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[ - Introduccion

En la ensenanza de la lengua y literatura se han venido
desarrollando distintos discursos epistémicos vy didacticos
provenientes de las ciencias del lenguaje que, si los consideramos en
tanto saberes y practicas producidas historicamente, presuponen
posiciones y conllevan dispositivos que estructuran y categorizan
nuestro mundo social, cultural, simbolico, antropologico e ideologico,
produciendo efectos de inclusion o exclusion respecto del sujeto y su
diversidad.

Estos discursos y enfoques para la ensenanza de la lenguay
la literatura han sido formulados desde posiciones epistemologicas
no asepticas. Algunas de ellas han priorizado concepciones causales
y naturalistas, enunciadas como pretendidamente asépticas, que
eluden el reconocimiento de las particularidades. las
heterogeneidades regionales y la diversidad simboélica, mientras otros
enfoques asumen, en cambio, la ineludible injerencia de Ilas
diferencias contextuales y las mediaciones culturales que dejan
marcas particulares en los codigos escriturales, tanto cotidianos
como literarios.

Nuestro proposito es instalar un espacio para el analisis de
la “estructura profunda” de disenos curriculares y concepciones
subyacentes en discursos y enfoques teoricos de la ensenanza de la
literatura, desde donde se seleccionan y legitiman ciertos saberes
escolares que buscan conformar, en los sujetos, concepciones
culturales y simbolicas que conllevan, a su vez, consecuencias
pragmaticas plurales o excluyentes
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En este sentido, inscribimos este analisis en los debates
actuales desmitificadores de discursos globalizantes, que desconocen
los modos locales de produccion, de lectura e interpretacion de
escrituras, construidas desde circunstancias de enunciacion
democratizadoras, desocultando practicas discriminantes de
segregacion social y cultural.

II — Los presupuestos del paradigma “de la causalidad”™ y del
paradigma “de la contextualidad”

Contrariamente a lo que han sostenido las posiciones
positivistas, se ha advertido que las drandes concepciones
epistemologicas, que enmarcan el desarrollo del pensamiento
cientifico, no constituyen posiciones neutrales respecto de lo social.
Estas conforman paradigmas!, esto es, grandes modelos epistémicos
0 matrices disciplinares en los que se encuadran conjuntos de
teorias, en este caso, teorias de las ciencias del lenguaje que,
inscribiéndose en un momento de la historia de la ciencia,
inauguran tradiciones cientificas que mantienen vigencia hasta
nuestros dias.

En el campo de las ciencias del lenguaje podemos distinguir
dos grandes paradigmas, a los que nosotros hemos denominado
“paradigma de la causalidad” y “paradigma de la contextualidad”,
para diferenciar sus supuestos respecto de la lengua, la literatura y
sus modalidades de distribucion didacticali. El primero de estos
paradigmas coincide con el llamado “paradigma positivista”, dentro
del campo de las ciencias sociales, en tanto concibe al lenguaje como
un producto acabado de naturaleza psiquica, que establece
asociaciones con significados fijjos. El segundo corresponderia a los
paradigmas “interpretativo” y “critico™i, en las ciencias sociales, en
fanto estos suponen posiciones de corte pragmatico que remiten a
contextos de produccién discursiva. Este tltimo también coincide
con el denominado “paradigma indiciario™ ejerci6 una fuerte
impronta en los inicios de varias ciencias sociales y humanas, como
en la Psicologia experimental, la Sociologia de Durkheim v la
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Lingtustica de Saussure. En esta concepcion epistémica se sostiene
un monismo metodologico que postula un unico meétodo de
investigacion cientifico valido y éste surge en el campo de las ciencias
naturales, pero se irradia, no obstante, hacia al campo social y
humano, al ser legitimado como el modelo cientifico preeminente de
aplicacion a todo campo de investigacion que pretenda objetividad y
rigurosidad cientifica. En el marco de este paradigma se han
desarrollado y han confluido teorias conductistas, estructuralistas y
tecnologico-educativas. Y, si bien, en las investigaciones etectuadas
bajo esta perspectiva, se ha tendido a combinar técnicas de distinta
imdole, sobre todo en el campo de las llamadas ciencias blandas,
tales procedimientos se subordinan ineludiblemente a la logica
caracteristica del positivismo.

Segun este paradigma, la investigacion objetiva busca
establecer regularidades universales, explicar y predecir fenomenos
desde una logica externa al sujeto de tipo causa-efecto. La vida social
se presenta, desde los presupuestos positivistas, con una
naturalidad armonica, ordenada y estructurada, siguiendo un orden
cuasi-natural y obedeciendo a una legalidad unidireccional,
causalista, que busca generalizar mediante un tipo de discurso que
homogeneiza las diferencias y responde a modelos sociales
hegemonicos y patrones culturales estandarizados, de alcance
universal, transcultural y global. Sus teorias son enunciadas desde
presupuestos etnocéntricos que abstraen completamente las
producciones simbolicas de sus condiciones contextuales y se
presentan como saberes con caracter legaliforme, que dadas sus
pretensiones de validez absoluta, implican consecuencias
excluyentes de las diversidades culturales, regionales e
idiosincraticas.

Frente a este paradigma ampliamente difundido, se vienen
desarrollado modelos epistemologicos altermativos que responde al
denominado “paradigma indiciario”, intensivov, interpretativo o
cualitativovi. Este paradigma ha venido expandiéndose desde fines
del siglo XIX, utilizado de modo incipiente por investigadores como
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Sigmun Freud y Luria‘i, quienes optaron por proseguir metodologias
peculiares requeridas por la misma indole de los fenomenos
humanos que estudiaban, en tanto aquellos aspectos particulares
del objeto de estudio que buscan rescatar en sus investigaciones no
resultan susceptibles de ser abordados, ni siquiera percibidos, desde
enfoques extensivos que solo permiten detectar regularidades
presentes en todos los casos.

Segun el paradigma indiciario el analista ha de rescatar lo
singular, la pista, el indicio, la huella y los sintomas, a fin de
reconstruir el sentido de lo humano en la interpretacion y significado
que le atribuyen sujetos particulares y logicas locales'iii, contextuales
y comunitarias. Mas que establecer enunciados generales aplicables
en cualquier situacioni*, se busca contextualizar la trama de
interpretaciones socio-culturales desde el lugar de los otros.

Se proponen asl estrategias intensivas® que no superpongan
la estructura de sentidos de las categorias generalizadoras de un
macro-sujeto absoluto, a la situacionalidad de un sujeto historico
que atribuye su propia significacion cultural al movimiento de la
dinamica social. Se rescatan enfoques alternativos que provienen de

perspectivas pragmaticas, de la etnografia y de la sociolingtiistica.

[1I -~ Los enfoques epistémicos para la ensenanza de la literatura
que se enmarcan en los paradigmas de la causalidad y de la
contextualidad - =

Al abordar los disenos para la ensenanza de la lengua y la
literatura hemos podido detectar la presencia de los paradigmas
descriptos en los enfoques o perspectivas tedricas adoptados para la
formulacién de los disefos curriculares y en los criterios y decisiones
tomadas al momento de la seleccion y legitimacion de ciertos
contenidos escolares, y no otros. Estas objetivaciones curriculares
tienden, a su vez, a configurar las practicas de ensenanza con un
mayor o menor grado de eficaciad, en razon de la injerencia de los

sujetos que tienen a su cargo la implementacion de tales disenos y
contenidos.
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Encontramos asi perspectivas teoricas contrapuestas tales
como gdramatica oracional vs. gramatica textual; decodificacion
mecanica vs. construccion de significados (psicolinguiistica); sistema
de transcripcion del codigo oral vs. codigo autonomo de
representacion simbolica; “alienacion expresiva” (P. Bourdieu, 1982)
vs. usos de circulacion social del lenguaje (sociolinguiistica, en
Kaufmanxi, 1993): decodificacion lineal vs. analisis del discurso,
estrategias de cooperacion textual (competencia comunicativa, D.
Hymes, 1964) y construccion de mundos posibles (Brunerxii, 1996:;
L. Eco=v, 1981); €tc,

Tales enfoques no siempre se encuentran explicitados en los
textos curriculares. En ocasiones la misma pretension de asepcia
discursiva y la tendencia a la imposicion de una perspectiva teorica
como la unica valida, conllevan la elision de las posiciones desde
donde es formulado el “texto del saber™v.

Podemos reconocer la presencia de estos entoques y de
caracteres de los paradigmas en que se enmarcan, en los
presupuestos epistemicos, socio-culturales e ideologicos, que
subyacen en la “estructura profunda” de las objetivaciones

curriculares y en toda propuesta de ensenanza. Siguiendop a Marta
Brobelli (1998):

“Se entiende por estructura profunda del curriculum al conjunto de
fundamentos de distinta indole: filoséfica, antropoldgica, sociolégica,
epistemologica, psicologica. Estos fundamentos y el | posicionamiento
que se tome frente a ellos, son los que permiten formular respuestas a
las preguntas bdsicas que surgen ante la elaboracion de cualquier
proyecto curricular... el documento curricular escrito, constituye lo que
todos conocemos como Disero Curricular... Si se tiene en cuenta que la
estructura profunda es la que legitima y da coherencia a la estructura
superficial, esta claro que solamente entendiendo e interpretando la

primera podemos entender... lo propuesto en la estructura superficial
del curriculurm. vi
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Sostenemos que estos enfoques, ya sean que se hallen
explicitados o subyaciendo en las propuestas y practicas de
ensenanza de la lengua y la literatura, no pueden escapar a la
impronta de uno y otro de los paradigmas bajo los cuales han sido
producidos, v que conllevan tanto los presupuestos y como las

consecuencias pragmaticas de inclusiones o exclusiones socio-
culturales.

IV — Semiosis de inclusiones y exclusiones presupuestas en los
discursos docentes y en las practicas de ensenanza

Creemos asi que un problema de gran incidencia en la
ensenanza de la Lengua y la Literatura, es la circulacion de
significaciones excluyentes de las diferencias culturales y simbolicas,
por una doble justificacion: por tratarse de un quehacer educativo
—ambito por excelencia de resigniticacion de lo simbolico-social- y por
tematizar el lenguaje, que en cuanto inseparable del conocimiento,
puede generar actitudes de “inocencia epistemologica” tanto como de
plena conciencia cultural.

Se trata, por tanto de un campo disciplinar altamente
movilizador de representaciones sociales que operan a favor o en
contra de la integracion socio-cultural.

Nuestro ejercicio docente es una practica comunitaria que,
como tal, necesita de un lengugje y de actos linguisticos que le
permitan’ dirigirse a un destinatario. En particular la puesta en
marcha de la ensenianza de lo linguitico-literario se despliega en una
serie de actos discursivos que buscan influir en su auditorio,
situaciéon que se relaciona directamente con la adquisicion en el
alumno de ciertos conocimientos, concepciones y valoraciones
respecto al contexto (lo que no significa que siempre sea ejercida con
el fin de incentivar la intersubjetividad y la expansion de la libertad).

Sin embargo, creemos que esta directa relacion entre el
lenguaje y el conocimiento no siempre es asumida, ni teorica ni
pragmaticamente, por el discurso didactico de nuestro medio.
Basamos esta presuncion en el analisis siguiente: si preguntamos a
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los docentes: ;qué hacen con lo que dicen en el aula?, recogeremos,
en muchos casos, un tipo de respuesta donde la legitimacion misma
de la pregunta es puesta en cuestion argumentando que el proposito
del saber a ensenar lengua es que los alumnos asimien los
significados del texto o discurso en cuestion. Se sostendra que el
discurso del docente es solo un puente para que “hablen los textos”
cuyas tematicas, tal como estan planteadas, constituyen los
contenidos que realmente importan. Por lo tanto, esto implica
aceptar que para lograr un conocimiento escolar solo basta acceder a
un nivel sintactico y semantico de analisis (significado literal).

Desde los aportes de las teorias criticas contemporaneas
sabemos que los modos de transposicion didactica no pueden ser
entendidos desvinculados de la dinamica explicativa con el contexto
discursivo y simbolico del que forman parte, supuesto que nos
permite argumentar en tormo a las reflexiones anteriores. Podemos
sostener asi que, en un ocultamiento de otros propositos no
confesados o en alguna forma de ingenuidad o ignorancia. se lleva a
creer en determinadas afirmaciones®i dentro de nuestra semiosis
escolar -como la descripta- suele predominar la conviccion de que
hay ejes sustanciales que nos definen desde una estabilidad natural
y ontolégica, en cuanto sujetos solipsistas frente a un mundo
concebido como - ‘natura-naturata™vii, sin creatividad ni
responsabilidad esperable. '

~ Los mismos ejes articulan las decisiones disciplinares donde
la escritura tanto como la palabra, resuelven su sentido en lo lineal y
Iiteral, por que ya no se espera encontrar algo nuevo, como rasgo del
derecho a la diferenciacion y al deslizamiento de significados.
' La ensenanza asi practicada, mediante un proceso de
abstraccion, contribuye a acentuar esa representacion de lo social
como especie de “superestructura” que nos rebasa, que siempre nos
deja fuera, que nos “descentra” respecto a nuestros propositos
cotidianos. En este sentido se puede hablar de un “mal de los
tiempos” como es la dependencia semiotica de lineas conceptuales
fuertemente cimentadas en Latinoaméricaxx, como las teorias




158 Lengua y Literatura Mapuche 2002

positivistas y empiristas del conocimiento, teniendo en cuenta sus
argumentaciones respecto al referente empirico. En este caso el
criterio de especializacion y sobrevaloracion de ciertos saberes crea la
ilusion de un progreso global y posterga el analisis acontecimental, la
descriptiva contextual y la participacion de los interpretes, que
deberian ser los alumnos, excluidos como artifices de sus propias
competencias.

Nos preguntamos cuanto contribuye esta reserva
epistemologica a aspirar a una cultura publica y democratica. Si
“leer” exige una formacion que solo es patrimonio de unos pocos
privilegiados, estaremos construyendo una sociedad de no-lectores, o
un tipo de pseudo-lectores cuya semiosis resulta autoexcluyente de
los juicios, de la realidad discursiva, de las aspiraciones, de las
posibilidades educativas, de lo que deberia ser condicion
innegociable de aquel imperativo de “afirmarnos a nosotros mismos
como valiosos”, como sostiene el Protesor Roig.

Asumiendo actitudes holisticas ante el lenguaje y el
conocimiento adherimos a la Dra. Adela Rolon cuando atirrma que
“somos una identidad discursivo-comunitaria reconocible en
contextos”;, supuestos que permiten organizar respuestas
altemativas a las situaciones planteadas para advertir que la
inclusion social no es la norma en contextos de desarraigo simbolico,
como podemos calificar a los ambitos docentes cuyas visiones de
vida no tiene en cuenta la sujetividad constructora de lo “real” *
pues el sujeto aparece como el “ruido” que es necesario eliminar de
los sistemas e instituciones.

Asi, efectos de segregacion académica y social van de la mano
de esa ingenuidad complaciente ante la pretendida univocidad de
sentidos cuyos portadores- los “consagrados de la historia™ han
utilizado los mecanismos linguistico-literarios, como dispositivos
acallantes de las mualtiples voces y contextos

Educar para fomentar la esperanza como fuerza intelectual
tanto como moralxxi, implica un acto de voluntad, supone
asimismo que nos entendemos y declaramos como sujetos de
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derechos, pues el valor que ejercemos primariamente cuando nos
ponemos a nosotros mismos como valiosos, es el principio de

ordenamiento de todos1os valores v de todos los derechos. Este valor
es el de la dignidad humanaxxii,
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