento, divulgación científica, etc.


  


  De esta manera, si bien se plantea que la colección propone “literatura orientada a la educación”, al mismo tiempo se destaca la calidad de los textos como criterio principal de la selección, así como la inclusión de géneros que no pertenecerían al llamado canon escolar por no estar legitimados por la institución escuela, al menos en el momento en que surge la colección.


  Lo que la distingue de otras colecciones similares es que plantea, desde su nombre, una concepción de la lectura como punto de partida para la escritura y de la escritura como una nueva lectura. El lector, de acuerdo con esta concepción, es concebido como un ser activo, inmerso en la productividad del texto y que disfruta de la lectura y la escritura. Como desarrolla Roland Barthes (1987),


  el placer se puede acercar al lector a través de la escritura; la lectura sería, desde esta perspectiva, conductora del deseo de escribir, resulta ser verdaderamente una producción: ya no de imágenes interiores, de proyecciones, de fantasmas, sino, literalmente, de trabajo: el producto (consumido) se convierte en producción, en promesa, en deseo de producción (p. 47).


  


  Por otra parte, desde los paratextos editoriales, se la describe como una “Colección literaria con propuestas para el acercamiento a la literatura” (el destacado pertenece al original). Los propósitos, según se explica en el prólogo a la antología Grupo poético del 50, son “hacer de la cátedra de Literatura una experiencia vital, activa y gratificante para alumnos y profesores”, generar “auténtico gusto por leer, descubrir y crear” y “lograr que el adolescente adquiera el hábito de la lectura, lo cual lleva implícito el desarrollo de una actitud crítica ante el hecho literario” (Echevarría, 1991: 7). Agrega Herminia Petruzzi, profesora que dirige y prologa la colección, que “se han planteado propuestas de trabajo para la clase o fuera de ella: algunas son de búsqueda e investigación en el texto; otras se proponen desarrollar capacidades expresivas y, en líneas generales, giran alrededor de la recreación de lo leído” (p. 9). En Poemas para mirar, el prólogo finaliza con una “invitación a todos aquellos lectores que quieran enriquecer los textos poéticos aquí propuestos con su propia experiencia de lectura, y es también una invitación a todos aquellos que lo quieran continuar con su propia experiencia de escritura” (Iritano, 1998, 6). El concepto de experiencia se repite en ambos casos y podemos entenderla, tal como lo plantea Jorge Larrosa (2003), como un acontecimiento que, a diferencia de la actividad de la lectura, no siempre sucede y que es distinta para cada uno de los lectores.


  Un aspecto central al pensar estas colecciones se refiere a qué concepción del docente subyace en ellas y qué lugar ocupa el profesor en tanto productor de sus materiales didácticos. La coordinadora de esta colección aclara que la propuesta no busca


  coartar la iniciativa del docente, sino facilitar el trabajo en clase; el profesor que aporta su propia experiencia e información –y que conoce las posibilidades de cada grupo y de cada alumno- será, en definitiva, el que decida el éxito de esta iniciativa (Echevarría, 1991: 9).


  


  El mayor o menor protagonismo que este tipo de colecciones escolares tengan en las prácticas áulicas dependerá de cómo el docente conciba sus aulas de lengua y literatura (Gerbaudo, 2011b), entendiendo este concepto como un conjunto de decisiones previas que se ponen en juego en cada una de esas actuaciones a lo largo de un período lectivo: la selección de los contenidos, de materiales, de corpus, los envíos, el diseño de evaluaciones, la configuración didáctica de las clases.


  Otra cuestión que merece ser mencionada es el lugar destacado que se les otorga a los profesores que están a cargo de cada uno de los títulos de la colección, de lo cual podemos deducir que la calidad de la misma también se sustenta, en parte, por el prestigio o la especialización de cada docente convocado. Según señala Piacenza (2001), este rasgo es una característica de las primeras colecciones escolares. A la manera de “guías interpretativas”, el prestigio de los especialistas convocados fue otro elemento que contribuyó a que ese aparato crítico legitime no solo el texto sino las lecturas que de él se propician, constituidas en modélicas para docentes y, como correlato, para alumnos (Fernández, 2015).


  Como dijimos anteriormente, el carácter “escolar” de estas colecciones lo otorgan, entre otras cuestiones, algunos de los paratextos que presentan estas antologías. Fernández explica, al respecto, que


  esta didactización no supone, en sentido estricto, “transposición” del mismo modo que otros contenidos escolares, sino que implica la construcción de configuraciones interpretativas, la oferta de herramientas heurísticas que puedan ser relevantes en el momento de la lectura literaria. Y es necesario subrayar el concepto de lectura literaria como clave, como distintivo y generador de estrategias de lectura específicas y diferentes de las que otros textos requerirían (p. 74).


  


  En palabras de Chartier (1994),


  las editoriales intervienen sobre los textos a fin de hacerlos más legibles a la amplia clientela a la que están destinados. Todo este trabajo de adaptación -que abrevia los textos, los simplifica, los recorta, los ilustra- está gobernado por el modo en que los libreros-impresores especializados en este mercado se imaginan las competencias y las expectativas de sus compradores. Así, las estructuras mismas del libro se encuentran presididas por el modo de lectura que los editores consideran el de la clientela a la que van dirigidos (p. 32).


  


  En Grupo poético del 50. Antología de poesía española, por ejemplo, encontramos una Introducción que ubica históricamente al grupo y analiza la relación entre su propuesta estética y la guerra civil española (ya que su experiencia en la infancia y su posterior compromiso político es uno de los hilos conductores de la antología). Por otro lado, para presentar a cada autor, se plantean datos biográficos y una breve explicación sobre el corpus. Por su parte, en Federico y en Poemas para mirar, que son títulos más recientes, podemos ver un nuevo diseño en la colección, aunque sin grandes cambios de fondo. Se plantean, al inicio, los Criterios de selección; por ejemplo, en el caso de Federico se han elegido aquellos poemas “que consideramos más cerca del gusto de los jóvenes” y “respetando un estricto orden cronológico”, “siguiendo el derrotero del Federico poeta”, aunque las compiladoras entienden que para conocer la obra poética del autor es valiosa también la incorporación de algunos fragmentos en prosa y una selección de su epistolario. Federico tiene, además, una introducción que presenta un recorrido completo por la vida y obra del autor, ya que ambos planos se entrelazan a lo largo de la antología para convocar al lector a una lectura integral. Luego de los textos literarios encontramos, como una diferencia con el diseño anterior, la sección Póslogo LyC, en la que se contextualizan las poéticas dentro del campo cultural de la época y de movimientos como la vanguardia o el modernismo, se analizan los textos incluidos en las antologías y se desarrollan conceptos relacionadas con la especificidad de la poesía.


  Es de destacar, sin embargo, que en los paratextos que debieran ser considerados expositivos, el registro informativo se entremezcla con la palabra poética. Por ejemplo, en Federico, se logra esta fusión a través de la incorporación de la voz del propio autor (de sus poemas, sus entrevistas, sus cartas) pero también de la de otros artistas que han escrito sobre él, provocando que el lector se sienta inmerso en el mundo poético lorquiano aún antes de comenzar con la lectura de los textos seleccionados para esta antología. En Poemas para mirar, las metáforas, comparaciones, personificaciones y enumeraciones aparecen casi con más frecuencia en los paratextos explicativos que en las poesías, que a menudo están inscriptas en escuelas coloquialistas y se valen por tanto de un lenguaje llano y cotidiano. A su vez, ciertas definiciones teóricas que se incluyen en el póslogo aparecen en forma de fragmentos, enmarcadas, y se presentan con un particular diseño, incluyendo diagramas inestables, estructurados a partir de diagonales, más propias de un caligrama que dé una explicación (Hermida y Curutchet, 2016: 240).


  Los dos títulos tienen, finalmente, las Propuestas de trabajo, que, como hemos dicho, proponen actividades de diverso tipo (de producción, de comprensión lectora, de confrontación con otros textos, de transposición genérica, etc.) y en las que nos detendremos para pensar la relación entre lectura y creación que caracteriza a esta colección.


  Las propuestas son diversas y, en algunos casos, muy numerosas. En la primera de las antologías analizadas, la de poesía española, las actividades varían desde “Investigar el tema: La guerra civil española y elaborar una síntesis” (que poco tiene que ver con la creación), hasta “Componer una antología personal con textos de los autores mencionados en la introducción” (la cual podríamos pensar como un proyecto para desarrollar en un tiempo más extenso), pasando por la organización de un debate sobre una serie de temas propuestos, la lectura de poemas de otros autores que influyeron en los seleccionados en la antología, la investigación sobre conflictos de la actualidad española y varias consignas que actúan como envíos (Gerbaudo, 2011b) a compositores de música, a obras pictóricas, a películas o a series.38 El texto literario se abre, así, al diálogo con otras textualidades y otros lenguajes.


  En la antología Federico se observa que la mayoría de las propuestas propician un trabajo interdisciplinario e invitan a la creación en lugar de a la reproducción. Por ejemplo, el análisis de los dibujos de Federico, la comparación con otros artistas plásticos de la época y la propuesta de que los lectores elaboren ilustraciones para otro de sus poemarios; la invitación a leer la obra de Walt Whitman a partir de la lectura de poemas de García Lorca y Rubén Darío sobre este poeta; la realización de un itinerario lorquiano con los lugares recorridos por Federico en su visita a Buenos Aires; la interpretación de un cantar popular recopilado y armonizado por García Lorca, para lo cual se incorporan la letra y la partitura; la realización de un concurso fotográfico sobre los lugares de Buenos Aires descriptos por el autor en sus textos; la organización de una jornada de homenaje a García Lorca que incluya diversas actividades, como lecturas de poemas, exposición de reproducciones de sus dibujos y de las fotos del concurso recién mencionado, interpretación de sus temas musicales y representación de sus obras, entre otras. Cabe mencionar aquí que la importancia del arte en la planificación de esta antología se observa desde la ilustración de la tapa, que corresponde a un detalle del cuadro Mandolina y guitarra, de Pablo Picasso (1924). Es de destacar que estos instrumentos musicales cobran otro significado cuando el lector toma conocimiento, a través de la introducción, del interés de Federico por la música, de su entusiasmo por la guitarra y por las canciones populares, además de que la elección de este pintor también halla su justificación, aunque no de manera explícita, en la información desarrollada en este paratexto introductorio. Por otra parte, una vez que abordamos la lectura de los textos literarios, se nos invita también a ingresar en el mundo del Federico ilustrador, ya que los poemas dialogan con dibujos del autor, dejando en manos del lector la libertad de fusionar ambos lenguajes para obtener nuevos sentidos.


  En Poemas para mirar, por su parte, las Propuestas de trabajo se dividen en dos secciones: Opiniones y debates (donde se propone discutir sobre distintas concepciones de la poesía y del poeta a partir de citas y artículos críticos) y Práctica de la escritura (donde se proponen seis consignas) En esta antología, y como una cuestión innovadora, antes de presentar las propuestas de escritura, se plantea la sugerencia de realizarlas en tres instancias, las cuales se asemejan a la dinámica propia de un taller de escritura: “producción de un texto a partir de la consigna dada; lectura grupal de los textos elaborados; reflexiones críticas sobre los propios trabajos con la coordinación y orientación del profesor” (Iritano, 1998, p. 148). Otra cuestión diferente que aparece en este título es que, en algunos casos, debajo del planteo de las consignas se citan a modo de ejemplos resoluciones llevadas a cabo por otros estudiantes.


  Otro aspecto interesante para analizar es el lugar que tienen la teoría y la crítica literarias en esta colección. La Bibliografía general planteada al final de las antologías presenta, por un lado, el encuadre teórico en el cual se enmarca la propuesta, mientras que, por otro, constituye un marco de referencia para el docente que selecciona esta antología para trabajar con sus alumnos y, finalmente, también actúa como recurso para el estudiante que desee o necesite profundizar sus lecturas. Mayormente se citan lecturas críticas sobre la poética de los autores seleccionados e historias de la literatura. En Poemas para mirar, sin embargo, se incorporan también teóricos como Jacques Derrida, Tzvetan Todorov, Umberto Eco, Yuri Tinianov, entre otros, así como críticos especializados en las vanguardias. Es de destacar que, sin embargo, ni los autores ni los conceptos desarrollados en sus teorías son citados de manera explícita en el Póslogo, que es la sección que expone este tipo de contenido. Observamos, entonces, lo que plantean Bombini y Krickeberg en su análisis de libros de texto o manuales escolares:


  En la mayoría de los casos, los libros no brindan información sobre las fuentes primeras de consulta, es decir, no es posible reconstruir los marcos teóricos en los que se inscriben los contenidos innovadores (...) Resulta imposible el reconocimiento de la autoría de las distintas teorías y conceptos presentados y, consecuentemente, la distinción entre las diferentes voces. El divulgador se constituye en voz única que no permite reconocer el complejo proceso de apropiación de las voces de los textos fuentes (1995: 31).


  


  Por otro lado, en Poemas para mirar se hace explícito que dicha sección, el Póslogo, está dirigida a estudiantes que leen este libro en el marco del corpus literario seleccionado por sus docentes del nivel secundario. Así, comienza advirtiendo acerca del modo en que conviene leer los textos, mencionando que los poemas que se incluyen en este libro requieren “nuestra mirada atenta”, ya que “nos abren las puertas a un tipo de lectura que nos lleva a observar detenidamente la letra impresa, como un juego, y también como un desafío” (Iritano, 1998: 129). Refuerza que debemos mirar el texto, porque en esas hebras que perseguimos a través de su textura se esconden múltiples sentidos. Aquí podemos ver la concepción de texto como tejido, según la propone Barthes (1982): “el texto se hace, se trabaja a través de un entrelazado perpetuo; perdido en ese tejido -esa textura- el sujeto se deshace en él como una araña que se disuelve en las segregaciones constructivas de su tela” (pp. 104-105). En el prólogo de esta antología, además, se menciona que el hecho de que todos los poemas seleccionados sean para mirar constituye al mismo tiempo un pretexto y un hilo conductor, que son las “estrategias de escritura que destaquen el aspecto visual de la palabra”, lo cual colaborará en la “producción de significaciones a la hora de la lectura” (Iritano, 1998: 5).


  Si pensamos el texto como “un tejido de citas provenientes de los mil focos de la cultura” (Barthes, 1987: 69), no podemos dejar de mencionar que esta selección busca compensar el hecho de que “una antología no puede pretender un acercamiento estrecho con los poetas que la integran, porque es una muestra mínima de la producción de cada uno” (Iritano, 1998, p. 5) a través de un complejo diseño que propone conocer a los poetas mediante diferentes voces. Así, cada autor tiene su propio apartado, el cual contiene, en la primera página, una frase propia que intenta dar cuenta de sus concepciones sobre la vida o el arte junto con un retrato visual que se relaciona con el contenido de dicha cita; a continuación, una breve información biográfica; luego, bajo el título Una voz que nos acerca al poeta, encontramos una cita alusiva a este poeta cuya autoría es de otro de los escritores incluidos en esta misma antología. Por ejemplo, podemos encontrar un poema de Oliverio Girondo a Juan José Tablada, los poemas “Oliverio” y “Oda a César Vallejo” de Pablo Neruda, un fragmento de una nota de Raúl González Tuñón publicada con motivo del fallecimiento de Pablo Neruda, una cita de una nota de Juan Gelman sobre Raúl González Tuñón, entre otros casos similares. De esta manera, queda explicado otro de los criterios de selección de los textos: los autores elegidos se han vinculado entre sí a través de menciones en artículos periodísticos, cartas o poemas; se conocieron, se leyeron y escribieron sobre esas lecturas. Esta característica es la que genera que en la contratapa se describa esta antología como un “conjunto armonioso, casi lúdico, de voces imbricadas que, con referencias recíprocas, sugieren caminos y aportan perspectivas para abordar el mundo poético”. Por supuesto que, luego de la presentación de cada poeta, se incluyen aproximadamente entre dos y cuatro textos que son, en definitiva, los poemas para mirar que fueron seleccionados para los lectores de la colección. Al respecto, es llamativo que, en el prólogo, a partir de la etimología de la palabra antología (anthos= flor; lego= yo recojo), se plantea que la colección cree “haber recolectado un intenso ramo de flores para ofrecerles” (Iritano, 1998, 6), lo cual nos permite crear la imagen de textos que connotan belleza y que se entregan al lector como un obsequio.39


  Volviendo al desarrollo teórico de los póslogos, vemos que las explicaciones conciben un receptor con ciertos conocimientos previos o vocabulario específico, aunque también suponen, seguramente, la intervención didáctica del docente. En todos los casos, las definiciones y reformulaciones se acompañan de ejemplos, fragmentos de poemas o manifiestos vanguardistas. También se explican las características del lenguaje poético y de la práctica de leer poesía. Esto es significativo, ya que, si pensamos que la poesía no suele ser un género privilegiado dentro de la escuela, estas indicaciones parecen orientar al estudiante que, quizás, crea que la lectura de poesía es difícil o aburrida: “Creemos conveniente hacer algunas reflexiones sobre la lectura en poesía, porque es una práctica que requiere una especial participación de nosotros, los lectores, por razones que tienen que ver con su propia naturaleza” (Iritano, 1998: 143). De esta manera, la propuesta no plantea sólo qué leer, sino cómo debe llevarse a cabo en caso de que el lector/alumno no tenga el hábito de hacerlo.


  


  A modo de conclusión


  A través del análisis de esta colección escolar, vimos cómo, efectivamente, la transformación de las formas y de los dispositivos a través de los cuales se presentan los textos autoriza distintas apropiaciones y crea nuevos públicos, el escolar, y nuevos usos, el didáctico. Las editoriales intervienen sobre los textos a fin de adecuarlos para el receptor al que están destinados. En estas adaptaciones, en las que encontramos el carácter escolar de estos objetos, se habilitan, por otra parte, ciertos usos que son particulares de ese ámbito y no de otro.


  Específicamente, la colección LyC, además de seleccionar una serie de textos que se consideran adecuados para ser leídos por un estudiante de la escuela secundaria, propone una conexión entre la lectura y la escritura en la que “el texto renace, se actualiza en cada acto de lectura que es único e irrepetible, y de alguna manera, se realiza y completa” (Iritano, 1998: 144).


  Para finalizar, nos gustaría pensar en estas antologías, a partir de los aportes de Valeria Sardi (2006), como invitaciones para que los lectores se apropien de los textos poéticos de un modo renovado, a partir de otras prácticas, de otros modos de leer, y, sobre todo, para que actúen como disparadores para que “la imaginación didáctica puesta en juego” 40 dé muestra del “sello personal que cada docente le imprime a su artesanía en función de las necesidades didácticas y de las particularidades de cada grupo de alumnos” (s/r). De esta manera, la escritura poética, que es promovida en esta colección, se transformaría, en palabras de Sardi, en “un modo de aprender literatura”.
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  Una lectura ordenada en antologías escolares de Editorial Colihue


  Mariana Basso Canales


  


  todo orden no es más que un estado de indefinición sobre el abismo. (…) De hecho, existe una contracara del desorden de una biblioteca, y esta es la regularidad de su catálogo.

  

  Walter Benjamin

  

  


  Se analiza cómo las antologías escolares ordenan la lectura, no solo desde la selección de textos sino desde los paratextos que la acompañan (introducciones, póslogos, actividades, notas, etc.). El orden de la lectura refiere a El orden de los libros (1996) de Roger Chartier, quien señala que, si bien la lectura no puede ser totalmente dominada, la materialidad del libro determina en parte su forma de leer. Se seleccionaron cuatro antologías escolares de la colección Leer y Crear de Editorial Colihue: Cuentos con detectives y comisarios (antología) (1994), Y usted, ¿de qué se ríe? (antología de textos con humor) (1998), Cuentos con humanos, androides y robots (antología) (2000), Cuentos con espectros, sombras y vampiros (antología) (2001). En primer lugar, se hará referencia a los aportes teóricos que orientan el trabajo, luego se expondrán algunas de las estrategias que ordenan la lectura en los paratextos, y finalmente, cómo también las actividades condicionan un modelo de lectura y producción de nuevos escritos.


  


  


  En el presente trabajo se analizará cómo ciertos materiales escolares ordenan la lectura, no solo desde el recorte propuesto que responde a una particular lógica de selección, sino desde los paratextos que la acompañan (introducciones, póslogos, actividades, notas, etc.). En este sentido, se seleccionaron cuatro antologías escolares contemporáneas y de gran circulación en las aulas bonaerenses, que forman parte de la colección Leer y Crear, de Editorial Colihue, antologías con Cuentos con detectives y comisarios (antología) (1994), Y usted, ¿de qué se ríe? (antología de textos con humor) (1998), Cuentos con humanos, androides y robots (antología) (2000), Cuentos con espectros, sombras y vampiros (antología) (2001).


  El orden de la lectura refiere a los aportes teóricos de Roger Chartier (1996), quien señala que, si bien la lectura no puede ser totalmente dominada, la materialidad del libro determina en parte su forma de leer. En este sentido, en el corpus propuesto encontramos una serie de operaciones que condicionan ciertas formas de interpretación, a partir de estrategias que tienen en cuenta el ámbito escolar, donde se espera circulen estos materiales.


  Nos detendremos a continuación en algunos aspectos de la materialidad de estos libros que intentan orientar el significado.


  


  Ordenar la lectura


  Roger Chartier en su texto El orden de los libros (1996) entiende que las formas construyen sentido, y por lo tanto que la materialidad del libro instaura cierto modo de leer, sin embargo, “la recepción siempre inventa, desplaza, distorsiona” (Chartier, 1996: 21). De este modo, el libro se caracteriza por un movimiento contradictorio entre formas que marcan obligaciones y consignas, y una lectura que siempre es rebelde y vagabunda, en la que la producción de sentido no puede ser totalmente controlada. En el caso de las antologías seleccionadas, como sucede en este tipo de material, los textos ya han sido anteriormente publicados, su novedad reside en el recorte y en los paratextos que las acompañan, y que anticipan su uso y lectura. Allí se observa lo que sostiene Roger Chartier al recordar que los autores no crean libros sino textos, por lo tanto, teniendo en cuenta esa distancia, la producción de sentido que nace de la lectura no responde exclusivamente a los textos, sino a cómo estos son presentados, es decir, a los marcos que conforman la antología escolar y que orientan (ya que no pueden determinar totalmente) la lectura. En este sentido, los paratextos, póslogos y guías textuales instauran un modo de leer relacionado con un modelo predeterminado de lector (en este caso poco hábil, escolar), como explica Chartier: “… el pasaje de una forma editorial a otra ordena simultáneamente transformaciones del texto y la constitución de un nuevo público” (1996: 32).


  Dentro de los materiales que circulan en la institución, las antologías escolares tienen la particularidad de ser dispositivos de lectura híbridos. Esto se debe a que, por un lado, comparten con la antología propiamente dicha la selección literaria, y, por otro, como el manual, promueven una lectura orientada hacia un determinado fin con actividades de producción y de relectura de los textos y marcos introductorios. De este modo, son materiales complejos que combinan una serie de factores que intentan dar diferentes respuestas a la vez: a la escuela, lo literario y el mercado.


  Entonces, las antologías escolares, como cualquier recorte literario, son selecciones que suponen una toma de posición estética y política. Cecilia Eraso, en una ponencia titulada Algunas consideraciones críticas en torno de las antologías, sostiene que son formas de intervenir en el campo literario, es decir, “instrumentos de ordenación ideológica y cultural que presuponen una determinada concepción de qué es la literatura y cuáles son los textos de lectura imprescindible de eso que en cada momento llamamos literatura” (2010: 1). Por lo tanto, a pesar de su naturalización, la selección siempre supone un posicionamiento de qué merece ser rescatado del paso del tiempo. En este caso los textos se agrupan bajo cuestiones genéricas: Cuentos con detectives y comisarios (antología) reúne cuentos del género policial, Cuentos con humanos, androides y robots, cuentos de ciencia ficción, Cuentos con espectros, sombras y vampiros, cuentos de terror, y finalmente Y usted, ¿de qué se ríe? posee un grupo heterogéneo de textos agrupados en un amplio concepto de humor.


  Teniendo en cuenta al lector que se espera encontrar, las antologías transmiten lo considerado esencial o imprescindible, como sostiene Carola Hermida:


  …destilar la literatura, obtener a través de la sapiencia y el gusto del antólogo, un producto más puro y concentrado, que brinde a lectores cada vez más numerosos y menos especializados, la selección de un cuerpo textual cuyo ritmo de crecimiento vuelve inaprehensible (2015: 5).


  


  Es entonces la antología escolar una literatura destilada, que en el caso del corpus presente no intenta dar cuenta de cada género en su totalidad, sino de textos que considera centrales y que se conforman teniendo como eje a un lector esperable: escolar, y tal vez poco habituado a una lectura autónoma. En este sentido, al abrir los cuatro libros encontramos que los títulos de las respectivas introducciones expresan explícitamente el género a desarrollar. Por lo tanto, a excepción de la antología de humor que es la más heterogénea, el resto tiene un título amplio en la portada que se especifica en la introducción, funcionando los personajes nombrados como metonimia del género, por ejemplo, humanos, androides y robots indicaría ciencia ficción. En lo anterior se da cuenta de una concepción de lector, en la que los tipos de personajes sirven para clasificar, y esto es relevante, porque definir por lo temático o por tipologías es parte de una lógica escolar en la que tiene peso la mirada estructuralista, a la vez que expone e instaura un modelo de lectura. En efecto, el género literario es una de las categorías más utilizadas para volver enseñable y legible la literatura en la escuela, como sostiene Dalmaroni (2013) en La resistencia a la lectura:


  …es muy usual una cierta reducción a procedimiento: se resuelve (es decir se olvida) La metamorfosis de Kafka sentenciando que se trata de algún tipo de relato fantástico o extraño, por caso. Y en efecto, cualquier docente de literatura de escuelas sabe bien que la teoría de los géneros literarios es el más temible entre los asesinos seriales de la literatura.


  


  Para el presente análisis es relevante el trabajo de Pierre Kuentz en El reverso del texto (1972). En este artículo se realiza un estudio de la conformación del manual, exponiendo que su coherencia es ilusoria ya que se presentan como textos lo que en realidad son citas. Kuentz considera que en la formación discursiva del manual intervienen tres sistemas. El primero es el sistema de fragmentos, en el que se evidencia que el texto resulta ser un producto. En esa producción operan una serie de procedimientos como la diagramación de las páginas (donde se homogenizan los enunciados), la traducción (es decir la reescritura y notas para facilitar el texto), pero también operaciones que denomina de corte como la censura, la fragmentación y el montaje. A ese texto desenunciado se le otorga un nuevo discurso secundario en el manual que le da soporte: títulos, encabezamientos, notas, cuestionarios e ilustraciones. Al sistema de fragmentos y el sistema de notas se agrega un tercer sistema que Kuentz considera implícito y al que el texto sirve de pretexto: el sistema de ejercicios. Este análisis resulta clarificador para entender los procedimientos presentes en la discursividad propia del manual, y como la antología escolar comparte elementos con este, sirve para develar algunas operaciones que se llevan a cabo sobre los textos y sus marcos.


  


  Canon escolar: entre el orden y el desorden


  El canon se vincula con la autoridad, la institución, lo que merece ser leído, pero a la vez es sumamente inestable y cambiante. Así, dentro de los aportes teóricos clásicos se destaca su variabilidad, como sostiene Fowler (1988) en la existencia de diversos cánones (canon oficial, canon personal, canon potencial, canon accesible, canon selectivo, canon crítico) y su relación con la moda editorial. Según Noé Jitrik (1996) “El canon, lo canónico, sería lo regular, lo establecido, lo admitido como garantía de un sistema…” (p. 1), asimismo “…no hay un solo canon, que en muchos tramos de la historia literaria los cánones que han sido obedecidos no estaban ni siquiera escritos y que, unos u otros, no han permanecido incólumes en el transcurso histórico” (pp. 1-2). Desde una mirada contemporánea y que tiene en cuenta lo escolar, María Carolina Domínguez (2012), considera que se relaciona con la idea de autoridad, validando un modelo de lectura y escritura: “La noción de canon refiere, en principio, a un conjunto de obras que se consideran significativas para una cultura y a partir de las cuales se postula un modo de escribir y de leer la literatura” (p. 3). Entonces, detectar los protocolos lectores que acompañan los cánones escolares permite visibilizar cómo las selecciones y sus modos de leer son mutuamente funcionales. Esto es lo que Paola Piacenza denomina lecturas canonizadas, en las que se evidencia que “la ampliación o movilidad del canon escolar depende menos de la selección de textos que se realice que de la movilidad de los sistemas interpretantes en los que esos textos son leídos y recibidos” (2012: 119). De este modo, habría sistemas interpretantes considerados legítimos que contribuirían a definir qué textos son excluidos por no responder a esa lógica lectora. Por ello, al analizar antologías como las que propone Leer y Crear, no solamente es central el recorte, sino también los modos de leer que se proponen en los marcos y las actividades. Por ejemplo, en la antología Cuentos con detectives y comisarios, uno de sus cuentos es La carta robada, de Edgar Allan Poe, considerado en su introducción como uno de los textos fundacionales del género policial. En este sentido se justifica en el prólogo su inclusión porque en este texto y en Los crímenes de la calle Morgue: “Dos contenidos básicos del género aparecen ya desde este primer momento: el tema del delito cometido en un cuarto cerrado por dentro y el tema de la invisibilidad de algo demasiado evidente” (p. 11). De este modo, la selección responde a la conformación de un canon establecido en el que hay clásicos que deben considerarse por ser fundadores (en un modelo de lectura que prioriza la periodización); pero a la vez reúnen elementos típicos que hacen que su lectura sirva al objetivo pedagógico propuesto, en este caso, enseñar el género policial, y de allí que sea útil a las actividades que incluye la antología. 


  Si bien el canon es un concepto sumamente dinámico, en el mercado editorial los libros suelen ser comercializados a partir de clasificaciones, como aquellas que dividen por franjas etarias, y que muchas veces no responden al destino original esperado. Esto es evidente en las antologías seleccionadas en las que los textos proceden de diversas fuentes que no habían sido pensadas originalmente para ediciones escolares, por ejemplo, continuando con la antología de policial se incluye: La carta robada, de Poe, texto publicado originalmente en The gift en 1844; Robo en Capibara- Cué, de Velmiro Ayala Gauna, extraído del libro de cuentos Los casos de don Frutos Gómez de 1955; por su parte, Zugzwang, de Rodolfo Walsh, apareció por primera vez en la revista Vea y lea en 1957, entre otros. Su inclusión responde a un canon escolar en el que se valoran las continuidades y rupturas del género, propuesta que en una lectura sucesiva permite comparar similitudes (como la capacidad analítica de sus detectives, el enigma como motor del relato, el final inesperado, etc.) y sus particularidades (los regionalismos y saberes rurales en el caso de Don Frutos, los diferentes contextos, las estrategias del detective, etc.). Asimismo, antes de cada cuento hay una breve introducción en la que se explicita lo que los antólogos quieren destacar. Por ejemplo, en la que precede a La carta robada, se califica a este cuento como “el ejemplo clásico de lo evidente invisible” (p. 154); o en la de Robo en Capibara- Cué se sostiene que “presenta aquí un escenario fidedigno de nuestros pueblos” (p. 28). Se exponen así criterios de selección que condicionan la posterior lectura.


  Las cuatro antologías propuestas engloban sus cuentos según categorías genéricas, lo cual es una decisión ideológica y de concepción de la literatura, porque considera como géneros escolares grupos de textos que en otros momentos no serían valorados para ingresar en el canon escolar o que no conformaban estrictamente un género literario reconocido por la crítica. Como sostiene Alastair Fowler en Género y canon literario (1988):


  De los muchos factores que determinan nuestro canon literario, el género se encuentra sin duda entre los más decisivos. No sólo hay ciertos géneros que, a primera vista, se consideran más canónicos que otros, sino que obras o pasajes individuales pueden ser estimados en mayor o menor grado de acuerdo con la categoría de su género (p. 100).


  


  En este sentido se puede observar la movilidad del canon escolar, por ejemplo, en la selección de un género considerado en otro tiempo menor, como lo fue el policial o la ciencia ficción, y que ahora son casi insoslayables en los diseños curriculares y en el estudio literario. En el caso de la antología de cuentos con humor la cuestión genérica se problematiza, dado que incluye relatos que anteriormente ni siquiera fueron escritos, como Una leyenda con aires correntinos, de Alejandro Dolina, que es un fragmento del programa radial La venganza será terrible; o que no tuvieron originalmente circulación literaria, como Felices vacaciones, de Enrique Pinti, publicado en el diario Clarín. Asimismo, incorpora cuentos de escritores reconocidos como Roberto Artl o Adolfo Bioy Casares. Esta antología no le da a lo literario un lugar específico, e incorpora una serie de relatos homogeneizados en su forma y diseño, lo que hace que se pierdan las diferencias de sus fuentes (libros, radio, diarios). En ello se observa la movilidad del canon escolar, en tanto en estas antologías se canonizan géneros, pero también se desacraliza el lugar del autor literario consagrado cuyos textos conviven con producciones de otros campos. Es lo que Carolina Cuesta (2011) llama estallido de la literatura como objeto de estudio y enseñanza.


  En este sentido, en las antologías, el concepto de textos propuesto transmite una definición de lo literario difusa: no se tiene en cuenta su propia especificidad o en todo caso, cuestiona los límites rígidos entre lo que es literario y aquello que no lo es. Asimismo, la selección condiciona el modo de leer, al cual a su vez es funcional.


  


  Un camino lector con guías y coordenadas: los paratextos


  En tres de las antologías encontramos la misma secuencia: una breve introducción y luego los cuentos. La excepción es Cuentos con detectives y comisarios, que comienza con una Introducción que en las otras antologías se ubica bajo el título de Póslogo, y que como su nombre lo indica, continúa luego de los cuentos. En las cuatro antologías al final hay actividades para cada cuento y propuestas generales. De este modo, los marcos paratextuales acompañan previamente a la lectura (títulos, contratapas, introducciones), durante la lectura (notas) y post lectura (actividades), es un armado en el que no hay mucho espacio para que el lector se desvíe del camino propuesto. Por cuestiones de extensión, de los paratextos iniciales solamente nos detendremos a continuación en las introducciones de las antologías.


  En Cuentos con humanos, androides y robots la introducción establece la importancia del género: “La ciencia ficción es uno de los más significativos mitos de la cultura actual” (2000: 7). Destaca además que “…ha puesto en evidencia una inconsciente aspiración del hombre contemporáneo por el rescate de la humanidad frente a la excesiva mecanización y a la tendencia a una esclavitud tecnológica desenfrenada” (p. 7). Así, el género es considerado relevante porque se contextualiza en la época actual, aspecto no literario, pero que sirve como apelación a las vivencias de jóvenes lectores. Asimismo, generaría una inconsciente aspiración de salvar a la humanidad de los peligros de la tecnología, posicionando a lo literario al servicio de valores que deben promoverse acorde con objetivos escolares. Luego refiere a que la ciencia ficción recupera “el placer por la narración de aventuras extraordinarias y responde al deseo de acceder a lo desconocido” (p. 7); y que además el impulso del género en el siglo XX “ha renovado el hechizo que siempre tenemos los lectores frente al relato de una historia interesante” (p. 7). Esta presentación no define el género, sino que lo enaltece por su relación con el contexto tecnológico, con el placer y el deseo literario, en una afirmación final en la que quienes seleccionan los textos se incluyen (“tenemos los lectores”). Placer, deseo, hechizo, son conceptos que se limitan a un aspecto no crítico de la realidad, en los que la definición de literatura se acerca al entretenimiento, una visión que puede interpretarse desde lo mercantil y consumista en sintonía con necesidades editoriales.


  En Cuentos con espectros, sombras y vampiros (2001) la introducción se titula El placer terrorífico. Comienza enumerando entes que pueblan las páginas de sus cuentos: “Hombres lobo, vampiros, demonios, espectros… fantasmas” (p. 7). Este listado es un primer acercamiento al género de terror porque enuncia tipologías típicas de sus personajes. Luego se pueden leer algunos criterios de selección, por ejemplo, que algunos son clásicos: “unos vienen de la mano de clásicos del terror, como Bram Stoker, el creador de Drácula, o como Lovecraft” (p. 7). En la cita, la presentación de Bram Stoker unido a su personaje pone en evidencia una aclaración necesaria para un circuito escolar, en el que se espera un lector poco entrenado, es decir, siguiendo la expresión de Dalmaroni (2011), un sujeto secundario, un lector alejado y diferente del de los estudios críticos académicos, producidos y consumidos, en cambio, por lectores expertos (críticos, investigadores y profesores). Asimismo, sostiene que incorpora aquellos “poco conocidos, rescatados aquí para la alegría (¿o el terror?) de muchos” (p. 7). La expresión rescatados aquí expone el gesto canonizador de la antología como un museo que rescata del olvido y del paso del tiempo. Luego la lectura es propuesta como un acto amplio: “¿Qué valiente no se ha asustado alrededor de un fogón con la narración de un cuento de fantasma? ¿Qué lector no se ha sobresaltado ante el más mínimo sonido mientras devoraba las páginas de una novela de brujería?” (p. 7). Se enuncia así una concepción de la literatura unida al placer y a la experiencia vital, que excede la mirada que la define en silencio, individual e idealizada en la biblioteca. Esta perspectiva involucra cuestiones sicológicas y del orden del deseo, sumamente subjetivas, que paradójicamente se las presenta de manera universal, homogeneizando la figura del lector. No hay un énfasis en cuestiones literarias, sino en cuál será el efecto y si generará placer: “…porque siempre es apasionante reiniciar la magia de una buena historia de terror” (p. 8). Si la lectura es buena se volverá a iniciar, calificación que es una toma de posición, porque si estas lecturas son buenas habrá entonces lecturas malas. Lo anterior involucra un concepto de lectura como práctica cultural en la que el lector no puede desentenderse de su posición social e histórica, y que nos obliga a repensar lo literario, como sostiene Carolina Cuesta (2013): “Son otras nociones de experiencia y subjetividad las que se necesitan para poder dar cabida a estas otras lecturas de la literatura, que no solamente la eclosionan a ella, sino también a la propia disciplina escolar y al trabajo docente” (p. 115). Esta mirada entra en tensión con la propia antología, porque en sus introducciones y actividades es otro el lugar dado a la lectura, funcional al modo de leer escolar en el que algo se debe hacer con los textos más allá del efecto lector.


  En Y usted, ¿de qué se ríe? (1998) el título de la introducción es El humor no es ningún chiste. En este caso el Prólogo trata acerca de la necesidad de reír, la selección no se justifica en aspectos exclusivamente literarios, sino que los textos adquieren significado al servicio de un funcionamiento vital. De este modo, se sostiene que desde la antigüedad el ser humano ríe para “enfrentar situaciones de tensión, para conjurar los miedos, para relacionarse…” (p. 7). A continuación, hay alusiones a la novela El nombre de la rosa, de Umberto Eco, al comentar el pasaje donde el bibliotecario Jorge oculta en el laberinto de la biblioteca el libro II de la Poética de Aristóteles, y todos los que tienen contacto con el libro mueren, sosteniendo que “el no tomar en serio resulta, para este monje medieval, imperdonable” (p. 7). La referencia sirve para exponer una línea de pensamiento que puede encontrarse en textos críticos de Umberto Eco (1989): “la risa libera, transgrede normas sociales (…) pasado ese momento de explosión, de subversión, se vuelve al orden establecido”41 (p. 7).2 No hay referencias teóricas pero es posible detectar una alusión encubierta, difícilmente detectable para un lector no habituado a estas lecturas, a la vez que crea la ilusión de que esta introducción se construyó desde la erudición exclusiva de sus editores. Al lector no se lo considera experto en tanto el ejemplo de la novela es sumamente explicado, evidenciando que no podrá reponer la referencia, y asumiendo que el lector desconoce el texto. De este modo, se limita el significado de lo expuesto, se lo precisa y parafrasea, limitando la incertidumbre que podría derivar en interpretaciones desviadas, y a la vez, evita la referencia a otros textos desalentando la búsqueda por fuera del libro escolar. Hay entonces una representación del lector adolescente como inexperto y sin los saberes necesarios para esta lectura; del docente como colega que podrá recuperar estos saberes con las citas o las notas incompletas u ocultas; y un enunciador especialista que colabora con ambos. Frente a otras posturas que valoran la irreverencia del lector adolescente y las construcciones de sentidos ancladas en otros saberes y experiencias, aquí se vislumbra una concepción enciclopédica, erudita, histórica, estructuralista y clasificadora de la lectura literaria.


  En Cuentos con detectives y comisarios la introducción no tiene una presentación de la antología, sino que comienza comentando características del género policial. Esta se divide en dos subtítulos: El detective, un personaje original y El comisario en la narrativa policial argentina. Bajo cada uno se agrupan una serie de ejes que se organizan en subtítulos compuestos en su mayoría por oraciones unimembres sin verbos, que funcionan como síntesis de lo que desarrolla cada apartado: Origen del género policial, El detective y su ayudante, entre otros. De esta manera, el discurso es ordenado, acorde con un lector al que hay que guiar, que buscará o estudiará información para su actividad escolar, en una lectura que no deja mucho espacio para el desvío. Por ejemplo, se hace referencia al origen del género policial con la alusión a tres cuentos fundacionales de Edgar Allan Poe: Los crímenes de la calle Morgue, El caso de María Roget y La carta robada. Luego se enumeran dos contenidos básicos del género: “el tema del delito cometido en un cuarto cerrado por dentro y el tema de la “invisibilidad” de algo demasiado evidente” (p. 11). Explica que lo primero hace referencia a Los crímenes de la calle Morgue en una síntesis del relato sin develar el final, preservando una lectura a futuro. Pero en el siguiente subtítulo, Lo evidente que no es visto desarrolla que el contenido de invisibilidad refiere a La carta robada, nuevamente con una síntesis del cuento y en este caso sí comenta el desenlace, aun cuando está incluido en la antología: “La carta se había vuelto invisible a fuerza de estar demasiado en evidencia”42 (p. 12).3 Esta explicación del prólogo sirve para explicitar un eje de lectura de la selección: “(la invisibilidad) también la toma el escritor inglés Gilbert K. Chesterton (1874-1936) en el cuento “El hombre invisible” que hemos recogido en esta antología como se hizo también con “La carta robada”” (p. 12). Este tipo de aclaraciones que se anticipan a la lectura demuestran la expectativa de un lector que haga relaciones intertextuales cumpliendo con uno de los objetivos de la literatura en el aula. Es similar al funcionamiento de lo que Gustavo Bombini llama notas de profesor, con aclaraciones comunes a una clase áulica en que se repite la información, reformulando y sistematizando lo considerado más importante (2015).43 Si bien el discurso no puede evitar totalmente otras interpretaciones, o incluso que ni siquiera se lea la introducción, se intenta establecer cierta orientación. En ello se observa la tensión de la literatura escolarizada, en la que no se necesita solamente leer textos, sino que se debe demostrar qué se hizo con ellos, a partir de cierta estructura que permita la posterior evaluación y calificación, siendo para estos fines el paradigma estructuralista de análisis literario un valioso aliado para el docente.


  


  Leer para escribir


  Luego de las guías paratextuales previas y post lectura, encontramos en las antologías un conjunto de actividades que buscan generar nuevos escritos, en las que el lector se vuelve productor. Estas consignas demuestran una concepción en la que la creación no es espontánea, ya que nace a partir de otros textos, semejante a las propuestas del taller literario:


  A veces, la consigna parece lindar con el juego; en otras ocasiones, con un problema matemático. Pero cualquiera sea la ecuación, siempre la consigna tiene algo de valla y algo de trampolín, algo de punto de partida y algo de llegada (Tobelem, 1994: 16).


  


  En este sentido, Alvarado marca una diferencia entre escritura de invención y escritura creativa, ya que considera que ambas no son sinónimos de creatividad espontánea. Para la autora la escritura de invención no nace de la nada, sino que es parte de un proceso y un trabajo: “Para inventar una buena historia, así como para escribir un buen texto informativo, hace falta un aprendizaje” (2013: 156). En este tipo de escritura, el escritor reflexiona sobre el mundo y transforma su conocimiento, con consignas que exigen buscar recursos y superar desafíos desde el trabajo con el propio lenguaje.


  En las antologías seleccionadas funcionan dos tipos de actividades, por un lado, preguntas más cercanas a lo textual y otras orientadas a la escritura de invención. Estas se dividen bajo diferente título en cada libro: Lectura y Producción en las antologías de género policial y ciencia ficción; se cambia por Para comprender e interpretar y Para imaginar y escribir en la de terror; mientras que en la de humor las consignas no tienen división pero encontramos el mismo estilo en la formulación.


  Las consignas que se pueden agrupar en Lectura buscan respuestas que se puedan justificar textualmente, responden a los tipos de actividades que sirven como comprobación de lectura. Por ejemplo, en la antología de policial para La carta robada se solicita: “1. ¿Por qué Dupin investiga el robo de la carta? ¿Quién le pide ayuda?” (p. 175). Se puede contestar con pasajes del cuento, incluso copiando alguna cita. Lo mismo en la antología de ciencia ficción, para Yzur se pregunta: “2. ¿Qué condiciones presentaba el mono que podían facilitar su palabra?” (p. 212) o en Desde la oscuridad: “1. ¿Quién narra este cuento?” (p. 215). En este tipo de preguntas se enfatizan los personajes y las acciones núcleo, siendo acordes con los paratextos iniciales en los que se resaltan los aspectos estructurales y permiten una respuesta que puede ser definida como correcta.


  Algunas preguntas apuntan a aspectos textuales y estructurales pero que sirven como base para cuestionar funciones y efectos en los cuentos. Por ejemplo, en el relato de terror, Los ojos de la pantera: “3. Ordenar cronológicamente los hechos que se narran y explicar luego cuál es el orden del relato. ¿Qué efectos pretende lograr el narrador a partir de este trastrocamiento temporal?” (p. 192). La primera parte tendría una respuesta en la que se identifica el orden narrativo, pero esto sirve para que el lector pueda advertir que el cambio cronológico es el que mantiene el suspenso de la muerte de la protagonista. No se agota en lo estructural, sino que la identificación de estos aspectos funciona como punto de partida para cuestionar la función, intención o efecto de determinadas estrategias. Lo mismo sucede con aspectos gramaticales, por ejemplo, para los cuentos de terror Donde la sangre es escasa, se pide “4. Observar la alternancia de tiempos presentes y pasados. Intentar una explicación de los efectos de sentido que provoca esta elección del uso de los tiempos verbales” (p. 204). Supera la clasificación y se apunta a una reflexión desde el lenguaje en uso.


  En otras consignas se buscan generar relaciones entre los cuentos a partir de puntos de comparación. Por ejemplo, en Robo en Capibara-Cué se pregunta por el método que usa Don Frutos y se agrega: “Confrontar con el que usa Laborde en la página 101 en el cuento Uno en dos y el que usa el caballero Dupin en La carta robada” (p. 39). Explicitar un aspecto a relacionar es un recorte necesario para el lector esperable de la antología (estudiante), desconfiando de que lo podrá lograr sin ayuda. Son preguntas que no esperan la generación espontánea de ideas, dan trampolines de los que se impulsen las respuestas. Así no solamente se promueve la relación intertextual a partir de coordenadas que la facilitan, sino también se dan pistas para simplificar la formulación de la escritura (como la referencia a páginas específicas); lo cual posiciona al lector en el lugar de poco experto en la búsqueda e ilación de pasajes. Sin embargo, si estas pautas son facilitadoras, también funcionan como la estrategia para explicitar el proceso a realizar al hacer relaciones intertextuales, funcional a un contexto de circulación escolar.


  Las referencias a los paratextos teóricos de las antologías les otorga a los mismos la importancia de textos de estudio fundamentales para el análisis (en una suerte de auto reconocimiento). Por ejemplo, para Robo en Capibara-Cué: “2. ¿Por qué el turco Béjar es el sospechoso? ¿Qué ley del género se cumple al ser elegido como sospechoso?” (p. 39). Esto se desarrolló en la Introducción, justamente en el apartado El sospechoso. El esfuerzo del lector será advertir la relación con lo que el libro ya enunció. Además, en la pregunta por la “ley del género” no hay ninguna referencia teórica entendiendo entonces que lo enunciado es parte de un saber universal del género policial. En este sentido, Carolina Tosi (2010) advierte al analizar libros escolares editados en Argentina entre 1983 y 2006 cómo los materiales de estudio para nivel Secundario, a diferencia de los textos científicos y académicos que son espacios de dialogismo, suelen presentarse como monódicos, en palabras de la autora: “los conceptos se presentan bajo la forma de “resultados” sin incluir la fuente de enunciación responsable ni la tradición teórica que propuso o acuñó la terminología en cuestión” (p. 7). Así varias preguntas de las consignas se limitan a comprobar que se leyó la Introducción y que se puede ejemplificar con los cuentos lo que se decía en ella. De esta manera, los cuentos pasan a ser ejemplos de la teoría en un uso tautológico del libro.


  En el grupo de consignas de Producción, en las que se busca generar nuevos escritos, se promueven diferentes estrategias que tienen como punto de partida lo leído. Una de ellas es partir de frases disparadoras, que suelen ser citas de los cuentos, con consignas que esperan resultados que transformen lo leído. Incluso en algunos casos se solicita explícitamente la creación de un texto de otro tipo discursivo, por ejemplo, para el cuento policial Enroque al odio: “1. Escribir el diario personal de Marcos a partir del momento en que su madre por primera vez le dice: “Cuidado Marcos, si te pasa algo me mato…” (p. 50). En estas propuestas se escribe desde lo conocido y las frases descontextualizadas sirven para armar nuevos textos, apelando a nuevos sentidos.


  Los conceptos estructurales son trabajados desde la puesta en práctica, en la propia escritura. Por ejemplo, en la antología de terror para Pigmalión: “5. Escribir nuevamente la historia pero en primera persona, con un narrador protagonista: Ranieri” (p. 190). Se desafía al lector a cambiar la perspectiva y desde allí corroborar que comprende el concepto. Lo mismo en la antología de terror, para el cuento Donde la sangre es escasa se propone buscar información sobre Shelley, Lord Byron y personajes de Dickens citados en el cuento y se pide “Redactar la respuesta a modo de nota a pie de página que se desprenda del párrafo en el cual se citan estos autores, suponiendo un lector-alumno de escuela que debe reponer dicha información” (p. 204). La finalidad de la consigna supera detectar lo que es una nota al pie, y pregunta por su funcionalidad, teniendo en cuenta al receptor y su ubicación en el cuento. Si bien la creación de textos en la escuela no suele estar ligada a la circulación real de los mismos y por tanto se pierde de vista el contexto, por lo menos estas situaciones ficcionales permiten visualizar que estos en realidad tienen que ser pensados en función de sus destinatarios y del tipo discursivo, en un reconocimiento de la escritura como un problema retórico. Asimismo, en este tipo de consignas (cambio de género, punto de vista, ampliar a partir de fragmentos, etc.) la escritura de invención funciona como modo de acceso al conocimiento literario, como sostiene Valeria Sardi en Otras travesías. Cuaderno de Bitácora para docentes: “Tomar al texto como disparador para la escritura y, a su vez, pensar la escritura como práctica para la apropiación de saberes literarios…” (2010: 77).


  En la generación de nuevos escritos las consignas promueven el cruce con otros tipos discursivos. Así en la antología de ciencia ficción, para Los espías se solicita: “1. Cambio de discurso. Transcribir el contenido del cuento (escrito en forma de carta) como noticia periodística, en la que la función dominante no sea la apelativa, sino la informativa” (p. 213); o para Los afanes: “1. Imaginar que Heller lleva un diario. Transcribir lo que escribió en él, el día antes de su muerte. Recordar: el diario se escribe en primera persona” (p. 214). Se pueden observar en los ejemplos pistas acerca de la forma del género al que se apela. Como en las consignas de Lectura, se parte de guías que habilitan al lector un camino de escritura en el que la creación surge de un proceso con pautas. Son consignas que permiten encauzar el objetivo que persiguen, al decir de Alvarado (2013): “una consigna bien formulada no cierra, abre” (p. 159).


  Las propuestas también se orientan a generar producciones para oralizar o dramatizar, por ejemplo, en el policial El caso del célebre pintor:


  3. Escribir la declaración que Chelo Arroyo le hace a la policía cuando lo obligan a “cantar” y desbarata la coartada de Stern. Tener en cuenta los contenidos de la historia. Crear en el aula una situación que permita verbalizar esa declaración (p. 192).


  


  Esto conforma también un concepto de lectura, en el que el texto es socializado dentro una comunidad lectora, y nos recuerda la lógica del taller, en tanto los hace verdaderos actos de lenguaje, como escribe Alvarado (2013): “El grupo de taller configura una situación de comunicación real: existe un autor, un mensaje, un público” (p. 100). Esto permite poner en discusión los condicionantes del contexto social en el que adquirirá significado el texto. Asimismo, aparecen en las citas el componente vivencial del lector en el que lo literario es parte de una experiencia social.


  En esta línea de pensamiento no se crea espontáneamente, y tampoco ningún lector tendría nada para aportar, ya que sus saberes previos sean de lecturas, películas o de la propia experiencia son válidos para conectarse con la lectura y la escritura. De este modo, si en las introducciones de las antologías la literatura estaba conectada con el placer, el deseo o la magia, en las consignas de escritura se está proponiendo un concepto ligado al trabajo consciente y los conocimientos previos.


  


  Conclusión


  En las antologías seleccionadas se advierte la presencia de un camino lector ya armado, desde los paratextos iniciales que dividen sus textos por género, con guías que enfatizan la clasificación, hasta las actividades finales que proponen consignas que disparan nuevos textos en los que escribir nace de la lectura previa. De este modo, la lectura es acompañada antes y después, dejando poco espacio para el desvío, como si la ambigüedad que propone lo literario fuera un problema a mitigar. Esto se debe al contexto de circulación esperable, porque la literatura escolarizada requiere ser estudiada y calificada, de allí que el paradigma estructural que rige en los paratextos resulte una opción funcional, dado que permite marcar opciones correctas o incorrectas, homogeneizando respuestas. Asimismo, el canon sirve al modelo de lectura: en una lógica en la que las actividades son centrales, los sistemas interpretantes condicionan el corpus a recortar.


  En función de lo dicho, las antologías de Colihue presentan la tensión entre una lectura escolarizada en la que se ordena lo leído, en relación con el trabajo y el estudio, y, por otro lado, una lectura ligada al placer y el deseo. También en sus actividades finales la escritura puede ser ordenada desde una producción que no es espontánea, sino que surge de un proceso con guías y pautas, que sirven de trampolines a nuevos escritos.
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  IV.LEER LA LITERATURA SOBRE EL PASADO RECIENTE. OPERACIONES DE INTERVENCIÓN


  


  Contar el pasado reciente a los jóvenes del siglo XXI. Algunas lecturas


  María Ayelén Bayerque


  


  Confío en la capacidad cognoscitiva de la ficción, esa mentira que permite ver intensamente la realidad. (…) El viejo artificio de contarnos historias a nosotros mismos y a los demás, va construyéndonos, da forma a nuestras experiencias y crea nuestra identidad y es la invención de historias lo que nos permite abstraernos del mundo para encontrarle un sentido.



  María Teresa Andruetto


  


  Este trabajo forma parte de un proyecto de investigación que surge del siguiente interrogante: ¿Cómo se vincula la Historia y la ficción en la literatura destinada a adolescentes y jóvenes en edad escolar? En este sentido, también nos preguntamos mediante qué estrategias se produce el cruce entre el discurso histórico y el literario y qué papel juega el contexto histórico. Analizaremos estas cuestiones en un corpus de textos destinados a estudiantes de la escuela secundaria. En primer lugar, revisaremos algunas novelas y cuentos que forman parte de colecciones editoriales orientadas específicamente a esta franja etaria. Luego, nos detendremos en un volumen denominado Historia y ficción que formó parte de la propuesta del Plan Nacional de Lectura del Ministerio de Educación en el año 2013.


  


  Si, como dice María Teresa Andruetto, la ficción es esa mentira que permite ver intensamente la realidad ¿qué función se le puede asignar a otros tipos de discursos, como el histórico? El propósito de este capítulo es indagar en la relación entre historia y ficción en un corpus de textos especialmente destinados a jóvenes en edad escolar. Un interrogante principal justifica la iniciativa: ¿cómo se vincula la historia y la ficción en la literatura destinada a adolescentes y jóvenes en edad escolar? Otras preguntas se desprenden de la inicial: ¿Cómo en un texto eminentemente literario encontramos recursos discursivos propios del ámbito de la Historia? Y viceversa, ¿Cuándo un texto que es presentado como no ficcional excede lo real y pasa a ser considerado como literario? ¿Mediante qué estrategias se producen estos cruces? ¿Cuál es el papel que juega el contexto que estos textos evocan? Nuestro propósito es abordar estas cuestiones en literatura pensada para estudiantes de la escuela secundaria, a través de colecciones editoriales orientadas específicamente a esta franja etaria, los clásicos incluidos en planes de estudio u otros textos afines. En este trabajo, particularmente, ahondaremos en textos de circulación en el mercado editorial y otros difundidos por el Plan nacional de lectura del Ministerio de Educación de la Nación.


  Si bien los vínculos entre historia y ficción han sido abundantemente estudiados por la crítica (Aínsa, Carpentier, Hutcheon, Menton, White, Larrea), en este caso, el objetivo es analizar esta productiva y compleja relación en un corpus mucho más acotado. Dentro del extenso y heterogéneo grupo de textos literarios encontramos aquellos especialmente destinados a adolescentes y jóvenes en edad escolar. A su vez, los Diseños Curriculares vigentes en la Provincia de Buenos Aires para el área de Literatura y Prácticas del Lenguaje recortan y sugieren la lectura de diversas obras. En este sentido, también desde el Plan Nacional de Lectura, el Ministerio de Educación ha promovido la circulación de algunos textos que vinculan historia y ficción. Por otra parte, las editoriales diseñan colecciones con esos mismos lectores como destinatarios directos. Nos ocupa revisar dentro del amplio corpus de textos de circulación frecuente en la escuela secundaria aquellos que vinculan la ficción con hechos históricos.


  Graciela Montes (2007) tiene una particular concepción acerca de la lectura en la escuela:


  Y la escuela es la gran ocasión ¿quién lo duda? La escuela puede desempeñar el mejor papel en este avivamiento de la actitud de lectura, que incluye, entre otras cosas, un tomarse el tiempo para mirar el mundo, una aceptación de “lo que no se entiende” y, sobre todo, un ánimo constructor, hecho de confianza y arrojo, para buscar indicios y construir sentidos (aun cuando sean sentidos efímeros y provisorios) (p. 3).


  


  Si la escuela es el momento para detenerse en la lectura de diversos tipos de textos ¿por qué algunos de ellos tienen como elemento constitutivo fundamental determinados hechos históricos? Nuestro objetivo es elaborar una lectura posible de estas cuestiones incorporarando otros aportes teóricos como el de Hayden White (2012) en torno al vínculo entre historia y literatura. El autor considera que:


  Ahora, la literatura se volvió lo otro de la historia en un doble sentido: pretendió haber descubierto una dimensión de la realidad que los historiadores nunca reconocerían y desarrolló técnicas de escritura que socavaron la autoridad del estilo de escritura realista o simple favorecido por la historia (p. 203).


  


  Desde su perspectiva, la Historia constituye una narración más. A su vez, la literatura complejiza al discurso histórico. En este sentido, Linda Hutcheon (2015) propone que los textos posmodernos se caracterizan por ser metaficcionales e históricos al mismo tiempo, por sus ecos de textos y contextos del pasado. Por lo tanto, existiría un retorno a los textos históricos y literarios, también a sus intertextos. (Goldzycher, 2015).


  En consecuencia, es de nuestro particular interés formar un corpus literario donde se pueda ver cómo la literatura para jóvenes revisita los procesos dictatoriales acontecidos en la Argentina en la segunda mitad del siglo XX. Para este capítulo hemos decidido recortar nuestro corpus y abocarnos a algunos de los textos que lo conforman. Como dijimos previamente, trabajaremos en dos líneas: por un lado, aquellos textos que forman parte de colecciones editoriales, como Leer y crear, de Colihue o la Serie Roja, de Alfaguara, por ejemplo; por otra parte, revisaremos una propuesta del Plan Nacional de Lectura del año 2013 titulada Historia y ficción.


  


  “la narración es una herramienta fundamental para relacionarnos con el pasado.”44


  El mercado editorial posee en la actualidad gran cantidad de textos e inclusive colecciones dedicadas a jóvenes en edad escolar. Cañón y Stapich (2012) sostienen que en los ’90 se produjo un boom comercial de la Literatura infantil y juvenil debido a la reforma educativa que desarmó las lecturas canónicas que llegaban a la escuela. Esto abrió el juego para la selección de otros textos que habitualmente no entraban a las aulas. Como indican las autoras, el término Literatura juvenil es problemático porque encierra una gran heterogeneidad y no posee un referente claro. En este sentido, la principal dificultad es definir el rasgo común del campo.


  Dentro de la gran oferta editorial que existe dentro de la literatura juvenil, llaman nuestra atención aquellos textos que revisitan diferentes momentos de la historia reciente argentina, particularmente la última dictadura militar. Para poder abordar este tema complejo trabajaremos con un corpus formado por textos de circulación actual que forman parte de colecciones editoriales especialmente pensadas para adolescentes y jóvenes: Las otras islas. Antología (2012), Huesos desnudos (2012) de Eric Domerghe, El año de la vaca (2013) y Los que volvieron (2016) de Márgara Averbach y La historia se hace ficción 1 (2016). Todos estos textos son producciones contemporáneas, del año 2000 a esta parte, y retoman diferentes momentos de las dictaduras de los ’70 en Argentina.


  Sin embargo, los textos se diferencian entre sí ya a partir de sus paratextos. Dice Maite Alvarado (2015) que “(…) los elementos del paratexto cumplen, en buena medida, una función de refuerzo, que tiende a compensar la ausencia del contexto compartido por emisor y receptor” (p. 20). En este marco, un análisis preliminar de los paratextos en libros especialmente pensados para jóvenes es pertinente. ¿Cómo intentan las editoriales captar a ese público? ¿Qué estrategias paratextuales utilizan? Es propicio revisar estas cuestiones debido a que los textos que conforman nuestro corpus constituyen, en muchos casos, lecturas escolares. Kuentz (1992) entiende que paratextos como el título o los encabezados “(…) orientan necesariamente la lectura del texto y determinan su recepción. (…) no se trata de una presentación neutra” (p. 9). Haremos a continuación un breve análisis de estas cuestiones en los textos que constituyen el corpus de este trabajo, a la vez que profundizaremos en algunos aspectos del contenido de los relatos.


  En primer lugar, nos detendremos en Las otras islas, una antología de cuentos vinculados con la Guerra de Malvinas publicada en 2012, a 30 años del conflicto bélico, por la Editorial Alfaguara. En la tapa del libro podemos observar una fotografía que la ocupa casi por completo. En ella soldados portan armas en lo que parece ser un combate. Se destaca el título y debajo de él, un subtítulo: Antología. De este modo, se deja en claro qué género encontraremos en el libro. El lomo invade levemente la tapa recuadrando la fotografía con el color bordó y el nombre del sello editor. Debajo se ubica la leyenda Serie roja, la colección de la editorial para jóvenes y adolescentes. Por otra parte, en la contratapa confluye gran cantidad de información. Una cita textual de un cuento se encuentra destacada en el mismo recuadro superior bordó. Además, se detallan los autores que forman parte de la antología: Birmajer, Bodoc, De Santis, Forn, Garland, Ramos, Sacheri, Suárez, Valentino. También se recupera brevemente qué fue la Guerra de Malvinas para contextualizar el hecho y se destaca el lugar de los jóvenes en la misma: “Estos nueve cuentos, como las piezas de un rompecabezas, recuperan escenas de la vida cotidiana de jóvenes anónimos que formaron parte de un tiempo marcado por la violencia y la irracionalidad.” (A.A.V.V., 2012). En la cita se explicita que la antología posee una unidad más allá del hilo conductor de la guerra. De allí la comparación de este conjunto de cuentos con un rompecabezas. Por otra parte, también se hace referencia a la época en la cual se desarrolló el conflicto. Se hace énfasis en que estos son cuentos sobre jóvenes y para jóvenes.


  Ya dentro del libro, el texto se introduce mediante un epígrafe de tres versos de Juan López y John Ward de Borges, aunque sólo se recupera que son palabras del autor argentino, sin especificar que pertenecen al poema. A continuación, se encuentran unas Palabras preliminares de Edgardo Esteban, periodista y ex combatiente de Malvinas, donde repone el contexto. En el interior encontramos nueve cuentos. Algunos son originales como El alimento del futuro, de Pablo Ramos. Otros ya habían formado parte de libros anteriores y se recuperan teniendo en cuenta el tema de la Guerra de Malvinas, como El puente de arena, de Liliana Bodoc. Es decir, que si bien esta antología es del 2012, muchos de los textos que la conforman son anteriores. El más antiguo, guiándonos por lo años en los que se publicaron originalmente (datos que da la propia antología), posiblemente sea el de Esteban Valentino: No dejes que una bomba dañe el clavel de la bandeja. Esta cuestión temporal podría ser anecdótica, pero creemos que no lo es. La inquietud de algunos autores es anterior al 2012. En muchos casos, estos cuentos se encontraban dispersos en volúmenes mayores, como el caso que mencionamos de Bodoc o el cuento de Juan Forn Memorándum Almazán incluido en Nadar de noche (2002). ¿Cuál es la operación que realiza la editorial? Revisita su propio catálogo ya que, salvo el cuento de Sacheri publicado previamente por Galerna, todos forman parte de publicaciones anteriores de Alfaguara y arma una antología de cara al trigésimo aniversario de la Guerra de Malvinas.


  Como los diversos orígenes de los cuentos llevan a conjeturar, las temáticas y formas de abordar la cuestión Malvinas varían de texto a texto. Pablo Ramos en El alimento del futuro la vincula a una historia mínima, la de Gaby, un sobreviviente del Buque escuela General Belgrano y el impacto que tiene su experiencia en los adolescentes de su barrio. Por su parte, Esteban Valentino apuesta a una doble temporalidad, dos momentos en la vida de Emilio: un pasado adolescente en el que se encuentra el amor y un presente en la trinchera. Liliana Bodoc va por un camino diferente. Construye su relato sobre la base de que una guerra puede homologarse a cualquier otra y lo que los soldados de ambos bandos comparten es mucho más que sus diferencias.


  El recuerdo y la memoria ocupan un lugar preponderante en los relatos de Birmajer, De Santis, Garland y Suárez. Mientras que el cuento de Juan Forn, el más extenso del volumen, juega con la farsa y la puesta en escena. Un joven se hace pasar por un ex combatiente de Malvinas para obtener un puesto en la embajada argentina en Santiago de Chile. Aquí el foco no está puesto en la guerra en sí, sino en lo que un ex combatiente provoca en el otro. Para Eduardo Sacheri el recuerdo del conflicto se mezcla con la rivalidad futbolera entre Argentina e Inglaterra. Por eso, el cuento Me van a tener que disculpar se editó por primera vez en Los mejores cuentos de fútbol (2009).


  La antología reúne nueve textos cuyos orígenes son diversos. Los aúna el interés por recuperar algún aspecto de la Guerra misma o de la Posguerra, como en el caso del texto de Forn. La información paratextual es abundante. Destacamos de la misma que los nombres de los autores se ubican en primer plano en la contratapa. Según Cañón y Stapich (2012), en el campo de la Literatura infantil y juvenil se suele canonizar más a los autores que a las obras. Esto a menudo sucede debido a que los mediadores seleccionan textos de escritores que ya conocen. Los autores reunidos en Las otras islas son reconocidos, aunque no todos han escrito específicamente para jóvenes. Los elementos abordados en nuestro análisis nos llevan a pensar la antología como un entramado complejo y muy rico para seguir pensando las categorías de ficción e historia.


  Otro de los textos a analizar es El año de la vaca, de Márgara Averbach. En la tapa, a diferencia de lo comentado sobre Las otras islas, no hay una fotografía, sino la silueta de una mujer sobre un fondo con un rompecabezas. En letras grandes se destaca el título del volumen y debajo el nombre de la autora. En el pie de la tapa se ubica el sello de la editorial y la colección: Sudamericana joven. A partir de este elemento, se puede decir que el título se encuentra destinado a este público específico. Además, se resalta que es una novela. En la contratapa del libro se ubica una breve sinopsis donde se adelantan los nombres de los personajes principales. En la parte superior de la contratapa se repite el título y se explicita que este libro fue uno de los destacados por la Asociación de Literatura Infantil y Juvenil Argentina (ALIJA), en el año 2004, lo que le da a esta edición un reconocimiento especial dentro del campo literario. Además, hay unas palabras de Márgara Averbach sobre la novela donde comenta que la conversación cumple un rol fundamental en el libro. A partir de allí se aborda la problemática de la identidad vinculada especialmente a la última dictadura militar argentina. Debajo y en otra tipografía se provee una breve biografía de la autora.


  En su interior, el libro se encuentra dividido en dos partes. Una primera titulada Los varones donde se recogen las voces de Sebastián, Rafael y Leo-Leonardo, y una segunda, Las chicas, donde aparecen Alejandra, Laura y Nadia o Celeste. El texto aborda, mediante el recurso de la yuxtaposición de voces, lo ocurrido a un grupo de chicos de la escuela secundaria en un tiempo y espacio no del todo explícito, pero que iremos dilucidando a medida que avance la historia. Como veremos en otra novela de Averbach, la polifonía es un recurso explotado por la autora para construir la historia de una manera plural. Si bien todos los personajes refieren a los mismos sucesos, cada uno lo hace desde su punto de vista. ¿Qué se cuenta en esta historia? La restitución de la identidad de Celeste, hija de desaparecidos y su nueva vida con su abuela, que la buscó incansablemente. Este acontecimiento cruza trasversalmente la novela pero no es tema constante. El vínculo entre los chicos está puesto en primerísimo lugar y son las relaciones entre ellos las que hacen avanzar la trama. Un personaje, Juana o la vaca, también atraviesa la novela, aunque su voz solo se aprecie en los diálogos. Paradójicamente, esta alumna a la que nadie puede ser indiferente, no tiene voz ni un apartado propio como otros personajes. El acoso que los estudiantes realizan a Juana, desde el apodo que le adosan hasta las diversas maldades que le hacen, se ponen en jaque por los supuestos poderes que la vaca tiene. El elemento mágico irrumpe en una novela aparentemente realista hasta ese momento. Magia, identidad e historia se aúnan en este relato.


  Por su parte, el texto de Eric Domerghe, Huesos desnudos, se incluye dentro de la colección de Colihue Leer y crear. Por lo tanto, en su tapa hay una ilustración pequeña, se destaca el título del libro y debajo su autor, pero en una tipografía más grande aparece el nombre de esta colección clásica de la editorial. La misma se caracteriza por proponer una serie de actividades posteriores a la lectura para trabajar el texto, ponerlo en diálogo con otros materiales y ofrecer propuestas de producción de textos propios de los estudiantes. La contratapa de este libro es bien distinta a las de los otros textos comentados hasta ahora. Nuevamente se destaca el nombre de la colección y en tres párrafos extensos se presenta una sinopsis del relato y al autor.


  En el interior del libro encontramos una introducción que presenta la historia de Yves y Cristina. Este texto tiene la particularidad de estar basado en una historia real, por esto mismo en la contratapa se lo emparenta con la non-fiction. Eric Domergue cuenta la historia de la desaparición de su hermano y su pareja, cómo fueron sepultados sin identificación durante la última dictadura militar y cómo un grupo de estudiantes de una escuela secundaria son el puntapié inicial para que se descubra su identidad. Sin embargo, no sólo eso se relata en Huesos desnudos. La historia de la familia Domerghe da inicio a este texto. La genealogía familiar, los viajes, los encuentros y desencuentros marcan el relato. Antes de llegar al pueblo santafesino Melincué, el lector recorrerá Egipto, París y Buenos Aires, las distintas escalas que hace Jean Domergue, padre de Eric e Yves, y que marcaron profundamente la historia familiar. La infancia y adolescencia de estos nueve hermanos en el barrio porteño de Nuñez ocupa buena parte de la narración. No obstante, es constante la contextualización histórica. Como se atraviesan más de cincuenta años de historia, el narrador, que se identifica con Eric, reconstruye desde la ocupación nazi durante la Segunda Guerra Mundial hasta los vaivenes económicos de la Argentina entre los años ’50 y ’70. Luego del relato, encontramos dos paratextos más, un póslogo donde se definen algunos conceptos, como la investigación periodística y se vuelve sobre algunas partes del texto. Por último, están las propuestas de trabajo.


  En nuestro corpus incluimos también otro texto de Averbach, Los que volvieron editado también por Sudamericana joven. Aquí, se retoma la misma historia que en Huesos desnudos, pero a través de un género distinto. Los personajes principales son los alumnos de la escuela santafesina que comienzan una investigación sobre dos NN enterrados en el cementerio de su ciudad. El texto se inicia con un epígrafe en el que Eduardo Belgrano sostiene que para poder escribir sobre algo que efectivamente sucedió tuvo que “olvidar [se] prolijamente de la historia y escribir otra cosa” (Averbach, 2016: 5). Esta idea sobre la escritura de textos fuertemente vinculados a una historia real se retoma en el Prólogo, dedicatoria y advertencia. Averbach aclara que lo que se relata en la novela no es lo que sucedió, sino su versión de los hechos y menciona con cuáles de los involucrados mantuvo conversaciones que le sirvieron como insumo a la hora de ponerse a escribir. Para explicar cómo los dos discursos, histórico y ficcional, convergen en el relato, la autora utiliza una metáfora: entiende que la novela es como un eco que va detrás de la historia. Podemos pensar, entonces, que el texto realiza dos movimientos simultáneos, hacia delante y hacia atrás. La ficción se construye a posteriori del hecho ocurrido, pero como un modo de volver al pasado.


  Estas palabras preliminares sitúan al lector en un contexto claro: un espacio, un pueblo en la provincia de Santa Fe y dos tiempos, la década del ´70 y un presente de la enunciación en los 2000. Esta referencia contextual cobra relevancia debido a que los principales destinatarios del texto son jóvenes que nacieron y crecieron en democracia, cuyo conocimiento sobre la última dictadura militar puede ser muy heterogéneo.


  Como en El año de la vaca, la novela se articula alrededor de diversas voces que se entrelazan llevando al lector en un viaje por subjetividades muy diversas. Desde lo que sintieron los familiares de los desaparecidos al motor del relato, la voz de una de las adolescentes que se embarca en el proyecto de investigación. Ella se convierte en narradora de la constitución el grupo, de las ideas originales sobre qué trabajar, de la investigación sobre las tumbas NN del cementerio, y del nuevo vínculo que establecen con la docente que les asignó la actividad. A su vez, a medida que recaban información y el proyecto crece, lo que comenzó como una simple tarea empieza a tener un fuerte impacto en sus vidas.


  La narradora cuenta en pasado, ya que los hechos relatados sucedieron en su último año de escuela secundaria. Existe una distancia temporal entre el presente de enunciación y lo que se cuenta. Este detalle cobra importancia, ya que el proyecto de investigación desborda completamente el propósito original de cumplir con una actividad: atraviesa a los sujetos y los cambia.


  El lector también tiene acceso a otras dos voces, la del hermano de Yves y la de la mamá de Cristina, familiares de los NN. Desde allí se exploran dos sujetos diversos, no sólo por el vínculo que tuvieron con los personajes, sino por cómo viven sin saber qué les sucedió. Por último, las voces de Yves y Cristina están presentes en la novela. Ellos recuerdan vagamente cómo llegaron a las tumbas en el cementerio de Los Baguales, pero no sus nombres; su identidad les fue usurpada. Por este motivo, observan durante toda la novela cómo un grupo de adolescentes se comprometen con la historia y buscan la verdad. Como dice la narradora: “Ahora creo que era el poder de la historia” (Averbach, 2016, 138). Como se puede ver el relato se construye a partir de múltiples voces, atentando de esta manera contra una visión monológica de los hechos. Los personajes, desde su punto de vista, intentan contar hechos que ya quedaron atrás. Por esta razón, se vuelve difícil reconstruir un pasado enterrado. Averbach propone un modo posible de acercarse a ese referente complejo: a través de la subjetividad de diferentes personajes, ya que, como sostiene en el prólogo, no hay una sola versión de lo sucedido. Pareciera relevante que dos textos de editoriales diversas sobre una misma historia estén pensados especialmente para que sean leídos por jóvenes. Este fenómeno particular es de interés para seguir trabajándolo con mayor profundidad.


  Dentro de nuestro corpus también se encuentra una propuesta de la editorial Norma, La historia se hace ficción 1, Para pensar las efemérides en el aula en la que reconocidos autores de literatura infantil y juvenil componen textos que se relacionan directamente con una efeméride. En este volumen se recuperan fechas de la primera parte del año, mientras que en La historia se hace ficción 2 se recuerdan las efemérides del segundo semestre. A los efectos de este trabajo, nos ocuparemos del primer volumen y especialmente de aquellos textos que vuelven a la última dictadura militar. Liliana Bodoc escribe 3155 o El número de la tristeza sobre la prohibición de Un elefante ocupa mucho espacio, de Elsa Bornemann, conmemorando el Día Nacional de la Memoria por la Verdad y la Justicia. Por su parte, Federico Lorenz retoma el Día del Veterano y de los Caídos en la Guerra de Malvinas en El día que en Madryn se acabó el pan.


  Cada autor parte de un documento histórico que se incluye en el comienzo del texto. De este modo, el título del libro se hace significativo, ya que se lleva al terreno literario algo que efectivamente ocurrió. Como bien se recuerda en la tapa, este libro se edita en el año del Bicentenario de nuestra independencia. ¿Oportunismo editorial? María Teresa Andruetto (2013) sostiene que buena parte de la producción de para niños y jóvenes es sierva de las estrategias del mercado. Esto sucede principalmente debido a que la escuela, importantísimo cliente, consume textos que le sirven para educar en valores. No obstante, en el prólogo de La historia se hace ficción 1, Federico Lorenz sustenta pedagógicamente el libro y sostiene que la narración es una herramienta fundamental para relacionarnos con nuestro pasado, discutir el presente e imaginar el futuro. En este caso, el debate no termina de resolverse.


  Hasta aquí hemos revisado cinco textos que comparten algunas características: son publicaciones del 2000 en adelante y en todos se recuperan distintos momentos de la última dictadura, incluyendo la Guerra de Malvinas. Además, pertenecen a editoriales o colecciones destinadas a chicos en edad escolar: Alfaguara, Colihue, Sudamericana y Norma acercan estas propuestas. Las otras islas y La historia se hace ficción 1 se publican claramente en el marco de una efeméride que así lo habilita. En el primer caso, los editores funcionan como antólogos. En cambio, Editorial Norma convoca a autores reconocidos para generar textos inéditos que se puedan relacionar con una fecha a conmemorar. La apuesta es, en este caso, que esos cuentos partan de documentos históricos, aunque algunos textos se alejan bastante de ellos. Colihue edita un texto difícil de clasificar. ¿Es ficción? ¿Crónica? ¿Novela? ¿Biografía? El límite entre un género y otro es difuso. Esta interesante propuesta dentro de una colección de literatura juvenil se ve socavada por la profusión de vocabulario en notas al pie. Quizás podría ser más productivo que el libro deje que el lector haga su propio camino, sin ocupar el espacio de la página con una explicación constante de lo que se lee en el cuerpo del texto. Sudamericana apuesta por dos novelas de una misma autora que retoma diferentes momentos de la dictadura en diversos tiempos y espacios, pero utilizando el recurso de la polifonía. Para resolver la tensión entre mercado y literatura sólo nos queda seguir leyendo.


  


  Historia y ficción en el Plan nacional de lectura


  El Plan nacional de lectura fue creado en 2009 por la Resolución Ministerial N°1044/08 del Ministerio de Educación, fusionó e hizo masivos el Plan de Lectura y la Campaña Nacional de Lectura que se llevaban a cabo desde 2003. 45 Entre los recursos que ofrecía el plan, se encontraban la realización de talleres para docentes y otros mediadores, capacitaciones sobre la promoción de la lectura, la producción de materiales literarios y pedagógicos para docentes y alumnos de todo el país, y el Programa Abuelos y abuelas leecuentos, replicando la iniciativa de la Fundación Mempo Giardinelli. En este caso, trabajaremos con una de las publicaciones del plan del año 2013, denominada Historia y ficción, que se incluye en la colección Narrativas. Este volumen de 130 páginas comienza con palabras introductorias del entonces Ministro de Educación, Alberto Sileoni. Luego, encontramos una presentación del Plan Nacional de Lectura, donde se anuncia a este conjunto de textos como el primero de una colección y con un objetivo claro: “A partir de Historia y ficción, el Plan Nacional de Lectura avanza en la construcción de distintos discursos narrativos, con perspectivas integradoras que son sustento de nuestra identidad” (Plan Nacional de Lectura, 2013, 7). Podemos ver que más allá de la presentación de rigor se plantea aquí una concepción de literatura. Este paratexto nos permite reflexionar en torno a por qué y para qué se editan estos textos en el marco de un programa nacional de fomento de la lectura.


  María Rosa Lojo, reconocida escritora, docente de la UBA e investigadora del CONICET, es la encargada de coordinar y compilar los cuentos que integran la antología. En su prólogo, Lojo (2013) comienza sosteniendo que la ficción histórica forma parte de la matriz fundacional de nuestra literatura. Como ejemplo de esto nombra a Amalia (1951), de José Mármol. Si bien refiere al pasado, la compiladora también traza un puente hacia el presente: “(…) en el oblicuo espejo del pasado, la narrativa histórica, quizá como ninguna otra, nos habla del presente: de las tensiones, valores, intereses y conflictos que lo cruzan” (p. 9). Esta mirada al pasado que supone a la ficción ligada a diferentes momentos históricos del país no sólo nos lleva hacia atrás, a revisar, volver a pensar, ver desde otra perspectiva, sino que, según Lojo, ilumina nuestro presente.


  En Historia y ficción encontramos doce cuentos de autores argentinos que retoman más de cuatrocientos años de historia, desde la primera fundación de Buenos Aires en 1516, pasando por la independencia para llegar a la última dictadura militar argentina. En el final de cada texto de la antología se adjunta una breve biografía del escritor y se le da una página completa a la contextualización histórica del cuento. A los efectos de nuestro trabajo, sólo nos detendremos en dos relatos. El primero de ellos es En tierra propia, de Silvia Plager. Este texto, inédito hasta esta publicación, se refiere a la cuestión Malvinas de manera amplia. No vuelve sobre la guerra en sí misma, sino sobre los primeros pobladores que la habitaron en nombre del Gobierno del Río de la Plata, luego de la declaración de la independencia de España. Luis Vernet y su familia, junto a un grupo de colonos se radicaron en Malvinas en 1829, cuatro años antes de que Inglaterra las tomara por la fuerza. Este texto se centra en la vida que esa familia llevó en un paraje que se describe como inhóspito y frío, aunque esta imagen empieza a erosionarse a medida que la calidez del fuego del hogar se expande junto al progreso tan deseado por los personajes. Un narrador omnisciente acompaña al comienzo del cuento a María Vernet, esposa del Gobernador. De este modo, quedan en primer plano sus acciones, sentimientos y percepciones ante el brusco cambio de vida que la lleva de los salones de Buenos Aires a la rusticidad de Malvinas. En ese devenir se construye un personaje femenino que se aboca a las tareas domésticas y que se debate entre la nostalgia de su ciudad natal y la multiplicación de deberes en su nuevo hogar. Ese mismo narrador relata cómo era la vida en las islas en ese momento para luego ceñirse a la visión del Gobernador, título que tiene más de simbólico que de efectivo en la realidad. Silvia Plager vuelve a Malvinas desde los orígenes del conflicto. Eugenia Alicia Néspolo es la encargada de historizar cómo pasaron de manos las islas desde 1713 hasta 1833, momento de la ocupación inglesa.


  En el final de la antología se ubica el texto de Héctor Tizón, Anotaciones sobre la guerra sucia. Tal como comenta Leonor Fleming (2006), el cuento fue escrito en el exilio del autor y recién publicado en el año 2006, dentro de sus Cuentos completos, editados por Alfaguara. Este breve relato yuxtapone tres apartados que recuperan diferentes voces de lo que pareciera ser un mismo acontecimiento. Decimos pareciera porque en Tizón se multiplican las elipsis, los silencios, se eliminan las referencias y se dificulta la reconstrucción de una trama. Desde el comienzo, se plantea un tono dubitativo: “En aquel otoño de 1976 o 1981 llegó a su casa muy de madrugada” (p.119). En este primer apartado, un oficial vuelve a su casa y se acuesta recordando el semblante de una persona torturada. ¿1976 o 1981 porque en cualquiera de esos dos años podría suceder esta escena? ¿O porque se aventura que ha sucedido de hecho dos veces? A estos interrogantes se suman los que se generan en Unos vecinos. Una pareja de jubilados escucha gritos, rugidos de motores, estampidos y se van a dormir porque “ellos no hicieron nada para que eso sucediera y eran ajenos y distintos de los perseguidores y de los acorralados” (p.120). El pronombre del subtítulo indica que no se habla de personas específicas, con nombre, apellido y dirección. Cualquier pareja de ancianos podría ser la que Tizón narra. En el último apartado, un joven del que tampoco sabemos mucho se esconde en un galpón, huyendo de la policía. Recuerdos de la infancia se narran junto a un mal sueño hasta el trágico desenlace. Al escuchar las voces de los empleados del galpón que llegan a su lugar de trabajo, el joven se ahorca pensando que sus captores lo han alcanzado. En este relato en el que el lector se enfrenta a la incertidumbre y que se construye a tres voces, Tizón recorta una escena de la última dictadura. En este caso, es Débora D’Antonio quien recupera el Encuadre histórico tal como se llama a la contextualización en la antología. Allí la historiadora se refiere al título del cuento, especialmente, al término guerra sucia y su uso por parte de los militares.


  Historia y ficción propone revisitar diferentes momentos de la historia a partir de una antología de autores que incluye desde Rodolfo Walsh hasta a Manuel Mujica Lainez. En los casos que abordamos, de manera incipiente y breve por ser una primera aproximación, se pueden ver dos operaciones diferentes para volver al pasado. Para referirse a Malvinas se apuesta por un texto inédito, donde la mirada femenina ocupa un lugar fundamental en una época lejana en el tiempo. El cuento, de alguna manera, vuelve a Malvinas antes de Malvinas, es decir, antes de la guerra. Por otra parte, si de leer la dictadura se trata, Lojo selecciona un texto de un autor consagrado, que se exilió durante la última dictadura y que tuvo una activa participación política como representante del radicalismo luego del regreso de la democracia. Más allá del autor, Anotaciones sobre la Guerra sucia sugiere más de lo que narra, insinúa más de lo que enuncia y ahí está el acierto del autor (y también de la compiladora). Porque contar el terror no es fácil.


  


  Algunas observaciones finales


  Esta investigación se encuentra en una instancia introductoria, de allí que los textos abordados no se hayan trabajado con mayor profundidad. Este trabajo nos ha permitido seguir ahondando en estos relatos y sondear nuevas hipótesis e ideas. El aporte de los elementos paratextuales es valioso para realizar una lectura completa del texto. La cuestión de la imagen y la disposición gráfica en los textos dedicados a los adolescentes y jóvenes no es una cuestión menor debido a la cultura de la imagen en la cual estamos inmersos. Muchas veces estos paratextos tienen en las lecturas escolares más peso que los textos literarios en sí mismos, como sostiene Kuentz (1992).


  El discurso histórico y el ficcional se relacionan de diversas maneras en los textos analizados. En algunos casos, como en Historia y ficción, se utiliza un apartado específico para contextualizar la época en la que se desarrolla la acción del texto. En Huesos desnudos, por su parte, las notas al pie y los paratextos contribuyen a dar cuenta del tiempo. En las novelas de Averbach no hay apartados históricos, sino que dentro del texto se dan indicios temporales. El mercado editorial y el Estado proponen diversas respuestas a nuestra pregunta inicial: ¿cómo se vincula la historia y la ficción en la literatura destinada a adolescentes y jóvenes en edad escolar? Nos interesa seguir revisando estas cuestiones.


  Hayden White (2012) afirma, como vimos, que la literatura vuelve más complejo el discurso histórico. La narrativa histórica es una voz más que complejiza los hechos. Nos alejamos de una concepción de la Historia como discurso objetivo y único. Las contextualizaciones que forman parte de los textos de nuestro corpus dialogan con los relatos. La operación que realizan las editoriales y también desde el Plan Nacional de lectura es convocar a reconocidos especialistas para justificar esos aportes.


  En las palabras introductorias del plan se propone y se explicita la concepción de Literatura desde la cual enuncia: la Literatura sustenta la identidad. En esta sintonía están las palabras de Andruetto que elegimos como epígrafe. Incluso la autora va más allá. La ficción, esa mentira que permite ver intensamente la realidad, crea nuestra identidad. Podemos vincular estos aportes con la siguiente frase de Griselda Gambaro para seguir pensando en estas cuestiones: "Paul Ricoeur propone decir 'el trabajo de la memoria' y no 'el deber de la memoria'. ¿Por qué trabajo? Fundamentalmente, porque el trabajo, el ejercicio continuo, vuelve viva nuestra memoria y la transforma en espacio de aprendizaje” (Gambaro, 2000: 96). Desde esta perspectiva se pueden pensar los textos trabajados en esta clave, como un modo más de contribuir al trabajo de la memoria. En el 2016 se cumplieron cuarenta años del último golpe de estado que dio inicio a la última y más cruenta dictadura militar. Estos textos, todos escritos y publicados en esta década, conforman un modo de visibilizar la violencia acontecida en ese período y un puente para que los jóvenes puedan mantener viva la memoria colectiva.
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  Todos los NO. O del peligro de no tener memoria


  Mila Cañón
Rocío Malacarne
Marianela Valdivia


  


  Se describe una propuesta de formación de mediadores en torno a la literatura para niños, ciertas prácticas lectoras que dialogan con la Historia y el resguardo de la memoria. Para ello, se desarrolla el concepto de literatura de corral de Graciela Montes y se presentan materiales investigativos sobre el corpus de libros, autores, colecciones y editoriales censurados durante la última dictadura cívico militar argentina.


  En segundo lugar, se describe una propuesta posible de formación de mediadores de lectura cuyo propósito es trabajar con dispositivos de exploración de la problemática para resguardar la memoria para las infancias de hoy.


  


  De la dudosa relación entre los adultos y los libros para niños


  El corral protege del lobo, ya se sabe; pero también encierra.

 

  Graciela Montes


  


  El corral de la infancia. Acerca de los grandes, los chicos y las palabras, de Graciela Montes (1990)46 se constituyó y continúa siendo un texto ineludible en cualquier escrito que trabaje la relación entre adultos y niños. El prólogo de este libro que compila cinco presentaciones en jornadas, congresos o seminarios es de María Adelia Díaz Rönner, la directora de la colección y agente crítico del campo incipiente de los ochenta a los noventa. El resto del libro breve recorre una crítica sobre la colección Elige tu propia aventura (pp. 33-39), una serie de publicaciones que el mercado lanzó, sostuvo y vendió con gran éxito y que Montes defenestra con argumentos personales; un trabajo histórico crítico sobre Lewis Carroll: Carroll o el corral de la locura (pp. 41-67) y otro texto de gran circulación: Lenguaje silvestre y lenguaje oficial, o de cuando las palabras se separan de las cosas (pp. 21-26), conferencia que expusiera en la Universidad del Litoral en 1988.


  El capítulo que más ha circulado, bibliografía irremplazable de cátedras y seminarios aún hoy, es Realidad y fantasía o cómo se construye el corral de la infancia (pp.9-20), que describe el concepto central de los ensayos sobre la LPN47 que produce Montes respecto de la literatura que acorrala o no a la infancia (concepto que empieza a circular en el siglo XVIII).


  Una literatura que a mí me gusta llamar “de corral”: dentro de la infancia (la “dorada infancia” solía llamarse al corral), todo; fuera de la infancia, nada. Al niño, sometido y protegido a la vez, se lo llamaba “cristal puro” y “rosa inmaculada” y se consideraba que el deber de los adultos era a la vez protegerlo para que no se quebrase y regarlo para que floreciese (p.14).


  


  Porque la relación entre adultos y niños no es sencilla y posee variadas alternativas e implicancias es que es importante sostener la mirada crítica vigilante, la mirada que intenta comprender los cambios sociales que incluyen a los niños para revisar cómo juegan las representaciones sociales a lo largo del tiempo, en este caso en relación con la literatura que se produce, se publica, se selecciona y lee la infancia.


  Montes, en este ensayo breve de seis hojas fundado en otros de 1984 y 1989, sienta las bases de una problemática que atraviesa sus reflexiones: la relación colonizadora –que retomará Díaz Rönner (2011) - de los adultos y las infancias en cruce con las ineludibles tensiones de la Historia. Para argumentar trabaja sobre las implicancias de los ejes realidad y fantasía y los peligros y efectos que los adultos ven en este par, nada ingenuo, en las lecturas para la infancia e irónicamente dice: “En fin, la fantasía es peligrosa, la fantasía está bajo sospecha: en eso parecen coincidir todos. Y podríamos agregar: la fantasía es peligrosa porque está fuera de control, nunca se sabe bien a dónde lleva” (Montes, 1990, p. 11).


  


  De la manía y la necesidad de periodizar


  La palabra censura se instala entre la palabra torres y cubos, elefante y espacio, gris, reino, bomba. El silencio se cuela en las entrelíneas de esos textos

  

  Matías Manuele


  


  El énfasis paulatino puesto en los estudios sobre la infancia a partir del siglo XIX produjo diversidad de desarrollos y enfoques pero inicialmente el pensamiento colonizador ganó la partida, por ejemplo, se decidió vedar los cuentos maravillosos ya que la fantasía no congeniaba con la idea del niño como cristal puro o rosa inmaculada (Montes, 1990, p. 14) y también los relatos realistas, puesto que algunos temas hacían peligrar el corral, aunque sí era deseable que estos niños leyeran fábulas que podían ser útiles para enseñarles cómo comportarse. Luego, persiste la mirada pedagogizante que acorrala, a la vez que surge una incipiente literatura para niños que privilegia el propósito estético y no el colonizador, la que comienza a virar con los desarrollos de Sigmund Freud, Jean Piaget, Donald Winnicott, Bruno Betttelheim, entre otros (pp. 17-18), pero que en parte permanece hasta hoy en los adultos que no logran configurar a la infancia desde la otredad.


  Los partidarios de una literatura infantil al servicio de la pedagogía y la moralización no se rindieron y es por eso que hasta hace unos treinta o cuarenta años, la mayoría de los textos contaban la historia de un niño al que, por ser desobediente, holgazán o mentiroso, le pasaban cosas muy malas y desde entonces se volvía bueno, relatos que en nuestro país se neutralizaron, en todo sentido, en el período de la última dictadura cívico militar (1976-1983).48


  La necesidad investigativa de periodizar marca, por ejemplo, un antes y un después de María Elena Walsh en la constitución del campo de la LPN en la Argentina (Díaz Rönner, 1988; 2000; Shua, 1996; Vulponi, 2010; García, 2012; Stapich, 2013) que define cierto modo de organizar a partir de los sesenta en torno a los escritores faro que generan, por distintas razones, rupturas en la serie y/o aperturas a nuevos modos de escribir, de concebir la infancia y, en este caso, pensar un género, como es el caso de Walsh49


  Pero también algunos trabajos de investigación, en los últimos tiempos, han recortado el período histórico de la última dictadura militar en la Argentina- en este caso se pensaría un antes y un después de 1976-1983, un corte de tipo histórico-, en relación con las estrategias de producción, los canales de circulación, los silenciamientos, las prohibiciones efectivas50 y los exilios. Por ejemplo, se pueden leer los trabajos de la Dra. Rossana Nofal (UNT), la reciente tesis de Doctorado de Laura Rafaela García (UNT), Narrativas de la violencia política en la literatura infantil argentina. Los trabajos de la memoria para contar la dictadura (1970-1990), el libro de Ignacio Scerbo, Leer al desaparecido en la literatura argentina para la infancia (2014) o la publicación de la Biblioteca Nacional del catálogo de índices y autores: Más libros para más. Colecciones del Centro Editor de América Latina (2008), material sumario e inevitable cuya revisión va desde 1966 a 1995.


  Dos fuentes ineludibles son, para quien estudie este período o los posteriores, el libro de Gociol, J. e Invernizzi, H. Un golpe a los libros: represión en la cultura durante la última dictadura militar (2002) y la investigación publicada por la Biblioteca Nacional a cargo de Gabriela Pesclevi del grupo La grieta, Libros que muerden (2014). El primero plasma el resultado de la pesquisa en conjunto realizada desde dos instituciones que venían trabajando con la intención de probar la existencia de un plan sistemático de represión cultural puesto en marcha durante la última dictadura: la Defensoría del Pueblo y la Dirección General del Libro. Los investigadores parten de documentos oficiales producidos por el gobierno de facto que dejan en clara evidencia esta sistematización. Presenta un vasto marco teórico que, además de detallar la metodología aplicada en esta investigación, pone a disposición las fuentes primarias, dando cuenta del vínculo estrecho entre escritura y poder: dejar escrito y destruir escritos como mecanismo de dominación. La represión ejercida y manifiesta sobre los bienes culturales, esto es, el recorte expreso y planificado de los derechos culturales de un pueblo “es una forma radical de represión política, que produce a la vez un daño colectivo y un daño a la subjetividad de cada individuo” (Gociol, Invernizzi, 2002: p. 22).


  Conocer estrategias, mecanismos, listas de títulos, autores y editoriales, leer testimonios y revisar fuentes primarias de este aparato siniestro resulta tan estremecedor como necesario para reflexionar constantemente acerca de las implicancias ideológicas que atraviesan de manera ineludible los diferentes niveles de toma de decisiones. Pensar los libros como difusores de ideología, como instrumento de adoctrinamiento o domesticación no es algo exclusivo de este período. Sin embargo, volver a los argumentos y al modus operandi de este acorralamiento nos ayuda a revisar prácticas actuales en torno a los libros, los niños, la lectura, la escuela y las políticas culturales y educativas puestas en marcha o interrumpidas por las diferentes gestiones.


  El segundo es un repertorio bibliográfico que recupera autores, títulos y fragmentos de libros perteneciente al campo de la LPN, tanto de circulación escolar como social, que fueran prohibidos a partir de 1976:


  ...en dicho periodo, como el libro se ocupa en señalar, transcurren sensibilidades literarias, historias, autores, nombres y resistencias. Porque esta investigación es un conmovedor rescate de aquellas biografías que, en los pliegues del horror, hicieron de la literatura infantil un espacio para suscitar una imaginación nueva en un país que parecía condenado a sus más miserables expresiones existenciales (2014, p.13).


  


  Libros que muerden fue colecta, investigación, búsqueda, documentación. Fue muestra, rescatando a los silenciados años atrás para que vuelvan a estar sobre la mesa, al alcance de la mano, a la vista de muchos, en boca de todos. Es una colección especial de la Biblioteca Popular La Chichara51 que reúne aproximadamente 400 ejemplares entre libros prohibidos y libros de referencia. Al tomar formato de libro multiplica su alcance y convoca a revisar la Historia no sólo desde nombres y fechas, sino poniendo a disposición del lector diversos fragmentos testimoniales de una época.


  Consciente de que no basta con listar títulos y autores, esta bibliografía despliega a modo de collage datos biográficos de los autores prohibidos, decretos y leyes de prohibición, recortes de diarios y revistas, fragmentos e ilustraciones de los libros en cuestión, datos históricos que contextualizan y anécdotas, todo intercalado con textos que sostienen la reflexión teórica necesaria e inevitable para desentrañar los mecanismos de censura


  Volviendo a la figura de Walsh, su Tutú Marambá (1960), el que abrió las puertas a una producción desafiante y arriesgada desde lo estético literario y artístico, quedó detenido, opacado y silenciado cuando se iniciaron las persecuciones y prohibiciones, en su caso y en el de otros autores, colecciones, editoriales. Por ejemplo, los conocidos Un elefante ocupa mucho espacio, de Elsa Bornemann (1975), o La torre de cubos, de Devetach (1966)52. Se sumaron muchísimos: el extranjero El Principito de Saint- Exupéry, A. (1951)53las colecciones que fueron parte de las quemas del Centro Editor, tales como Los cuentos del Chiribitil, reeditados recientemente por Eudeba (2014); la colección La Florcita perteneciente a Ediciones de la Flor; los libros de Ayax Barnes y Beatriz Doumerc, Javier Villafañe y la ya mencionada Walsh, escritores símbolos de ruptura y apertura en la producción de una nueva literatura para la infancia, entre otros.


  Todos estos textos literarios recogen como diría Saer (1997) la espesa selva de lo real, atravesados sus escritores y escritos por la época, libres de las intrusiones al campo que más tarde haría teoría María Adelia Díaz Rönner, representan literaria y libremente sus historias para las infancias; sin embargo, los censores también pusieron la lupa sobre la LPN con el fin de sostener a los niños dentro del corral. En fin, Montes abre una puerta que es necesario volver abrir frecuentemente en un campo en continua y desigual tensión.


  


  De la necesidad de decir: el taller todos los NO


  LIBROS. La palabra censura se instala entre la palabra torres y cubos, elefante y espacio, gris, reino, bomba. El silencio se cuela en las entrelíneas de esos textos. Pero esos textos se escabullen, pues sus sentidos no pueden ser fijados.


  30 años después, esos libros se corporizan nuevamente. Aparecen. Hay algo muy singular en este gesto, el de poner un libro sobre una tabla con caballetes. Algo mucho distinto de señalar la censura, su razón, el horror, el totalitarismo, los costos sociales y económicos. También diferente a inaugurar una plaza o coleccionar un nombre. No mejor ni peor. Distinto. Hay algo que rememora a la biblioteca de Benjamin o a los trastos que observaba por los pasajes de París: se rescata al libro y se rescata su silencio. Rescatar el silencio implica no hacer pie en la censura pero sí en el misterio. Y poner ese misterio como un aura: una necesidad de hablar, o mejor, una necesidad de ser hablado.

  

  Matías Manuele


  


  Esta extensa cita de Libros que muerden (2014) introduce la urgencia de poner un libro sobre una tabla con caballetes, para organizar el taller de lectura en torno a la palabra, a la Historia, a la LPN. A partir de la necesidad de accionar sobre la Memoria, una red de personas e instituciones dan marcha a la propuesta que se describirá a continuación, con el objetivo de proponer un recorte y forma de intervención posibles54:


  


  Poner en escena


  Comenzar un recorrido de lectura como participante supone un primer acercamiento que se da desde lo físico y sensorial: percibir huellas y marcas que anticipen la propuesta, que sugieran significados y configuren la mirada lectora. En este sentido, la ambientación es esencial en ese poner en escena. Aidan Chambers (2007) habla de un ambiente de la lectura y de la necesidad de exhibir libros, un momento y espacio que dispone al lector y habilita modos de leer particulares.


  Muchos son los talleres de esta temática que apelan a configurar el espacio de lectura desde la ambientación: en este caso, una biblioteca, un salón de una escuela u otro lugar pensado especialmente para la ocasión se dispone con cintas de prohibición que vedan el acceso a determinadas zonas, una mesa de libros oculta (Ver ANEXO), impresiones de los decretos de prohibición originales, lanas de colores atravesando libros de la mesa y extendiéndose más allá, algunos ejemplares dispuestos en atriles, entre otros elementos.


  Además de lo visual, se escuchan audios particulares: la transmisión radial de la notificación del estado de sitio del 24 de marzo de 1976, canciones de María Elena Walsh (El brujito de Gulubú, Canción de cuna para gobernante, Como la cigarra, Serenata para la tierra de uno, entre otras), palabras de Laura Devetach acerca de los libros infantiles en la dictadura, el discurso de Jorge Videla en la inauguración del Mundial de fútbol de 1978, etc.


  


  Atravesar lo prohibido


  Con la escena ya dispuesta, se invita a los bibliotecarios a anticipar el posible recorte del taller. Como se mencionó, la exhibición particular de los libros, los audios y los elementos seleccionados para ambientar sirven de anticipación y configuran desde el ingreso al espacio del taller un modo de percepción particular: ¿cómo leer la censura?


  Las anécdotas de los asistentes ya empiezan a rodar en este espacio que podría pensarse una plaza poética. Jorge Larrosa (2003) y Ana Siro (2010), quien retoma el concepto del primero, dan cuenta de la importancia de la circulación de la palabra en la plaza, un espacio colectivo, público, donde la literatura circula y se enriquece a partir de la voz de los otros: emplazar, estar en la plaza.


  Además, el estar en ese tiempo poético se emparenta también con el estar en poesía retomado por Laura Devetach (2009); escenas atravesadas por lo poético, donde el lenguaje informativo se suspende y se cuelan nuevas formas de percepción de lo cotidiano, maneras poéticas que escapan de los libros y tienen que ver con un estado de quien observa el mundo. Así, se invita a los bibliotecarios a compartir el taller y repensar el acto de censura desde una forma de estar en el mundo: ¿cómo representar en tiempos de censura?


  Las anécdotas mencionadas presentan escenas pasadas de los asistentes, muchos, jóvenes durante la dictadura. De esta manera, el espacio comienza a apropiarse a partir de lo conocido, de lo personal, y a reconfigurarse a partir de lo nuevo. El recuerdo propio será motor de la propuesta, en muchos casos. En otros, el recuerdo de algunos compañeros funcionará como motor de búsqueda y como forma de narrar ese pasado tal vez desconocido. Un bibliotecario que se recuerda niño, observando a su padre esconder libros en el altillo; otra, manifiesta aún temor por incluir ciertos títulos en su escuela, ya que aún ve el temor de sus padres en los ´70; alguien más, que menciona el valor de una docente de Filosofía al leer un libro prohibido durante su clase de Secundaria, entre otras escenas que irrumpen y se apropian del espacio-plaza.


  Es decir que además del tiempo pasado, de lo recordado, se cuela un presente huella, determinado a partir de esas censuras. La bibliotecaria que reconoce no abordar el Día de la Memoria de manera significativa, sino casi como simple cuestión de agenda, por su experiencia personal y, además, por el contexto en el que trabaja (escuela católica, con niños de familias de militares), habilita a reflexionar acerca de las censuras actuales que ejerce todo mediador.


  Perry Nodelman reconoce que


  Sin embargo, en mis conversaciones con otras personas acerca de estos asuntos, siempre llega un momento en que hasta los más reacios opositores de la censura se vuelven censores, convirtiéndose en versiones de aquello que atacan ferozmente. He llegado a la conclusión de que cuando se trata de libros para niños, todos somos censores. Nosotros, los que estamos en contra de la censura, probablemente nos convertimos censores de libros que difieren de nuestros propios valores (teóricamente opuestos a la censura), libros que atacan la libertad individual o que refuerzan los estereotipos sexuales. Alguien que se enfurezca ante cualquier intento de prohibir los libros anti-leñadores probablemente exigirá que otros libros sean censurados por anti-ambientalistas (2010, párr. 3).


  


  Por eso, se invita a los asistentes del taller a reflexionar sobre el pasado para revisar las propias prácticas de mediación: la selección de textos literarios, el corpus vigente, ausente, presente, las lógicas de las planificaciones y, a su vez, las censuras y autolimitaciones que se imponen o autoimponen al trabajar.


  


  La palabra del otro


  Como se mencionó, en muchos casos, es la palabra pasada la que sirve de eje central del taller. De esta manera, al terminar la presentación del encuentro, se proyecta un fragmento de Prohibido no leer55, una producción que narra la prohibición de La torre de cubos, en voz de su escritora, de alumnos y docentes que la siguieron leyendo pese al decreto de 1976. En palabras de la propia Devetach (2006):


  Creo que incomodaba sobremanera (y sigue incomodando en algunos medios) que los chicos vieran claro, que tuvieran como deseo cambiar su realidad y, por lo tanto, esperasen que el adulto también cambiara.


  Todo eso es historia antigua pero hubo que soportarlo y saber que "ese libro" no debía leerse, y que la seguridad personal y familiar estaban en riesgo por este hecho. Y que trastabillaban las fuentes de trabajo. Ya sabemos cómo fueron las cosas luego. Ante la magnitud de lo que nos pasó, esto es sólo una anécdota. Rescato con emoción cívica la solidaridad de la que fui acreedora, en el trabajo, en el medio educativo, entre los amigos, algunos colegas y la familia. Ni qué decir de los lectores y divulgadores de hojitas que a veces, todavía, me traen de los lugares más insólitos, con el relato de las trampas realizadas para poder leer los cuentos, anónimos en ese entonces (2006: párr. 14-15).


  


  Luego de esta proyección, en un segundo momento, se invita a los asistentes a recorrer la mesa de libros, sorteando las limitaciones iniciales que vedaban cada ejemplar. Los seleccionados responden a tres criterios: libros prohibidos durante la dictadura, otros, contemporáneos que tematizan la dictadura y la censura y, por otro lado, publicaciones teóricas acerca del tema. En forma grupal, se explora la selección y se sugiere que elijan aquellos textos que piensen o que sepan que han sido censurados durante la última dictadura para reflexionar acerca de por qué les parece que habrá sucedido.


  Posteriormente, se realiza una puesta en común. En relación a las formas de narrar y representar ese período histórico, se retoman de la mesa textos contemporáneos que reinstalan el tema de la memoria, la dictadura, los derechos.


  


  La palabra propia


  Si en los momentos anteriores se hizo hincapié en cómo se daba la censura en distintas publicaciones de la LPN, en otro eje se pretende, si bien ya había acercamientos antes, repensar posibles prohibiciones que atraviesan las tareas de los propios bibliotecarios como mediadores. Para esto, se propone la lectura de Todos lo no, poema de Ana María Shua (2012: 37) que enumera las prohibiciones de una madre a su hijo:


  (...) No comas de la fuente, de la lata, de la mesa


  Y por favor no te comas las orejas.


  No pises la ropa, los pasteles, el charquito,


  no pises mis zapatos, ni a tu hermano chiquito.


  No pises.


  Decía mi mamá, hablándome despacio.


  Pero yo no le hacía ningún caso.


  


  De esta manera, el no histórico se resignifica y actualiza en otros no posibles que apelan a la propia experiencia de los bibliotecarios en su ámbito de trabajo: la biblioteca como espacio censor. La propuesta luego de la lectura grupal del poema es pensar en las censuras y autocensuras que están siempre vigentes en diferentes ámbitos, pero en especial en el espacio de la biblioteca a la hora de elegir y ofrecer los textos. Se solicita que piensen algunas circunstancias en las que evitan el encuentro entre los chicos y determinados textos. Finalmente, se invita a vincular todos esos no en un texto en verso, como en Shua.


  Como en la escena de la mesa de libros, las estrategias de mediación de las talleristas pretenden ser semejantes a un fluido: se presenta lo lejano a partir de lo cercano a los bibliotecarios y, también, se realiza el movimiento inverso y se tiende de lo más conocido a lo nuevo. Cierta recursividad funcionaría como una forma de abordar los conceptos de memoria y censura, ya que ambos estarían atravesados y configurados tanto a partir de la Historia, aquélla compartida por todos, como de las historias, la de cada asistente que se sabe partícipe de la primera; lo histórico puede saberse recuerdo en la medida en que es apropiado por quienes lo viven o quienes reciben esas apropiaciones.


  


  Apropiarse de lo prohibido


  Como cierre de la propuesta, y siguiendo ese movimiento de oscilación entre lo Histórico y lo histórico, se lee un texto representativo del caso de libros prohibidos: La línea, de Ayax Barnes y Beatriz Doumerc. Éste presenta posibles acciones de un hombre frente a una línea: si puede ser utilizada como sinónimo de división, también puede ser resignificada y “[marchar] contra la historia”. Una línea naranja que fue prohibida durante la última dictadura militar argentina.


  El libro leído forma parte de la mesa de la escena inicial. En ese momento, aparece sostenido en un atril con una lana naranja -el color de su línea protagonista- que sale del interior, atraviesa sus tapas y se enrolla en un ovillo. Ese adentro y afuera del libro cobra sentido en la actividad final del taller: les damos a los bibliotecarios un pequeño recorte de lana y, luego de la lectura de La línea, les proponemos pensar y dibujar con la línea que han recibido lo que a ellos como mediadores les gustaría hacer con ella, en la biblioteca. Les pedimos que acompañen la producción con una oración que retome la estructura de las presentes en el libro leído: Un bibliotecario con una línea para....


  Esa travesía a través de las páginas del libro que realizó la lana naranja hasta llegar a la hoja de un bibliotecario y transformarse en deseo para los espacios de mediación puede servir de metáfora de todo el taller: de lo Histórico a lo histórico, de lo censurado por decreto nacional a las censuras cotidianas en la selección de textos. En todos los casos, pensando de qué manera narrar y difundir libros para niños que hacen de la memoria un acto político e histórico. Porque, como dice el texto de Doumerc y Barnes: “Línea: sucesión de puntos. Historia: sucesión de hechos. Los puntos hacen la línea. Los hombres hacen la historia”.


  


  Anexo: Selección de textos para la mesa de libros


  Álvarez, R. y Pereyra, L. (2016). La lechuza y la suerte. Buenos Aires: Eudeba.


  Arroyo, M. (2016). Matilde. Buenos Aires: Norma.


  Averbach, M. y otros (2016). Un lugar en la memoria. Relatos de dictaduras en América Latina. Buenos Aires: Terramar.


  Barnes, B. (2015 [1962]) El carretero y Atlas. Argentina: Plan Nacional de Lectura. Ministerio de Educación. Presidencia de la Nación.


  Belgrano, M. y Greiner, M. (2016). Los grillos de la montaña celeste. Buenos Aires: Eudeba.


  Belgrano, M. y Pollini, L. (2016). Gatomiáu. Buenos Aires: Eudeba.


  Bodoc y otros (2016). La historia se hace ficción I. Buenos Aires: Norma.


  Bombara y otros (2013). Quién soy. Relatos sobre identidad, nietos y reencuentros. Buenos Aires: Calibroscopio.


  Bornemann, E. (1986) “De colores, de todos los colores”. En Lisa de los Paraguas.


  Bornemann, E. (1975) Un elefante ocupa mucho espacio. Buenos Aires, Ediciones Librerías Fausto.


  Bradbury, R. (2013). La niña que iluminó la noche. Buenos Aires: Ediciones de La Flor.


  Cabal, B. (2008). Jacinto. Buenos Aires: Sudamericana.


  Colasanti, M. (2012). Un amigo para siempre. Buenos Aires: Calibroscopio.


  Devetach, L. (2006). Picaflores de cola roja. Buenos Aires: Alfaguara.


  Devetach, L. (2011). La torre de cubos. Buenos Aires: Alfaguara.


  Devetach, L (1966). La torre de cubos. Ilustraciones de Víctor Viano. Córdoba, Editorial Eudecor.


  Devetach, L. (2009). "Escribir en dictadura". En: Decir, existir. Buenos Aires, La Bohemia.


  Doumerc, B. y Barnes, A. (2016). Cuando todo pasa volando. Buenos Aires: Colihue.


  Doumerc, B. y Barnes, A. (2016). Daniel y los reyes. Buenos Aires: Colihue.


  Doumerc, B. y Barnes, A. (2016). Las cosas de la familia. Buenos Aires: Colihue.


  Doumerc, B. y Barnes, A. (2016). Truck sale de paseo. Buenos Aires: Colihue.


  Doumerc, B. y Barnes, A. (2006). Humito con humareda. Buenos Aires: Colihue.


  Doumerc, B. y Barnes, A. (1977). La línea. Barcelona: Granica.


  Doumerc, B. y Barnes, A. (1975). El pueblo que no quería ser gris. Buenos Aires: Ediciones Rompan fila.


  Durán, C. y Sarceda, M. (1986). 20 cuentos contantes y sonantes. Bs. As. La Obra


  Ferro, B. (2005). El secreto del zorro Buenos Aires: Estrada.


  Gociol, J.; Bitesnik, E.; Ríos, J.; Etchemaite, F. (2007) Más libros para más: colecciones del Centro Editor de América Latina. Buenos Aires: Biblioteca Nacional.


  Gociol, J; Invernizzi, H. (2003). Un golpe a los libros. Buenos Aires: Eudeba.


  Grubissich, J. (2016). Piedra libre. Buenos Aires: SM.


  Medina, M. (2007). "Ni borrón ni cuenta nueva". En: Artepalabra. Voces en la poética de la infancia. Bs. As. Lugar Editorial.


  Montes, G, y Homs, H. (2016). Sapo verde. Buenos Aires: Eudeba.


  Montes, G. (1977). Así nació Nicolodo. Buenos Aires: Centro Editor de América Latina.


  Montes, G. (1977). Nicolodo viaja al país de la Cocina. Buenos Aires: Centro Editor de América Latina.


  Montes, G. (1978). Teodo. Buenos Aires: Centro Editor de América Latina.


  Navone de Saplding, S. y Charré, A. (2016). Los lobos del bosque. Buenos Aires: Eudeba.


  Navone de Saplding, S. y Cutting Gruber (2016). Un buen compañero Buenos Aires: Eudeba.


  Pantana (2014). Mañana viene mi tío. Buenos Aires: Del Eclipse.


  Pérez Sabbi, M. (2011). Manuela en el umbral. Edelvives.


  Pesclevi, G. (2014). Libros que muerden. Literatura infantil y juvenil censurada durante la última dictadura militar cívico militar. 1976-1983. Buenos Aires: Ediciones Biblioteca Nacional.


  Pilla, M. y Vásquez, E. (2016). El primer baile de rayito. Buenos Aires: Eudeba.


  Ramb, A. M. y Bairon, E. (2016). Tamanduá inventor Buenos Aires: Eudeba.


  Saint-Exupéry, A. (2015). El principito. Buenos Aires: Sudamericana.


  Shua, A. M. (1998). Cosas que odio y otras exageraciones. Buenos Aires: Alfaguara.


  Silveyra, C.y Urquijo, C. (2016). El cuento del queso redondo Buenos Aires: Eudeba.


  Skármeta, A. (2010). La composición. Buenos Aires: Sudamericana.


  Villafañe, J. (2007). Títeres de la andariega. Buenos Aires: Colihue.


  Villafañe, J. (2010). Los sueños del sapo. Buenos Aires: Colihue.


  Walsh, M. E. (2007). La sirena y el capitán. Buenos Aires: Alfaguara.


  Walsh, M. E. (2011). El diablo inglés. Buenos Aires: Alfaguara.


  Yunque, Á. (2009). El libro robado. Insuficiente. Buenos Aires: Colihue.
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  Notas


  
    	[←1]


    	 Los versos del título al igual que los epígrafes de los distintos apartados del presente trabajo pertenecen a Tus ojos escrito por Eduardo Abel Gimenez e ilustrado por Cecilia Alfonso Esteves (2014).


  


  
    	[←2]


    	 Los lazos entre imaginación, experiencia y subjetividad en el campo de la enseñanza literaria son destacados por numerosos especialistas. En esta línea, puede consultarse entre otros Cuesta (2013) y Larrosa (2003). Valeria Sardi (2010) también hace referencia a esta trama para lo que recupera los planteos de Egan ya mencionados, los de Vigotsky (2003) quien sostiene la importancia de ampliar la propia experiencia a través de la literatura y la imaginación, así como los de Bernard Lahire (2004) para quien la imaginación permite precisamente reelaborar las propias experiencias.


  


  
    	[←3]


    	 Alvarado (2013) retoma en este punto las experiencias de Rodari (1987) plasmadas en su Gramática de la fantasía y afirma: “El arte de inventar historias tiene su gramática, y esta sí puede ser objeto de enseñanza y aprendizaje escolar, a través de la lectura y la escritura de textos de ficción.” (p. 157).


  


  
    	[←4]


    	 Como es sabido, G. Genette en 1969 realiza un recorrido por las “mutaciones” que ha sufrido la retórica en la enseñanza en la educación francesa, señalando que nunca dejó de estar presente en las propuestas educativas, ya sea desde un papel más explícito y declarado, como ocurría en el siglo XIX, o desde otro más implícito, como sucedía en el siglo XX. Estas concepciones son analizadas por el especialista no solo desde el punto de vista retórico propiamente dicho, sino también desde lo ideológico y lo semiológico, de ahí su interés y la recuperación que Alvarado realiza de este planteo.


  


  
    	[←5]


    	 Analía Gerbaudo se preocupa por el rol de “las teorías literarias en las aulas de lengua y literatura” (2011) y cuestiona el “aplicacionismo”, el “diseccionismo teórico” e incluso la “sinécdoque lingüisticista” que a menudo se evidencian en el ámbito escolar. El primero se caracteriza por depositar en un “método” las soluciones a los problemas o desafíos que plantea la lectura literaria. De esta forma, “cree garantizado el abordaje de cualquier texto descansando en un empleo lo más fiel posible de sus categorías impostadas sin inscribir como variables las que impone el contexto de re-uso” (2011: 22). El diseccionismo, por su parte, consiste según esta misma autora, en impulsar la identificación de recursos, procedimientos, marcas genéricas, etc. Estas prácticas se limitan entonces a señalar, completar cuadros, clasificar sin promover a partir de esto la formulación de hipótesis de lectura, la posibilidad de dejarse interpelar por un texto sin tamizarlo previamente por los dispositivos de tal o cual teoría. Finalmente, la sinécdoque lingüisticista acontece cada vez que “se exacerba la atención a los recursos de un texto literario con independencia del contexto de producción y de recepción (…) pretendiendo de esta forma dar cuenta del todo” (p. 22).


    


  


  
    	[←6]


    	 En efecto, estas propuestas de escritura son también una forma diferente de propiciar el conocimiento sobre la literatura y la lengua. Al respecto señalan Ríos, Frugoni, Tressa y Dalmaroni (2012): “La noción de escritura de invención de Maite Alvarado nos ayuda a explicar mejor el papel fundamental de la imaginación para “movilizar” esos conocimientos culturales a los que nuestros estudiantes echan mano para resolver un pedido de escritura y que seguramente no podrían formular de manera “teórica” o sin la incitación de una consigna precisa.


    En este punto es que la escritura de invención se liga directamente con la producción de conocimiento sobre la literatura y con la capacidad de este tipo de consignas para generar aprendizajes sobre la lectura, la escritura y sobre los textos literarios.” (p.151)


    


  


  
    	[←7]


    	 Según Pierre Bourdieu (1990), los saberes y las estrategias que ponen en juego los distintos agentes del campo conforman su habitus, definido como el “sistema de disposiciones adquiridas por medio del aprendizaje implícito o explícito que funciona como un sistema de esquemas generadores, genera estrategias que pueden estar objetivamente conformes con los intereses de sus autores sin haber sido concebidas expresamente con este fin.” (1990: 141)


  


  
    	[←8]


    	 Es interesante señalar que estos teóricos o críticos emblemáticos en los manuales y prácticas escolares no suelen ser los mismos que los que se leen en la universidad. Un caso paradigmático en este sentido es la teoría sobre “lo fantástico” y el uso de las definiciones y clasificaciones tempranas de T. Todorov en la escuela, como ha demostrado P. Piacenza (2015). En tal sentido, C. Tosi (2010) ha estudiado precisamente cómo la polifonía imperante en los textos académicos (en los cuales se da cuenta del estado de la cuestión y se intenta insertar la voz del enunciador en un debate plural) es invisibilizada en los manuales y libros de texto, que suelen presentar una estructura monódica.


  


  
    	[←9]


    	 Gustavo Bombini (2012) distingue tres modos de presentar el conocimiento en el aula, explicando que estas formas no son independientes del contenido: el “conocimiento tópico”, asociado al “rito del dato” y la valorización de la memorización; el “conocimiento como aplicación” que consiste precisamente en aplicar modelos de análisis y, por último, el “conocimiento situacional”. Tradicionalmente la enseñanza de la teoría literaria se ha asociado a las dos primeras “formas de conocimiento” que pueden vincularse con las descriptas por Analía Gerbaudo. Creemos que implementar propuestas de escritura de invención para abordar cuestiones propias de la teoría y la crítica es un camino para lograr un “conocimiento situacional”, que posicione al estudiante como un auténtico lector y escritor.


  


  
    	[←10]


    	 En este sentido también sostiene V. Sardi (2006): “…la imaginación permite apropiarse de conocimientos teórico literarios …complejos (…) no ya desde la repetición y reconocimiento en un texto sino desde un texto de imaginación que puede funcionar como pre-texto –en el caso de la consigna de escritura- o bien cuando un alumno produce un texto poético de imaginación, inventado por él mismo siguiendo una consigna determinada, o aún más, cuando un alumno lee un texto poético y lo vincula con su propia experiencia sociocultural y deja de lado la mera repetición o memorización de formulismos poéticos o estilísticos para ubicarse dentro de un espacio de imaginación que hace que adopte otros puntos de vista distanciados de su propia mirada acerca del mundo.”


  


  
    	[←11]


    	 Varias de las consignas de escritura que propone el grupo Grafein, por ejemplo, vienen acompañadas precisamente de un “ayudamemoria para el análisis” que apunta posibles entradas y problemas teóricos que la consigna puede interpelar y a partir de los cuales el coordinador del taller podría organizar el comentario y la sistematización (Alvarado, Rodríguez y Tobelem, 1994).


  


  
    	[←12]


    	 Sobre la concecpción de la escritura en tanto práctica sociocultural puede consultarse: Iturrioz (2010), Frugoni (2006) y Sawaya y Cuesta (2016).


  


  
    	[←13]


    	 Esta situación se enmarcaría en lo que Lerner denomina situaciones de doble conceptualización, es decir aquellas que en formación didáctica persiguen un doble objetivo: “…lograr, por una parte, que los maestros construyan conocimientos sobre un objeto de enseñanza y, por otra parte, que elaboren conocimientos referidos a las condiciones didácticas necesarias para que sus alumnos se apropien de ese objeto” (2001: 173)


  


  
    	[←14]


    	 Las consignas fueron elaboradas por Marinela Pionetti.


  


  
    	[←15]


    	 En esta línea, Analía Gerbaudo, pensando en las aulas del nivel medio sostiene que es necesario replantear este interrogante: “…más que cuanto espacio hay en la escuela secundaria actual para la literatura y el arte, ¿cuánto espacio estamos dispuestos a crearles?” (2011: 167)


  


  
    	[←16]


    	Nos referimos a la obra en general del ya mencionado Chartier y de su antecesor, Michel de Certeau, que revisamos en Malacarne, R. y Cañón, M., 2015, y durante el proyecto INFOD (Ministerio de la Nación): “La incidencia de las políticas públicas de distribución de libros literarios en las prácticas de lectura en la Educación Primaria. El caso del operativo nacional de entrega de libros… “(2014-2015) Res. 553/SE, que dio por resultado el texto Libros que importan. La literatura para niños en la escuela primaria (Hermida y otros, 2016).


    


  


  
    	[←17]


    	 No es ocioso citar aquí la decisión de la editorial Fondo de Cultura Económica que en su colección Espacios para la lectura abre un panorama sustancial para estos temas.


  


  
    	[←18]


    	 Algunas de estas ideas fueron parte del trabajo: Dialogar la lectura, ¿implica aprender los saberes literarios? (Malacarne y otros, 2016) entre otros trabajos anteriores en donde se analizan narrativas de escenas literarias de lectura en las que se dialoga y se presentan itinerarios estéticos no sólo de texto lingüístico, etc. Tema que se retoma y se profundiza en Cañón (2017).


    


  


  
    	[←19]


    	 Rosenblatt publica en inglés La literatura como exploración en 1938, y se edita en castellano en 2002, con Prólogo de la argentina María Eugenia Dubois, residente en Venezuela.


  


  
    	[←20]


    	 Los registros de clase de escenas literarias fueron tomados en todos los niveles educativos por integrantes del grupo de investigación desde 2012 para analizar y categorizar, principalmente, las intervenciones de los mediadores. Este es el fragmento de un registro de la Educación Primaria, leyendo el cuento de Iris Rivera (2006) Siete vidas. En: Llaves. Buenos Aires: edb.


  


  
    	[←21]


    	 Rockell (2006), Cuesta (2001, 2013), Carranza (2007), Bustamante (2012) , Cañón, M. Hermida, C. y Stapich, E. (2006); Stapich, E.y Cañón, M. (2013).


  


  
    	[←22]


    	 Muchas de estas ideas son parte de Travesías lectoras en la escuela (Cañón, 2017).


  


  
    	[←23]


    	 Algunas de estas ideas empezaron a gestarse en Cañón, 2017.


  


  
    	[←24]


    	 Concepción “encantada” con la que coincide Peroni (2013: 21).


  


  
    	[←25]


    	 Para leer más sobre mesas de libros: Saguier (2016).


  


  
    	[←26]


    	 PUP (Pequeño universo poético) Originalmente, es un paraguas rodeado por retazos de tules de distintos colores utilizado por narradores orales. El narrador recorre el espacio de lectura, se detiene e invita a algunos presentes a escuchar un breve poema o fragmento, lo narra y sigue su camino en busca de más personas.


  


  
    	[←27]


    	 Hablamos de paradas poéticas aquí en relación con el diseño del ambiente literario y a los espacios en donde los lectores hallan las diferentes propuestas.


  


  
    	[←28]


    	 La colección Biblioteca de cultura pedagógica salió periódicamente desde 1947 hasta 1994, año en que la editorial Kapelusz fue adquirida por el grupo Carvajal S.A. en 1994.


  


  
    	[←29]


    	 Utilizamos en esta parte del análisis el término “literatura infantil” porque se corresponde con el concepto teórico utilizado en los textos analizados.


  


  
    	[←30]


    	 Me refiero a la editorial PLUS ULTRA y la colección Comunicación. Biblioteca en torno a los intereses de la literatura infantil- juvenil dirigida por María Hortencia Lacau.


  


  
    	[←31]


    	 María Adelia Díaz Rönner propone el concepto de intrusiones para la literatura para chicos y distingue cuatro de ella como las más relevantes para pensar las restricciones y regulaciones internas del campo: a) la psicología y la psicología evolutiva; b) la pedagogía y sus excesos; c) la ética y la moral; d) la moralización.


    


  


  
    	[←32]


    	 Sin embargo, cabe destacar que todas las afirmaciones de crítica literaria presentan una apoyatura teórica, con su correspondiente bibliografía, a partir de la cual es posible reconstruir los criterios establecidos para la selección del material.


    


  


  
    	[←33]


    	 Nos referimos al texto: Calvino, I. (1993) Por qué leer los clásicos. Barcelona, España: Tusquets.


  


  
    	[←34]


    	 El Diseño Curricular para la Educación Secundaria actual indica, entre otras cosas, que formar lectores de literatura implica entonces:


    generar situaciones donde los estudiantes se encuentren con una variada gama de textos, autores, géneros, estéticas, estilos, poéticas;


    acompañar a cada estudiante en el encuentro con “su propio libro”, “su propio autor”, “su propio estilo”, guiándolo en la elección de los textos, haciendo sugerencias específicas, despertando el interés de los lectores como lo hace quien recomienda una obra (…) (Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires, 2010, p.11).


  


  
    	[←35]


    	 Utilizamos aquí el concepto acuñado por Paola Piacenza (2015).


  


  
    	[←36]


    	 Rescatamos en este caso el concepto desarrollado por Gerbaudo (2011):


    El aplicacionismo es la tendencia a ubicar en un método la solución de los problemas de la lectura. Una ilusión que cree garantizado el abordaje de cualquier texto descansando en el empleo lo más fiel posible de sus categorías impostadas sin inscribir como variables las que impone el contexto de re-uso (p.22).


  


  
    	[←37]


    	 Disponible en http://www.colihue.com.ar/quienesSomos/


  


  
    	[←38]


    	 El concepto de envío, tomado de Gerbaudo, se refiere a interpelaciones que conducen a textos que no se “enseñarán” ni se incluirán en la evaluación pero que se incorporan en las relaciones que establece el docente en sus clases (Gerbaudo, 2011b: pp. 19-20).


  


  
    	[←39]


    	 Sobre las metáforas florales o botánicas para referirse a la selección de textos escogidos, pueden consultarse: Campra, R. (1987); Hermida, C. (2003)


  


  
    	[←40]


    	 Con el término imaginaciones didácticas la autora se refiere a dispositivos didácticos que buscan otro modo de imaginar la enseñanza y recuperan lo artesanal del hacer docente. Estos dispositivos fundan prácticas de ruptura que apelan al trabajo artesanal, a la creación de un artefacto que presenta una materialidad dada y, a la vez, es producto del trabajo intelectual del docente que toma decisiones en la cotidianeidad de su hacer proponiendo e imaginando otros modos de enseñar y otros modos de apropiarse del conocimiento –en este caso del discurso poético- por parte de los alumnos (Sardi, 2006, s/r)


  


  
    	[←41]


    	 Umberto Eco en “Los marcos de la “libertad” cómica” realiza un análisis de lo cómico y el humor: “En este sentido, la comedia y el carnaval no son instancias de transgresiones reales: al contrario, representan claros ejemplos del reforzamiento de la ley. Nos recuerdan la existencia de la regla” (p. 17).


    


  


  
    	[←42]


    	 El develar el final de un cuento en el prólogo de la antología escolar puede no ser una buena estrategia para incentivar la lectura en el aula, especialmente en el caso del género policial, donde el efecto final de la revelación suele ser el más esperado. Esto también demuestra el énfasis que pone la antología en demostrar la justificación de la selección como en las actividades a realizar por encima de la lectura literaria.


    


  


  
    	[←43]


    	 “En el caso particular de las ediciones escolares podríamos hablar de “notas de profesor” que es quien generalmente está a cargo de la edición escolar y que parte de su práctica docente más su saber experto para construir certezas acerca de cuál será la información más relevante y el registro más adecuado para asegurar la legibilidad del texto primero y del paratexto por parte del lector-alumno” (Bombini, 2015: pp. 138-139).


    


  


  
    	[←44]


    	 A.A.V.V., 2016, p. 8.


  


  
    	[←45]


    	 Los datos del Plan Nacional de Lectura han sido extraídos de la web http://planlectura.educ.ar/


  


  
    	[←46]


    	El texto es reeditado y publicado nuevamente en la renombrada Colección Espacios para la lectura, de FCE, en 2001, se transforma en un libro de 145 páginas con dos aportes fundamentales: más textos que discuten, debaten y militan por la preservación de las infancias y otros textos que se inscriben en el trabajo más académico de profundizar poéticas canónicas como las de Charles Perrault, Hans Christian Andersen y Charles Lutwidge Dodgson. Diez años más tarde, muestra la coherencia intelectual de este agente doble del campo que piensa y analiza el campo literario sin dejar de pensar en el lugar social y los derechos de los niños y niñas.


  


  
    	[←47]


    	 La literatura para niños.


  


  
    	[←48]


    	 Ideas que hemos desarrollado en sucesivos trabajos que tratan este tema, Hermida y otros, 2016; Cañón, 2016.


  


  
    	[←49]


    	 Acerca de los modos de pensar la “función autor” y los escritores “faro” será pertinente revisar los aportes de Michel Foucault, 1969 y Altamirano y Sarlo, 1983, entre otros.


  


  
    	[←50]


    	 El decreto que más ha circulado es el de La torre de cubos de Laura Devetach (1966). Esta autora que conjugaba la tarea docente con la literaria, que trabajó a destajo, en los bordes de lo permitido, escapando a la publicación y a la publicidad, fue prohibida por "exceso de imaginación"; otros autores sí fueron publicados, leídos en las escuelas, legitimados desde el campo literario y escolar, y permitidos (Cañón, 2004).


  


  
    	[←51]


    	 Biblioteca popular perteneciente a la Asociación civil La Grieta, con sede en la ciudad de La Plata: https://grupolagrieta.wordpress.com/biblioteca/


  


  
    	[←52]


    	 Un elefante ocupa mucho espacio reúne cuentos de Elsa Bornemann. El que lleva su nombre cuenta la historia de un circo en el que se rebelan los animales, descontentos con los tratos de los hombres. Luego de una huelga colectiva, logran zafarse de esa prisión y volver a estar en libertad.


    La torre de cubos también hace referencia a lo colectivo, especialmente, en “La planta de Bartolo”, ya que tiene como protagonista a un niño preocupado por hacer que cada chico tuviera un cuaderno en forma gratuita. El 24 de marzo de 2017 en Santa Fe, Laura Devetach, su autora, fue homenajeada particularmente. El gobierno de esa provincia dejó sin efecto la Resolución Nº 482/79 del entonces Ministerio de Educación y Cultura que había prohibido el uso de la obra y, en contraposición, propone su lectura en los establecimientos educativos.


  


  
    	[←53]


    	Primera edición que circuló en Argentina, publicada por editorial Emecé.


  


  
    	[←54]


    	 En torno al 24 de marzo de 2017, un grupo de ocho capacitadores de Jitanjáfora ONG – Carola Hermida, Elena Stapich, Marianela Valdivia, Rocío Malacarne, Josefina Méndez, Melina López de Ipiña, Florencia Fagnani y Mila Cañón- trabajó en red con el CENDIE y el colectivo Faro de la memoria en Mar del Plata. El trabajo en red propició la formación de los Bibliotecarios Escolares de Mar del Plata y la zona a través de la réplica del taller: Todos los NO que se describe en este artículo.


  


  
    	[←55]


    	 Documental parte del ciclo “30 Años de Democracia”, auspiciado por la TV Pública y la Secretaría de Cultura de la Presidencia de la Nación -a través del Centro de Producción e Investigación Audiovisual (CePIA)-, 2012-2013. Disponible en http://www.tvpublica.com.ar/articulo/prohibido-no-leer/
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  Contratapa


  


  “Una lectura coral de los ensayos y resultados de investigación que conforman Operaciones de lectura invita inmediatamente a preguntarse, con Roland Barthes: ¿dónde se detiene el sentido? Los textos exhiben un continuo desplegarse del objeto de estudio en distintas caras, capas o facetas que en principio aparecían ocultas en la claridad siempre tramposa de lo evidente. En estas páginas, lo dado es solo el punto de partida de una argumentación que a la vez que nombra (y por lo mismo, revela) aquello ausente en lo familiar sostiene lo otro posible que las certezas, en principio, no permitían advertir”.


  Paola Piacenza


  



  Prácticas y operaciones de lectura literaria en el corpus escolar es el primer título de la colección ARTESANÍAS DE LA PALABRA. Compilado por la Dra. Carola Hermida y la Mg. Mila Cañón, reúne los textos producidos en el marco del proyecto de investigación Prácticas de lectura: enfoques, voces y miradas que busca indagar la lectura literaria escolar, a partir de los aportes de Chartier, desde tres perspectivas que se complementan: la selección de los materiales de lectura; los procesos de edición y distribución; y las prácticas que efectivamente se gestan en aulas y bibliotecas.


  Concebir la lectura como una práctica sociocultural exige analizar los textos que se canonizan en estos espacios institucionales y cómo se construyen ciertas ausencias; los agentes (el Estado, el mercado editorial, los alumnos, los bibliotecarios; los docentes formados y en formación) y dispositivos que posibilitan esa selección; la forma de circulación de estos materiales y las prácticas lectoras que se entraman en estas comunidades de lectura.
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