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e Qué se ama cuando se ama, mi Dios. . .?

Gonzalo Rojas

Entre lo que veo y digo,
Entre lo que digo y callo,
Entre lo que callo y suerio,
Entre lo que suesio y olvido

La poesia.

Octavio Paz

¢ Como leer poesia? Embarcandose. Lo que unos lectores nos digamos
a otros puede ser 1itil, y hasta determinante. Pero lo mejor de la
conversacion, no es pasar tal juicio o tal receta: es compartir la
animacion del viage.

Gabriel Zaid
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Resumen

El presente estudio ha tenido como propdsito analizar la ensefianza de la poesia en la
educacién secundaria chilena, desde la interaccion didactica de profesores y estudiantes
en torno a las actividades de aula. Se ha buscado aportar, asi, a la formacién de lectores
de poesia en la clase de Lengua vy Literatura, desde un enfoque que releva los vinculos
entre las practicas discursivas y las propuestas diddcticas puestas en juego en la
interaccidn, con un especial interés por el qué, el cdmo y el quién de dicha interaccion.
En la convergencia de sus lineas investigativas, el trabajo adscribe a tres principales
campos de estudio: 1) el de la didactica de la poesia, en tanto ambito de investigacion de
la educacion poética y, por tanto, de la educacion literaria; 2) el campo de estudio de la
interaccioén discursiva en el aula y 3) la linea de investigacion de las actividades y tareas
de la ensefianza y el aprendizaje escolar. En cuanto a su disefio metodoldgico, el trabajo
se enmarca en las propuestas del paradigma cualitativo-interpretativo, considerando una
perspectiva ecoldgica de la realidad personal y social de los sujetos, mediada por el
lenguaje y las précticas discursivas. Coherentemente con ello, la investigacion ha
propuesto un estudio de caso interpretativo, en base a un modelo de generalizacion
analitica. En dicho estudio han participado como informantes una profesora de Lengua y
Literatura de ensefianza secundaria y los estudiantes de dos cursos de 2° Ailo Medio
(equivalente a 4° de la ESO, en el sistema educativo espafiol), de un liceo publico de la
Regién Metropolitana, en Santiago de Chile. Como instrumentos de construccion de
datos, se ha recurrido a la observacién de aula y, complementariamente, al uso de notas
de campo. En sus resultados, la investigacién ratifica la relevancia de la interaccion
didactica y de las actividades para la comprensién de la ensefianza-aprendizaje en el aula,
constatandose una relacién de saberes, procesos y aportes de los participantes muy poco
consistentes con las posibilidades didacticas del género lirico vy, particularmente, con las
de la lectura, interpretacion y comentario de los textos poéticos. Las clases se proyectan,
asi, escasamente favorables para la formacion escolar de lectores de poesia;
especialmente, al considerar los vinculos estéticos, sociales y culturales que la
comunicacion poética requiere para la interpretacion y disfrute de las obras.



Introduccidn

Mi primer recuerdo de la literatura es el de una prohibicion. Una lluviosa tarde de
domingo, a los siete u ocho afios, subi por primera vez al cuarto que en mi familia
llamabamos la biblioteca. En la imagen de aquel dia, mi abuelo finge leer el periddico
junto a la mampara del balcdn por la que escurren gruesas gotas, mientras yo descubro
con asombro los volUmenes en las estanterias y aspiro el olor del polvo de las paginas
impresas. No es la primera vez que veo un libro, claro, pero si la primera en que se me
presentan en esa diversidad de titulos y colores: El tesoro de la juventud, La vuelta al
mundo en 80 dias, Hijo de ladron... Estiro confiado la mano hacia uno de los ejemplares,
pero la orden me detiene en el aire: “iDeje ahi! iNo toque!”.

En las semanas siguientes continué visitando los dominios del gigante egoista (un
hombre mas bien bajito), pero sélo para sentarme en un rincon y repasar los lomos de
los libros en silencio. Desde el simulacro de su periddico, mi abuelo vigilaba las
estanterias, mientras alld afuera, en el invierno de la provincia, la primavera parecia
retrasarse como nunca.

Hasta que una tarde, el guardidan de las palabras decidié recompensar mi
obstinacidon: “Bueno, bueno. Elige uno, léelo y devuélvelo a su sitio”.

Recuerdo que lo dijo en voz baja. Pero no tuvo necesidad de repetirlo.

Desde ese momento, la lectura de relatos y novelas pasé a ser para mi un
inagotable espacio de libertad personal; un universo poblado de aventuras y personajes
que desde entonces me hablarian indiscretamente de sus vidas y me acompafiarian en
los descubrimientos e incertidumbres de la mia, ayudandome a construir “una primera
imagen coherente del mundo” (Todorov, 2017: 90).

Para la poesia, no obstante, tendria que esperar aun algunos afios, confirmando
aquello que alguien dice: a la poesia no se la descubre. Es ella quien llega a nosotros. Y
luego de encontrarnos, nos hace recuperar la memoria, con sus incitaciones ritmicas e
imagenes. La poesia es una puerta que se abre y se cierra, dejando en el asombro al que
mira adentro, afirma Mark Strand. Y en mi caso, traspasar esos umbrales fue algo que
hice mas bien fuera de casa, entre el humo vy las canciones de los ritos de transicién
adolescente (mi abuelo, cauteloso, habia expulsado hace mucho a los poetas de su
biblioteca).

Con todo, mi aprendizaje de la poesia no fue un acto de magia. Luego de la
impresion que me causaron la libertad expresiva de su lenguaje y el spleen etilico de los
simbolistas franceses (yo también creia haber sentado a la belleza en mis rodillas y
haberla encontrado amarga), fueron personas comunes y corrientes las que me ayudaron
a comprender que este arte verbal no se limitaba a los poemas liricos; que, en estricto
rigor, es dificil hablar de un lenguaje poético y que las juergas de les poetes maudits
estaban muy bien, pero que también habia funcionarios publicos que escribian versos
formidables (yo aun no leia a Kavafis ni a Pessoa). Y que, en definitiva, esos versos eran
tanto o mads importantes que el hecho de haber sido escritos entre los vapores de la
absenta o en el horario de colacidn de la oficina.

Dos o tres de estas personas fueron profesores. Uno de ellos incluso un critico,
especialista en teoria literaria, cuyas clases desmentian con mucho “la idea de que los
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tedricos de la literatura acabaron con la poesia porque, con sus marchitos corazones y
sus hipertrofiados cerebros, en realidad son incapaces de detectar una metafora, por no
hablar de una emocién sincera” (Eagleton, 2016: 9). Muy por el contrario, sus
comentarios y ejemplos expresaban una pasion y dominio tan sinceros por este arte, que
no sélo no mataron mis deseos de cultivarlo, sino que los enriquecieron, ayudandome a
disfrutar con el tiempo de una sinfonia, donde al comienzo vibraba encandilado con los
arreglos de un violin.

Consciente de lo arriesgadas que resultan las afirmaciones sobre lo que pueden
ser o no ser la literatura y los poemas, con el tiempo he reconocido en estos hechos de
mi infancia y juventud algo en comun: las oportunidades que otros me dieron para hacer
de la lectura literaria una forma de experiencia; es decir, “no sélo eso que pasa, sino eso
que me pasa” (Larrosa, 2006: 88). Una vivencia que, aun apelando al intelecto y la
comprension, no se deja cocer del todo en el horno del racionalismo instrumental. Modos
de habitar y trascender, que incluyen sin duda una importante dimensién formadora,
pero que en gran medida se resisten a la influencia de la madrastra pedagdgica (Orquin,
1988) vy, todo sea dicho, a muchas de las circunstancias de la formacion escolar.

Estos antecedentes y vivencias - jtan autobiograficos, es cierto! -, se hallan en el
origen de la presente investigacion doctoral, cuya realizacién ha tenido como propdsito
analizar la ensefianza de la poesia en la educacién secundaria, situdndonos para ello en
el espacio discursivo del aula y centrando la mirada en las actividades que profesores y
alumnos comparten al trabajar con el género lirico en las clases de Lengua v Literatura,
asi como en las interacciones verbales de “gran grupo” (Cazden, 1991: 3) que
intercambian en el transcurso de dicha labor. Todo ello, en el contexto que, primero
como estudiante y luego, profesor, me resulta mas propio: las aulas escolares de Chile.

éPor qué investigar hoy la ensefianza-aprendizaje de la poesia en las escuelas?

En el consenso que existe sobre la complejidad del objeto de estudio de la
didactica de la literatura (Leibrandt, 2007; Mendoza, 2008; Cuesta, 2013; Rienda, 2014;
Cerrillo, 2016; Munita, 2017), destaca la idea de que formar lectores literarios implica no
solo abordar contenidos referentes al estudio histérico o formal de la literatura, sino
desarrollar la competencia lectoliteraria y el apego de los estudiantes por las diversas
manifestaciones del hecho literario, contribuyendo a la formacion y emancipacion del
sujeto en el discurso. En palabras de Sanchez Corral: “hacer posible que el aprendiz
busque su propia voz, su propia expresion, para que la construccion de un discurso
personal sea una perspectiva, primero, deseada y, después, sentida como necesidad”
(2008a: 296).

Para nadie es un misterio que la construccién de esa voz personal en las escuelas
tiene hoy en el género lirico su taldon de Aquiles. Y si en la educacién infantil y primaria la
situacién de la poesia es, con frecuencia, la de una cenicienta a la que “sélo la ocasion
puntual de un gran evento le permite mostrar en publico su auténtica belleza”! (Munita
y Real, 2019: 27), en la ensefianza secundaria es frecuente verla perder (acaso ya para
siempre) hasta el zapato que alguna vez la distinguid de sus hermanas — las presuntuosas
narrativa y drama —, y ser relegada al cuarto de las figuras literarias, al que de vez en
cuando alguien pasa a preguntar si sigue viva.

I Traduccidn nuestra del cataldn.
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Hay en esto, es claro, un punto (o dos) de exageracion. Pero lo cierto es que la
situacion de la educacion poética en la escuela media es, a lo menos, problematica. Y ello
parece evidenciarse no sélo en las dificultades que los estudiantes presentan para su
interpretacion y disfrute (Gémez Toré, 2010, Zaldivar, 2017), sino también en las que los
profesores expresan para su ensefianza (Doménech, 2008; Gallardo, 2010; Lamas, 2017;
Sigvardsson, 2020). La poesia es considerada, en definitiva, el género que mayores
dificultades presenta para la formacion de lectores literarios en las escuelas (Bordons,
2002).

Es en este contexto en el que nos ha parecido relevante responder a la pregunta
gue titula este trabajo: ¢ Qué ensefiamos cuando ensefiamos poesia? Y para responder a
ella, hemos considerado importante analizar, de la manera mas detallada y en un nivel lo
mas desglosado posible, qué es lo que realmente ocurre cuando los profesores de Lengua
y Literatura entramos al aula de ensefianza secundaria para formar lectores de poemas.
Y constatar alli lo que la intuicidn nos ha venido sugiriendo: ya avanzados un par de
décadas en el siglo XXI, no estamos consiguiendo despertar el gusto de los jovenes por
los textos poéticos. Ni estamos ayudandolos a desarrollar las habilidades interpretativas
necesarias para su disfrute. Y con ello no nos referimos exclusivamente a las obras
impresas de la poesia cldsica, sino también a la diversidad de formas experimentales,
multimodales e interdisciplinarias (Bordons, 2016) que la poesia asume en nuestros dias.

En el desarrollo de esta investigacion, nos ha asistido, asi, la idea de que la
educacién poética es hoy mas urgente que nunca. Y no hacemos con esto una “defensa
nostalgica de un mundo que muere en manos de los barbaros” (Colomer, 2007: 4) ni
reivindicamos un fin practico para la lectura de versos y poemas. Bien mirado, no cuesta
mucho estar de acuerdo en que la poesia no sirve para nada. Para nada mas que pasar el
rato, volcados sobre unos pensamientos que respiran y unas palabras que arden, como
diria el poeta inglés Thomas Gray. Y, sin embargo, es precisamente esta falta de funcion
utilitaria la que le otorga hoy a este arte milenario sus mejores cartas de nacionalidad.
Cuando ya casi todo parece concebido sdlo para servir, experimentar las posibilidades
expresivas de la poesia y respirar el aire renovador de las imdgenes poéticas, sin otro
propdsito que respirar(lo), resulta por si mismo un acto de afirmacién de nuestra
humanidad. Un acto al que los estudiantes tienen pleno derecho y necesidad. Y que la
escuela deberia poder garantizar, ayudandoles a ejercerlo de manera voluntaria y lo mas
significativa y plena posible.

En sus origenes clasicos, la escuela y el aula fueron “ese tiempo, ese espacio y
esas ocupaciones liberados de la produccién y del consumo” (Larrosa, 2019: 44). Y
aungque ese sentido de la experiencia escolar se halla hoy tensionado por un utilitarismo
eficientista, (Gimeno, 1997) que ha puesto a la propia escuela a ocuparse de lo urgente,
postergando lo importante, lo cierto es que el corazon de la ensefianza y el aprendizaje
escolar continla siendo lo que, en definitiva, hacen y dicen los profesores y los alumnos
en el aula, en presencia de unos contenidos (EImore, 2010). Y es por ello que hemos
pensado en dicho espacio como el lugar mas indicado para constatar el apoyo que los
jovenes estan recibiendo en la interpretacién y disfrute de los textos poéticos; es decir,
en ese desinteresado didlogo consigo mismos y con el mundo, que en gran medida es el
responsable de que aprendamos “a mirar con ojos ajenos, a extender el territorio de la
experiencia y a atravesar las fronteras de los mundos cotidianos, a habitar en otros
cuerpos y a agitar otras memorias” (Lomas, 2017: 155).
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Nos ha guiado, asi, la voluntad de examinar el minuto a minuto de la interaccién
didactica (/D, en adelante) y de las actividades en el aula, para poder responder, con mas
conocimiento de causa, qué estamos enseflando cuando enseflamos poesia. Y
comprender, de este modo, en qué podemos estar fallando, qué se necesita mejorar y
cudles son, concretamente, los aspectos de las clases (mas allad de la apelacidn, ya casi
autoexplicativa, a la falta de motivacion adolescente) que no estan logrando ayudar a los
estudiantes a progresar con los poemas.

Nos falta informacién sobre lo que ocurre en las aulas. Y ello no es, como
sabemos, una necesidad exclusiva de la investigacion en didactica de la poesia, sino una
realidad transversal a la investigacion educativa y, en especial, a la del contexto
hispanoamericano (Daunay, 2007, citado en Munita y Margallo, 2019). Como evidencia
de ello, consideremos el expresivo titulo de la conferencia que en mayo de 2002 reunio
en Oaxtepec, México, a especialistas de distintos paises y disciplinas, congregados para
discutir esta problematica: La investigacion cualitativa del aula: iqué demonios pasa en
las aulas? (Candela, Rockwell y Coll, 2009). Y es esta misma interrogante la que vemos
reiterarse hoy, casi 20 afios después, en el ilustrativo simil con que Carlos Lomas se refiere
a las aulas escolares: la caja negra de la educacidn: hasta que no se produce un accidente,
no se investiga lo que alli ha ocurrido.

Con esta problemadtica en mente, hemos accedido, entonces, al lugar de los
hechos. Y lo hemos realizado desde un detallado estudio de caso (Yin, 1994; Stake, 2005),
gue nos ha permitido analizar el modo en que una profesora y sus estudiantes de dos
cursos de Segundo Aflo Medio del sistema escolar publico chileno (el equivalente a 4to.
de la ESO en el sistema educativo espafiol) construyen conocimientos en torno a la poesia
durante tres clases de Lengua vy Literatura. En esta minuciosa inmersion en la vida de las
aulas (Jackson, 1992) hemos priorizado, asi, el exhaustivo seguimiento del minuto a
minuto de las clases, abordando la interaccion propia del trabajo con las actividades y
tareas de aula desde tres relevantes dimensiones: el qué, el como y el quién de la ID; esto
es, los contenidos elaborados en la interaccién y los procesos cognitivos implicados en
ello, los patrones discursivos y estructuras de participacion en el aula y el aporte de los
participantes a la elaboracion del conocimiento, medido de acuerdo a las ayudas de la
profesora (Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellanos, 2008; Sanchez, Garcia &
Rosales, 2010).

En este exhaustivo nivel de detalle, la densidad cualitativa de las interpretaciones
y discusiones ha requerido, como es de suponer, una permanente vision de conjunto,
para no perder de vista las naturales relaciones de interdependencia entre los elementos
del sistema didactico. Cada una de las dimensiones analizadas tiene, en este sentido, un
valor especifico, que permite diferenciarla de las otras. Pero dicho valor se expresa,
fundamentalmente, en un marco general de actividades, episodios y ciclos, que ha
requerido, por ejemplo, considerar que el contenido elaborado en un momento
especifico de la clase se corresponde con el tipo de tarea, patrones discursivos y ayudas
provistas por la profesora. Y cuando ello se analiza, interpreta y valora en relacion a un
saber escolar como la poesia, la necesidad de contraste y, simultdneamente,
estabilizacidon de los datos, es alin mayor. En definitiva: quien haya trabajado la arcilla
para obtener cantaros de greda lo entendera perfectamente. Y lo que aqui hemos
procurado es dar cuenta de la singularidad e (im)perfeccion de uno de estos cantaros,
sacando a la luz los detalles profundos de su construccion y lo que estos pueden
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contarnos sobre el arte de modelar la greda. Algo que, en una muestra cuantitativamente
mas amplia, nos hubiese resultado poco posible, haciéndonos perder de vista gran parte
de lo esencial (que es, como sabemos, invisible a los 0jos).

En este marco de consideraciones, el presente estudio se sitla, entonces, en el
campo disciplinar de la didactica de la literatura vy, particularmente, en la linea
investigativa de la educacion poética. Pero desde una mirada interdisciplinar, que integra
también otras dos lineas de trabajo. En primer término, la del estudio de la ID en el aula;
esto es, un discurso caracterizado por una finalidad didactica, producido en un contexto
institucional, en el que la lengua opera simultaneamente como medio y como objeto de
estudio, ocasionando que los participantes deban centrar su atencion tanto en la forma
del discurso como en el contenido?. Se trata, asi, de un discurso, en el que tanto los turnos
de habla, como los temas y relaciones sociales, simétricas y asimétricas, obedecen a la
intencionalidad pedagdgica de la interaccién, condicionando las estructuras, formatos y
patrones de la misma (Nussbaumy Tusén, 1996; Cambra, 1998). Un discurso cuyo estudio
cobra relevancia “como instrumento por excelencia con el que cuentan unos y otros para
la construccion compartida del conocimiento, los significados y sentidos que atribuyen a
los contenidos escolares, las tareas y actividades implicadas en dichos contextos”
(Lozada, 2018: 65-66).

Pero al preguntarnos también por las actividades con que profesores vy
estudiantes abordan la poesia en la clase de Lengua y Literatura de educacién secundaria,
el estudio se inscribe, ademas, en el campo de investigacién de las actividades y tareas
de ensefianza-aprendizaje en el aula. Un campo que no soélo atiende a algunos de los
aspectos mas propios de la didactica, en cuanto ciencia tedrico-practica interesada en el
cémo del proceso formativo (Mallart i Navarra, 2001), sino que ademas se proyecta como
el ambito natural de concrecién del microambiente y el ambiente general de la clase, la
regularidad de las propuestas metodoldgicas y sus efectos pedagdgicos, la experiencia
gue los alumnos tienen de la escolaridad y el curriculum y los estilos de actuacion
profesional docente, representando de esta manera la estructura de socializacién
actitudinal y valérica mas amplia que estudiantes y profesores comparten durante su vida
en las escuelas (Gimeno, 2007: 253-254). Algo que lleva a autores como Doyle (citado en
Elmore, 2010) a situar a las tareas educativas en el centro del nucleo pedagdgico. Pero
no solo porque ellas sean la punta de iceberg del proceso educativo, sino porque resultan
ser, en definitiva,

el trabajo efectivo que se le pide a los alumnos que realicen en el proceso de aprendizaje:

no lo que los profesores piensan que le estan pidiendo a los alumnos que hagan, o lo que

2 Esta particularidad del discurso en el aula, que en general responde a la situacion de todas las
disciplinas escolares, resulta singularmente importante en el caso de la asignatura de Lengua y
Literatura. Ello porque, como nos recuerda Montalbetti (2011), la ensefianza del lenguaje implica
la singularidad de “un objeto de estudio que es igual al instrumento que se usa para su analisis”.
Ensefiamos lenguaje con lenguaje. Y al considerar esto desde las condiciones pragmaticas de uso
de la lengua, agreguemos que ensefiamos a comunicarnos actuando comunicativamente. Por lo
gue, en su conjunto, es posible pensar en la clase de Lengua vy Literatura como el saldn de los
espejos del curriculum educativo. Un saléon hecho de (re)presentaciones de significados y
sentidos, en el que, a la vez que discutimos sobre actos de habla, géneros discursivos, tipologias
textuales y figuras literarias, ponemos en juego acciones comunicativas, registros linglisticos y
experiencias individuales y colectivas de uso de la cultura oral y escrita.
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el curriculo oficial dice que deben hacer, sino lo que estan efectivamente haciendo
(Elmore, 2010: 119).

En su conjunto, la investigacién ha buscado relevar, asi, la importancia de las
actividades y de la ID en el aula, para analizar la ensefianza-aprendizaje de la poesia y
valorar las proyecciones de las clases para el progreso de los estudiantes con los poemas.
Y en ello, es importante observar que el estudio no contempla una comprobacion de los
aprendizajes de los alumnos; algo que, en un disefio metodoldgico como el que aqui se
propone (ver capitulo 4), equivaldria a asimilar de manera directa /o hecho y lo dicho en
las clases con lo aprendido. Y ello es algo que, como sabemos, sélo puede ser constatado
mediante instrumentos distintos a la exclusiva observacion directa en la que se apoya
nuestro trabajo de campo.

Aungue no nos ocupamos, entonces, de los aprendizajes que podrian derivar de
la interaccién y las actividades del aula, los analisis, interpretaciones y valoraciones
criticas que aqui se presentan ofrecen un pormenorizado detalle de los tipos de
actividades, contenidos, procesos cognitivos, patrones de discurso y estructuras de
participacion de las clases, asi como de los aportes especificos que los participantes
realizan a la elaboracién de los contenidos en el aula. Con esto, adscribimos a la idea de
que

el andlisis del discurso educacional, y mas concretamente el habla de profesores y
alumnos, es esencial para seguir avanzando hacia una mayor comprension del porqué y
como aprenden — o no aprenden — los alumnos y de porqué y como los profesores
contribuyen a promover en mayor o menor medida ese aprendizaje (Coll y Edwards,
1996: 1).

Como concrecion de lo anterior, el estudio se estructura en dos partes. En la
primera de ellas se presenta el marco tedrico, cuyos tres capitulos abordan los dmbitos
de referencias tedricas y criticas que sustentan la investigacion. Asi, en el capitulo 1,
titulado La educacion poética en la ensefianza secundaria, se delimitan los antecedentes
generales de este ambito especifico de la educacién literaria, presentando en primer
término un panorama sobre la situacién de la poesia en el contexto escolar, con un breve
aviso a los navegantes, cuyo diagndstico no busca desalentar a la tripulacion, sino poner
en perspectiva los actuales desafios de la ensefianza de la poesia en la escuela secundaria.
Seguidamente, el apartado ¢De qué hablamos cuando hablamos de poesia? plantea una
revision de antecedentes generales sobre la poesia lirica, aunque sin intentar agotar, es
claro, el inabarcable asunto que promete la pregunta del encabezado. A continuacion,
estimamos reparar, empero, esta deuda, con una sintesis ejemplificada de siete
caracteristicas del poema lirico, que presentamos como una base de comprension de las
cualidades de la poesia como género, necesarias de considerar para su interpretacién y
disfrute en el aula. Y en una secuencia logica, esta sintesis ejemplificada viene sucedida
por una revision de la especificidad de la poesia como saber escolar, basada en la
distincion entre los usos y representaciones del hecho poético, en tanto objeto de la
cultura, y su estatus como contenido curricular, considerando los aportes que autores
como Verret (1975), Chevallard (1997), Chervel (1988) y Goodson (1995) han hecho a la
comprension del origen y transposicion didactica de los contenidos escolares. Se trata,
asi, de un apartado en el que hemos procurado relevar los singulares desafios de la
didactizacion de un saber como la poesia. Y como corolario de ello, en la Ultima parte de
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este capitulo introductorio del marco tedrico se propone una relacion de principios
didacticos para la educacion poética en la ensefianza secundaria, considerando las
relevantes dimensiones de la experiencia de la comunicacion poética en el aula, el rol del
mediador y las actividades con la poesia en el aula, el canon formativo, la seleccién de
corpus de poemas y el acceso de los alumnos a la interpretacion de los textos poéticos.

A continuacion, el capitulo 2 del marco tedrico, titulado La ID en el aula, aborda
este interesante campo de andlisis, desde una perspectiva que releva el rol de la
comunicacion en la comprension de los procesos de ensefianza-aprendizaje v,
particularmente en la construccion de los saberes escolares. En una primera parte se
analiza el concepto, caracteristicas y elemento de base de la ID, asi como los modelos
gue, transitando desde una perspectiva unidireccional a una interaccional y dialdgica,
ayudan a comprender el rol de profesores y estudiantes en los intercambios
comunicativos del aula. Y en una secuencia légica, el capitulo nos lleva en la segunda
parte a la ID en el aula, analizando la concepcidon del espacio de las salas de clases como
un ambiente social, en el que se negocian y construyen significados, el rol de los
participantes en los intercambios comunicativos y las diversas tacticas y patrones de
interaccion, que permiten comprender el valor diferencial de los intercambios
comunicativos, asi como de sus aportes y potencialidades de participacion para docentes
y alumnos.

En el capitulo 3 del marco tedrico, titulado Las actividades de ensefianza y
aprendizaje en el aula, introducimos al lector en el fructifero campo de estudio de las
actividades y tareas escolares, el que, como hemos anticipado, se perfila como una
interesante linea de investigacion del curriculum interpretado por los profesores desde
la concepcién de estas actividades y tareas como la “arquitectura y contenido de la
practica” (Gimeno, 2007: 240). En este apartado analizamos, en primer término, la
relevancia de los modelos didacticos, en tanto base de interpretacion y organizacién de
la practica pedagdgica, para luego abordar las metodologias y estrategias de ensefianza—
aprendizaje, considerando su relevancia para las definiciones de participacion de
profesores y estudiantes en el proceso formativo, al proyectar el vinculo entre los
modelos didacticos, estilos pedagdgicos y las actividades en el aula. Para luego, en el
ultimo apartado, cerrar precisamente el capitulo y el marco tedrico con el analisis de las
actividades de aula, en tanto contenido de la practica y perspectiva del curriculum en la
praxis, en las que se concretiza en gran medida la riqueza y posibilidades del cdmo del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ya en la segunda parte, del estudio, el capitulo 4, correspondiente al Disefio y
metodologia de la investigacion, detalla las lineas, objetivos y preguntas que han dado
origen y orientado el desarrollo del trabajo, asi como la metodologia en la que éste se
sustenta. Junto a ello, en este capitulo se presenta, ademas, la caracterizacién de los
participantes y contexto de la investigacion, asi como las técnicas de obtencidn,
tratamiento e interpretacion de los datos, organizados de acuerdo a los propdsitos,
dimensiones y aspectos de la realidad educativa abordados en la investigacion.
Considerando el caracter inductivo-deductivo de nuestro tratamiento de los datos, en el
gue el proceso “(...) se inicia con un marco tedrico para plantear macrocategorias y la
definicién de cada una de ellas” (Mejia, 2011: 54), es particularmente relevante atender
en este capitulo al detalle del sistema de andlisis de tareas especificas e interaccién de
profesores y estudiantes desarrollado en Sanchez, Rosales & Sudrez (1999), del Rio,

16



Sanchez & Garcia (2000) y Garcia, Rosales & Sanchez (2003) y explicado de forma
exhaustiva en Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellano (2008) y también en
Sanchez, Garcia & Rosales (2010), del que nos hemos servido para elaborar una base de
anadlisis sdélida de los datos. Un sistema que, como veremos, no sélo condensa las
propuestas de analisis de la interaccién en el aula de una larga tradicion de autores
(Edwards y Mercer, 1988; Coll, Colomina, Onrubia & Rochera, 1992; Coll, Colomina,
Onrubia & Rochera, 1995; Lemke, 1997; Mercer, 2001), sino que, ademas, ha resultado
particularmente Util para la categorizacion de nuestros datos y la construccion de la base
analitica de la investigacién, de acuerdo a los propdsitos y preguntas de ésta, al ocuparse
especificamente de “(...) las interacciones que mantienen los profesores con sus alumnos
cuando tratan de resolver tareas tipicamente escolares” (Sanchez y Rosales, 2005: 158).

En el capitulo 5, en tanto, entramos en el corazén del estudio, compartiendo los
resultados de la investigacion. En este capitulo, encontraremos, en primer término, una
descripcion y analisis pormenorizados del minuto a minuto de las clases, considerando
las interacciones didacticas y actividades en torno a la ensefianza-aprendizaje de la
poesia, con una descripcion y andlisis de los intercambios de gran grupo en el aula, a
partir de la organizacion del continuum de cada clase en Actividades Tipicas de Aula
(ATAs), Episodios y Ciclos. En este recorrido por “la minuciosa vida de las aulas”
conoceremos, asi, el detalle del trabajo de la profesora y los estudiantes con los textos
poéticos, con un especial interés por el qué, el cdmo'y el quién de la interaccién (para una
comprension de estas dimensiones, ver apartado 4.5 Tratamiento e interpretacion de los
datos, en el capitulo 4 de Disefio y metodologia de la investigacion). Considerando el nivel
de detalley la terminologia que por momentos se presenta en el comentario de las clases,
en esta revisién encontraremos, preliminarmente, una breve “guia de lectura”, que nos
dejara a la vista los principales aspectos del sistema de analisis que se incorporan en
nuestros comentarios, para no tener que realizar idas y vueltas al capitulo de disefio
metodoldgico durante la lectura. De igual manera, encontraremos también aqui una
contextualizacién preliminar del trabajo que venian realizando los cursos al momento de
nuestra llegada, para situarnos en la perspectiva de conjunto de la unidad didactica.
Luego de la descripcién y analisis de las clases, el capitulo finaliza con una discusién
general de resultados, cuya valoracidon de conjunto de la formacion poética busca
responder a los propdsitos e interrogantes de la investigacion y arribar a las conclusiones
sobre nuestro objeto de estudio. Dicha discusion se lleva a efecto en tres apartados: el
de los contenidos y procesos cognitivos puestos en juego en las clases (esto es, el qué de
la interaccion), el de los patrones discursivos y estructuras de participacién en el aula (el
como) y el de la contribucion de los participantes en la elaboracion de los contenidos (el
quién), discutidos desde sus aspectos especificos y en relacion con el marco tedrico de la
investigacion.

Finalmente, en el capitulo 6, se presentan las conclusiones de la investigacion,
respondiendo en ellas a las preguntas de nuestro estudio y valorando los principales
aportes de este trabajo a la didactica especifica y a la educacion poética en la escuela
secundaria chilena. En la parte final del capitulo, se comentan también las limitaciones
gue reconocemos para nuestro estudio, asi como las posibles lineas de continuidad, que
puedan resultar de interés para nuevas investigaciones sobre este relevante objeto de
investigacién.
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La tesis concluye con el detalle de Referencias bibliogrdficas que han dado
sustento tedrico y metodoldgico a esta investigacion, seguido del indice de tablas y
figuras compartidas en el cuerpo del trabajo. Finalmente, se presenta un apartado final
de Anexos, en el que se adjuntan tres documentos: 1) la plantilla de tabulacion de la fase
descriptiva del andlisis, que incluye la transcripcion de todos los ciclos de intercambios
comunicativos de las clases, con el detalle de cada uno de los turnos de habla y la
identificacién de los patrones discursivos, contenidos, procesos cognitivos, ayudas y
grados de participacion de la profesora y los estudiantes, en cada uno de los ciclos de |a
ID., 2) un consolidado con las Actividades Tipicas de Aula (ATAs), Episodios y Ciclos de
cada una de las tres clases, identificandolas por sus nombres y tipos y 3) Las notas de
campo, correspondientes a los registros escritos realizados de manera complementaria
a las grabaciones de las clases.
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1.- La educacion poética en la enseflanza secundaria

Tiene el mar su mecdnica como el amor sus simbolos

Pere Gimferrer

Como sabemos, el concepto de educacion literaria hace referencia al paradigma
didactico que desde hace alrededor de tres décadas ofrece sustento tedrico vy
metodoldgico al trabajo con la literatura en la educacidon escolar y superior, con una
progresiva influencia en las propuestas curriculares y actividades de aula, desde una
perspectiva pragmatica y comunicativa del hecho literario centrada en el lector y su
interaccidon con los textos y contextos de produccion y circulacion de las obras. Como su
nombre lo indica, el modelo representa, asi, el transito desde una ensefianza de la
literatura a una educacion literaria (Colomer, 1991), con unos origenes en los que destaca
la influencia de la psicologia cognitiva, la teoria de la recepcion y las teorias de la
intertextualidad (Sanchez Corral, 2003; Fittipaldi, 2013; Munita y Margallo, 2019).

En tal sentido, se le reconoce, ademas, como el enfoque de mayor incidencia en
“la configuracién de la didactica de la literatura como un ambito especifico de estudio e
investigacién en los afios noventa del pasado siglo” (Munita y Margallo, 2019: 157), tras
el vacio ocasionado por la crisis del enfoque historicista, el desgaste de las propuestas
formalistas estructuralistas y las, en gran medida, desescolarizadoras propuestas de
animacion lectora, que desde los afios 70 cobraron vigencia en el nuevo contexto de
promocion de la lectura (Colomer, 2003; Lomas, 2017; Munita, 2017).

Este es el marco general que en el que, desde la didactica de la literatura vy la
educacion literaria, podemos situar a la educacion poética, considerando el tratamiento
de género literario que el curriculum de la ensefianza secundaria otorga a la poesia, asi
como la organizacién de sus aprendizajes desde los campos del saber declarativo, el
desarrollo de habilidades vy estratégicas cognitivas y la formacion actitudinal,
caracterizada por la dimensién estética, afectiva, social y cultural del hecho poético
(Barrientos, 1999).

Para profundizar en las particularidades de la educacion poética, en este capitulo
transitaremos, entonces, como hemos anticipado, desde un panorama de la situacion de
la poesia en el contexto escolar secundario y unas bases tedricas y caracteristicas
particulares del género, hasta un comentario de su situacién como saber escolar y una
relacién de principios didacticos, que se reconocen como necesarios para la formacién
de lectores de poesia en las aulas de la educacion media.

1.1.- ¢La poesia no habréd cantado en vano? (Breve aviso a los
navegantes)

La Prueba de Seleccidn Universitaria (PSU) fue la evaluacién estandarizada que los
estudiantes egresados de ensefianza secundaria rindieron en Chile hasta el afio 2020,
como requisito de postulacion a la educacién superior. Elaborada anualmente por el
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Departamento de Evaluacion, Medicion y Registro Educacional de la Universidad de Chile
(DEMRE), su aplicacion estuvo con frecuencia acompafiada de intercambio de opiniones
en la prensay television sobre los resultados de sus cuatro pruebas: las dos obligatorias
de Lenguaje y Comunicacion y de Matemdtica, y las dos optativas, de Historia y Ciencias.

En la PSU del 2013, un asunto encendid por unos dias el debate en las redes
sociales. Bajo la consigna “jOtra vez Neruda!”, un centenar de jovenes expresd su
malestar, con mas sorna que enfado, por el siguiente item de la prueba de Lenguaje:

Salitre
"(...)
harina de la luna llena,
cereal de la pampa calcinada,
espuma de las dsperas arenas,
jazminero de flores enterradas".
Autor: Pablo Neruda

Responda sefialando la opcidn que contenga la respuesta correcta
¢Qué figura literaria predomina en los versos anteriores?

A) Metéfora
B) Sinestesia
C) Perifrasis
D) Hipérbole
E) Sinécdoque

En el intercambio de opiniones, los comentarios de los estudiantes no se dirigian
tanto a la dificultad de la pregunta. En realidad, muy pocos dudaban de que la figura
predominante en estos versos era la metafora. Los reproches apuntaban mas bien a un
asunto mas revelador: las rebuscadas palabras que Neruda usaba para referirse a algo
tan simple como el color del mineral. En definitiva, los alegatos de los jovenes coincidian
en una ilustrativa exclamacion: “jP... que se da vueltas Neruda para decir que el salitre es
blanco!”.

El episodio nos parece que muestra al menos un par de cuestiones de interés. En
primer lugar, la evidencia de que ejercitar la identificacién de figuras literarias no ayudé
a estos estudiantes a convertirse en lectores de poesia; esto es, personas que sintiéndose
apeladas por las (re)creaciones de sentido de los textos poéticos, valorasen su potencial
para “transmitir intensas y nuevas formas de experimentar el mundo” (Elster, 2000: 71).

Estrechamente ligado con lo anterior, el episodio sugiere ademas un escaso éxito
de la escuela en la consolidacion de un saber leer poético en estos alumnos. Un saber
que, si hubiese formado parte de su bagaje cultural, les hubiese hecho considerar que la
poesia implica “un lenguaje que siempre, en algun nivel, trata de si mismo” (Eagleton,
2016: 31). O bien, tomar en cuenta que en un poema “las caracteristicas formales del
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lenguaje se convierten en un medio para atraer al lector hacia estas intensas experiencias
del mundo y a los placeres del propio lenguaje” (Elster, 2000: 71). O recordar que un
texto poético es una rica arquitectura de relaciones fonéticas, semanticas y pragmaticas,
en la que cada palabra resulta, en definitiva, irremplazable. Y que es gracias a esa estrecha
relacién de formay contenido que la voz del sujeto lirico de Salitre se refiere a este objeto,
pero para decir mas bien otras cosas, expresando una particular visiéon de mundo en el
poema.?

En concreto, quien reconoce una metafora, pero no ve en estos versos mas que
una artificiosa referencia a la blancura del mineral, estd perdiéndose bastante. Y ante
dicha desventaja, es legitimo preguntarse: ¢Es este el resultado de un enfoque
pedagdgico que limita la educacion poética a la identificacién de elementos del género
liricoy a la reproduccién de recursos técnicos, considerados “no como puntos de partida
para el analisis y la interpretacién de los textos, sino como contenidos obligatorios y como
estrategias de analisis a través de estereotipados ejercicios académicos” (Bombini y
Lomas, 2016: 5)?

Sin intentar responder a esta pregunta, ni asimilar los juicios de un grupo de
joévenes en las redes sociales a la formacién poética de todos los egresados de la
ensefianza media chilena, traemos este caso a colacion para ilustrar una problematica
que desde hace ya varias décadas recorre los pasillos de las escuelas y liceos de Chile y
de otras latitudes, agitando sus cadenas en la silenciosa crisis de las humanidades
(Nussbaum, 2010). En este breve aviso a los navegantes con el que abrimos este capitulo,
la evidencia sobre el estado de la mar es muy clara: la poesia es hoy por hoy un saber
problematico para la escuela secundaria Ramos y Ambros, 2008; Benton, 2010; Calvo,
2015; Arglelles, 2016; Ballester e lbarra, 2016; Bombini y Lomas, 2016; Arifio-Bizarro,
2021; Pardo Caicedo y Munita, 2021).

En este sentido, si en general la literatura es vista muchas veces como un
contenido escolar poco “manejable”, cuyo tratamiento podria restar dedicacion a
saberes mas productivos y cuantificables (Colomer, 2007), la poesia es el género que
encarna de manera mas decidida esta aprensién. Para esta rara avis de la educacion
literaria, los reproches de hermetismo y de facilitar muy poco las cosas en la tarea de
llevar el pan a la mesa del progreso lector son, valga la redundancia, pan de cada dia en
las escuelas. Lo que ha derivado, como reconoce Helder Pinheiro (2002), en una fuerte
reticencia a su incorporacién en el trabajo de aula:

3 Esta vision de mundo pasa por reconocer, por ejemplo, que el mineral es aqui un don de la
naturaleza, un regalo que conforta de los rigores de “la pampa calcinada”. Pero es también el pan
que los hombres y mujeres del desierto chileno ganan con el sudor de su frente, en una telurica
disputa con la geografia y los elementos. Se trata, como vemos, de un patetismo muy propio de
la poética nerudiana, en la que el contrapunto entre el orden natural y social expresa “la
dimensién cdsmica de su sensibilidad interior con la faceta social de su vocacién humanizante”
(Candelier, 2010: s/p.). Como afirma Celaya, “Neruda es, por excelencia, el poeta del Tercer Dia
de la Creacién” (Produzca la tierra vegetacion: hierbas que den semillas y drboles que den fruto
(...) Dia tercero; Génesis 1.11-13). Pero ello se explica en gran medida porque a su poesia “Le fue
imprescindible la energia del planeta para poder realizar el otro viaje a la comunidad del hombre
y su historia” (Gutiérrez Revuelta, 2013: 42).

22



De todos los géneros literarios, la poesia es, probablemente, el de menos prestigio en el
quehacer pedagogico del aula. Aln después de la masificacion de la literatura infantil y
juvenil, no tuvimos ni produccion, ni trabajo efectivo con la poesia. Los problemas
relativos a la aplicacién de la poesia son innumerables y diversos (2002: 13).*

Algo que también es ratificado por Silvestre Millares (2009), en un diagndstico que
hace referencia a la situacion especifica del contexto espafiol, pero que resulta asimilable
a la de muchos otros lugares:

La poesia ha sido la gran relegada y renegada de la ensefianza de literatura en todo el
sistema educativo espafiol a lo largo de los afios. Cuando se ensefia poesia, se hace
siempre con la boca pequefia, con cierto remilgo, anticipando que no va a gustar a los
alumnos, o que no la van a entender, y resignados a que es para minorias (2009: 39).

En el caso particular de la ensefianza secundaria, lo anterior se relaciona no sélo
con los requerimientos formativos y desafios metodoldgicos que la poesia representa
para su tratamiento escolar. Si bien es cierto, “Introducir la poesia en la escuela no es
tarea facil, requiere tiempo y estrategias didacticas. Es algo que requiere esfuerzo,
creatividad y estudio para pensar posibles propuestas que se adapten de la mejor manera
a larealidad de la escuela” (Pinheiro, M., 2018: 78), tal vez el primer y mayor reto no sea
el estrictamente metodoldgico, sino perderle el miedo a este arte verbal y desaprender
los prejuicios que sobre él se han construido, particularmente en los jovenes vy
adolescentes (Gdmez Toré, 2011).

Como prueba de ello, y tal como reportan Pardo y Munita (2021), las
representaciones sobre la poesia entre los estudiantes de ensefianza secundaria no son
tampoco demasiado auspiciosas. Los ensayos de Cerrillo y Lujan (2010), de Calvo (2015)
y Andricain y Rodriguez (2016), asi como las experiencias e investigaciones de aula de
Cavalli (2015) y Zaldivar (2017) expresan que para gran parte de los jévenes la poesia es
“un arcaismo lejano que no sirve para nada (...), algo propio de mujeres y de afeminados
o (...) un género que parece reservado Unicamente para un exclusivo y privilegiado grupo
de lectores capaces de comprender los textos poéticos” (Pardo y Munita, 2021: 196-197).

Coincidiendo con este diagndstico, Gdmez Toré (2011), por su parte, plantea que
una importante resistencia de los estudiantes hacia la lectura poética tiene que ver con
su falta de comprensién de los textos. Un fendmeno que, en gran medida, esta anclado
en la restringida concepcidén racionalista de lo que significa “comprender”, como estricta
inteleccion de significados directos. En este sentido, es importante que los estudiantes
sepan que la comprensiéon emotiva que la lectura de poesia promueve también es
comprension; aunque se trate de un modo de comprensibilidad que no se agota en una
sola respuesta o mirada sobre las cosas:

No se trata de renunciar a toda comprension racional del texto poético (una comprension
que, pese a cierto prejuicio pseudorromantico, no disminuye el placer estético sino que
lo potencia), pero si de aprender a gustar del poema sin querer agotar de una vez por
todas, y en una primera lectura, su compleja vision del mundo (Gémez Toré, 2011: 167).

4 Traduccién nuestra desde el original en portugués.
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Junto a ello, Gdmez Toré (2011) coincide ademas en la necesidad de superar el
prejuicio adolescente que concibe a la poesia como un sentimentalismo cursi, hecho sélo
para el disfrute de las mujeres; algo que, cabria agregar, no sélo representa una
generalizacion apresurada, sino ademds una suerte de “meta prejuicio”, que caricaturiza
tanto a la poesia como a la identidad femenina.

De este conjunto de apreciaciones, resulta claro el particular vinculo de la poesia
con las dimensiones intelectual, afectiva y moral de la experiencia, intuyéndose que el
desafio didactico de la educacion poética es, quizds, mayor que el de otros géneros de la
literatura. En su caso, la importancia de la experiencia individual y subjetiva, y lo
dispuestos que podemos estar a hablar(nos) de ella, condicionan en gran medida el
desarrollo de la formacién poética de los jévenes. De esta manera, “perderle el miedo a
la poesia es tal vez también perdernos el miedo a nosotros mismos, perder el miedo a
explorar nuestras propias emociones y perder el miedo a interrogarnos sobre los
significados heredados” (Gémez Toré, 2011: 165).

A la luz de estas evidencias, la relacion de la escuela secundaria con la poesia
parece tomar actualmente dos caminos: el del poco trato y el del mal trato. Se la visita
sélo lo estrictamente necesario. Y cuando se hace, es mas bien para recordar conceptos
y elementos generales o ejercitar el reconocimiento de figuras literarias, como ilustra el
caso que comentamos al inicio de este capitulo. Resulta evidente, en este sentido, que la
escuela “ha construido una visién sesgada de la poesia” (Bombini y Lomas, 2016: 5). O,
derechamente, como sentencia Arglelles, “ha producido y sigue produciendo
generaciones antipoéticas” (2016: 19).

En tanto saber escolar, la poesia parece encarnar, asi, la tradicional tensién entre
las practicas sociales de lectura y de consumo de ocio cultural y los “antagénicos”
propositos del curriculum educativo. Una tensidn que, sin embargo, en este caso nos
parece que tiene bastante de mal entendido, mas que de diferencias irreconciliables
entre las practicas comunicativas y habitos culturales de los jévenes y los propdsitos de
la educacion poética. Especialmente, al considerar que

Entre los argumentos mas repetidos para justificar su exclusion de las aulas vy
programaciones se aducen caracteristicas propias del texto poético, tamizadas por el
filtro del prejuicio. Asi, el uso estético del lenguaje se transforma en una omnipresente
complejidad, traducida mediante un lenguaje criptico de incomprensible comprension
entre el alumnado vy la capacidad metaférica o el poder evocador se metamorfosean en
elitismo, edulcoracién, aburrimiento o, simplemente, falta de interés por parte de su
receptor modelo, el alumnado, al que se homogeneiza bajo esta etiqueta como un todo
sin intereses lectores y vitales diferenciados (Ballester e Ibarra, 2016: 11).

Como es facil ver, los malentendidos sociales y culturales, que restringen el
disfrute de la poesia a la practica elitista de algunos grupos o sujetos, asi como los
malentendidos disciplinarios y metodoldgicos, que limitan la actividad creadora vy
hermenéutica de la poiesis sélo a la modalidad textual del poema (Calvo, 2015), tienen
todos, estimamos, un origen comun: el desconocimiento y los prejuicios.
Desconocimiento y prejuicios que, como en el caso de otras disciplinas, parecen obstruir
con apatia, pero también con un poco de voluntarismo (no soélo de los estudiantes, sino
también de un numero importante de profesores), los necesarios puentes entre las
experiencias y saberes de la vida personal y social y los propdsitos de la educacién escolar.
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Lo anterior nos parece particularmente valido para el caso del lenguaje poético,
cuyo aislamiento como contenido escolar contrasta radicalmente con la realidad ultima
de su génesis: “el pensamiento esta enraizado en el poetizar, tiene origen poético.
‘Poetizar’ significa ‘imaginar’, ‘idear’, ‘inventar’, es decir, crear con libertad. Por tanto, el
poetizar es mas originario y potente que cualquier pensamiento” (Conill, 2004: 50). Este
contraste entre lo que se cree que son los saberes escolares y lo que se experimenta de
ellos en la vida personal y social, invisibiliza cosas de tanta relevancia como la propia
presencia del lenguaje poético en nuestra cotidianeidad, en la que tanto los didlogos
privados como los discursos publicos de la politica, el arte popular, la publicidad o, ya en
un caso extremo, un género poético como las canciones, le deben muchisimo a dicho
lenguaje (Bombini y Lomas, 2016). Al punto que no es extrafio encontrar entre los
adolescentes y jévenes visitas personales al mundo poético, para echar mano de sus
recursos (Bordons, 2016), aunque sin que ello implique, necesariamente, una necesidad
de “progresar y formarse” como lectores” de poesia en el contexto escolar. Algo que,
bien mirado, podria estar mostrando que la causa de los desencuentros entre los jovenes
y la educacion poética podria hallarse en las cosas que la escuela no logra hacer con los
poemas, antes que en una “apatia natural y heredada” de los adolescentes.

En este sentido, si el origen metaférico del lenguaje humano dota a la poesia,
como nos recuerda el Epitafio para Joaquin Pasos, de Ernesto Cardenal, de la capacidad
de purificar el lenguaje de los pueblos “en el que un dia se escribirdn los tratados de
comercio, la Constitucion, las cartas de amor, y los decretos”, muchos de quienes
experimentan en su vida personal las naturales bondades del lenguaje poético, en las
escuelas pasan, lamentablemente, como los peces del conocido cuento de Foster
Wallace, sin enterarse de qué va eso del océano®. Y, sin embargo, la riqueza de este
océano continda ahi, como el aire que exigimos trece veces por minuto, esperando a los
profesores y profesoras que ayudaran a hacerla reconocible para sus depositarios, en el
entendido de que su “presencia continua en la travesia educativa del ser humano puede
significar uno de los mas enriquecedores instrumentos de comunicacién, socializacion,
creatividad y educacién artistica, ciudadana e intercultural” (Ballester e Ibarra, 2016: 11).

Ocupandose de este valioso legado, la investigacién en didactica de la poesia no
solo reporta, afortunadamente, un horizonte de prejuicios, resistencias y malentendidos
entre los profesores, los estudiantes y los poemas en las escuelas secundarias, sino
también esperanzadores cambios en el estado de la mar.

En el contexto francdfono, por ejemplo, Jefferson y Bergeron (2007) observaron
favorables expectativas en un grupo de profesores en formacion de Quebec sobre el lugar
de la poesia en la educacion media. Para los participantes de este estudio, la lectura y
creacion poéticas tendrian un importante rol en el desarrollo comunicativo, personal y
social de los alumnos; aunque ello dependeria, en gran medida, de las innovaciones
metodoldgicas que se propongan para su ensefianza en las aulas. Y este positivo efecto
de las innovaciones metodoldgicas es el que confirma precisamente Dymoke (2017), cuya
interesante investigacidon cualitativa de tres afios con un grupo de escuelas secundarias

> Estdn dos peces nadando uno junto al otro cuando se topan con un pez mas viejo nadando en
sentido contrario, quien los saluda y dice, “Buen dia muchachos éCémo estd el agua?” Los dos
peces siguen nadando hasta que después de un tiempo uno voltea hacia el otro y pregunta “é Qué
demonios es el agua?”
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de Londres — difundida en un articulo con el expresivo nombre ‘Poetry is not a special
club’ - observd una positiva influencia de un programa de educacién oral (Spoken Word
Education Programme) en las actitudes de los estudiantes hacia la poesia, gracias al cual
los alumnos aprendieron nuevas formas de ser lectores, escritores, oyentes e intérpretes
de poesia. Algo que ratifican también Aliagas, Fernandez y Llonch (2016), cuyo estudio
reporta los alentadores resultados de un taller de rimas impartido por el cantante de rap
Paul Llonch en un instituto de Manresa, en Catalufia. Valorando el vinculo del rap con la
poesia, esta interesante experiencia de creacion y aprendizajes en un contexto
multicultural y multilinglie evidencié un positivo impacto en las actitudes de los
estudiantes de la ESO vy bachillerato hacia la escritura poética, asi como notables
resultados en el propio proceso creativo. Y estas favorables proyecciones las podemos
ver también replicadas en la investigacién longitudinal de Refichovd, Vala, & Sladova
(2014), quienes observaron importantes cambios en la disposicién de adolescentes
checos, de 15y 16 afios, ante el trabajo con poemas en el aula, luego de que su profesora
experimentara con actividades de lectura y escritura creativa. Actividades que, de
acuerdo con la valoracion de la propia docente, resultaron ser como “la entrada de aire
fresco en una habitacién que no se habia ventilado hace mucho” (2014:138).

Estos auspiciosos casos reafirman por si mismos la necesidad de buscar nuevos
caminos para la educaciéon poética en el contexto escolar. Y ello pasa, en gran medida,
por una sistematizacion de las contribuciones que la didactica de la literatura viene
realizando en este campo desde hace ya mas de tres décadas. Si bien es cierto, la linea
de trabajo de la educacién poética presenta una menor produccién que la de otras areas,
y ello es especialmente valido para el mundo hispanohablante (Pardo y Munita, 2021), se
trata de un ambito de investigacion que progresivamente comienza a gozar del
reconocimiento que su labor merece, especialmente por lo realizado hasta ahora en
relacién a la poesia en el desarrollo de la primera infancia y los primeros niveles de la
escolaridad (Lépez Valero, 1993; Gil, 2004; Mata vy Villarubia, 2004; Merino Risopatron,
2015; Andricain y Rodriguez, 2016; Lépez Valero, lerez Martinez y Encabo Fernandez,
2017).

Hemos escogido, sin embargo, abrir este capitulo sobre la educacién poética en
la ensefianza secundaria con este “bafio de realidad”, que nos ayuda a situar el estado de
cosas en la formacion escolar de lectores de poesia. No para desalentar a nadie, sino mas
bien lo contrario. Al igual que Helder Pinheiro, creemos que, muchas veces, la “resistencia
es resultado del desconocimiento o de vivencias metodoldgicamente inadecuadas con la
poesia” (2002)°. Y en esta apreciacion, hacemos nuestra también la conviccion de
Doménech, al estimar que “la poesia, como expresion del mundo interior, también es
posible que sea conocida por una inmensa mayoria de alumnos antes de que abandonen
la ensefianza obligatoria” (2008: 29).” En gran medida, es este sentido de tarea desafiante
e inconclusa el gue otorga aun mayor valor al conocimiento y propuestas de intervencion
didactica en el campo de la educacidon poética en la ensefianza secundaria. Un campo en
el que, como anticipa el epigrafe de Gimferrer que abre este capitulo, la escuela deberia
ayudar a los jovenes a descubrir que tiene el mar una mecdnica, como el amor unos
simbolos. Y que esta mecanica y estos simbolos representan una fuente insustituible de

¢ Traduccidn nuestra del portugués.
7 Traduccion nuestra del cataldn.
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experiencias humanas y humanizadoras. Y que estan ahi, desafiandonos, a docentes y
estudiantes, a probar la profundidad de las aguas y las inagotables versiones del amor.

1.2.- ¢De qué hablamos cuando hablamos de poesia?

Como anticipdbamos en la introduccidn, lo prometedor de esta pregunta no debe
llamar a engafio. No intentaremos aqui una definicién de poesia, tratdndose de una tarea
considerada “peligrosa’, ‘imposible’ o ‘indtil’, dada la amplitud y vaguedad de la
aplicacién del término” (Schweizer, 2008: 521). “¢Qué es la poesia?’, se pregunta Silvia
Garcia (2017). Y ella misma lo responde con una compasiva ironia: “ya no es una
pregunta, sino una especie de tierna broma retdrica tras siglos de discusion” (2017:16).
Y lo mismo cabria decir sobre las manifestaciones particulares del fendmeno poético
como la lirica: “Si es dificil limitar la lirica como género o conjunto de subgéneros,
entonces encontrar sentido a las aplicaciones del término modal ‘lirico” es, en ultima
instancia, virtualmente imposible” (Lindley, 1985, citado en Schweizer, 2008: 521). La
poesia comparte, en este sentido, un lugar de privilegio con otras nociones polisémicas
como cultura o literatura, resistentes a una definiciéon que las fije en marmol. Algo que
para Borges no representa, empero, un verdadero problema:

Esto significa que sabemos qué es la poesia. Lo sabemos tan bien que no podemos
definirla con otras palabras, como somos incapaces de definir el sabor del café, el color
rojo o amarillo o el significado de la ira, el amor, el odio, el amanecer, el atardecer o el
amor por nuestro pais (Borges, 2001, 17-18, citado en Amigo, 2014: 39).

Amparados en la sensatez inapelable de estas palabras, no correremos el riesgo,
entonces, de romper el hechizo con una definicién. Pero si que nos atreveremos a realizar
algo menor y, no obstante, necesario: comentar algunos antecedentes del fendmeno
poético para, seguidamente, revisar siete caracteristicas de la poesia lirica que resultan
muy propias del género (Cohen, 1982; Bousofio, 1985; Bordons, 1998; Spang, 2000; De
Aguiar e Silva, 2001; Fernandez del Valle, 2002; Garcia Berrio y Hernandez Fernandez,
2008; Eagleton, 2016; Mansilla Torres, 2021). Buscamos con ello reconocer, en primer
término, algunos de los principales antecedentes que han conformado nuestra actual
comprension de la poesia y, seguidamente, considerar los aspectos que en gran medida
definen hoy al poema lirico, y que por tanto deberian ser especialmente tomados en
cuenta en la educacion poética.

Como se sabe, la poesia es, en su etimologia griega, poiesis (rroinotc); y este origen
la vincula desde la cuna con la actividad creadora (en cualquier ambito, no sélo en el de
la elaboracién de versos). Una actividad creadora que hunde sus raices en los origenes
de la civilizacidon y la cultura, al pensarla como “toda forma de arte verbal, poesia oral y
escrita, poesia en todos los idiomas actuales y pasados — con sus especialisimas
gramaticas y modos de representacidon —, e incluso poesia como experiencia estética del
mundo en cualquier sujeto humano” (Garcia, 2017: 15). Y ya desde esta concepcion de la
poesia como un acto de creacién se pone en juego un asunto de mucho interés: el valor
ontoldgico de dicho acto en relacién a la naturalezay la realidad. Ello, tomando en cuenta
gue “a esta actividad de ‘hacer’ podemos considerarla inferior a determinada realidad,
como lo hizo Platén, o superior a ella, como lo hicieron los romanticos” (Schweizer, 2008:
521).
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De este modo, si para Platén “este sentido amplio de la poiesis abarcé diversas
posibilidades del hacer productivo, como las actividades del artista, del artesano o la
simple fabricacion de algo, pero también todo lo que, de manera espontdnea, la
naturaleza trae a la presencia” (Zambrano, 2019: 42), para Aristételes, en cambio, “lo que
ha sido producido por la naturaleza tiene su principio en si mismo, mientras lo que ha
entrado a la presencia a partir de la actividad productiva del ser humano posee este
principio fuera de si mismo” (1995, citado en Zambrano 2019: 42).

La reconocida funcion mimética que Aristételes atribuye a la poesia es, en este
sentido, una imitatio que no desvaloriza a este arte verbal, ya que, a diferencia de Platon,
para el primero la realidad natural no es sélo apariencia, sino una fuente de conocimiento
legitimo sobre la esencia de las cosas. Por lo que la funcidn imitativa del arte, vy
particularmente, la de la poesia, es una privilegiada forma de conocimiento que,
imaginando las posibilidades de dicha realidad, se acerca al ser de las cosas.

De esta manera, la imitacion, el entendimiento y la técnica constituyen elementos
centrales en la comprension aristotélica de la poesia. Y con ellos se proyectan, al menos,
tres asuntos de vital importancia para nuestra actual valoracion de la poeticidad:

1) La tension que sitUa al poema entre lo introspectivo, dentro de la propia
conciencia, en el espacio de lo inmanente, y la abertura hacia lo otro o los otros por la
palabra, desde la aspiracién a la trascendencia. Algo que Sobejano ilustra con la expresiva
imagen del poema como “escenario del perpetuo conflicto entre residir en la sombra o
aspirar a mas luz” (2003: 8).

2) La distincién entre el acto poético como experiencia supra-racional, irreductible
a su manifestacién material (iluminacion, en la expresion de Heidegger) y la poesia como
un hecho de lenguaje. Distincién que, a su vez, remite a la diferencia entre poiesis y
poiema: “la poiesis es el contenido, elemento ‘no racional’y, por tanto, indécil a cualquier
teorizacién; el poiema es la forma, el elemento analizable y susceptible de ser
reglamentado”® (De Aguiar e Silva, 2001: 143).

3) El debate sobre verdad y poesia, que conecta con la concepcién de esta Ultima
como una singular experiencia de verdad/ficcion, y que Sidney ilustra con una precisa
afirmacién sobre la autoridad de la ficcionalidad autoconsciente del poeta: “Aunque
cuente cosas que no son verdaderas, dado que nos las dice como si fueran verdad, no
estd mintiendo” (Schweizer, 2008: 521). Algo que, como complementa Camacho, dice
relacion con un principio fundamental de la creacion poética: “el poeta hace algo mas
gue decir la verdad; crea realidades duefias de una verdad: las de su propia existencia”
(2002: 41).

Aunqgue estos aspectos derivados de la teoria aristotélica son discutidos con
frecuencia en los actuales formas de comprension de la poesia, es importante considerar
gue los griegos no usaban el concepto poesia para referirse a un solo tipo de expresion
poética como hacemos hoy en dia, acaso por la variedad de formas y estilos que
cultivaban los llamados poetas liricos (Bowra, 1961; Rodriguez Adrados, 1981; Alsina,

8 Algo que no debe hacer perder de vista, en todo caso, que “Un poema es a la vez una estructura
compuesta de palabras (un texto) y un acto (un acto del poeta, una experiencia del lector, un
acontecimiento en la historia literaria)” (Culler, 2000: 92).
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1983; Frankel, 1993; citados en Trueba, 2005): monodia, elegia, yambo, oda, poesia coral,
entre las principales.

En este sentido, es recién en el siglo XVIIl cuando se comienza a consolidar el
concepto de poema lirico como lo conocemos actualmente. Una consolidacién que viene
de la mano con el conjunto de modificaciones que experimenta la propia nocién de
Literatura. O como diria el poeta Gerardo Diego: el “demonio de la Literatura, que es solo
el rebelde y sucio angel caido de la Poesia” (1959, citado en De Aguiar e Silva, 2001: 14).

Hasta principios del siglo XVIII, la concepcidén de lo que hoy llamamos literatura es
la heredada desde el mundo griego: un saber vinculado al arte de las letras y la erudicidn,
gue podia hacer referencia tanto a la ciencia en general como a la cultura de la persona
de letras (De Aguiar e Silva, 2001)°. Y de esta nocidn, aiin quedan resabios en nuestras
expresiones cotidianas, como cuando recomendamos revisar la literatura existente sobre
el tema o hablamos de alguien muy letrado. Pero si alguien hacia referencia en dicho
periodo a los poemas, narraciones y dramas que hoy englobamos en la nocién general de
literatura, la expresion que habria usado es poesia (o elocuencia, para referirse a un tipo
singular de prosa).

Para el caso especifico de la lirica, resulta, asi, de mucho interés lo sucedido a
mediados del siglo XVIII, cuando el sacerdote francés Batteux, en sus obras Les Beaux-
Arts réduits a un méme principe, de 1746, y Principes de littérature, de 1754, redujo todas
las artes a la funcién de imitacién de la naturaleza (Compagnon, 2015). Y en ello incluye,
es claro, a la poesia lirica, aunque con una importante distincion sobre el sentido de su
acto mimético: “en la poesia épica y dramatica se imitan las acciones y las costumbres;
en la lirica se cantan los sentimientos o las pasiones imitadas” (Batteux, 1746, citado en
Lépez Sanchez, 2016: 74). Se trata, como vemos, de una distincién importante por al
menos dos motivos: en primer término, destaca el componente emotivo y propio de la
interioridad del sujeto, que hoy nos resulta tan natural en nuestra concepcién de la
poesia. Pero también, implica un igualamiento de la poesia épica, dramatica y lirica en el
plano de la ficcién (De Aguiar e Silva, 2001).

De esta manera, el principio mimético que define la creacién poética por su
funcién imitativa de la realidad prevalecio hasta el siglo XVIII (De Aguiar e Silva, 2001).
Hasta el momento crucial en que hace entrada en escena el romanticismo que, como se
sabe, reivindicé la poesia como expresion, asignandole al poema lirico un valor sin
precedentes (Schweizer, 2008). No es necesario profundizar aqui demasiado en el punto
de inflexion que el movimiento romantico representa para el arte, la cultura, la politica y
la subjetividad occidental. Bastarad decir que, aunque se trata de un movimiento que
desde sus origenes en Alemania e Inglaterra tomo diversas formas de expresion y ejes
programaticos, en todas ellas la poesia constituye un elemento central para su nueva
concepcion de la viday del mundo: “Antes de hacer uno o varios poemas, los romanticos
tratan de transmutar la sustancia de su vida en materia poética” (Fernandez del Valle,
2002: 128).

De esta manera, principios fundamentales del romanticismo como su concepcién
holistica y organica de la naturaleza, su reivindicacion de la libertad humana, su exaltacion

% Para esta parte sobre las modificaciones del concepto de Literatura, nos basamos en De Aguiar
e Silva (2001: 11-13).
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de la subjetividad y de los sentimientos, entre otros, tienen como teldn de fondo la vision
de laimaginacién creadora de la poesia, en tanto aspecto central de la vida humana. Esta
funcion expresiva, imaginativa y creadora de la poesia que el romanticismo reivindica no
solo da cuenta, asi, de una interioridad conmovida con el mundo, sino que se convierte
en el modo de ser y estar en el mundo, abarcandolo todo con su fuego renovador. Asi,
cuando a mediados del siglo XIX, e impulsado por los principios romanticos, la funcion
mimética del arte termina de salir de escena:

‘las grandes verdades’ de Wordsworth se convirtieron finalmente en ‘el esclarecimiento
de la vida; no necesariamente un gran esclarecimiento, como aquellos en los que se
basan las sectas y los cultos, sino (...) una momentanea suspensién de la confusion’, segin
Frost. (Schweizer, 2008: 521).

Estamos en este punto ante “El simbolo de la ‘ldmpara’ escrutadora opuesta a la
mimesis directa y exterior del ‘espejo’ clasicista” (Garcia y Hernandez, 2008: 292). “La
verdad poética se convierte asi en ‘verdad dramatica’ (Cleanth Brooks), los enunciados
poéticos en ‘seudoenunciados’ (I.A. Richards) y, finalmente, en la expresién de Archibald
MacLeish: ‘Un poema no debe significar / Sino ser’” (Schweizer, 2008: 521).

Esta radical transformacion del arte, la cultura vy la vida social y politica generada
por el movimiento romantico en el siglo XVIIl es, como se sabe, decisiva para el desarrollo
de las principales corrientes literarias y artisticas posteriores, como el simbolismo francés
y belga, el modernismo europeo y americano y las propias vanguardias. Como
reconoceria el propio Baudelaire: “El romanticismo es una bendicion celestial o diabdlica
a la que debemos estigmas eternos” (citado en Friedrich, 1959: 39). Y ello no sélo es
valido para el arte y la literatura, sino también (o, por consiguiente), para las actuales
expresiones de la subjetividad individual y social: “no hay producto del arte moderno, no
hay impulso emocional, no hay impresion o disposicién de animo del hombre moderno,
que no deba su sutileza y su variedad a la sensibilidad nerviosa que tiene su origen en el
romanticismo” (Hauser, 1983: 342). Y junto con esta herencia, y la de nuestra frecuente
asimilacién de la poesia con la interioridad, los sentimientos, los suefios o la noche, como
tematicas propias de una “lirica monoldgica e intimista” (Spang, 2000: 63), el
romanticismo nos lega, ademas, la identificacidn casi exclusiva de este arte verbal con el
poema lirico.

éCuales son, entonces, las principales caracteristicas de la poesia lirica? ¢Qué es
lo que particulariza a esta expresion literaria? Y, especialmente, “é Por qué el poema lirico,
mas que cualquier otra forma literaria, se lee como un mensaje abstraido del tiempo y
del espacio del lector y aun asi lo conmueve y lo atrae hacia el centro de su lenguaje?”*°
(Sarmento, 1997: 9).

En el siguiente subapartado se presenta, como hemos anticipado, una revisiéon de
dichas cualidades, considerando siete aspectos relevantes del poema lirico que seria
conveniente tomar en cuenta en una posible respuesta a esta pregunta. No se comentan,
es claro, en orden de importancia (una jerarquia muy dificil de establecer), pero en cada
caso se ofrecen ejemplos, que estimamos que enriquecen los comentarios.

10 Traduccion nuestra del portugués.
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1.2.1.- Siete caracteristicas del poema lirico

Partiendo de la base de que la poesia lirica es una expresion de arte verbal,
(aunque la experiencia poética no se restringe al disfrute de la palabra, como hemos
venido sugiriendo), consideremos, en primer término, una cualidad sobre la que existe
muchisimo consenso: el poema es la expresion de una subjetividad que resulta razonable
asimilar con la interioridad de un yo poético (Cohen, 1982; Bousofio, 1985; Spang, 2000;
De Aguiar e Silva, 2001; Fernandez del Valle, 2002; Garcia Berrio y Hernandez Fernandez,
2008; Eagleton, 2016; Mansilla Torres, 2021). Y ello, especialmente al comparar las
diferencias de grado entre “la confidencia personal’ de la poesia lirica y las narraciones
con voluntad mimético-ficcional objetivada identificadas como épicas y novelescas”
(Garcia Berrio y Hernandez Fernandez, 2008: 278). Ello no significa, es claro, que el
poema esté anclado a los limites expresivos de dicha confidencia personal: “En el espacio
poético pueden conviviry engarzarse zonas referenciales, fragmentos de relatos, escenas
reconocibles que empujan dentro del poema lo concreto; pero ese mundo objetivo es
arrastrado desde una captacion subjetiva que lo aglutina, aun en su aparente desorden”
(Genovese, 2011: 33). Se trata, asi, de una disposicion de danimo en la que “el poeta lirico
tiende a experimentar la alteridad de una forma tan intensa que se funde hasta con la
realidad: lo externo se aprehende como interno” (Kayser, 1961, citado en Spang, 2000:
58-59). Esta es la experiencia de alteridad que vemos, por ejemplo, en el bellisimo poema
A un olmo seco, de Antonio Machado, del cual citamos aqui la Ultima estrofa:

Antes que el rio hasta la mar te empuje
por valles y barrancas,

olmo, quiero anotar en mi cartera

la gracia de tu rama verdecida.

Mi corazén espera

también hacia la luz y hacia la vida,
otro milagro de la primavera.

Como vemos, el objeto lirico es una excusa del yo poético para hablar de si mismo.
Y de un milagro natural que, en las antipodas del nevermore del cuervo de Poe, le regala
un todavia.

Pero la expresién de esta interioridad como caracteristica del poema lirico no
debe hacer pensar, en todo caso, en una subjetividad “monocorde”, que sdlo enuncia
para manifestar una actitud melancdlica sobre si mismo y el mundo. Se trata, antes bien,
de una identificacién del yo poético con todo aquello que canta; sea esto de naturaleza
intimista, confidencial o social, como lo evidencia el formidable poema Subversiva, del
brasilefio Ferreira Gullar:

Subversiva

La poesia

cuando llega

no respeta nada.

Ni padre ni madre.

Cuando llega

de cualquiera de sus abismos
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no reconoce al Estado ni a la Sociedad Civil
infringe el Codigo de Aguas
relincha

como puta

joven

frente al Palacio de la Alvorada®.
Y sélo después

reconsidera: besa

en los ojos a los que ganan poco
acoge en su hombro

a los que tienen sed de felicidad
y de justicia

Y promete incendiar el pais.

No es posible, como vemos, separar en este texto la subjetividad de quien canta
y lo cantado, a pesar de la actitud enunciativa que atenula con destreza dicha relacién y
de la sintaxis telegrafica, que parece compartirnos un edicto real mas que un mensaje
subversivo. Tampoco es posible precisar si dicha voz esta declarando /o que sabe o lo que
cree. Y ello amplifica el intertexto biblico de una voz profética-politica que brinda
testimonio sobre una justicia poética que cambia(ra) el estado de cosas.

Junto a esta expresion de interioridad de un yo poético, una segunda cualidad del
poema lirico es que constituye un discurso de tipo ficcional que se separa de su inmediato
contexto empirico, para servir a propdsitos mas amplios (Eagleton, 2016).

Y para comprender el sentido de esta afirmacion, digamos en primer lugar que el
caracter ficcional del poema es algo que aun concita discusiones y debates, y no sélo
entre los criticos. No es raro encontrar algun lector que, implicdndose con el tono
confidencial de algun poema, tendera a interpretarlo como una vivencia directa de un yo
empirico. Y aunque ello es mas posible que suceda en la lirica monoldgica e intimista que
en la cancioneril y sociable (Spang, 2000), la propia confusién es una muestra de la
identificacién experiencial a la que invita la poesia. Y de la necesidad que tenemos los
lectores de completar el estatuto biografico de aquello que hace viajar nuestra
imaginacion y nuestros afectos'?.

Entre los criticos, por su parte, las opiniones estan divididas. Para Genette (1991)
y Hamburguer (2005), la poesia estd fuera del estatuto ficcional de la narrativay el drama,
porque en lugar de la funcion mimética de estas, la lirica se define por su “actitud de
enunciacion y, sobre todo, por un uso de la lengua diferente del ordinario (lengua opaca,
hecha materia sensible y auténoma, no intercambiable, cuyo fin es ella misma)” (Genette,

1 E| Palacio de la Alvorada es la residencia oficial de los presidentes de Brasil.

12 Algo que los peregrinos de las rutas literarias no nos cansamos de demostrar. Porque, bien
mirado: équé puede empujar a un ser humano a recorrer con devocidn una geografia que sélo
existe en las manchas de tinta de los libros y en la imaginacidon de los autores y lectores? ¢ Qué
cosa puede empujarnos a viajar hasta “el lugar” donde el caballero de la blanca luna (una entidad
ficticia, hecha de imaginacion y de tinta) vencié al bueno de don Quijote (otro poco de
imaginacidn y otro poco de tinta)? éQué tipo de experiencia gratificante es esa, que nos hace
recorrer conmovidos estas geografias de la imaginacion?
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1991). Desde esta perspectiva, “la poesia se percibe como un discurso de diccion (...) en
oposicién al discurso de ficcion de la novela” (Genette, 1993, citado en Gallegos Diaz,
2006: pdrr. 12)3.

Para Bousofio (1985), Pozuelo Yvancos (1994), Calles (1998) o Eagleton (2016), en
cambio, el poema lirico posee un innegable estatuto ficcional, aunque éste no proponga
el mismo pacto de ficcion que los otros géneros: “el proceso de la modalizacion lirica
funciona de modo diferenciado a como actua en la ficcién narrativa. Un poema que
confiesa un crimen no es una ‘confesion’, sino la representacion ficticia y textual de una
confesion”, explica Calles (1998:116), recordandonos la necesidad de distinguir entre la
situacion contextual y la situacion discursiva de la enunciacién en la recepcion de los
textos poéticos.

En una estrecha relacion con lo anterior, Smith, en tanto, (1993, citada en
Espinaza Solar, Contreras Diaz y Contreras Godoy, 2019), considera importante abordar
la ficcionalidad de la poesia desde dos distinciones particulares: a) respecto a otras
expresiones artisticas de caracter mimético y b) respecto a otras creaciones verbales. A
partir de ello, la autora reconoce que “como forma artistica mimética, lo que un poema
representa distintiva y caracteristicamente no son imagenes, ideas, sentimientos,
personajes, escenas o mundos, sino discurso” y en cuanto a otras creaciones verbales, “el
poema es caracteristicamente considerado no un enunciado natural, sino su
representacion” (1993, citada en 2019: 155, cursivas en el original).

En la dindmica de ambas cosas, es posible afirmar, entonces, que “un poema
representa al discurso de si mismo, en tanto fabricacion de objetos o sucesos ficticios.
(2019: 155). Algo que Bousofio (1985) ratifica, al considerar que “los poemas no
comunicarian verdades, soélo verosimilitudes, aunque el contenido de lo que estos
poemas comunican encajen o no con la realidad” (1985: 134-136, citado en Gallegos Diaz,
2006). En este relevante rol de la enunciacién, el poema se presenta entonces como un
dispositivo verbal y artistico de “doble fondo”, si podemos expresarlo asi, cuyo pacto de
ficcion requiere suspender las suposiciones linglisticas y pragmaticas de uso de los
enunciados naturales, para (re)construir el contexto comunicativo que el propio texto
nos sugiere. De esta manera, “la naturaleza de la poesia no reside tanto en el propio
artificio verbal (de naturaleza histdrica cambiante) sino en el tipo de lectura que el poema
impone a sus lectores” (Calles, 1998: 116), ya que “la ficcién nos da indicaciones sobre
gué debemos hacer con los textos, no sobre lo verdaderos o falsos que son” (Eagleton,
2016: 46). Observemos el siguiente ejemplo:

Si, después de que muera, quisieran escribir
mi biografia,

no hay nada mas sencillo.

Sélo tiene dos fechas: la de mi nacimiento

y la de mi muerte.

Entre una y otra cosa, todos los dias son mios.

13 Siguiendo la recomendacién de la normativa APA, en el caso de las fuentes provenientes de
sitios Web en las que no figura el nimero de pagina, usaremos el nimero de parrafo, como
hacemos en esta cita de Gallegos Diaz (2006).
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Quien desee interpretar esta primera estrofa del poema Si, después de que muera,
quisieran escribir mi biografia, de Alberto Caeiro, como una expresion de Ultima voluntad
de un yo empirico, se enfrentaria al menos a dos dificultades. La primera es, como
sabemos, que Alberto Caeiro es uno de los heteréonimos del poeta portugués Fernando
Pessoa. Y la segunda es que el lector pasaria por alto que estos enunciados se han
liberado de su contexto empirico inmediato para servir a propdsitos mas amplios (2016).
El primero de dichos propdsitos: circular como poema. Y también, volverse
intercambiable, para que indistintamente de las situaciones en las que nos encontremos,
podamos realizar las interpretaciones que los intertextos discursivos e intertextos
lectores posibiliten. Como reconoce Eagleton, “La poesia es lenguaje intentando significar
en la ausencia de indicios materiales y limitaciones” (2016: 43). Asi es que al llegar a estos
versos no sabemos quién nos habla ni en qué situacion lo hace. Pero desconfiamos del
caracter instruccional con que esta estrofa nos recibe (entre otras cosas, por lo limitada
gue resulta dicha instruccion). Y asi es como, de pronto, casi sin esperarlo, la inabarcable
intimidad de una vida se nos devela ante los ojos.

éla de quién?
La de nadie. Y la de todos.

Estrechamente relacionado con ello, una tercera particularidad del poema lirico
es que este desarrolla un tema en profundidad, pero sin una trama o historia (Spang, 2000;
Doménech, 2008), sino mas bien a la manera de una declaracidn moral (Eagleton, 2016).
Al poeta no le interesa, como reconoce Spang (2000) “desplegar detalladamente uno o
varios acontecimientos, sino profundizar en un solo tema, del que presenta, a lo sumo,
aspectos diversos. Si en los demads géneros prevalece una especie de horizontalidad (...),
en la lirica se convierte en verticalidad” (Spang, 2000:60). Se trata, asi de una verticalidad
asimilable al cardcter estdtico que De Aguiar e Silva (2001) atribuye a la poesia, por
contraposicion al caracter dindmico de la narrativa y el drama: “es como si el poeta se
inmovilizard sobre una idea, una emocién, una sensacion, etc., sin preocuparse del
encadenamiento causal o cronolégico de tales estados del alma” (2001:183).

Lo anterior no significa que los poemas no puedan presentar secuencias
descriptivas o narrativas, es claro. Y mucho menos que su condicién moral se traduzca,
como podria pensarse, en una explicita defensa de las buenas costumbres (aunque
siempre habra algin poema que lo pretenda, renunciando en gran parte a su condicion
de tal). La condiciéon moral del poema se relaciona mas bien con la primera cualidad que
reconociamos para la poesia lirica: la expresion de una interioridad que experimenta la
alteridad de manera tan intensa que el yo personal y el mundo parecen ser sélo uno. Y es
desde esa relacidén que los poemas liricos se posicionan frente a los temas universales
(Eagleton, 2016), como la muerte, el amor, la soledad, el tiempo o la justicia; en una
regularidad de tépicos mas o menos constantes, que son tratados desde la sensibilidad y
los motivos liricos particulares de cada texto.

En este sentido, “la poesia no se limita a ser la simple traduccién a lenguaje
literario o figurado de un cierto conjunto de ideas o convicciones alojadas en la mente
del autor con anterioridad al acto de escritura” (Mansilla, 2021: 101), sino que
representa, antes bien, un “intento de individualizacién expresiva” (Bousofio, 1985:37),
en el que la elaboracién del contenido tematico resulta inseparable del dominio de los
recursos formales, y también, inseparable de una postura moral, en el sentido en que,
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siguiendo a Eagleton (2016) la hemos venido caracterizando. Y dicha declaracion moral
estd presente incluso cuando la voz del sujeto lirico se muestra mas bien imparcial.
Observemos como ejemplo un poema del chileno Jorge Teillier, en el que el tema vy la
declaracién moral experimentan una suerte de in crescendo:

Los tejados se inclinan

Los tejados se inclinan

bajo el peso de las lluvias

de infinitos inviernos.

Frente al violento resplandor

de los arboles frutales

una anciana dormita en la cocina.

Duerme porque ya hay demasiado tiempo,
porque ya no hay esposo,

ni hijos, ni fuego en la cocina.

El tiempo ha sido demasiado largo.

A poco andar, la descripcion “empirica y objetiva” de los dos primeros versos
comienza a hacer agua. Pero no sélo porque el techo de la casa esté cediendo ante el
peso de la lluvia, es claro, sino porque el lector intuye que este inicio, aparentemente
constatativo, oculta una subjetividad que se conmueve con lo que confronta. Dicha
intuicion sobreviene, en un sentido pragmatico, porque el lector reconoce estar leyendo
un poema. Pero también, porque los indicios textuales y retéricos son muy claros: los
tejados padecen humanamente el embate de las lluvias, producto de las isotopias que se
activan con el uso intencionado del verbo “inclinar”, que nos hace preguntarnos: ¢los
tejados se inclinan con resignacion? ¢Se inclinan en sefial de respeto? Una sospecha que
terminamos de ratificar en el tercer verso, cuando se confirma que los inviernos han sido
infinitos, concretandose asi la declaracién moral de una identidad que toma una postura
frente al mundo y los demas, desde una mirada compasiva sobre un tépico muy claro:
tempus fugit.

“Los poemas son declaraciones morales, entonces, no porgue emitan juicios
severos segun un determinado cddigo sino porgue tratan de valores humanos, de
significados y propdsitos” (Eagleton, 2016:39), desde los que se posiciona la voz del sujeto
lirico, incluso en los momentos de mayor distancia u aparente objetividad frente al tema.

Otra cualidad particular de la lirica, y especialmente del poema moderno, es que
su interpretacidn requiere, predominantemente, una lectura de imagenes: “Lo propio del
poeta es pensar y pensarse en imagenes, apreciar las cosas en la medida en que puedan
prestarse a la formacion de imagenes, las cuales constituyen su particular medio de
expresion” (Reverdy, 1977: 78). De esta manera, alli donde el cédigo verbal acostumbra
a referir a la realidad (material o abstracta; natural o social), de acuerdo a las
convenciones linglisticas, pragmaticas y discursivas de la lengua, la poesia explota las
posibilidades estéticas de los opuestos, proponiendo enunciados que no funcionan de
modo convencional, sino como catalizadores de una respuesta emotiva de los lectores.
Antes que representar objetos materiales o referir a situaciones especificas, las imagenes
poéticas procuran fundamentalmente dos cosas: crear realidades inéditas, cuya
existencia no resulta reconocible con anterioridad a su expresion en el poema, y también,
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recrear impresiones, cuyo valor reside en el impacto animico que producen (Capllonch,
2017).

En este sentido, y tal como explica Reverdy en su conocido ensayo titulado
precisamente La imagen, publicado originalmente en 1918, en la Revista Nord-Sud:

La imagen es una creacion pura del espiritu.

No puede nacer de una comparacion sino del acercamiento de dos realidades mas o
menos distantes.

Mientras mas lejanas y justas sean las relaciones de las dos realidades aproximadas, la
imagen sera mas fuerte: tendra mayor potencia emotiva y mayor realidad poética.

(Reverdy, 1918, citado en Torre, 1970: 101)

Ello permite pensar en la imagen poética como el elemento de creacién mas
cercano a la inspiracion, ya que es en la construccién de dicha imagen donde se concretan
los esfuerzos de desautomatizacion perceptiva de la lengua propuesta por Sklovski
(Sannmartin, 2004). Desautomatizacion y creacion poética que, como es facil ver, se
proyectan como un verdadero campo de disputa:

La experiencia poética es irreductible a la palabra y, no obstante, sdélo la palabra la
expresa. La imagen reconcilia a los contrarios, mas esta reconciliaciéon no puede ser
explicada por las palabras —excepto por las de la imagen, que han cesado ya de serlo.
Asi, la imagen es un recurso desesperado contra el silencio que nos invade cada vez que
intentamos expresar la terrible experiencia de lo que nos rodea y de nosotros mismos”
(Paz, 2006: 35).

Lo anterior supone un importante desafio, no sdélo para la creacion, sino también
para la recepcion e interpretaciéon de textos poéticos. Para un lector poco familiarizado
con esta presentificacion de un significado, como califica De Aguiar e Silva (2001: 185) a
esta tendencia expresiva de la poesia moderna, resulta complejo tratar con el contenido
en una zona tan difusa, en la que permanentemente se estan desplazando las fronteras
denotativas y referenciales del codigo. “Estas imagenes exigen del lector actos
desinteresados de pura percepcién” (Schweizer, 2008: 522). Y ello choca con la forma de
uso de la lengua a la que estamos habituados en nuestra vida cotidiana.

Como sabemos, el uso convencional de las palabras implica dos atributos
distintivos: su movilidad y/o posibilidad de “canje” vy, derivado de ello, la posibilidad de
gue una palabra sea explicada por otra (Paz, 2006: 60). Esto permite que nos refiramos
de maneras muy diversas a los hechos de la realidad, o que hablemos de maneras
también diversas sobre nuestros sentimientos. Sin embargo, esta “canjeabilidad” de
palabras no funciona como tal para el caso de los poemas:

Nada de esto es posible con la imagen. Hay muchas maneras de decir la misma cosa en
prosa; sélo hay una en poesia. No es lo mismo decir “de desnuda que estd brilla la
estrella” que “la estrella brilla porque estd desnuda”. El sentido se ha degradado en la
segunda version: de afirmacion se ha convertido en rastrera explicacién (Paz, 2006: 61).

Esta mayor o menor capacidad de sugerencia de una imagen, a partir de las
intuiciones creativas del poeta, resulta decisiva para la efectividad del texto. Pero no sélo
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como una exhibiciéon de destreza técnica y compositiva, sino por su capacidad de
provocar una respuesta en los lectores. “El poeta no quiere decir: dice” (Paz, 2006: 60). Y
la efectividad de lo dicho depende de su capacidad para intuir las potencialidades
expresivas de significados y sentidos, en las fronteras siempre cambiantes del lenguaje:

Mds aca de laimagen, yace el mundo del idioma, de las explicacionesy de la historia. Mas
alla, se abren las puertas de lo real: significacion y no-significacién se vuelven términos
equivalentes. Tal es el sentido Ultimo de la imagen: ella misma. (Paz, 2006: 61).

“Comprendemos mejor el vocablo ‘movimiento’ al imaginar una rueda que se
mueve”, afirmaba Pierce (citado en Capllonch, 2017). Y es, precisamente, este tipo de
experiencia la que un buen poema promueve, aunque con la diferencia de que la “imagen
no pretende ser copia de nada, sino sefial de un estado interior” (Gémez Garcia, 1976:
337). Por ello, cuando un poema explica lo que intenta mostrar, o cuando sus imagenes
resultan absolutamente arbitrarias o desmesuradas, la experiencia permanece en el
plano racional, pero sin comprometer una respuesta ni intelectual ni afectiva de los
lectores. “No es posible crear imagenes comparando (siempre débilmente) dos
realidades desproporcionadas. Es posible crear, al contrario, una imagen fuerte, nueva
para el espiritu, aproximando sin comparacion dos realidades distantes cuyas relaciones
solo el espiritu ha captado (Reverdy, 1977: 80). Por ello, cuando un poema explica lo que
intenta mostrar, o cuando sus imagenes resultan absolutamente arbitrarias o
desmesuradas, la experiencia permanece en el plano racional, pero sin comprometer una
respuesta ni intelectual ni afectiva de los lectores. Y no cualquier asociacion de elementos
funciona poéticamente para la construccién de imagenes. Veamos dos ejemplos. Uno de
una bella imagen poética. Y el otro, de una féormula matematica:

1) Se ha despertado el ave de mi corazdn. Una sugerente imagen con la que el
poeta mapuche Leonel Lienlaf tituld, hace ya tres décadas, su primer
poemario. La leemos (y la vemos). Y la impresién emotiva es inmediata. Las
aves y los corazones estan lejos de ser realidades equivalentes. Pero laimagen
poética logra unirlas por sus connotaciones materiales y semanticas: un
corazdén y un ave se parecen (fisicamente). Estan en reposo, se agitan,
connotan libertad, pasion y vida. También fragilidad y muerte (es facil parar
un corazon, es facil matar un ave).

2) El reloj, disparando minutos y tu ausencia, asesinando el tiempo, canta un
conocido cantautor. Y el contraste de las isotopias semanticas es tan
matematico, que uno se pregunta si el musico no habrd pensado en estos
versos mientras armaba un cubo Rubik. Que el reloj “dispare minutos” es
bastante esperable. Que “tu ausencia asesine el tiempo”, no lo es tanto. Pero
el cruce calculado de elementos muestra unos versos casi estrictamente
concebidos con la cabeza, mas que desde una voluntad expresiva. Aunque
escucharlos acompafiados de la instrumentacion y la voz, nos harjg,
seguramente, olvidarnos de la geometria verbal.

Estrechamente relacionado con lo anterior, otra particularidad de la poesia lirica
es su intensidad, concentracién y economia de recursos (Cohen, 1982; Spang, 2000; Garcia
Berrio y Hernandez Fernandez, 2008; Schweizer, 2008). Alli donde las novelas, cuentos y
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dramas se permiten digresiones tematicas, yendo y viniendo por caminos principales y
secundarios, el poema lirico se caracteriza por una intensa concentracién de recursos,
tanto formales como de contenido, en la que el metro cuadrado se cotiza a precio de oro
y no hay, en estricto rigor, ningin elemento prescindible o decorativo en el salén. Como
sostiene Read (citado en Fondebrider, 2006: parr. 14): “Una imagen siempre esta celosa
de las palabras; es decir, resulta mas eficaz cuando se la comunica con un minimo de
palabras”.

Al analizar esta “intensidad de la conmocidn lirica cuya caracteristica no es la
extension, sino la intension” (Spang, 2000: 59), Garcia Berrio y Hernandez Fernandez
(2008) distinguen entre la intensidad del lenguaje y la densidad del contenido. En relaciéon
a la primera, es importante, sefialan los autores, considerar la funcién poética del
lenguaje; es decir, “la concentracion autorreferencial del lenguaje del poema, que deja
de remitir primariamente a los significados exteriores comunes (...), para convocar la
atencion hacia sus propia perfeccién ritmica, eufdnica y simbdlica” (Garcia Berrio y
Hernandez Fernandez, 2008: 282). En cuanto a la densidad del contenido, en tanto, los
autores reconocen que la diferencia de la lirica con otros géneros “es mas bien una
diferencia de grado, es decir, de intensidad y densidad cualitativa” (2008: 283, cursivas
en el original). Muchos momentos de las epopeyas y dramas tienen, también, dicha
densidad. Aunque uno no podra dejar de constatar que unos versos como: nadar sabe mi
llama la agua fria / y perder el respeto a ley severa, tienen un espesor mayor que un
enunciado como: £/ dia en que lo iban a matar, Santiago Nasar se levantd a las 5.30 de la
mafiana para esperar el bugue en que llegaba el obispo. Entre otras cosas, porque en el
caso del poema de Quevedo, la llama que el sujeto reconoce como propia no es solo
fuego incombustible. Y porque esa ley severa de la que habla ha sido, en definitiva, la
responsable de mandar a muchisimas generaciones de buenas gentes a cruzar las oscuras
aguas del Estigia. En el caso de la conocida novela de Garcia Mdarquez, en cambio, el
buque del obispo es mas o menos el buque del obispo, aunque la casualidad de madrugar
el dia en que uno va a morir es, qué duda cabe, un feliz acierto.

Pocas expresiones de la poesia ejemplifican mejor esta intensidad, concentracién
y economia de recursos de la lirica que la tradicion japonesa del haiku; esa filigrana de
tres versos, sin rima, plena de intuicion y sensibilidad sobre si mismo y el mundo en la
gue se gana por nocaut o no se gana. Reproducimos aqui una anécdota compartida por
Francisco F. Villalba (citado en Cuartas, 2020: 18), en su libro £/ haiku de las cuatro
estaciones, que ilustra lo dicho en relacion a esta particularidad de la poesia:

“Cierto dia, Basho y Kikaku iban paseando por el campo y se quedaron mirando las
libélulas que revoloteaban por el aire. En ese momento, el discipulo compuso este haiku:

iLibélulas rojas!

Quitales las alas

y seran vainas de pimienta.

El maestro respondid: “No. De ese modo has matado a las libélulas. Di mas bien:

iVainas de pimiental

Afadeles alas
y seran libélulas.

38



De lo dicho hasta aqui, es facil desprender una penultima particularidad del
género lirico: la poesia tiene una relacién especial con el lenguaje, que puede ser calificada
de “verbalmente autoconsciente”, de “verbalmente inventiva” o de “atencién especial al
significante” (Eagleton, 2016). Si la lengua natural funciona como una moneda de cambio,
cuyo valor reside en lo que logramos hacer con ella en el mundo, el lenguaje poético es
mas bien una moneda que llama la atencién sobre si misma, en una valorizacidn estética
del objeto verbal. No obstante ello, es complejo asimilar este reconocido predominio de
la funcidn poética en el género con un lenguaje que categdricamente podamos calificar
de poético. Entre otras cosas, por el innegable hecho de que lo que hoy tomamos como
lenguaje lirico, bien puede ser que mafana sea el tipo de expresidon que usemos para
redactar una solicitud o para comprar el pan. Mas aun: un poeta bien puede valerse hoy
mismo de estas formas enunciativas, de uso habitual en una solicitud o en la compra del
pan, para escribir un poema sobre la soledad en las grandes urbes.

Considerando entonces que no hay un lenguaje poético, reconocer un poema
como tal no es algo que se logre identificando soélo su uso desautomatizado del lenguaje,
sino mas bien considerando el modo en que dicho uso participa de la creacion de un
contexto comunicativo particular o, en la expresion de Paz (2006: 37), de un “universo
autosuficiente”. Dicho universo no es ajeno, es claro, a la influencia de los contextos de
produccion y recepcidn de los textos poéticos, ni a la renovacién historica de las formas
estéticas, linglisticas y discursivas (renovacion a la que la poesia contribuye de manera
decisiva), pero si que es posible reconocerlo como un orden cerrado, distinto a la
construccion abierta y lineal de la prosa (2006). El siguiente texto del poeta mexicano
José Emilio Pacheco es un ejemplo muy claro de ello:

Indeseable

No me deja pasar el guardia.

He traspasado el limite de edad.
Provengo de un pais que ya no existe.
Mis papeles no estan en orden.

Me falta un sello.

Necesito otra firma.

No hablo el idioma.

No tengo cuenta en el banco.

Reprobé el examen de admisién.
Cancelaron mi puesto en la gran fabrica.
Me desemplearon hoy y para siempre.
Carezco por completo de influencias.
Llevo aqui en este mundo largo tiempo.
Y nuestros amos dicen que ya es hora
de callarme y hundirme en la basura.

Pocas personas dirian que este texto ostenta un lenguaje especial. Al menos, en
cuanto al Iéxico empleado. Y, sin embargo, muy poca gente dudaria estar leyendo un
poema. En primer lugar, por el ritmo, la métrica y la propia sintaxis. Pero también por el
modo en que estas frases, de uso familiar en otros contextos enunciativos, son aqui
reutilizadas para los fines expresivos del poema.
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Lo anterior nos permite comentar una Ultima caracteristica del género lirico. Y si
la hemos dejado para el final, no es porque la estimemos menos relevante, sino porque
todo lo dicho hasta aqui, puede englobarse en gran medida en ella: la poesia lirica es
musica, ritmo y estructura métrica (Fernandez del Valle, 2014). Y es en dichas cualidades
donde mejor se reconoce el origen oral de la poesia: “La percepcidon auditiva del texto
lirico es la forma mas adecuada a su naturaleza ritmica y musical y es también la mas
originaria. Incluso en la lectura silenciosa el caracter oral hace que sintonicemos con los
elementos sonantes del texto” (Spang, 2000: 61).

Lo anterior tiene un importante fundamento. La percepcion humana de la
temporalidad y la espacialidad es, en buena medida, un didlogo con el ritmo natural del
mundo: la lluvia que cae acompasadamente tras los cristales. Los pajaros que baten las
alas al cruzar el aire. Las olas del mar que golpean contra las rocas. Y en una extensién de
este ritmo natural, nuestra vida social se organiza también a partir de reiteraciones,
intervalos y secuencias: las campanadas de las iglesias, la gente que apura el paso para
llegar al trabajo, las pausas de silencio ante el dolor o la sorpresa. De este modo, “sobre
la base de los ritmos naturales y los de la actividad humana (...) surge, pues, el ritmo
estético: el ritmo natural se convierte en el cultural” (Darebny y Vazquez, 2016: 10).

En este sentido, la musicay el ritmo son la base que vincula al poema con un orden
anterior al orden racional de las ideas. “La musica misma, en su completa soberania, no
necesita ni de la imagen ni del concepto, sino que Unicamente los soporta a su lado”,
afirmaba Nietzsche (1871, citado en Gonzalez de Requena, 2018: 53). Y, si bien es cierto
que la poesia no estd hecha sélo de musica, la funcién que el ritmo cumple en el poema
es fundamental. Y se considera que va mas alla de la disposicién creativa de las silabas,
acentos, entonaciones y pausas en los versos. Lo que el ritmo pone verdaderamente en
juego en el género lirico es como el poema “despierta a las fuerzas secretas del idioma”
(Paz, 2006: 31) y logra mediar en la disputa entre pensamiento, lenguaje y expresion:

El poeta encanta al lenguaje por medio del ritmo. Una imagen suscita a otra. Asi, la
funcién predominante del ritmo distingue al poema de todas las otras formas literarias.
El poema es un conjunto de frases, un orden verbal, fundado en el ritmo (Paz, 2006: 31).

Desde esta perspectiva, “el ritmo es el rasgo dominante y principio organizador
del lenguaje poético en verso” (Dominguez Caparrds, 1993: 28). Pero dicho principio
dialoga, como sabemos, con las potencialidades de significacién de la lengua y con la
estructura métrica y la versificacién. Gracias a ello, “Exteriormente advertimos en el
poema cierto metro, cierta regla abstracta; pero saboreamos ademas un ritmo interior
gue confiere vida” (Fernandez del Valle, 2002: 29).

En esta perspectiva, es interesante también la distincién de Nemes Nagy (1982,
citada en Pet6fi, 1992), quien considera al ritmo, la versificacién, la construccién de las
lineas y la composicién factores no léxicos del lenguaje poético, cuyos efectos nos
resultan perceptibles desde “el exterior”, a la manera de experiencias sensoriales. A
diferencia de los factores léxicos, que la autora reconoce como experiencias “interiores”,
suscitadas desde el segundo sistema de sefializacidn y la conceptualidad de la lengua®®.

14 Esta distincion se basa, como vemos, en la tradicional distincion de Pavlov entre impresiones
directas de los objetos y de los fendmenos del mundo externo como sefiales primeras de la
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En este conjunto de relaciones, el poema se presenta, entonces, como un
complejo dispositivo de representacion, hecho de tiempo y de espacialidad; en el que se
concentra un delicado equilibrio de elementos formales y de contenido:

En cada uno de los sonidos y en cada onda de tension, en la forma musical del conjunto,
en ese todo que vibra de ritmo y resuena de melodia, va fundido, intima e
inseparablemente, un adentro, un contenido, un clima espiritual; imaginar una alteracién
en la forma, aunque sélo fuera en la minucia mas insignificante, es imaginar alterado
también el contenido (Pfeiffer, 1954: 22, citado en Fernandez del Valle, 2002: 29).

En este sentido, vemos aqui nuevamente representada la incanjeabilidad de
elementos expresivos del género lirico a la que haciamos referencia un poco antes. El
poema no busca decir, sino que dice. Y el éxito de dicho acto de enunciacion depende
tanto del modo en que se atiende a los requerimientos de la lengua como a los del ritmo
y la estructura. Pero no como cosas aparte, sino como una red de influencias de
significacion:

El sistema linguistico fija el limite de los posibles elementos ritmicos, la norma métrica
establece los elementos que serdn pertinentes en un sistema de versificacion, y el uso
concreto de las manifestaciones poéticas es el espacio de la expresividad y de la variacién
ritmica (Dominguez Caparros, 2016: 81).

Algo que podemos ver también sintetizado en la definicién de poesia propuesta
por Nemes Nagy (1982, citada en Petofi, 1992: 103):

la poesia es un conjunto de factores léxicos y de factores no Iéxicos; |la corteza de estos
dos tipos de factores se desprende cuando se convierten en parte constitutiva de un
poema para crear una nueva unidad organizada, un nuevo signo que induce visiones. Lo
gue la poesia dice no es expresable fuera de su marco.

En una perspectiva histérica de este fenédmeno, la poética cldsica se caracterizd,
como se sabe, por un uso controlado de las imagenes, con el soneto y la décima como
principales formas de expresién. Pero en el siglo XIX, la ruptura romantica y el simbolismo
dieron paso a nuevas formas de organizacién métrica, acercando el poema lirico a la
prosa poética mediante el recurso del verso libre (aunque los antecedentes de dicha
transformacién se hallan, realmente, en la silva, una estrofa de endecasilabos y
heptasilabos de rima consonante o libre usada en el Barroco, y que luego vemos
adoptada por los poetas simbolistas, los modernistas y los autores de la Generacion del
27).

El verso libre representa, en este sentido, una “liberacién” de la rima y de la
métrica de las formas cldsicas, pero no de la musica ni del ritmo: “aunque el verso libre
sea ‘libre’, sigue siendo ‘verso’, y por tanto contiene unos principios ordenadores, un
ritmo que consiste siempre en la reiteracién o retorno de un elemento: ‘verso’ significa
precisamente ‘vuelta’, ‘repeticion’ (Paraiso, 1985: 47). Y es a esto a lo que se refiere

realidad y el efecto que los simbolos verbales o designaciones verbales tienen sobre estas
impresiones, como sefiales sequndas de la realidad. (Bridger, 1960, traduccién de Barrera, F.)
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también T. S. Elliot cuando afirma que “ninguln verso es libre para el hombre que quiera
hacer algo bueno en poesia” (2009:262-263).

Asi parecié entenderlo el chileno Gonzalo Rojas, cuya obra se caracteriza en
general por la versificacion irregular o libre, pero con una cuidada relaciéon con la
musicalidad y el ritmo. Observemos como ejemplo su poema Al silencio, perteneciente al
libro Contra la muerte, de 1964.

Al silencio

Oh voz, Unica voz: todo el hueco del mar,
todo el hueco del mar no bastaria,

todo el hueco del cielo,

toda la cavidad de la hermosura

no bastaria para contenerte,

y aungue el hombre callara y este mundo se hundiera
oh majestad, tu nunca,

tl nunca cesarias de estar en todas partes,
porgue te sobra el tiempo vy el ser, Unica voz,
porgue estds y no estas, y casi eres mi Dios,

y casi eres mi padre cuando estoy mas oscuro.

Si como aseguran Darebny y Vasquez (2016: 11), “El impulso métrico es la ilusion
acustica de que se va a repetir el mismo esquema ritmico que hemos oido en el verso
precedente”, los versos alejandrino y endecasilabo de apertura de este poema son como
un escaldon en falso. La regularidad métrica que prometen, desaparece de inmediato.
Pero el ritmo interno de los siguientes versos sustituye a dicha regularidad con unas
variaciones fénicas y léxicas de toma y daca, que parecen disputar en una esgrima con
los espacios en blanco y el silencio. Como si la dificultad de hablar de lo que no esta y, a
la vez, esta en todas partes, necesitase de estas aproximaciones contenidas, que dosifican
la tension del desenlace. “El ritmo es un ir hacia algo”, diria Paz (2006: 31). Y ello se
percibe aqui hasta la recuperacion de la regularidad de los alejandrinos finales, que
cierran con la confesion del dltimo verso, en el que se libera la tensién, con la intimidad
del sujeto en primer plano.

En este poema de Rojas encontramos, asi, una clara evidencia de que la liberacién
de la métrica clasica que caracteriza a la poesia contemporanea no es una renuncia a la
musicalidad y al ritmo del poema. Sélo que este ritmo “no se alcanza con una medida o
canon a que se ajusta un motivo. El ritmo es la manifestacién de lo continuo en lo discreto
y de lo discreto en lo continuo, segun la cadencia en que se esta inmerso” (lommi, 1986:
10). Y en su conjunto, ello mantiene abiertas las posibilidades de la experimentacioén, en
el didlogo de la tradicién y las nuevas formas expresivas. Como explica Dominguez
Caparrds (2016: 85): “Las inquietudes romanticas por la originalidad, que llevara también
a la exuberancia productiva de formas métricas en el modernismo, culminard en la
rigueza de formas que hoy estan a disposiciéon del poeta”.

Luego de esta revision general de antecedentes y caracteristicas de la poesia lirica,
gue nos ha permitido comentar aspectos fundamentales para la interpretacién y el goce
de la lectura de textos poéticos, llega el momento de entrar en el espacio de la educacion
poética en el contexto de la ensefianza secundaria, comenzando con una revision de la

42



especificidad de la poesia como saber de la ensefianza y el aprendizaje escolar,
considerando los principales aspectos de la didactizacion de un objeto de la cultura como
este, para luego compartir un analisis de principios didacticos, propdsitos y actividades
para el trabajo con la poesia como contenido escolar. Lo haremos centrando la mirada
en las posibilidades formativas de la lectura poética, desde el amplio potencial afectivo,
sociocultural, cognitivo, ético-filosdfico y estético-linglistico (Fittipaldi, 2013) que la
literatura, en general, y el género lirico en particular, ofrecen para la formacion. Un
potencial que, como hemos visto, en el caso de los poemas implica la capacidad de
identificacién del lector con una subjetividad ficcional, en la que un yo poético expresa
una postural moral sobre si mismo y el mundo, mediante una concentracion de recursos
estéticos y expresivos, considerando el uso verbalmente inventivo del lenguaje y la
atencion a las imagenes, la musica y el ritmo como elementos centrales de una compleja
estructura de significados y sentidos. Aungue ninguno de estos elementos del contexto
lingUistico del poema resultara, por si solo, relevante, si su comprension en el espacio
escolar no considera las vinculaciones afectivas, estéticas, cognitivas y ética-discursivas
del acto comunicativo en su conjunto que la lectura poética motiva.

1.3.- Especificidad de la poesia como saber escolar

Luego del panorama descrito en el apartado anterior, en el presente se aborda la
especificidad de la poesia en tanto saber escolar. Buscamos con ello, como hemos
anticipado, relevar los singulares desafios de la didactizacion de un saber como la poesia,
tomando en cuenta que dicha didactizacion es, en gran medida, un proceso de seleccion,
reduccion, simplificacion y reformulacién, en los procesos de transposicién externa e
interna que condicionan la circulacion de los saberes escolares (Ramirez, 2005; De Farias,
2006). Se trata, como vemos, de la distincion de base entre los usos y representaciones
de un objeto de la cultura y su estatus especifico como objeto de ensefianza-aprendizaje,
haciendo referencia a “la manera en que se configurd, o no, una disciplina escolar, con
propdsitos, contenidos y métodos de ensefianza particulares” (Mariny Parra, 2017: 107).
Un fendmeno que desde la teoria curricular se asocia fundamentalmente con dos
preguntas: ¢Por qué ciertos saberes se convierten en saberes a ensefiar? y ¢De qué
manera ciertos saberes se convierten en saberes ensefiables? (Gonzalez Amorena, 2017).
Estas interrogantes representan, a su vez, las dos caras de una misma moneda, al hacer
referencia, respectivamente, a la seleccion cultural y consolidacién de estos saberes en
los dispositivos curriculares y a su consideracion desde el disefio, implementacién vy
evaluacién de la ensefianza-aprendizaje. Algo que también puede representarse, como
propone la conocida distincién de Lodini (1984) en los conceptos del curriculum
educativo como programa o como programacion. En cualquiera de estas posibilidades,
es importante recordar que este curriculum educativo

en su contenido y en las formas a través de las que se nos presenta y se les presenta a los
profesores y alumnos, es una opcioén histdricamente configurada, que se ha sedimentado
dentro de un determinado entramado cultural, politico, social y escolar (Gimeno, 2007:
18).

Los saberes escolares vienen a ser, asi, una construccién histérica y social. Y su
constitucion como tales, debe concebirse como el resultado de “complejos procesos
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donde se ha producido un conocimiento que ha afectado el devenir de la sociedad y de
las ciencias mismas” (Alvarez, 2007: 17, citado en Marin y Parra, 2017: 107).

Sobre este proceso, la principal referencia tedrica es, como se sabe, la de la
transposicion diddctica, que Yves Chevallard define a mediados de los 80 como “El trabajo
que transforma un objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefianza” (1998: 16),
influyendo enormemente en el panorama educativo europeo y americano con un
concepto que “remite a la idea de una reconstruccion en las condiciones ecoldgicas del
saber” (Gémez Mendoza, 2005: 87). Los antecedentes de esta propuesta se hallan, no
obstante, en el trabajo precursor de Michel Verret, quien a mediados de los 70 habia
definido a la didactica como “la transmision de aquellos que saben a aquellos que no
saben. De aquellos que han aprendido a aquellos que aprenden”. (1975: 139, citado en
Gomez Mendoza, 2005: 84). Y también, habia adelantado que “Toda practica de
ensefianza de un objeto presupone, en efecto; la transformacién previa de su objeto en
objeto de ensefianza” (1975: 140, citado en 2005: 84).

Aunque la transposicion didactica de Chevallard representa un acabado modelo
de interpretacion del proceso de transformacion de unos saberes sabios en saberes
ensefiados, esta influyente propuesta ha recibido también algunas criticas, que le
discuten el excesivo protagonismo de los saberes académicos en la generacion de los
saberes escolares y el considerar que “la escuela es un lugar de reproduccién del
conocimiento externo a ella y los profesores, a su vez, intermediarios y reproductores de
ese saber” (Gonzdlez Amorena, 2017: 46). Esta es, por ejemplo, la postura de Chervel
(1988), para quien “una concepcion lineal de la transposicién deja de un lado lo esencial:
el saber escolar no es, en efecto, una simple declinacion del saber sabio. Responde a
ciertas invariantes y a ciertas limitaciones impuestas por la institucion escolar” (citado en
Goémez Mendoza, 2005: 98). Se trata, como vemos, de un planteamiento que invierte los
polos de la propuesta de Chevallard, priorizando las variables histéricas y contextuales de
los espacios educativos en el desarrollo de los saberes escolares, con una tesis muy clara:
estos saberes son “Una creacion histérica de la escuela, por la escuela y para la escuela”
(Gonzalez Amorena, 2011: 27). Y es también la postura de Goodson (citado en Gonzalez
Amorena, 2017: 47), para quien “el curriculo escolar no es un producto técnico, racional,
imparcial y sintetizador del conocimiento académico mas apreciado sino que es resultado
de diversas luchas sociales y politicas”.

En su conjunto, esta ampliacion de enfoques sobre el desarrollo y cualidades de
los saberes escolares resulta, consideramos, mas bien beneficiosa para la valoracion de
un saber como la poesia en el contexto de la educaciéon secundaria. Ello, considerando
gue la légica de una exclusiva “transposicién didactica” de “saberes sabios” permite
pensar en los aportes y adecuaciones de las disciplinas de referencia de la didactica
poética - como la teoria literaria, la estética v la filosofia — en la consolidacion de un saber
escolar como la poesia, pero excluye una enorme parcela de variables de interés para su
comprension como saber escolar, de raigambre social, cultural e histérica.

Lo anterior resulta particularmente relevante, al considerar la situacién en gran
medida especial de la didactica de la lengua vy la literatura y, por tanto, de la poesia como
saber escolar. Nos referimos con esto, por una parte, al “desafio de conjugar la
adquisicion de los saberes sabios con la apropiacion de los “quehaceres del lector”
(Lerner, 2001, citado en Munita y Margallo, 2019: 157). Y, también, a las multiples
“fuentes” de saberes sabios que un saber escolar como la poesia demanda, en el
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afianzamiento de su interpretacion y valoracion en los estudiantes, en procesos
caracterizados por la determinante concurrencia de variables intelectuales, afectivas y
morales, asi como por un amplio marco de referencias éticas, estéticas, culturales y
politicas.

Pensar, entonces, en la configuracion de un saber escolar como la poesia sélo en
base a procesos de “transposicion didactica” resulta, a todas luces, limitante. Si bien es
cierto, el propio Chevallard considera en dicha transposicion importantes marcas de
textualizacion de los saberes escolares, tales como la desincretizacion,
despersonalizacion, programabilidad, publicidad y su eventual evaluacién - que en su
conjunto favorecen la reconstruccién situada del saber escolar, mas alla de las
racionalidades propias de sus disciplinas de origen (Gonzalez Amorena, 2017) -, en el caso
de la poesia, dichas estrategias de configuracion de “texto escolar” podrian resultar
relevantes sélo en un nivel epistemoldgico. Lo que, en muchos casos, reforzaria la estricta
percepcion de la poesia como una “materia de estudio”, mas que un saber escolar
imbricado con la construccion de la subjetividad personal y los imaginarios sociales y
culturales.

Nos parece, asi, de pleno sentido, la sintesis de Hasni (2000, citado en Gonzalez
Amorena, 2017), para quien las propuestas de Chevallard, Chervel y Goodson sobre la
configuracién de los saberes escolares “son dimensiones concurrentes y no excluyentes”
(2017: 48):

En efecto, la propuesta de Chevallard ha servido para alertar acerca de la necesaria
diferencia entre lo que se investiga y lo que se ensefia en la escuela (aunque sea criticable
el excesivo peso que le otorga a los saberes académicos en los escolares). La apuesta de
Chervel ha permitido pensar el caracter productivo de la cultura escolar y ha abierto la
posibilidad de pensar lo que la escuela crea puertas adentro. Finalmente, las lineas de
Goodson han indicado la importancia de las luchas sociales en la configuracion de los
contenidos escolares (2000, citado en 2017: 48).

Desde este marco de relaciones sobre la construccion de los saberes escolares,
analizaremos entonces a continuacion la especificidad de la poesia en tanto saber
escolar, considerando, en primer término, sus antecedentes y cualidades como objeto de
la cultura, para considerar luego su situacién como objeto pedagodgico y diddctico en el
contexto de la educacién secundaria.

1.4.- Principios didacticos y actividades para la educacién poética
de los estudiantes en la enseflanza secundaria

Como anticipabamos al inicio de este capitulo, la educacion literaria requiere una
programacién que no soélo se proyecte como un acceso al contenido de las obras y a sus
elementos histéricos, sino también a las practicas sociales y culturales que otorgan
sentido a dichas obras. Como reconoce Eagleton (2012: 402), “Al igual que el cuerpo, las
obras literarias estan suspendidas entre el hecho y el acto, la estructura y la practica, lo
material y lo semantico”. Y la educacion literaria implica considerar dicha riqueza,
tomando en cuenta que el aprendizaje y disfrute de la literatura es un hecho lingtistico y
comunicativo, en el que la recepcion y produccién de los textos no puede ser
desvinculado de los significados personales y sociales que las obras ponen en juego.
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Desde esta perspectiva, el trabajo escolar con la poesia parece ser, hoy por hoy,
una labor de atencion a un cuerpo mas bien fragmentado: la estructura material, por una
parte, como un corazoén al que se estudia con cierto detalle, mientras el acto de la practica
y lo semdntico se reservan como posibilidad de accién, para un futuro hipotético en que
el corazén se enamore, anime al cuerpo y ambos decidan comunicarse con el mundo.

En el marco de este diagndstico, en el presente apartado se presenta una relacién
de principios didacticos y actividades a tomar en cuenta para la formacion poética de los
estudiantes en la enseflanza secundaria. Para dicha relacion, se han considerado las
orientaciones y propuestas de tareas que la didactica de la literatura reconoce como
relevantes para la educacion literaria en el contexto escolar (Colomer, 1996a, 1996b,
2001, 2005; Bombini, 2008; Mendoza Fillola, 2008; Sdnchez Corral, 2008; Fittipaldi, 2013;
Munita, 2014; Cerrillo, 2016; Lomas, 2017, Munita y Margallo, 2019). Pero interpretadas
aqui desde la particularidad de la educacién poética, de acuerdo a las caracteristicas que
se ha venido atribuyendo al fendmeno poético en los apartados de este segundo capitulo;
y agregando también, algunos aspectos que han parecido importantes de considerar.
Esta relacién de principios y actividades didacticas se presenta, asi, de acuerdo a los
siguientes aspectos:

- La experiencia de la comunicacidn poética en el aula

- Elrol del mediador y las actividades de la poesia en el aula

- Elcanon formativo y la seleccion de corpus de obras poéticas.

- Elacceso a la interpretacion de los textos poéticos.

- Posibles tensiones entre la educacion poética y algunas concepciones y prdcticas
arraigadas en la cotidianeidad del trabajo de aula.

Considerando que se trata de una relacion de principios y actividades generales,
tendremos que prescindir de cuestiones relevantes, pero especificas, del trabajo con los
poemas en el aula, como por ejemplo, las diferencias que introduce el analisis del
lenguaje de obras cldsicas o contemporaneas en actividades de desarrollo de la
competencia interpretativa. Aun asi, procuraremos atender a la mayor cantidad de
aspectos generales que, indistintamente de la situacion y contexto, se relacionan con
criterios de actuacion didactica para la educacion poética de los alumnos (como las
esperables relaciones de corpus y propdsitos, que implicaria el ejemplo anterior).

En este sentido, una primera cuestion importante a considerar es el
planteamiento de Colomer, Manresa vy Silva-Diaz (2005) en relaciéon al desarrollo de la
competencia literaria de los estudiantes de primaria y secundaria, que aplica tanto para
el trabajo escolar con obras narrativas y dramaticas, como para las decisiones
metodoldgicas de la formacion de lectores de textos poéticos:

Podemos imaginarlo como un paisaje cambiante a través de la ventanilla del vehiculo;
pero la analogia del aprendizaje como viaje deberia implicar aqui dos constantes: la idea
de que no “se llega” un dia a la literatura, sino que se disfruta y aprende siempre en
presente y la idea de que hay unos objetivos comunes a lo largo de todas las etapas
educativas (2005: 1).

Tal como no es conveniente pensar en el aprendizaje general de la literatura como
una rutina de actividades independientes, sino como una experiencia sistematica y
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progresiva de comprensién y disfrute, en el caso especifico de la poesia es importante
evitar una programacién que se proponga (como a veces ocurre) explicar en primer
término lo que es un verso octosilabo y una metafora, para luego invitar a los alumnos a
leer y disfrutar de los poemas. Muy relevante resultan, en este sentido, las explicaciones
de Jean (1996, citado en Bordons, 1998), quien destaca que el estudio de la poesia debe
correr en paralelo con el del lenguaje, con una progresion muy clara desde los juegos
fonéticos y semanticos de la educacién primaria, a la lectura en voz alta y la creacién de
secundaria. Como también, las propuestas de Barrientos (1999), quien enfatiza la
necesidad de explotar la dimensidon comunicativa de la lectura y discusion poética, en la
linea de desarrollo de la competencia literaria y la concepcidon comunicativa de la
literatura, promovidas por la educacion literaria.

En este sentido, si la teoria de la comunicacién literaria entiende que las
experiencias de la comunicacion literaria “son procesos que tienen por objeto tematico
las relaciones entre los textos literarios y sus contextos” (Schimidt, 1999: 201, citado en
Altamirano, 2012: 230), el enfoque comunicativo implica pasar de una competencia
textual a una competencia comunicativa literaria, “entendida como capacidad de los
hablantes para definiry reconocer la idoneidad de un texto respecto de las circunstancias
en que puede ser usado” (Calles, 1997: 53), considerando tanto el contexto de
produccion de dicho texto y sus relaciones de enunciacion, intertextualidad e
interpretacion, como su vinculacién con el cuadro comunicativo general (ver fig. 1).

En esta linea, el acceso efectivo a las obras requiere considerar, por ejemplo, los
parametros de vinculacion de los textos con el cuadro comunicativo general, que en gran
medida define sus condiciones de produccion y recepcién. Ello, tomando en cuenta que
en dichos pardmetros se ponen en juego cuestiones de tanta relevancia como el género
discursivo y la actitud lectora que los textos generan/prevén (lector modelo), la posicion
institucional de los mismos y su fuerza ilocutiva y los modos particulares en que éstos
organizan su estructura y estrategias discursivas, entre otros (1997).

CUADRO COMUNICATIVO Parimetros de vinculacion del texto
(en su contexto de produccion) con el

cuadro comunicativo en el que se

pe-1 N < o enmarca
y 4
4 y TEXTO (EN SU CONTEXTO N 0 El género de discurse (actitud lectora
,/’ DE PRODUCCION) que ¢l texto genora/prové, tipologias
discursivas, funclonamientn efectivo
_ de las clases y tipos de wxtos, etc)
Relaciim de enuncincion

(Texto-fuente) O La posicion institucional del texto

(Fuerza ilocutiva con respecto a la

realidad: crea, reproduce, afinma, etc)

Relacidn de intertextaalidad |

&
[Texto-textn) ){;:)’

—
=

O El modo de organizacion del texto
(estrategias discursivas, estructuracion

Relacton de Interpretackin del texto, nhveles de intertextualidad,
(Texto-lector) et

Figura 01: Vinculacion del texto con su cuadro comunicativo
Fuente: Elaboracion propia, a partir de Calles, 1997: 53.
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Lo anterior nos recuerda que, en la lectura de textos literarios, la decodificacion y
comprension de las unidades lingUisticas se basa en una asignacion de valores especiales,
basada en, al menos, los siguientes convencionalismos: “1) el condicionante socio-
cultural que permite el reconocimiento de la marca + literario; 2) la propia experiencia
del mundo, 3) el aprendizaje de los cédigos literarios y las relaciones de intertextualidad
y 4) la particular competencia literaria” (Mendoza y Pascual, 1988: 31).

Desde esta perspectiva, la discusidn sobre el rol de la literatura en la formacién
escolar ya no se centra en si la recepcion y produccion de textos literarios pueden ocupar
o no un lugar en el marco de competencias que los enfoques comunicativos promueven,
sino en el modo de operacionalizar didacticamente, en el conjunto de propdsitos y
funciones de dicho marco, la riqgueza de esos enormes dispositivos de producir
interpretaciones que son los textos literarios (Eco, 2013).

Para observar lo anterior en el caso especifico de la educacién poética,
profundicemos a continuacién en los principios didacticos para el trabajo con la poesia
en el aula.

1.4.1.- La experiencia de la comunicacion poética en el aula

En el caso de la poesia, el lamado a “Favorecer en las aulas la experiencia de la
comunicacion literaria” (Lomas, 2017:156) implica cosas distintas a las del trabajo con los
textos narrativos y dramaticos. No sdélo por la clara evidencia de que los poemas tienen
una estructura textual particular, sino porque las especiales implicancias pragmaticas de
su situacion de enunciacién requieren atender también a cosas diferentes. Entre estas
cosas, nos parece relevante considerar principalmente las siguientes:

o Lacomunicacion poética es, sobre todo, una experiencia estética y de implicacién
emotiva, en la que el acto comunicativo se realiza no sélo cuando el lector entra
en el pacto de ficcionalidad de las obras, sino cuando “intenta descubrir la
sensibilidad y el sentimiento del poeta y cuando llega a tomar conciencia del
efecto sensibilizador y emotivo que él mismo recibe en el acto de la comunicacién
poética” (Barrientos, 1999: 3). Esto impone, como es de suponer, unas
condiciones particulares para la mediacion y el trabajo en el aula, tales como la
creacion de ambientes especiales de lectura y comentarios de los textos y una
gestion de los didlogos atenta no sélo a las cuestiones conceptuales vy
procedimentales implicadas en las tareas, sino también a las afectivas, valdricas y
actitudinales. Algo que, como reconoce Argielles (2016), no siempre resulta tan
sencillo o prioritario de gestionar, ya que, efectivamente, “En las aulas se prefiere
leer y explicar un cuento que leer y sentir un poema” (2016: 19). Pero es,
precisamente, esta logica y dificultades para el trabajo con la poesia en el aula la
que se intenta superar.

o La subjetividad e implicacion emocional de la comunicacién poética no es, sin
embargo, un viaje hacia interpretaciones arbitrarias o azarosas de los textos, sino
a un sustrato de emotividad y de significados y sentidos comunes, que incluso en
las formas mdas experimentales de la creacion verbal (como las de la
deconstruccién del propio lenguaje), resultan vitales de considerar para el éxito
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del acto comunicativo. No es posible decir cualquier cosa sobre los textos
poéticos. O no, al menos, si uno quiere progresar en su interpretacién y disfrute.
Y ante ello, se evidencia en primer término la necesidad de unos protocolos claros
de lectura (Munita, 2017), que permitan a los estudiantes apreciar lo que los
textos pueden dar de si, a partir de la atencion a los intertextos linguisticos,
estéticos, sociales, culturales e histdricos que estos ofrecen. Pero también, a
partir de estrategias precisas de activacién de los intertextos lectores, que
propicien la vinculacién de las experiencias personales y repertorios de los
alumnos con los sistemas sociales y culturales, retéricos y estratégicos y los
sistemas de ritualizacién y simbolizacion de los imaginarios poéticos (Mendoza
Fillola, 2008). Algo para lo que, como veremos en el punto siguiente, la funcién
del docente como mediador de lectura literaria es clave; aungue no la Unica
variable explicativa de la formacion escolar de lectores literarios (Munita, 2014).

Estas estrategias de modelamiento y contraste de intertextos discursivos e
intertextos lectores deberian poder, ademads, ayudar a los estudiantes con una
complejidad particular de la comunicacion poética: el contexto enunciativo de los
poemas es, sobre todo, el propio texto. Por lo que las referencias intertextuales
de tdpicos, estilos y estructuras requieren ser valoradas considerando la forma en
gue el poema las modula para sus fines expresivos, representativos vy
comunicativos. Se trata, en este sentido, de un aspecto clave de la mediacién
docente, ya que esta no es la forma en que tradicionalmente operan los demas
textos y actividades de interpretacion de significados en el aula.

Lo anterior requiere de situaciones didacticas que permitan entrar en una
relaciéon distinta con el lenguaje, pero también con estilos de razonamiento
diferentes a los que los profesores acostumbran a incentivar en los alumnos para
el trabajo con los demas contenidos y asignaturas del curriculum (en las que
comprender de manera “racional” acostumbra ser la clave). Las actividades con
la poesia son, en este sentido, instancias de activacién de saberes, capacidades y
experiencias puestas al servicio de la identificacion emotiva de los lectores con los
poemas y de su progreso lector. Identificacion que no sélo debe ir a buscarse, en
todo caso, en la respuesta emocional y directa que algunos textos favorecen, sino
en el amplio conjunto de registros, repertorios y estéticas, en el cual no pocas
veces la identificaciéon emotiva es producto del juego intelectual con los textos.

El trabajo con los textos poéticos exige entrar en espacios de intimidad que, en
general, no se presentan como modos habituales de relacion en los demas
contenidos y asignaturas, tal como lo demuestra la escasa atencion a los objetivos
actitudinales y al desarrollo afectivo y emocional de los estudiantes en las
escuelas chilenas (Moreno, Trigueros y Rivera, 2013; Mujica y Jiménez, 2019;
Marchant, Milicic, & Soto, 2020). Y estos espacios de intimidad no son sélo un
factor relevante para la discusion y comentario de las respuestas lectoras, sino
también para la propia situacion de lectura y el trabajo individual con los poemas.
Ante ello, las estrategias de motivacion se proyectan no sdlo como recursos de
gestion del clima de aula y de incentivo del compromiso de los estudiantes con
las actividades, sino como el primer espacio de encuentro personal entre el
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profesory los estudiantes, en unas tareas y didlogos que requieren de un contacto
estrecho entre ellos. No sélo estamos pensando, es claro, en estrategias de
ludificacion de las clases (aunque en ocasiones, estas también resulten necesarias
y efectivas), sino principalmente en actividades de problematizacién o
significatividad de los saberes, que muestren su relevancia artistica, social,
cultural o histérica. En el caso de la lectura de textos poéticos, por ejemplo, estas
actividades de motivacién suelen referirse a aspectos biograficos de los autores,
0 a los contextos de produccién de las obras. En este sentido, es probable que las
barreras de la intimidad sean mas flexibles si, en lugar de leer directamente un
poema de Miguel Herndndez y desarrollar las preguntas del texto escolar, se
discute previamente sobre la libertad como un derecho humano y se comparten
testimonios documentales sobre los Ultimos dias del poeta en la carcel de
Alicante.

o Finalmente, aunque no menos relevante, estimamos que la proyecciéon del
trabajo con la poesia como una experiencia comunicativa requiere, también,
trascender a la focalizacion de las actividades en la lectura y produccién de textos
escritos, para proyectarlas como una manifestacién total de la imaginacién
creadora y de las posibilidades expresivas del(os) lenguaje(s). Si bien es cierto,
uno de los focos relevantes de la educaciéon poética es el dominio de las
convenciones de los textos poéticos verbales - aunque no un objetivo en si
mismo, sino como un modo de profundizar en la lectura, como nos recuerda
Margallo (2012) -, explorar las formas en que los diversos modos semidticos
organizan también experiencias estéticas y metafdricas a través de los diversos
medios disponibles para la representacion, puede ser una interesante via para
gue los estudiantes valoren, por una parte, la amplitud del fenédmeno poiético y,
junto a ello, accedan de maneras mas ricas a las propias convenciones del poema,
al observar el sustrato de poeticidad con la que convivimos a diario y lo contrasten
con su manifestacion textual-discursiva mas conocida (aunque menos
frecuentada).

1.4.2.- El rol mediador docente y las actividades con la poesia en el aula

El concepto de mediacion, de base socio constructivista, presenta, como
sabemos, un fructifero desarrollo en la didactica de la literatura y, particularmente, en el
ambito de la mediacion de lecturas literarias (Munita, 2014). En el conjunto de funciones
relevantes que cumplen los docentes como mediadores escolares de lectura literaria,
destaca, asi, la de “darle ‘voz’ a los lectores, amplificar esa voz en espacios de
socializacion de las lecturas, y hacerla avanzar en itinerarios progresivos de aprendizaje
de la lectura literaria” (Munita, 2014: 157). Y, de manera mas especifica, el importante
rol como un gran “seleccionador” (Poyet, 2006, citado en Munita, 2014) que cumple el
mediador escolar de lectura literaria. Rol que implica, por una parte, el conocimiento de
un amplio repertorio de obras literarias y, en un simil del conocimiento pedagdgico del
contenido (Shulman, 1986 y 1987), pero en el dmbito de los itinerarios personales de
lectura y la comprension critica de las obras, la capacidad de proyectar los aprendizajes
literarios que dichas obras ofrecen a los lectores (Amat, 2010, citados en 2014), asi como
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los tipos de actividades que un determinado libro posibilita, con miras a la formacion de
lectores literarios (Poslaniec, 2003, citado en 2014).

En este sentido, el trabajo de mediacion de lecturas de textos poéticos y la
definicién de actividades para la educacidon poética de los estudiantes se vincula,
también, con unos principios y tareas especificas. En particular, podemos reconocer los
siguientes:

o A diferencia de la narrativa y el drama, cuyas historias, situaciones, tépicos y
personajes resultan mas asequibles desde el estricto analisis formal y critico,
el “conocimiento” de las obras poéticas requiere, acaso en mayor medida,
vivencias de lectura poética, que resultan menos asimilables con un estudio
distanciado de las obras. Podemos estudiar los tipos de recursos narrativos y
los conflictos de una novela de José Donoso y proyectar posibles usos
didacticos de dichos elementos, pero es mas complejo (y lesivo) estudiar las
figuras literarias en la obra poética de Vallejo y pretender sacar beneficios
didacticos de ello, sin ser lectores de Vallejo. Reconozcamos que elaborar
mapas conceptuales con los recursos narrativos y los tipos de conflictos de
una novela de Donoso leyéndola sélo para eso es, también, muy reductivo.
Pero en el caso de la obra narrativa, el conjunto no sufre un dafio tan
importante como en el de los intentos de consolidacién de saberes poéticos a
base de desarmar piezas de relojeria para experimentar la nocion de la
temporalidad. Y ¢a qué viene todo esto? A la sospecha de que la formacién de
mediadores de lectura poética no es algo que se resuelva desde un estricto
aprendizaje distanciado de las obras, sino que requiere de itinerarios de vida
lectora y experiencias personales con la poesia que, en definitiva, parecen ser
las mayores garantes de un conocimiento pedagdgico del contenido del
género, que permita a los mediadores seleccionar de manera adecuada los
corpus de lecturas y proyectar posibilidades de aprendizajes y actividades a
partir de dichas obras. Algo que se reporta como una tarea mas bien
pendiente en la formacion del profesorado (Bordons, 1998), habida cuenta de
los escasos créditos destinados en dicha formacion a la didactica de la
literatura y de la insuficiente cultura poética que se constataria en algunos
profesores y profesoras de Lengua vy Literatura.

o Expuestas las sospechas anteriores, digamos que el rol de los mediadores de
lectura poética resulta singular, ademas, por lo siguiente: como
anticipabamos un poco antes, el trabajo con la poesia en el aula requiere
entrar en una relacion distinta con el lenguaje. Pero dicha relacion no tiene
gue ver solo con la comprensién del uso particular del lenguaje en los textos
poéticos y, especialmente, con la suspension de la funcién estrictamente
referencial del lenguaje'®, sino también con la capacidad de los estudiantes de

1> Funcidn que, como reconoce Schweizer (2008), ni siquiera en el caso de la poesia desaparece
por completo, proyectdandose como un relevante foco de tensién para las posibilidades expresivas
de la poesia: “A diferencia de la musica, las palabras son inevitablemente referenciales y toman
sus significados, rebeldes o no, de las convenciones cotidianas del lenguaje, y eso puede explicar
las tensiones dentro de las cuales la poesia se define” (2008: 523).
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hablar sobre dichas lecturas, desde los comentarios e interpretaciones de los
textos poéticos. Si bien es cierto, los comentarios se comprenden como unas
aproximaciones mas libres a las impresiones generales sobre los textos
(dirlamos, desde una postura estética de lectura), mientras que las
interpretaciones implican analisis, valoraciones y razonamientos criticos sobre
los poemas (digamos, desde una postura eferente de lectura), ambas
modalidades requieren de una capacidad particular de uso del lenguaje; por
lo que aprender lo que hacemos cuando hablamos sobre los poemas es
también una parte importante de la educacién poética. Una parte que
requiere, por ejemplo, desarrollar un dominio metalinglistico que le permita
a los jovenes expresar lo que interpretan que el poema expresa, sin que esa
“traduccion” afecte al sentido de lo que buscan representar. Y en un arte
verbal como la poesia, en el que el contexto de enunciacion es,
prioritariamente, el propio texto, y en el que ademas dicho texto esta siendo
usado de manera altamente connotativa, la falta de destrezas metalinglisticas
puede llevar a razonamientos y comentarios reductivos, que encierren a los
estudiantes en experiencias simplificadas de los textos. Es en este sentido que,
en el caso particular de la poesia, la intervencion de los mediadores con
“Ayudas orientadas al progresivo dominio de las pautas estandarizadas que
definen el particular formato’ que conforma el debate interpretativo, de
modo que (..), los nifios tomen progresivamente el rol de gestores y
dinamizadores de su propia discusion” (Block & Pressley et al., 2007; Amat,
2010; Reyes, 2012; Colomer, 2012b, citados en Munita, 2014: 160), cobra
especial relevancia para las actividades de trabajo en el aula, en las que las
lecturas individuales y comentarios e interpretaciones grupales son las
modalidades frecuentes de organizacién de las clases.

Estrechamente ligado con lo anterior, los mediadores de lectura poética
cumplen también un determinante rol en la conduccién de los razonamientos
interpretativos sobre los textos. Y lo hacen, primero, en un sentido general, al
“compartir su propia e intima actividad de lector con sus estudiantes, para
que ellos vean los comportamientos del lector encarnados en el docente”
(Munita, 2014: 161), con una importante funcién de modelamiento sobre la
lectura personal de poesia. Pero en un sentido mas especifico, lo hacen
también brindando especiales ayudas de guia y orientacion de los
comentarios e interpretaciones, en las que destacan la vinculacién de las
diversas poéticas de las obras con la interioridad, saberes y preferencias de
los alumnos, la conduccion del viaje de ida y vuelta entre los intertextos
discursivos e intertextos lectores, la formulacion de desafios que dirijan la
mirada hacia los recursos expresivos de las obras, favoreciendo el dominio del
metalenguaje necesario para hablar de dichos recursos textuales y de sus
efectos (metalenguaje al que haciamos referencia en el punto anterior) y, en
un sentido general, la gestién del conjunto de didlogos y comentarios
poéticos, reformulando y realizando sintesis y sistematizaciones, necesarias
para el provecho pedagdgico de estos didlogos (Siro, 2005; Munita y Manresa,
2012; citados en Munita, 2014). Esta funcion de conduccion de los didlogos
resulta particularmente importante en el caso de las lecturas de textos
poéticos, en el que la relacion de los aspectos formales y de contenido resulta
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mas determinante que en otros géneros, por la conocida funcién poética y
expresiva de los primeros.

Junto a la implicacién personal y modeladora de la mediacion docente y el
papel en la seleccion de corpus y conduccion de los didlogos, los mediadores
de lectura poética tienen un determinante rol en la definicién y organizacion
de actividades para el trabajo con la poesia en el aula de ensefianza
secundaria. En el caso general de la mediacion literaria, esta definicién de
actividades resulta vital, como sabemos, para la secuencialidad vy
gradualizacion de objetivos y contenidos, considerando los propdsitos
generales y especificos de la educacion literaria y el progreso en las lineas de
avance para el desarrollo de la competencia literaria de los estudiantes
(Munita, 2014). Pero en el caso especifico de la poesia, este conjunto de
decisiones requiere de especiales criterios para la distincién entre lo que hay
que saber y lo que hay que ser capaz de hacer, desde la transversalidad de lo
actitudinal. Ello, considerando que el progreso con los poemas es algo que
especialmente sucede mientras se lee, comenta e interpreta. Pero sin las
implicaciones personales a las que haciamos referencia anteriormente, dichas
lecturas y didlogos pierden mucho de su sentido. Como también lo pierden si
la programacioén didactica equivoca las naturales correspondencias entre los
tipos de saberes, propodsitos y formas de evaluacion (Zabala, 2000),
recurriendo, por ejemplo, a métodos de ensefianza expositivos para saberes
procedimentales o ya, en otro extremo, en un “activisimo a todo evento”, que
no se detenga a explicar ni pensar en nada. La poesia tiene, como sabemos,
también importantes conceptos (y contextos). Y los mediadores de lectura
poética deben tener mucha claridad sobre qué conceptos se asocian con qué
procedimientos. Y como dichas relaciones favorecen o no el desarrollo de las
capacidades de interpretaciéon y disfrute de las obras poéticas, en base al
hecho indiscutible de que hay cosas que podemos saber pero que nunca
derivaran por ello en una capacidad. Como el difundido caso de la
comprension de los elementos del género lirico, cuya identificacién en un
poema de Oliverio Girondo no nos garantiza la lectura de Girondo. Por lo que
los mediadores requieren apoyar su practica pedagogica en un amplio
dominio de diversos modelos de estilos de ensefianza y de estrategias, que les
permitan actuar creativamente, para alterar, por ejemplo, la habitual
direccionalidad de las actividades de aula, desde lo conceptual a lo
procedimental. O desde las explicaciones del profesor a las actividades
individuales o grupales de ejercitacion. El desarrollo de la competencia
interpretativa y el fomento lector son, como veiamos en el primer capitulo,
objetivos generales distintos pero complementarios de la educacion literaria.
En el caso de la educacion poética, dicha complementariedad se deberia tener
especialmente en cuenta, debido al particular tipo de implicacion personal
que la lectura de textos poéticos requiere y la incidencia directa que dicha
implicacion tiene para la recepcion y respuestas lectoras.

Respaldando esta importante distincidn entre los conocimientos, habilidades
y actitudes, asi como la relevancia de las practicas comunicativas y de los
didlogos y reflexiones que sobre éstas realizan los profesores y estudiantes,
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Barrientos (1999) clasifica las actividades a considerar en el trabajo con la
poesia en el aula en: a) Actividades de comunicacion poética, b) Actividades de
reflexion sobre las prdcticas de comunicacion poética y c) Actividades de
adquisicion de los conocimientos que sustentan las actividades anteriores. Y
en ello se reconoce el importante rol de unos profesores que deben: a)
compartir con los estudiantes saberes propios de la comunicacidén poética,
mediando para que estos saberes les resulten asimilables con algunos de sus
conocimientos y experiencias, b) ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre
estas practicas comunicativas, con los tipos de razonamientos particulares a
los que haciamos referencia anteriormente y c) favorecer el desarrollo de los
conocimientos que posibilitan las practicas anteriores, con las necesarias
distinciones entre lo “nocional” y lo “estratégico” de estos saberes y modos
de reflexion.

En su conjunto, la mediacion docente para la educacidn poética responde a
las funciones generales de los mediadores literarios, gestionando la
organizacion de los espacios, actividades e intervenciones, para favorecer la
discusion interpretativa, la reflexion metacognitiva y el afianzamiento de
saberes, desde un amplio repertorio de textos y la inmersion de los alumnos
en los circuitos reales de circulacion de la literatura (Munita, 2014). Pero a ello
debemos agregar la decisiva influencia de las experiencias de vida lectora que
tengan los mediadores con el género, mas alld de su “conocimiento formal y
critico”, y que, entre otras cosas, incide en las especiales condiciones para la
seleccidon de corpus; la capacidad que demuestren para apoyar el desarrollo
de los metalenguajes en las discusiones sobre la poesia, en un tipo de texto-
discurso en el que, en gran medida, el lenguaje es el contenido y el contexto;
y su capacidad para proponer actividades coherentes con los tipos de saberes,
habilidades y actitudes puestos en juego en el trabajo con la poesia en el aula.

1.4.3.- El canon formativo y la seleccidn del corpus de obras poéticas

En el frecuente reconocimiento de la “militancia antilectora” de los jovenes
(Margallo, 2012: 71), quienes en general se resisten a considerar a la lectura literaria
entre sus practicas de ocio, la poesia es, como sabemos, la primera linea de combate.
Una linea en la que se intercambia el fuego mas nutrido y que los adultos acostumbramos
a asociar con los mandos de los video juegos y las pantallas de los moéviles. Y, sin embargo,
no todos los estudiantes de ensefianza secundaria son resistentes a las experiencias
poéticas, tal como la devocion por algunos géneros populares como el rap lo demuestra,
aungue si que en general la mayoria se manifiesta resistente, como hemos comentado,
al tipo de poesia que se debe leer y aprender en la escuela, y al modo en que se debe
aprendery leer.

Esta resistencia puede reconocerse, entonces, como una problematica vinculada
con el canon formativo, la seleccion de corpus y las actividades que la clase de Lenguay
Literatura propone para el progreso poético de los alumnos, antes que como un rechazo
per se de la poesia. Aunque al decir canon formativo, seleccion de corpus y actividades,
debemos agregar, para ser justos, obligatorios, considerando el pacto de obligatoriedad
gue caracteriza a la escuela moderna. Y tomar en cuenta también que dicha
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obligatoriedad, propone unos objetivos y somete a prueba a los estudiantes, para
observar su progreso en los conocimientos, habilidades y actitudes del curriculum
formativo, apelando con ello a unos esfuerzos y necesidades de implicacion distintas a las
gue el libre disfrute de las canciones de rap supone. Como ejemplo de ello, bastara pensar
en los esfuerzos que a veces realiza la escuela para ocultar esa obligatoriedad (asi como
sus propositos, evaluaciones y demandas de esfuerzo e implicacion personal) con
actividades de animacién concebidas para encantar y desaparecer, que dejan tras de si
un reguero de murmullos admirativos y placenteros, aunque no necesariamente
experiencias de aprendizaje.

Es en este marco de tensiones entre la obligatoriedad, los propdsitos formativos
y las evaluaciones que caracterizan a la ensefianza y el aprendizaje escolar en el que se
presentan las distinciones entre los cdnones literario, literario-filoldgico, escolar, de aula
y formativo, como conjuntos diferenciados, aunque también sobrepuestos (Sanchez
Corral, 2008), de unas selecciones, estatus, y modos de circulacion de las obras literarias,
en las que las funciones de la literatura dialogan, no siempre pacificamente, con los
ambitos de uso critico, social y escolar de las obras. Algo que, desde el canon formativo,
se sintetiza en gran medida en dos importantes preguntas: “¢ Qué tipos de textos pueden
permitir a un lector (infantil o juvenil) de los niveles escolares que interactie como un
lector competente? ¢ Qué textos le resultan mas préoximos para alcanzar los objetivos de
formacion lectora vy literaria?” (Sanchez Corral, 2008: 351).

De lo que se trata, entonces, al hablar de canon formativo y seleccion de corpus
para el trabajo en el aula es de dos cosas fundamentales: vencer resistencias y poner los
cimientos para el desarrollo del habito lector y ofrecer a los estudiantes recursos que les
permitan desarrollar sus habilidades interpretativas de textos literarios, como propdsitos
que se retroalimentan (Margallo, 2012). Ello, en el conjunto de un habito lector que se
concibe, como hemos dicho, sobre todo como un proyecto personal sostenido en el
tiempo, en el que la frecuencia, diversidad y calidad de las lecturas realizadas son los
principales ejes articuladores (Manresa, 2013 y Manresa y Reyes, 2014).

En relacién a este canon formativo y a la seleccidn de corpus de obras poéticas
para el trabajo en el aula de ensefianza secundaria, es posible reconocer, entonces, al
menos los siguientes principios didacticos:

o Silo que se busca es familiarizar a los estudiantes con la amplia diversidad de
obras de la literatura, en un “muestrario” general de ejemplos, o para observar
aspectos especificos del funcionamiento de los textos, los poemas corren con
ventaja. Por su extension, se adaptan mejor que las obras dramaticas y narrativas
a las limitaciones de espacio y de uso del tiempo de aula, tal como lo demuestran
las versiones mayormente integras de poemas que se incluyen en el texto escolar.
Pero esta ventaja es un arma de doble filo, ya que se corre el riesgo de convertir
el “formato de bolsillo” de los textos en el Unico criterio de seleccion, organizando
los propdsitos y actividades en torno a esa portabilidad y presencia en el texto
escolar. En este sentido, aun cuando la seleccion de corpus de los textos escolares
suele ser muy representativa, considerando diversas estéticas, corrientes vy
tematicas, es conveniente que dicha seleccidn esté puesta, prioritariamente, en
dependencia de los propdsitos y actividades que cada profesor define, de acuerdo
a las necesidades y procesos observados en su particular grupo de estudiantes,
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antes que en la seleccién que el texto escolar ya propone (y que, muchas veces,
no obstante, puede ser la requerida o conveniente).

En este sentido, el criterio general mas importante para la seleccion de corpus y
la intencionalidad de un canon formativo en la educacién poética es, al igual que
en el resto de los géneros, la distincion entre textos para el fomento lector y textos
para el progreso en la interpretacién literaria (Margallo, 2012). Y en esta
consideracion general, los poemas parecen cumplir a cabalidad el criterio de
“resistentes” y “desafiantes” que se reconoce como prioridad para el desarrollo
de la competencia interpretativa (Tauveron 2002 y 1999; Margallo, 2012; Munita,
2017). Y tanto, que no es extrafia la explotacion del género por sus “desafios
interpretativos”, usandose como recurso para el desarrollo de la competencia
lectora. En el caso del fomento lector, en cambio, los poemas parecen no ser ya
tanto un recurso, sino mas bien una dificultad. Y si el criterio prioritario para el
fomento lector es la diversidad, considerando perfiles lectores e intereses de los
estudiantes, para despertar su apego por las obras (Munita, 2017), en el caso de
la poesia la principal barrera a derribar es la que Margallo (2012) reconoce como
propia de la lectura literaria en general: la del rechazo y los prejuicios, que se
deben enfrentar con una seleccion basada en la “variedad, calidad, densidad
significativa y capacidad para provocar encuentros estimulantes con la lectura”
(2012: 74). Algo que en la lectura de poemas implica enfrentar los “prejuicios
locales” que comentamos sobre el género: un arte arcaico, inutil, dificil de
comprender, propio de mujeres y solo reservado para el circulo de intelectuales
que lo entiende y que se relne en lugares secretos a hablar de las cosas elevadas
que los poemas les revelan.

Al pensar en la seleccidn de corpus poético para el progreso de la competencia
interpretativa, se parte, entonces, de la base de su caracter de textos resistentes.
Pero esa garantia no debe abordarse sélo por la dificultad interpretativa del
contenido, que algunos poemas pudieran presentar de manera mas explicita (con
perdon de la paradoja). La propuesta es, antes bien, aprovechar el caracter
resistente de los textos poéticos para que los estudiantes experimenten todos los
recursos de significacion de los poemas, familiarizdndose con las convenciones
del género y discutiendo los sentidos que dichas convenciones activan. Desde
este criterio, algunos poemas de Nicolds Guillén o Mario Benedetti resultaran mas
indicados para el trabajo con lectores que se inician en la lectura de poesia y
necesiten analizar la relacién del ritmo interno, el tono vy las tematicas de los
textos, antes que un poema como La piedra alada, de José Watanabe, en el que
dicha relacion esta mas atenuada por la preponderancia de las imagenes. Se trata,
en definitiva, de una seleccion de corpus que considere el desafio interpretativo
desde un sentido amplio, para que el progreso lector de los alumnos se vincule
no solo con su apreciacion del contenido tematico de los poemas, sino con todos
los recursos de significacion y los intertextos retéricos, formales, sociales,
culturales e historicos.

Para el caso del fomento lector, en tanto, la seleccion de corpus obedece, como
hemos comentado, a la necesidad de desmitificar las visiones de los estudiantes
sobre la poesia vy, junto a ello, ofrecer posibilidades de vinculacion personal con
los poemas. Si bien cierto, los criterios de seleccién de corpus para el fomento
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lector invitan a sumar a las actividades las obras que los propios estudiantes
propongan (Munita, 2017), la baja presencia de la poesia en el conjunto de las
practicas sociales hace suponer que dichos repertorios pudieran ser mas bien
escasos. Ello implica, sin embargo, la posibilidad de ampliar las posibilidades de
valoracion del fendmeno poético, incluyendo expresiones de la poesia popular, o
subgéneros como el de la cancién, aungque no para restringir el corpus sdlo a
dichas expresiones, sino para explorar las tematicas y estéticas frecuentadas por
los estudiantes y aportar en esa linea con obras del canon formativo con las que
éstas tengan vinculaciones. Ello implica evitar, en un principio, autores vy
corrientes cuyas estéticas refuercen dichos prejuicios, como, por ejemplo, la
poesia modernista de Amado Nervo, que tal vez no seria la mas indicada para
estudiantes de 1° Afio Medio (el equivalente a 3° de la ESO) que estén
comenzando a familiarizarse con la lectura de poemas. Y en esto hacemos
nuestras también las recomendaciones de Margallo, quien las formula en el
contexto del inicio en el habito lector a alumnos resistentes a la lectura literaria.
En este punto, “nos interesa mas seleccionar los textos a partir de los efectos que
provocan en el lector” (Margallo, 2012: 75). Y para ello es posible, como propone
la autora, recurrir a la emocion, sorpresa, reflexién y conocimiento con que los
lectores responden a las obras. Aunque en el caso de la iniciacidon a la poesia, las
dos primeras cosas se proyectan mas relevantes que las dos ultimas, dadas las
barreras que el poema presenta a los lectores menos avezados para realizar
reflexiones y extraer conocimientos de dichos textos (en gran medida, porque,
ademas, la expresion de dichos conocimientos no es una prioridad en los
poemas).

1.4.4.- El acceso de los alumnos a la interpretacidn de los textos poéticos

Como sabemos, el analisis y la interpretacion de los textos poéticos es una

actividad que reviste de especiales dificultades para los estudiantes. Y son dichas
dificultades las que, en alguna medida, pudieran estar expresando las de los profesores
para gestionar las rutinas de aula tendientes al analisis y la interpretacién. Con miras a
ello, comentamos aqui algunos de los aspectos importantes implicados en la
interpretacion de los poemas, para completar, asi, la mirada de conjunto sobre el trabajo
con la poesia en el aula y sus factores determinantes:

o

Una primera posible razén para las dificultades de los estudiantes con los analisis
e interpretaciones de los poemas puede hallarse en el hecho de no tengan
claridad sobre /o que hay que analizar e interpretar (“équé interpretamos cuando
interpretamos poesia?”, pudieran estar preguntandose). Una cuestién relevante
es, entonces, la necesidad de que la ensefianza —aprendizaje de la poesia en el
aula ofrezca un buen equilibrio entre /o que hay que saber vy las estrategias que
se requieren para operar interpretativamente con dichos conocimientos. Y en
esto, un asunto de primera relevancia es poder explicitar a los alumnos el tipo de
posibilidades de significacion y sentido de los poemas, a través de actividades
especificas de focalizacion, que les presenten oportunidades para experimentar
con los distintos planos de la significacion de los textos, contando con
evaluaciones y modelamientos claros del profesor. Se actua, en esto, de manera
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similar a la socializacion de las posturas de lectura, con que se explicitan los
derechos del texto y los derechos del lector (Munita, 2017), considerando las
potencialidades de las estructurales textuales y extratextuales de los poemas.

La concepcion dialdgica del proceso de lectura requiere tomar en cuenta los tres
contextos que se ponen en juego cuando leemos obras literarias: “1) el contexto
desde donde lee el lector, 2) el contexto al que se refiere el texto y 3) El contexto
desde donde fue escrito o se ubica el autor” (Solano y Ramirez, 2016: 65). Como
hemos comentado, en el caso de los poemas el contexto al que se refiere el texto
resulta fundamental. Pero no como un contexto al que éste “haga referencia”,
sino mas bien como el “contexto al que se refiere el poema cuando habla de si
mismo”. La posibilidad de los alumnos de acceder a interpretaciones afinadas y
ricas tiene mucho que ver, estimamos, con la consideracién de esta
tridimensionalidad, en tanto situacién comunicativa de lectura poética. Y con la
capacidad de los mediadores de integrar las experiencias interpretativas de los
alumnos, a nivel de respuestas afectivas, perspectivas ideoldgicas, etc., tanto
sobre el contexto de produccion de las obras como el que el texto propone sobre
si mismo.

De esta manera, las actividades de analisis e interpretaciones de los textos
poéticos, con las que se busca potenciar la capacidad de lectura de los alumnos,
requieren considerar no sélo las estructuras textuales del poema - riquisimas por
si mismas, en sus dimensiones paratextuales, cotextuales y contextuales — sino
también las estructuras contextuales, que implican la situacion de la obra en
cuanto texto-discurso literario, cultural e historico, en el que se ponen en juego
unas estéticas, sistemas de valores, ideologias, practicas discursivas; rasgos
histéricos, practicas politicas, etc. (Solano y Ramirez, 2016).

Una propuesta muy interesante, que ilustra esta riqueza de posibilidades, es la de
Barrientos (1999), quien ejemplifica el procedimiento de interpretacion de
poemas para una progresion de los cuatro cursos de la ensefianza secundaria, con
una definicién de seis elementos a atender (algunos de los cuales son comunes a
los cuatro niveles). 1) Situacion retdrica, 2) Contenido, 3) Intertextualidad, 4)
Extratextualidad, 5) Formay 6) La experiencia poética.

Considerando el modo en que el ejemplo ilustra no sélo los seis elementos,
correspondientes al contexto textual y extratextual, sino también la combinacién
armonica de contenidos y estrategias de aprovechamiento de la actividad de

interpretacion, citamos aqui algunos de sus enunciados

- Situacion retorica: Imaginar el tipo de destinatario del poema / Imaginar
el lugary el tiempo de la comunicacion.

- Contenido: Imaginar la realidad evocada y la realidad tematizada.

- Intertextualidad: Asociar el poema a otros poemas leidos anteriormente
gue evoguen una misma realidad exterior.
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- Extratextualidad: |dentificar rasgos de la poética del autor y de la época
en que escribe que han dejado huella en el poema.

- Forma: Estructura y tema: disefios internos de poemas (comparacion,
enumeracion, anafora).

- La experiencia poética: Relacionar los distintos elementos interpretados y
descubrir el sentido de la realidad comunicado por el poema / Percibir el
ritmo poético como forma de conocimiento estético.

Junto a ello, ante la dificultad de los estudiantes para interpretar las imagenes
poéticas y ante la tendencia de algunos lectores noveles de intentar sacar todo
hacia afuera del poema, para dar con las referencias a las que el poema estaria
aludiendo, detrds de la cortina de su lenguaje enrevesado, una via interesante de
trabajo es la de las isotopias semanticas (Greimas, 1996), que no solo permiten
apoyar la coherencia del texto, a partir de las cadenas isotdpicas y reiteraciones
que estas modulan, sino que ademas posibilitan que los alumnos experimenten
con la forma en que el poema habla especialmente de si mismo, desde las
connotaciones “autoreflectantes” de sus imagenes. Para Greimas la isotopia es:
“un haz de categorias semanticas redundantes, que subyacen al discurso al que
se considera” (citado en Forradellas y Marchese, 1986: 223). Una redundancia
que se gatilla desde los campos léxicos y las connotaciones semanticas. Pero que
podria ser muy Util para las dificultades que los estudiantes presentan frente al
lenguaje poético. En este sentido, una tendencia natural de los estudiantes al
enfrentarse a unos versos como: “Veo las cosas como son / Vamos de fuego en
fuego hipnotizandonos / Y a cada paso sientes otro déja vu”, es la de seguir la
“anécdota” de una historia en desarrollo. Ante ello, las actividades con cadenas
isotopicas permiten organizar similitudes y connotaciones de los campos
semanticos implicitos en las imagenes, para experimentar una forma distinta de
entrada al analisis de los poemas, que les ayudaria a estabilizar su lectura con los
elementos “que se juntan”, de una manera muy propia de ese salén de los espejos
gue en gran medida puede ser un poema. En el caso de estos versos de Gustavo
Cerati, por ejemplo, ya desde el primer verso se desencadenan las connotaciones
de los opuestos “llusién / Realidad” (reforzadas con el intertexto del mito de la
caverna, de Platén) en una cancion que precisamente se titula Déja vu. La vida es
suefio. Y los suefios, suefios son. Pero para poder activar los intertextos lectores
de los alumnos, es importante que superen las barreras de entrada que el
lenguaje de la poesia les suele presentar.

Finalmente, en las discusiones y comentarios sobre los textos es importante,
como deciamos anteriormente, que la mediacién docente contribuya al
afianzamiento de los metalenguajes interpretativos, que permitan a los
estudiantes apoyar sus valoraciones en conceptos y fendmenos propios del hecho
poético, trascendiendo el comentario del sentido comun. No para discutir con
“tecnicismos”, como en ocasiones se juzga este requerimiento, sino para que el
profesor disponga de un lenguaje comun con los estudiantes en el analisis y
modelamientos de las obras y para que los razonamientos de estos Ultimos
evidencien relaciones entre las amplias posibilidades de los textos poéticos.
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Cuando en una clase de Literatura una alumna comenta que el acento vy la
entonacién de un poema de Antonio Cisneros le suenan muy propios de la
renovacion estética del modernismo americano, no esta ocupando un lenguaje
“técnico”, sino que estd haciendo unas distinciones de significado muy ricas, que
vinculan rasgos de la estructura textual del poema con unas expresiones estéticas
propias de unas ideologias y practicas discursivas de dos momentos historicos. Y
si ademas agrega que le ha gustado mucho el uso de ese intertexto discursivo,
porgue en su opinion, se trata de una broma del poeta, con la que hace una critica
al remanente colonialista de la sociedad global, la sala de clases se ilumina,
mientras entran por la puerta las funciones lUdica y estética de la literatura, para
arrodillarse y agradecerle a la buena muchacha haberlas convocado en esta
hermosa mafiana de primavera. Esta vivificadora experiencia la ha tenido el autor
que suscribe este estudio. Aunque no en el contexto de la educacién secundaria,
sino universitaria.

Finalizamos, asi, este primer capitulo del marco tedrico, en el que hemos
delimitado los antecedentes generales de la educacién poética, a través de un panorama
introductorio sobre la situacién de la poesia en el contexto escolar y un posterior analisis
de antecedentes, caracteristicas y principios didacticos de este arte verbal. En este
didlogo entre la poesia como objeto del saber y como objeto de ensefianza-aprendizaje,
hemos buscado aportar los antecedentes tedricos de base para valorar posteriormente,
en nuestra presentacion y analisis de resultados, los planteamientos didacticos vy
posibilidades del trabajo docente, en la confrontacion individual y colectiva de los
alumnos con los poemas en las clases.
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2.- La ID en el aula

O body swayed to music, O brightening glance,
How can we know the dancer from the dance?

W. B. Yeats

Con miras a continuar desarrollando las coordenadas tedricas de nuestro objeto de
estudio, en el este segundo capitulo del marco referencial abordamos la ID en el aula; un
interesante campo de investigacion social y educativa, cuyo énfasis estd puesto aqui,
como sabemos, en el rol del discurso y lacomunicacién en la comprensién de los procesos
de ensefianza- aprendizaje y, particularmente en la construccién de los saberes escolares.
Nos interesa, en este sentido, delimitar con precisidén este concepto y sus implicancias
para la investigacion educativa en el aula, asi como el modo en que éste expresa una base
de modelos didacticos en la actuacién docente. Y nos interesa, especialmente, llevar esta
fundamentacion tedrica al espacio del aula, considerando la participacién que profesores
y estudiantes construyen en el ambiente de enseflanza-aprendizaje de las salas de clases.
Y cdmo la investigacién en ID reconoce unas tacticas y estrategias particulares en dicha
participacion, como formas de negociacion de roles y construccion de conocimientos.
Ello, considerando que, en nuestro deseo de valorar lo que verdaderamente termina
siendo la ensefianza-aprendizaje de la poesia en el aula, las actividades y tareas solo
pueden ser ponderadas considerando lo que hacen y dicen la profesora y los estudiantes
mientras trabajan en ellas. O, mejor aun: desde nuestra perspectiva investigativa, dichas
actividades y tareas sdlo existen en tanto formas de ID. Y hacia la fundamentacién de esta
perspectiva encaminamos nuestros pasos en este capitulo 2 del marco tedrico.

De esta manera, el estudio de la ID se proyecta como una relevante modalidad de
acceso a la realidad dinamica y compleja del aula. Pero no sélo porque permite analizar
el modo en que profesores y estudiantes dialogan construyendo conocimientos en el
aula, sino porque ademas dichos didlogos evidencian el modo en que los protagonistas
de la ensefianza-aprendizaje proyectan sus roles de participacion, con decisiones
metodoldgicas y estratégicas, asi como estilos de ensefiar y de aprender. Como sabemos,
en el rendimiento de los estudiantes no solo influye su capacidad para acceder a los
conocimientos, sino que también el clima en que se lleva a cabo el aprendizaje y los
modos de relaciones que alli se construyen. Y en ello, la ID tiene, también, la ultima
palabra. Aungue en esto no siempre sea tan sencillo distinguir, como anticipa el epigrafe
de Yeats, el bailarin de la danza. Y las consecuencias de bailar la musica secreta de la
accién educativa en el aula.

2.1.- La ID: un campo de estudio de las practicas de aula

Aunque la (re)interpretaciéon de la realidad personal y social de los sujetos
propuesta por el interaccionismo simbdlico esta proxima a cumplir cien afios, desde sus
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origenes en la primera mitad del siglo XX en la Escuela de Chicago'®, su incorporacion al
campo de la investigacion educativa de la mano de la Teoria Fundamentada (Grounded
Theory) tiene apenas un poco mas de cuatro décadas. Se tratan, sin embargo, de unas
décadas de mucho provecho, en las que ideas como la de que “la realidad social se
construye, se negocia, se mantiene o se cambia; no se descubre, sino que se interpreta.
Y son los participantes, a través de sus interacciones, quienes construyen y mantienen la
realidad social” (Attewell, 1974, citado en Tusén, 2002: 135), han abierto interesantes
vias de exploracion para la investigacion educativa en las comunidades escolares.

En este amplio campo de estudios, una de las lineas que ha generado mayor interés
investigativo es la del analisis de la interaccion de profesores y alumnos en el espacio
comunicativo del aula. Una linea de base etnometodoldgica (Garfinkel, 2006) que tiene,
por una parte, el antecedente de la tradicion americana de estudios psicosocioldgicos,
“con origenes en los trabajos de los afios treinta y mediados de los cincuenta a través de
categorias de codificacion del mensaje que comunica el docente a los alumnos”
(Delamont, 1984, citado en Villalta y Martinic, 2009: 64). Y, por otra, las investigaciones
de Sacks, Schegloff & Jefferson, de mediados de los 70 y su “estudio de los turnos de
palabras como base organizativa de la conversacion espontanea” (Tuson, 2002: 137).

Llevada al dmbito de la investigacion educativa, esta linea de estudio de la
interacciéon comunicativa presenta, asi, dos influencias muy claras: por una parte, la de la
psicolinglistica de base vigotskiana, en la que la interaccién se concibe como una variable
fundamental para la construccién del conocimiento, y, por otra, la influencia del enfoque
etnografico de investigacién, que le provee de una base metodoldgica y de un equipo de
técnicas basadas en la observacion de los patrones de actuacién comunicativa de los
grupos humanos (Nussbaum y Tuson, 1996).

Desde esta base tedrica, la exploracién de la realidad escolar como un ambiente
comunicativoy, particularmente, de la realidad del aula como un espacio social, en el que
los participantes negocian significados y sentidos para la construccion de los saberes
escolares (Edwards y Mercer, 1988; Newman, Griffin, & Cole, 1989; Coll, y Solé, 1995;

16 Aunque el interaccionismo simbdlico es, como se sabe, una propuesta de base socioldgica y
psicosocial que desarrolla muchas vertientes (en base a los aportes de autores como George
Mead, Herbert Blumer, Alfred Schiitz, Erving Goffman o Harold Garfinkel), compartimos aqui la
sintesis que George Ritzer realiza de sus principios fundamentales: “1. A diferencia de los
animales inferiores, los seres humanos estan dotados de capacidad de pensamiento. 2. La
capacidad de pensamiento estd modelada por la interaccidon social. 3. En la interaccién social las
personas aprenden los significados y los simbolos que les permiten ejercer su capacidad de
pensamiento distintivamente humana. 4. Los significados y los simbolos permiten a las personas
actuar e interactuar de una manera distintivamente humana. 5. Las personas son capaces de
modificar o alterar los significados y los simbolos que usan en la accién vy la interaccién sobre la
base de su interpretacién de la situacion. 6. Las personas son capaces de introducir estas
modificaciones y alteraciones debido, en parte, a su capacidad para interactuar consigo mismas,
lo que les permite examinar los posibles cursos de accién, y valorar sus ventajas y desventajas
relativas para luego elegir uno. 7. Las pautas entretejidas de accidn e interaccidn constituyen los
grupos y las sociedades” (Ritzer, 1997: 261-262).
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Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992), se ha proyectado como una relevante
contribucion al mejoramiento del desempefio escolar y la comprension de la actuacion
docente, al considerar el aporte de la intersubjetividad en el proceso de ensefianza —
aprendizaje.

Desde hace ya varias décadas, la ID y el estudio del discurso en el aula han recibido
una amplia atencién de parte de la investigacion cientifica (Titone y Zabalza, 1986;
Edwards y Mercer, 1988; Cazden, 1991; Cros, 2002; Nussbaum y Tusdn, 1996; Lemke,
1997; Duff, 2002; Wells y Mejia, 2005; Mercer vy Littleton, 2007; Coll y Sanchez, 2008;
Sanchez, Garcia, Rosales, De Sixte y Castellanos, 2008; Villalta y Martinic, 2009; Ruiz,
Peme, de Longhi, & Ferreyra, 2012; Ingram vy Elliott, 2014; Haneda, Sherman, Bose, &
Teemant, 2019; Hernandez y Alvarez, 2018). Y dicho interés por la ID en la investigacion
educativa ha “desplazado el foco desde aspectos relacionados con la gestion y el
liderazgo, hacia los elementos propios de la dindmica interior del aula, el tipo de
interacciones y practicas que los docentes promueven” (Hopkins y Reynolds, 2001;
Hallinger y Heck, 2011; Anderson, 2012; Rincén- Gallardo, 2016, citados en Barriga,
Gonzalez, Ovando y Sanchez, 2022: 66). Al punto que, como sostiene Mansell (2008,
citado en Hattie, 2017: 23), “el ‘Grial de la Educacion’ podria encontrarse muy
probablemente en la mejora de la interaccién entre los alumnos y los profesores”.

Sin atrevernos a tanto - aunque reconociendo, es claro, el decisivo aporte de Ia
comunicacién y el discurso a la comprension de la vida en las aulas (Jackson, 1992) -, en
el siguiente apartado abordaremos la conceptualizacién, caracteristicas y elementos de
base de la ID. Algo que, en nuestra recursiva manera de referirnos a nuestros objetos de
estudio, podemos perfilar como una respuesta a la pregunta: ¢de qué hablamos cuando
hablamos de ID en el aula? (aunque esta sera la Ultima vez que cederemos a la tentacién
de echar mano a esta féormula. Para no tentar, sobretodo, la paciencia de los lectores).

2.2.- Concepto, caracteristicas y elementos de base de la ID

Como todo fendmeno humano, la educacion es acciéon comunicativa; esto es, “un
proceso cooperativo de interpretaciéon en que los participantes se refieren
simultaneamente a algo en el mundo objetivo, en el mundo social y en el mundo
subjetivo” (Habermas, 1987: 171). Pero no es cualquier tipo de accion comunicativa,
porque de ella depende, como se sabe, nuestra individualizacion y socializacion como
seres humanos, mediante el aprendizaje de los significados y sentidos de la cultura.

Como experiencia comunicativa, la educacién comienza desde muy temprano en
nuestra vida. En estricto rigor, nos educamos “desde el momento en que se empieza a
construir la mismidad de las subjetividades, como resultado de la interaccion social
establecida con los demas” (Melich y Martinez, 1991: 53). Y, si bien es cierto, no todas
las formas de interaccidon comunicativa tienen propdsitos educativos explicitos, resulta
claro gue no existe educacion sin comunicacion (De Fontcuberta, 2001), por lo que “La
verdad del fendmeno educativo humano - en lo que tiene de dimensién intersubjetiva -
se descubre en la comunicacién educativa en todas sus formas” (Garcia Carrasco, 1993:
131).

Esto, que en un principio es valido para todos los modos de educacion, en la
educacién formal y no formal adquiere unas cualidades particulares, dada la
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intencionalidad y planificacion de propdsitos que la caracterizan!’. Hay, entonces, una
clara diferencia entre las modalidades de comunicaciéon e interaccion de la educacion
espontdnea y las que se presentan en los espacios educativos oficialmente reconocidos
como tales, ya sean escolares o extraescolares.

En este sentido, si la interaccién comunicativa puede ser valorada en general
como una “trama discursiva que permite la socializacién del sujeto por medio de sus actos
dinamicos, su adaptacién al entorno y la comprensién de las acciones propias y ajenas”
(Rizo, 2004, 57), la interaccion de profesores y estudiantes en el contexto comunicativo
del aula se define, antes bien, como una ID. Es decir, “una interacciéon comunicativa
especializada de coordinacion de acciones para la construccion del espacio intersubjetivo
gue vincula a los sujetos participantes a través de las acciones de ensefiar y procesos de
aprender conocimientos escolares” (Cubero, R., Cubero, M., Santamaria, A., Mata, M. L.,
Ignacio, M. J.,, y Prados, M. M, 2008, Villalta, Martinic, y Guzman, 2011, citados en Villalta,
Martinic, Assael, Aldunate, 2018: 93).

De esta manera, el concepto de ID hace referencia a una situacién comunicativa
particular, altamente dependiente de los elementos del sistema didactico (Chevallard,
1998), en la que profesores y estudiantes interactUan en torno a propdsitos y saberes
educativos. Se trata, en este sentido, de una interaccion pedagogica en un ambiente
social (Rué, 1998), determinada tanto por las variables internas como externas de dicho
ambiente, entre las que cabria destacar las “practicas y significados compartidos que
sintetizan las diversas culturas que traen los actores educativos” (Mehan, 1979: 81-82;
Pérez, 1998: 11-18, citados en Villalta, Martinic y Guzman, 2011: 1141).

En tal sentido, la ID se concibe como una variable de la educacién escolar que va
mas alld de una estricta influencia comunicativa entre maestros y alumnos,
proyectandose como una fuerza de cohesién, que optimiza el proceso de ensefianza-
aprendizaje y contribuye a la formacion cognitiva y actitudinal de los estudiantes
(Medina, 1989). Tal como Nussbaum y Tusén (1996) reconocen, “a través de los usos
lingUisticos orales y escritos que se producen en el aula es como, basicamente, se va
creando, se va construyendo eso que llamamos proceso de ensefianza y aprendizaje”
(1996, pdrr.7).

Considerando, entonces, que casi todo lo que sucede en el aula se lleva a cabo a
través de los usos verbales, la interaccidn es un elemento decisivo en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Rol que, al ser considerado desde la situaciéon particular del
lenguaje hablado, permite reconocer al menos cuatro funciones basicas del discurso oral
en el aula (NUfiez e Inzunza, 2020):

o Una funcion proposicional de transmision de la informacion, porque el
lenguaje hablado es prioritariamente el medio a través del cual se realiza la
ensefianza y como los estudiantes demuestran al docente que han

7 No proponemos aqui una distincién entre educacién formal y no formal, sino que mas bien
destacamos las diferencias que ambas presentan en relacion a los procesos educativos
espontaneos. Ello, atendiendo a la advertencia de Colom (2005), para quien las diferencias entre
las dos primeras son sdlo de indole juridica, pero no pedagdgica: “si intentasemos a partir de las
Ciencias de la Educacion distinguir lo que significa una «pedagogia formal» de otra «pedagogia
no formal», no llegariamos a conclusién alguna” (2005: 11).
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aprendido (adquiriendo, asi, también, un valor como instrumento de
evaluacion).

o Una funcion social, en vista de que la escuela es un escenario de
socializacion.

o Una funcion expresiva, porque a través del lenguaje las personas expresan
su personalidad y actitudes (Cazden, 1991; Nussbaum y Tusén, 1996).

o Una funcion epistémica, porque a través de la lengua se construye el
conocimiento, lo que es esencial en el proceso formativo que lleva a cabo
la educacion.

Desde una aproximacién estructural, en tanto, Irigoyen y Jiménez (2004), Irigoyen
(2006) e Irigoyen, Jiménez y Yerith (2011) sugieren mirar a la ID como el segmento
analitico para las interacciones educativas (episodios instruccionales), definiendo dicho
segmento como “el intercambio reciproco entre sujetos (docente y estudiante) y objetos
o situaciones referentes (materiales de estudio) en condiciones definidas por el ambito
de desempefio (disciplina o profesion)” (Irigoyen, Jiménez y Yerith, 2011: 233). Desde
esta mirada, la ID se proyectaria como un relevante ambito de resignificacion
(comunicativa) de los elementos del sistema didactico (ver figura 2).

— Ambito funcional de desempeno (disciplina o profesion) —

Objetivo instruccional

Docente | €<—> | Estudiante

Objetos referentes

Figura 2: Factores que configuran la ID.
Fuente: Irigoyen et al. (2011: 233).

En esta perspectiva, la ID considera, entonces, la comunicacion y los intercambios
verbales y no verbales entre los docentes, estudiantes y los objetos o situaciones en torno
a los cuales se organiza el didlogo educativo, en las condiciones definidas por el &mbito
funcional de las disciplinas (Irigoyen y Jiménez, 2004; Irigoyen, 2006 e Irigoyen Irigoyen,
Jiménez y Acufia 2007). Lo que lleva a que ésta deba ser, en general, estudiada
considerando la interdependencia de los elementos del sistema didactico, ya que, en
definitiva, son las caracteristicas y cualidades especificas de los docentes, estudiantes y
saberes disciplinarios de cada situacion de aprendizaje las que, puestas en la relacion
dinamica de la interaccidn, resignifican dicha situacién y son resignificadas por esta.

Como explica Juarez, la ID es una variable del proceso educativo que, entre otras
cosas, “varia de acuerdo a la personalidad, modelo pedagdgico y teorias implicitas de la
ensefianza que subyacen en el profesor (y el estudiante), al nivel educativo en que se
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desarrolla, la disciplina a instruir y al contexto sociocultural y temporal”(2019: 7, citado
en Juarez, 2019: 110).

Lo anterior no implica, es claro, la “prohibicion” de aislar algunas de estas otras
variables condicionantes de la interaccion — como el estilo de ensefianza del profesor o
su sistema de creencias sobre algunos saberes — para observar, por ejemplo, el modo en
gue ella aporta a la construccién de los aprendizajes. Pero en los casos de los estudios
gue analizan explicitamente la ID, la consideracion de la interdependencia entre el Qué y
el Quién es un paso mas bien obligado (tomando en cuenta que la interaccién viene a ser,
en gran medida, la red que modula el Cémo de cualquier situacion de ensefianza-
aprendizaje).

Junto a lo anterior, es necesario considerar ademas que la interaccién de
profesores y estudiantes en torno a los contenidos escolares no trae consigo sélo la
influencia de la cultura institucional de los centros y administraciones educativas y de sus
definiciones pedagdgicas y curriculares, sino también la de los marcos social y especifico
de referencia (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992: 194), que se expresan,
correspondientemente, en las verbalizaciones de experiencias y conocimientos de la vida
personal y social de los participantes y en las de los saberes especificos del trabajo con
las unidades didacticas (1992).

Desde una perspectiva pragmatica, este conjunto de influencias nos recuerda la
relevancia de los contextos fisico, empirico, natural, prdctico, histdrico y cultural para los
intercambios comunicativos (Escandell, 1996: 30), asi como el caracter general,
situacional y contextual de la informacién pragmatica (Van Dijk, 1989, citado en
Escandell, 1996: 31), con la que profesores y estudiantes comparten conocimientos,
creencias, supuestos, opiniones y sentimientos en el contexto del aula. En definitiva, y
recurriendo a la nocién de contexto de Edwards y Mercer (1994): “todo lo que los
participantes en una conversacién conocen y comprenden, por encima de lo que esta
explicito y les ayuda a dar sentido a lo que se dice” (citados en Lozada, 2018: 69).

Al acercar la mirada, entonces, es importante considerar que esta relaciéon de
elementos del sistema didactico puesta en juego en la ID conlleva un conjunto de
variables cognitivas, afectivas, y socioemocionales, vinculadas, en gran medida, a la
percepcion que los participantes tienen de si mismos y de los demds, en el marco de las
relaciones sociales, culturales, pedagodgicas y curriculares que las situaciones de
ensefianza y de aprendizaje escolar implican.

Entre dichas variables, cabria considerar, por ejemplo, las condicionantes
intrapersonales, interpersonales y socio ambientales de los alumnos; las expectativas y
creencias de los profesores, tanto en relacién a su identidad profesional como a los tipos
de saberes que toman parte en la interaccion, o el modo en que el contexto de la(s)
cultura(s) institucional(es) influye en las habilidades sociales de los participantes.

Frente a los desafios metodoldgicos y didacticos de esta rica interdependencia de
variables, la ID se percibe, en definitiva, como un dambito educativo que posibilita

analizar heuristicamente los aspectos pedagdgicos y psicolégicos que intervienen en el
proceso de ensefianza-aprendizaje (...), asi como investigar las relaciones que se
establecen entre los diferentes actores que lo conforman (docente-estudiante-objetos
referentes; docente-objetos referentes; estudiante-objetos referentes y estudiante-
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objetos referentes-docente) como relaciones que se significan en el &mbito convencional
de la disciplina que se ensefia o aprende (Irigoyen, Acufia y Yerith, 2012: 233-234).

En estas relaciones, no sélo se ponen en juego, como hemos visto, aspectos
estrictamente comunicativos, sino también los modos de aprendizaje de las disciplinas y
de los objetos de la cultura, expresados en los saberes escolares. En esta linea, autores
como Villalta y Martinic (2009) han destacado el hecho de que “lLa estructura
conversacional y el conocimiento corresponden a diferentes dimensiones de la accién del
sujeto y por tanto no es posible reducir el aprendizaje a estructuras discursivas” (2009:
73). Aun asi, estos mismos autores reconocen que “la ID refiere a la interaccion que
sucede en el aula y que vincula cognicion, conducta y desempefio (...). Asi pues, lo que es
posible aprender se constituye en la interaccion” (Velasco, 2007: citado en Villalta y
Martinic, 2009: 73).

Coincidiendo, en parte, con el matiz de que la estructura conversacional y el
conocimiento expresan dimensiones distintas de la accion humana, somos mas bien
partidarios de esta Ultima idea: el aprendizaje es, en gran medida, un fendmeno
linglistico y discursivo. Y si bien es cierto que el conocimiento reconfigura las
posibilidades de la accion comunicativa, el lenguaje establece, en definitiva, las fronteras
de la representacion (de dicho conocimiento). Por lo que, en suma, concordamos con la
proyeccién de Villalta y Martinic, quienes concluyen afirmando que “en tal sentido, es
importante estudiar la relacién entre estructuras conversacionales de la sala de clase, el
tipo de conocimiento y los procesos cognitivos que promueven en los alumnos” (2009:
73). Y adherimos especialmente a las ideas de Nussbaum y Tusén, para quienes

aprender significa apropiarse paulatinamente de las formas de hablar y escribir (también
de saber hacery de saber decir lo que se hace) sobre el objeto de aprendizaje en cuestién,
y hacerlo en la manera acostumbrada en esa parcela del saber; significa, por tanto,
apropiarse del discurso especifico que se reconoce como propio de esa disciplina (1996:
15).

En esta linea, es posible pensar, entonces, en la ID como la cara mas visible del
curriculum en accion (Gimeno, 2007) y de la ensefianza interactiva (Jackson, 1992). Una
cara que, por visible, pasa muchas veces desapercibida, pero que trasciende con mucho
al contexto de definiciones curriculares y metodoldgicas. Lo anterior dice relacion
principalmente con dos cosas: en primer término, con el hecho de que la ID y la
construccion del conocimiento en el aula resultan ser siempre algo mds que una mera
reproduccién o resultado de dichas definiciones. Y sobre esto, bastard pensar en la
concepcion de Stenhouse (1991) del curriculum como una hipdtesis que debe ser
verificada en la practica, o en la idea de que “La estructura de la actividad conjunta no es
algo definido de antemano de manera mas o menos consciente y formal por el profesor
desde el inicio del proceso de enseflanza y aprendizaje” (Coll, Colomina, Onrubia y
Rochera, 1992: 192). O en los propios estratos de objetivacion del curriculum propuestos
por Gimeno (2007), con el curriculum en accién y la ensefianza interactiva desbordando
los propdsitos curriculares “dado el complejo trafico de influencias, interacciones, etc.,
gue se producen en la misma” (2007: 125).

En segundo término, sabemos que la ID representa el nicleo mas dindmico de la
practica pedagodgica, en el marco de lo que Coll, Colomina, Onrubia y Rochera (1992)
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identifican como el espacio de la interactividad; esto es, “la articulacion de las actividades
del profesor y los alumnos en torno a un contenido o una tarea de aprendizaje” (Coll et
al. 1992: 191), que incluye “no sélo los intercambios comunicativos directos entre los
diferentes participantes en una actividad conjunta, sino también otras actuaciones que
son en apariencia de naturaleza esencialmente individual” (Coll et. al., 1992: 191). Como
es de suponer, lo anterior implica un gran desafio para “aislar” la construccion de los
aprendizajes en la interaccién en el aula. Es complejo identificar qué aspectos especificos
de la mediacion docente y de las actividades de aula derivan en qué aprendizajes
especificos de los alumnos. Pero de lo que si se tiene certeza es, por un lado, de la
estrecha interdependencia que la situacion comunicativa de aula genera - no es posible
comprender, como hemos dicho, lo que docentes y estudiantes hacen y dicen, ni las
motivaciones y propositos de dichas acciones y discursos, sin considerar dicha
interdendencia (Coll. et. al, 1992) —y de que cualquier construccién de aprendizajes tiene
como marco de referencia la interactividad e interaccion generadas en dicha relacion.
Como proponen Coll et. al. (1992):

Probablemente, estamos en realidad en presencia de un doble proceso de construccion:
por una parte, los alumnos y alumnas llevan a cabo unos aprendizajes, construyen unos
significados relativos a los contenidos que se trabajan en la secuencia didactica; por otra
parte, profesor y alumnos “construyen” como sefialan Green, Weade y Graham (1988),
la interaccién o la actividad conjunta a medida que avanza la secuencia diddctica. La
construccién del conocimiento que llevan a cabo los alumnos se inscribe asi en un
proceso de construccion mas amplio en el que aparecen implicados profesor y alumnos
y que tiene que ver con el conjunto de las actuaciones de unoy otros, es decir, con lo que
hacen y lo que dicen todos los participantes (1992: 193).

En este hacer y decir, es frecuente considerar el didlogo como la via natural de
comprension de la ID. En este sentido, el propio Mercer (2008) expresa que, en vista de
gue el aprendizaje es un proceso mediado por el didlogo, es importante comprenderlo
para saber cdmo ocurre dicho aprendizaje; reconociendo asi el estrecho vinculo entre las
interacciones diddcticas y las practicas pedagdgicas vy, a la vez, el modo en que ambas
determinan la orientacion del proceso educativo. En esta comprensién de la ID como un
fendmeno fundamentalmente dialdgico, la nocidon que se maneja del didlogo es la de una
interaccién verbal entre dos o mas sujetos, en la que existen turnos de intervencion, se
realiza la escucha activa y la discusion abierta, con unos participantes que expresan
libremente sus ideas y se producen procesos cognitivos inferenciales individuales y
sociales (Aguilera, 2000).

No obstante, la valoracion de la ID como una situacion dialdgica ha sido
cuestionada por varios autores, quienes recuerdan que no todas las interacciones
comunicativas corresponden a didlogos y que la que ocurre en el aula no es
necesariamente la excepcién. En una “fotografia” estadistica de mediados de los 70, por
ejemplo, Ned Flanders, autor de las primeras categorias de analisis de la interaccién en
el aula (FIAC, por sus siglas en inglés), reconocia que

El dia escolar esta lleno de charla; sin embargo, solamente una cantidad limitada de esta
charla calificaria como didlogo, porque el porcentaje de declaraciones del profesor,
hechas como respuesta a las declaraciones de los alumnos, o el uso que un profesor hace
de una idea expresada por un estudiante son un mero 3% a 5% en los grados primarios,

68



del 4% al 9% en los grados medios, y del 3 %% hasta el 8% en los grados secundarios
(Flanders, 1977, citado por Palincsar, 1986: 75).

Y hoy en dia, Velasco y Gonzalez (2008) son muy claros en reconocer también que

se da por sentado que la interaccidn en el aula es de caracter dialégico, que es un didlogo
lo que se desarrolla en el saldon, y que los estudiantes se encuentran en un constante
intercambio con el docente como facilitador y promotor de los procesos de pensamiento,
amén de transmisor objetivo de conocimientos, pero diversos estudios muestran que
esto no siempre es asi (2008: 462).

Diagndstico similar al que expresa Alvarez (2010), quien ratifica que
“Generalmente, en las clases apenas hay interacciones dialdgicas porque el discurso del
profesor y las explicaciones del libro de texto se sitian como prioridad absoluta” (2010:
53). Una afirmacion que confirma no sélo la escasa presencia de estructuras dialdgicas
en la ID del contexto del aula secundaria, sino también la omnipresencia del texto escolar;
un recurso calificado por algunos autores como Martinez Bonafé (2008) como “una
manera de entender los modelos culturales y teorias de la relacién del sujeto con el
conocimiento propias de una vieja y oxidada pedagogia” (citado en Level y Mostacero,
2011: 13). O también, de Cros (1996: pdrr. 1), quien reconoce que “En la educacion
secundaria la comunicacion en el aula en muchas ocasiones se centra en la actividad del
profesor, quien suele ocupar un porcentaje bastante elevado del tiempo de docencia
realizando una exposicién continua y fundamentalmente monologada”.

Aungue mas adelante abordaremos la problematica de las tacticas y patrones
discursivos de la ID en el aula, anticipemos brevemente una distincién, como
contextualizacion de este diagndstico sobre la situacion del didlogo en el aula: en
términos generales, la evidencia cientifica distingue dos principales modalidades en el
discurso del aula: la unidireccionalidad, de caracter autoritaria, y la interactividad
dialdgica (Scott, Mortimer y Aguiar, 2006; Ingram v Elliott, 2014; Alvarez, 2016, citados
en Hernandez y Alvarez, 2018). En el caso de la primera (unidireccionalidad autoritaria),
es el docente quien controla el sentido de la interaccion, aunque la connotacion de
“autoritaria” de esta modalidad no se refiere a la imposicidén de sanciones disciplinarias
sino a que es la autoridad del maestro la que organiza toda la interaccién en el aula y
define los limites sobre lo que hay que sabery, en gran medida, decir. En la interactividad
dialdgica, en cambio, se propicia que el mensaje “se someta a consideracién por todas
las personas implicadas intercambiando significados y resolviendo dudas de forma
conjunta de manera que el conocimiento se transforme y se interiorice mejor, a través
de la suma de los diferentes saberes del alumnado-profesorado” (Hernandez y Alvarez,
2018: 74).

Observamos, asi, que la escasa interactividad reportada como tendencia en todos
los niveles del sistema educativo (Hernandez y Alvarez, 2018) se corresponde con una
alta unidireccionalidad autoritaria en el rol del profesor. Algo que, bien mirado, pudiera
interpretarse como un callejon sin salida para el estudio de la ID, o al menos como una
calle de una sola via. Pero creemos que se trata mas bien de lo contrario. Esta clara
tendencia a la transmision explicativa de saberes de parte del profesorado y a la
recepcion pasiva de informacion de parte de los estudiantes, que parece “cerrar” las
posibilidades de anadlisis sobre lo que ocurre en las aulas, lo que hace, antes bien, es
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mostrar la relevancia de este objeto de estudio, al explicitar el vinculo entre los modos
de interaccion en la clase y los roles, propdsitos y prioridades que caracterizan el proceso
educativo. Ello, ya que, cuando se reconoce que la actual situacion de la ID en el aula es
de un claro predominio de la unidireccional, no sélo se estd dando cuenta de las
caracteristicas de una situacion comunicativa, sino de los énfasis pedagdgicos y didacticos
gue esta modalidad de interaccidn revela por si misma. Y a su vez, dichos énfasis permiten
no solo analizar los propdsitos, funciones y decisiones metodoldgicas explicitas de las
situaciones de ensefianza-aprendizaje, sino también proponer interpretaciones e
hipdtesis acerca de las creencias, motivaciones y saberes con que profesores vy
estudiantes participan en las situaciones comunicativas del aula (con los naturales
resguardos metodoldgicos, es claro).

Para profundizar en estas consideraciones, en el siguiente apartado abordamos
los principales modelos de estudio de la ID en el aula, tomando en cuenta sus
caracteristicas, funciones y vinculos con las cualidades de la ensefianza y el aprendizaje
en el contexto de la educacion secundaria. Como hemos anticipado, estos modelos de
estudio no sélo representan vias de acercamiento tedrico al hecho educativo escolar, sino
que permiten valorar las bases metodoldgicas desde las cuales los profesores estarian
organizando sus practicas de aula. Y, en este sentido, nos interesa llevar luego estas
definiciones tedricas a nuestros andlisis de resultados, para contrastar las bases
metodoldgicas desde las que la profesora gestiona la complejidad del aula con las
necesidades y posibilidades didacticas de un saber escolar como la poesia.

2.3.- Modelos de estudio de la ID

Conscientes de que la interaccion vy las practicas comunicativas trascienden con
mucho a las modelizaciones que podemos hacer de ellas, en este apartado nos servimos
de una categorizacién de modelos de estudio de la ID considerando la funcidon
intermediaria que los modelos ofrecen entre la percepcién y el comportamiento practico
espontaneo y la construccién tedricay la practica experimental (Ladriere, 1978, citado en
Carvajal, 2002).

En este sentido, hemos identificado cuatro modelos desde los cuales se estudia
principalmente la interaccion en el aula (Ibafiez, Barrientos, Delgado y Geisse, 2007,
Villalta y Martinic, 2009): a) de transmision, b) sistémico instruccional y c) conversacional
y d) ecoldgico.

Como veremos luego en detalle, los dos primeros, de transmisidon y sistémico
instruccional, se reconocen como modelos dirigidos principalmente a la consecucién de
los propodsitos de clases, por lo que en general presentan un mayor control de la
contingencia, tendiendo a limitar las observaciones de interaccion y autonomia de los
estudiantes, asi como la reorientacion de las actividades y didlogos de aula de acuerdo a
los aportes de estos Ultimos. Lo anterior, no obstante, con matices importantes entre
ambos: mientras el modelo transmisivo se encuentra en el polo de la unidireccionalidad
autoritaria a la que haciamos referencia un poco antes, con un rol preponderante del
docente y una escasa participaciéon de los alumnos (desde un modelo pedagdgico
heteroestructurante, podriamos decir, segin la conocida clasificacion de De Zubiria,
2007; o directivo, en la también difundida categorizacién de Becker, 2008), el modelo
sistémico instruccional de interaccion “se concentra en las variables de la sala de clase
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que permiten logros de aprendizaje, privilegiando los aspectos organizacionales y/o los
procesos cognitivos implicados” (Villalta y Martinic, 2009: 67). Se trata, en este sentido,
de un modelo que privilegia la capacidad de gestion del profesor y la regulacidon dindmica
de la participacion de los estudiantes y de la asignacion de recursos, desde una
concepcion en gran medida cognitivista de la ensefianza, para el desarrollo de
aprendizajes efectivos. Ello lo hace, como es de suponer, un poco mas interactivo que el
modelo de transmisién, pero tal vez igualmente limitante, en cuanto al estricto rol de
aprendices en el que sitla a los estudiantes.

El modelo conversacional, por su parte, hace referencia, como su nombre lo indica,
a un modelo que incentiva la construccion del didlogo desde una perspectiva socio
constructivista de la ensefianza y el aprendizaje. En este sentido, el didlogo de aula no se
percibe sélo como un “medio” para tratar los contenidos escolares y alcanzar los
propodsitos de aprendizaje, como seria el caso del modelo sistémico instruccional, sino
como el espacio de reconstruccion de los conocimientos, identidades y roles de los
participantes.

Como su nombre lo indica, el modelo ecolégico, en tanto, plantea una mirada
integradora y sistémica sobre los espacios escolares y la realidad de las aulas, en la que
dichas realidades solo pueden ser comprendidas desde las acciones, relaciones, modos
de comunicacion y experiencias que forman el ecosistema de los participantes. Se trata,
asi, de un enfoque que valora la mirada socio constructivista del didlogo promovida por
el modelo conversacional, pero considerando que dichos didlogos, interacciones vy
relaciones sélo pueden ser comprendidos en su sentido profundo desde una mirada de
conjunto. Algo que, por ejemplo, podemos ver muy representado en un concepto como
el de ecosistema mediador, que Munita (2014) aporta como relevante para comprender
los alcances y posibilidades de la accién mediadora docente en la formacién escolar de
lectores literarios, entendiéndola, asi, como una tarea de equilibrios, cooperaciones e
integraciones del sistema escolar en su conjunto.

2.3.1.- Modelo de la transmision

Para este primer modelo, la base explicativa de la interaccidon entre profesores y
estudiantes en el aula es el modo en que se logra codificar y decodificar la informacion.
Por lo tanto, desde esta perspectiva, un docente debe saber codificar claramente la
informacién que le da a sus alumnos y ensefiarles la manera adecuada de usar los signos
necesarios para decodificarla (Villalta y Martinic, 2009). De ello dependen no sélo las
formas de regulacién de la actividad comunicativa en el aula, sino también las
posibilidades de la ensefianza — aprendizaje, ya que, para este modelo de investigacion
didactica,

El comportamiento observable del profesor/a es la variable mas significativa y decisiva en
la determinacion del rendimiento académico del alumno/a. La ensefianza se reduce al
comportamiento observable del docente y el aprendizaje al rendimiento académico del
también observable y medible estudiante (Gimeno y Pérez Gémez, 2008: 83).

Se trata, como vemos, de un enfoque fundamentalmente conductista y mecanicista
de comprension de la educacion, que concibe las situaciones de ensefianza — aprendizaje
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como relaciones de proceso-producto’8: “Las investigaciones se centran en el andlisis de
la eficacia docente mediante la determinacién del grado de correlacion entre las distintas
formas de comportamiento docente (variable proceso) y el rendimiento académico que
se supone que provocan (variable producto)” (Gimeno, 1985). Algo que resulta
claramente limitante, si consideramos que una misma manifestacién observable puede
tener distintos significados, dependiendo del contexto y de los participantes de la
relacién educativa.

Considerar los intercambios comunicativos del aula desde una perspectiva
transmisiva implica situarse, asi, en una postura estrictamente objetivista sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje, desestimando el valor de los aportes que, a la manera
de reformulaciones, divergencias o impresiones personales, los estudiantes pueden
formular sobre los saberes. La centralidad de la figura del profesor en este tipo de
investigaciones, y de lo que éste es capaz de hacer al gestionar la comunicacién en el
aula, redunda en que, en el modelo transmisivo

Comunicacién y transmision se convierten en sindnimos y la interaccién tiene un sesgo
unidireccional que se sustenta en el supuesto de la capacidad infalible del lenguaje para
representar al mundo de cosas al cual el interlocutor se refiere, reforzando el juicio de que
es el habla del profesor el Unico mensaje valido en el proceso educativo de sala de clase
(Villalta y Martinic, 2009: 65).

En sus origenes, este modelo es la base de un repertorio de investigacidén educativa
gue tuvo especial vigencia desde la década del 40 a la del 70 del siglo pasado. Como
explican Gimeno y Pérez (2008), dicho conjunto de investigaciones tomé principalmente
dos vias de expresién: una linea que buscaba evidenciar la eficacia de los métodos
docentes considerados de manera global (Lippit y White, 1943, citados en 2008) y otra
linea de andlisis de la interaccion (Flanders, 1970; Rosenshine, 1971; Gage y Needels,
1989, citados en 2008).

Es, precisamente, en esta Ultima en la que, a mediados de los 70, se desarrolla el
conocido enfoque de directividad - no directividad de analisis de la Interaccién de Ned
Flanders; una propuesta que analiza la ID a partir de diez categorias de la comunicacion
verbal en el aula (ver tabla 1), para evidenciar la influencia de la practica pedagdgica del
docente en la participacion de los alumnos y “descubrir leyes que expliquen las
variaciones existentes dentro de la cadena de los acontecimientos que suceden en el
aula” (Flanders, 1977: 17).

18 Como es fécil ver, es este concepto de educacion al que la pedagogia critica y, particularmente,
Paulo Freire, critica férreamente, al calificarla de “educacion bancaria”: una educacién en la que
“en vez de comunicarse, el educador hace comunicados y depdsitos que los educandos, meras
incidencias, reciben pacientemente, memorizan y repiten” (Freire, 1985: 52).
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1. Acepta sentimientos: acepta y clarfica of 1ono afectivo del estuthan-
o de un modo no amenazante Los santimentos puaden sar positivos
0 negativos. So incluye la prediccion y of recuerdo de sentimienios

2. Elogia o anima: elogia o anima la accion o comportamiento del
ostudianto. Se incluyon las bromas que alvian la tonsidn, no a costa
Influencia de olrg individuo, los movimientos aprobalonos de cabeza y emisio-
INGICs e como “Lmmh7" o “sigue”
3. Acepta o ulliiza ideas del estudiante. clanficar, elaborar 0 desarrollar
ideas o propuestas de un estuciante. Cuanda el prefesor aporta mas
clementos de sus propias ideas, cdmbicse a la categoria 5.
Habla del 4. Hace preguntas: hacer una progunta sobre o contenido o of proce-
profesor dimiento con intencidn de que un estudante responda

5. Expone y explica: dar hechos u opiniones sobre el contenido o kos
procedimianios, mxpresando sus propias ideas: hacer pregunias reto-
ncas.
Influencia 6. Da instruccionas: instrucciones, nonmas U Ordenes Gque se aspera
drocta qQue el estudianie cumpla
7. Critica o justifica su autoridad: frases cestinadas a cambiar la con-
ducta ool alumno, haciondo que pase de un paron No acaeplable a
und aceptable; reganar a alguno; indicar por qué of profesor hace lo
que hace; relarencia extrema a si mismo

8. Respuesta del estudiante: los estudantes hablan en respuesta o
profesor. Este nicia el contacto o solicta que ol astudiante hable
Habla del 9. El estudiante ncia ol habla: habla de ks estudantes iniclada por
estudanto elioa. Si hay que “dar la palabra®, ol astudiante sblo debe indicar
quien hablard después, of obsorvador debe decidir si ¢l estudante
daseaba hablar. Sl lo deseaba, utlice esta categoria

10, Siencio 0 conlusion: pausas, periodos breves de slenco y perio-
dos de conlusion on ios gue ol obsarvador NO puede comprander Ia
comunicacién,

Tabla 01: Categorias de Andlisis de la Interaccion de Flanders (FIAC, por sus siglas en
inglés). Fuente: Lara Lozano, 2016: 6.

Como se puede evidenciar, el modelo de Flanders es una propuesta que otorga
prioridad al docente, en su rol de transmisor de saberes y regulador de la interaccién en
el aula. Si bien es cierto, en ella se distingue entre una influencia directa e indirecta del
profesor sobre los estudiantes, aportando con medidas de regulacion y refuerzo afectivo
y actitudinal, realmente sélo uno de los diez aspectos contemplados en el modelo
considera algun grado de autonomia en la participacién de los alumnos.

Con todo, la propuesta de Ned Flanders representa un referente ineludible para la
investigacion de la interaccion en el aula. Y, aunque autores como Velasco (2007)
reprochan que “las categorias de Flanders no tratan acerca de la relacion simbdlica
intersubjetiva o conjunta que resulta de la presencia de dos o mas acciones de Docente
y de Alumnos para un segmento temporal cualquiera” (2007: 1), su utilidad en el estudio
cuantitativo de la comunicacién verbal en el aula ha quedado probada por una gran
cantidad de investigaciones del contexto escolar y universitario (Buxarrais, 1989; Lizardo,
2006; Gonzdlez y Ledn, 2009; Dieste, 2016; Huriyah y Agustiani, 2018; Sagita, 2018; Feny,
Ira'y Syamsul, 2021).

De igual modo, a pesar de las criticas que el modelo transmisivo ha recibido,
especialmente por limitar la posibilidad del cambio efectivo en los aprendizajes a la
capacidad del profesor para transmitir la informacion (Villalta y Martinic, 2009), es
importante reconocer su aporte en el estudio de las pautas de comportamiento de los
docentes y el rendimiento de los alumnos (Gimeno y Pérez, 2008), con evidencias de
mucho interés para el desempefio escolar, como los efectos del refuerzo positivo de los
profesores en la participacién de los estudiantes en las actividades de clase, o los
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innegables beneficios que los alumnos obtienen de un tratamiento organizado de los
contenidos (Villalta y Martinic, 2009).

En definitiva, el modelo de la transmisidn se inserta en la concepcidén de la practica
docente como una actividad técnica (Pérez Gdmez, 1989; Fenstermacher, 1998; citados
en De Vincenzi, 2009), en la que la accion profesional “es basicamente instrumental y
dirigida a la solucion de problemas mediante la aplicacion rigurosa de teorias y técnicas
cientificas” (2009: 89). Se trata, en este sentido, de una mirada restringida sobre la
realidad compleja y dindmica del aula, que choca con la concepcién de esta como un
ecosistema psicosocial, en el que los participantes no sélo actlan como activos
procesadores de informacion, sino especialmente como subjetivos negociadores de
significados y sentidos (Gimeno y Pérez, 2008).

2.3.2.- Modelo sistémico-instruccional

Si en el modelo transmisivo, el énfasis estd puesto en la influencia que los
profesores tienen sobre los alumnos, el modelo sistémico - instruccional prioriza la
comprension de “las variables de la sala de clase que permiten logros de aprendizaje,
privilegiando los aspectos organizacionales y/o los procesos cognitivos implicados”
(Villalta y Martinic, 2009: 67). Se trata, en este sentido, de un modelo inserto en la
tradicién de una relevante investigacion educativa abocada a la busqueda de factores
asociados al aprendizaje escolar (Cornejo y Redondo, 2007), en la que se reconocen al
menos tres principales corrientes!?:

a) Estudios de los procesos de ensefianza y aprendizaje escolares basados en las
teorias del aprendizaje por "reestructuracion” (Coll, Palacios y Marchesi, 1995; Coll,
Martin, Mauri, Miras, Onrubia, Solé y Zabala, 1999; Braslavsky, 2004; Rogoff, 1993;
Bacaicoa, 1998; Aznar, 1992). Una tradicion de cufio constructivista, en la que el énfasis
estd puesto en los aprendizajes en la sala de clases, considerando aspectos como su
significatividad, la mediacién docente, la actividad cognitiva de los estudiantes y el
sentido y pertinencia social de los aprendizajes.

b) Estudios que abordan la complejidad de la institucion escolar y los procesos de
aprendizaje que ocurren en su interior desde “una mirada de causalidad no lineal de los
procesos y resultados en la escuela, asi como una vision no racionalista sino cultural de
las instituciones escolares” (2007:156). Entre estas investigaciones, Cornejo y Redondo
(2007) destacan: la linea de investigacion de la mejora escolar (Hopkins y Lagerweij, 1997;
Bolivar, 2000), los estudios de la Micropolitica escolar (Ball, 2001; Bardisa, 1997) y los
estudios centrados en los procesos culturales de la escuela (Lépez, Assael y Newmann,
1984; Fullan, 2002; Hargreaves, 1998),

c) La tradicion de estudios sobre eficacia escolar, en cuyas distintas lineas de
investigacion Scheerens (1999, citado en Cornejo y Redondo, 2007) destaca cinco
grandes areas: 1) las investigaciones sobre productividad escolar, adscritas en general al
campo de la economia de la educacién (McEwan y Carnoy, 1998; Espindla, 2000; Mizala
y Romaguera, 2000; Mizala, Romaguera y Ostoic, 2005); 2) los estudios de evaluacién de
impacto de programas compensatorios (Scheerens, 1999; Carlson, 2000); 3) los estudios

19 La identificacion de estas corrientes y los estudios y autores asociados con ellas estd tomada
de Cornejo y Redondo, 2007: 156.
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de escuelas inusualmente efectivas (Weber, 1971; Brookover y Lezote, 1977; Edmonds,
1979; LLECE, 2002; Bellei, Mufioz, Pérez y Raczynski, 2004); 4) los estudios de igualdad
de oportunidades educacionales (Coleman, 1966; Scheerens, 1999), y 5) los estudios de
"eficacia docente" (Arancibia, 1991; Slavin, 1996;).

En los estudios sobre eficacia escolar hay acuerdo sobre la existencia de
importantes variables de la escuela, la comunidad y el hogar que se relacionan con el
aprendizaje (Cornejo y Redondo, 2007). En lo que se refiere a la escuela, se ha encontrado
gue la organizacién escolar y los procesos instruccionales que se llevan a cabo en el aula
determinan el alcance de los aprendizajes. En dicho caso, los elementos importantes en
los procesos instruccionales son: a) las expectativas de los estudiantes respecto a su
aprendizaje, b) la adecuada gestién de los contenidos curriculares, c) la estructura de las
actividades y el uso adecuado del tiempo dedicado al aprendizaje en el aula, d) el
seguimiento del progreso de los estudiantes, e) el clima positivo del aula, f) los materiales
educativos de calidad y g) la diversidad y calidad de las estrategias didacticas (Cornejo y
Redondo, 2007).

En la linea de investigacion de la eficacia docente, en tanto, una de las propuestas
mas representativas de la perspectiva del modelo sistémico — instruccional es la del
modelo de Instruccion Efectiva de Slavin (1996), segun el cual la instruccién efectiva esta
compuesta fundamentalmente por la calidad de la instruccion, el nivel de instruccion, el
incentivo, la motivacion de los estudiantes y el tiempo. Cada una de estas variables
pueden ser modificadas tanto por el docente, como por la escuela. Y la interaccién de las
mismas impacta en los aprendizajes; y a su vez estan relacionadas con otras dos variables:
la eficiencia instructiva y el tiempo ocupado. El modelo de instruccion efectiva, entonces,
se enfoca en el analisis y mejora de la interaccién en el aula a partir de cuatro
componentes: calidad de instruccidn, adecuacion de la instruccién, incentivo y tiempo
necesario para que los estudiantes aprendan los saberes puestos en juego en la
interaccién (1996).

En esta linea de investigacion sistémico - instruccional, Velasco (2007), por su parte,
define la ID como un proceso de razonamientos interpersonales en el aula, a través del
cual se llevan a cabo los aprendizajes. En dicho modelo, la interaccién

ocurre en dos planos o dimensiones diferentes pero en constante relacion, a saber: uno, el
plano, dmbito, dimensidn o terreno de lo cognitivo, de los procesos de pensamiento, y el
otro es el plano de lo comportamental, o de la conducta. Y ambos planos son los que
determinan el de la accidn en tanto que constructo complejo.

Este constructo complejo hace referencia, por tanto, a los actos de los alumnos y
los docentes, como indicadores de los procesos cognitivos que se ven implicados en el
trabajo de la sala de clases. Se le otorga, asi, un papel activo al estudiante en la
interaccién, aunque aun muy acotado a su rol como aprendiz (Villalta y Martinic, 2009).

Para Velasco, entonces, la ID es, fundamentalmente, la interaccion comunicativa
verbal que se produce en el aula, constituyendo un proceso complejo de razonamiento
interpersonal, en el que las emisiones verbales de un sujeto (el docente) son seguidas por
las de otros sujetos (los estudiantes), esperandose que idealmente estos ultimos
respondan a las preguntas y retos cognitivos planteados por el primero, a fin de
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consolidar el aprendizaje (Velasco, 2007). Esta concepcion de interaccion es
representada por el autor de la siguiente forma:

ICg
Intercognicion

Accion del
Docente
Doc Accion de los Alumnos

Al

ICn

Interconducta

Figura 03: La ID en el aula de clase
Fuente: Velasco, 2007: 6.

Como vemos, el modelo presentado en la figura muestra tres variables que
intervienen en la ID: la cognicién (Cg) , la conducta(Cn) y el desempefio (D). Por su parte,
cada uno de los sujetos intervinientes estan representados en conjuntos. El circulo azul
corresponde al docente (Doc) y el rojo al alumno (Al); ambos sujetos compuestos por
elementos similares, solo que en el caso del docente se hace mencion al desempefio (D),
mientras que en el del alumno, al rendimiento (R). Al ocurrir la ID, ambos conjuntos se
relacionan; es asi como tiene lugar la interconducta (ICn), representada por color verde.

El évalo superior de color naranja relaciona las cogniciones del alumno y el docente
(o “intercognicién”), que si bien siempre estan presentes, no se pueden observar por sf
mismas, mas que en su expresion en los actos del discurso (2007). A diferencia de la
interconducta, que si resulta observable como tal, considerando, ademas, que “la
relacion entre las cogniciones de uno y otro sujeto sélo tiene lugar por mediaciéon de las
conductas puntuales e interrelacionadas, no de las aisladas o de significado irrelevante”
(Velasco, 2007: 7).

De esta manera, en un modelo de ID como el de Velasco, asi como en el modelo de
instruccion efectiva de Slavin (1996) vemos representados los énfasis del modelo
sistémico — instruccional: una concepcién del estudio de la interaccion en el aula como
un medio para aislar variables de aprendizaje, desde una perspectiva cognitivista de la
relacion.

Aungue se trata, como hemos comentado, de un modelo que asigna un rol mas
importante a los estudiantes que el que les atribuia el modelo de la transmisién, dicho
protagonismo continda estando en funcién de la influencia que el profesor puede lograr
para la consecucion de aprendizajes.
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2.3.3.- Modelo conversacional

Desde la perspectiva del modelo conversacional, las interacciones en el aula no solo
se perciben como un acto de transmision de informacion o como un proceso de
organizacion del conocimiento para potenciar aprendizajes, sino como una relacion
social, cuyas practicas se vinculan con las subjetividades de los profesores y alumnos, en
tanto participantes de la situacion comunicativa del aula (Ibafiez, Barrientos, Delgado y
Geisse, 2007; Villalta, 2009).

Los antecedentes de este modelo se hallan en la convergencia de una amplia gama
de disciplinas que, desde las teorias del lenguaje, la sociolingtiistica, la comunicacion y los
estudios etnograficos, entre otros, posibilitan su desarrollo y aplicabilidad en la
investigacion educativa:

Las perspectivas constructivistas y socioculturales, reforzadas por el desarrollo de la
filosofia del lenguaje, hacen posible integrar los aportes de la etnometodologia, etnografia,
sociolingtistica, semidtica y otras disciplinas para confluir en una perspectiva socio-
etnografico-linglistica de la comunicacion, la cual sustenta los modelos conversacionales
o dialogales de andlisis de la interaccién en la sala de clase (Villalta y Martinic, 2009: 67)

Desde este enfoque, las interacciones en el aula se reconocen, entonces, como
practicas comunicativas, plenas de intenciones y significados. Al respecto, Planas (2004)
opina que “el aula es una cultura con modelos comunes de interpretacion de normas,
acciones y creencias que se reconstruyen a través del discurso por medio de practicas
sociales” (2004: 61). En consecuencia, una didactica eficaz implicaria el desarrollo de
competencias comunicativas, necesarias para adecuar los contenidos curriculares a los
entornos de comunicacion que surgen a partir de la interaccién y de los cuales depende
la construccion de los saberes (Diaz y Ochoa, 2007).

Es asi como en la escuela se lleva a cabo un discurso instruccional (Villalta, 2009)
gue se diferencia de otras formas verbales, ya que en él hay turnos de intervencién para
aportar informacion especifica, controlar y evaluar el trabajo de los participantes. La
interaccién en un escenario especifico es una caracteristica de la intervencion educativa
(Cubero et al., 2008), de manera que se forma una reciprocidad de puntos de vista, y en
este caso la participacion permite compartir experiencias comunes y legitimar el
conocimiento (Edwards y Mercer, 1988). La perspectiva conversacional en la educacion
implica, asi, el empleo de cédigos propios del contexto educativo, en el cual alumnos y
docentes comparten criterios para reconstruir el conocimiento, discutir y argumentar
(Cubero et al., 2008).

2.3.4.- Modelo ecoldgico

Desarrollado por el psicélogo Urie Bronfenbrenner (1987), el enfoque ecoldgico
“constituye una teoria explicativa del desarrollo humano en la cual el individuo es
considerado producto de un conjunto de interacciones entre sus miembros quienes a su
vez se organizan en sistemas” (de Tejada, 2008: 4). Es asi como para Tikunoff (1979), la
vida en el aula no se limita a los contenidos del curriculo o el comportamiento del docente
o de los alumnos. Esta solo puede entenderse tomando en cuenta tres tipos de variables:
variables de comunicacion, variables de la situacion y variables experienciales. Estas
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variables forman el sistema de intercambios que hay que atender de manera simultédnea.
Para Doyle, en tanto (1977, citado en Pérez Gémez, 2008), el aprendizaje en el aula
ocurre en un espacio ecolégico, en donde interactian los individuos que estdn
participando de un grupo social. En este ecosistema, los dos principales mecanismos de
socializacion son la estructura de las tareas académicas y la estructura social de
participacion en los centros:

ambos componentes de la vida del aula y del centro se encuentran mutuamente
interrelacionados, de modo que una forma de concebir la actividad académica requiere
una estructura de relaciones sociales compatible y convergente y, a la inversa, una forma
de organizar las relaciones sociales y la participaciéon de los individuos y los grupos exige y
favorece unos y no otros modos de concebir y trabajar las tareas académicas (Pérez
Gémez, 2008: 6).

Desde esta perspectiva, la estructura de las tareas académicas es el sistema de
actividades a través del cual se concreta, por demas, el curriculum. En las tareas se implica
el estudiante, de manera individual, pero también en una expresién de identidades
colectivas, que resulta importante para la comprensién de lo que alli se presenta. Y ambas
estan, fundamentalmente, determinadas por el caracter intencional y evaluador de los
acontecimientos, lo que define el significado que estos tienen para el docente y los
alumnos: “los mecanismos de socializacion en la escuela se encuentran en el tipo de
estructura de tareas académicas que se trabaje en el aula y en la forma que adquiera la
estructura de relaciones sociales del centro y del aula” (Pérez Gémez, 2008: 6).

2.4.- La ID en el contexto del aula

Ha corrido mucha agua bajo los puentes desde que Jackson (1992) realizara su
pionero trabajo sobre la vida en las aulas, a fines de la década de los 60. Pero ya se sabe
gue los tiempos de la escuela no son los mismos que los del conjunto social. Y si la
sociedad global ha cambiado muchisimo desde aquella época, “los afanes cotidianos” que
nos compartiera el autor estadounidense siguen resultdandonos un espejo de nuestras
aulas, ya bien entrados en el siglo XXI.

Pero si lo que vemos al entrar en estos espacios y conversar con sus protagonistas
no nos parece tan diferente de lo que leemos en las paginas de la difundida obra de
Jackson, si que la influencia de su mirada se ha hecho notar, particularmente en las cosas
en las que comenzamos a fijarnos desde entonces, al investigar lo que sucede en ese
espacio familiar, y a la vez, misterioso. Y una de las primeras cosas que hoy nos resulta
evidente es que las aulas son lugares donde, desde nuestra infancia, aprendemos a
comunicarnos, de maneras que no lo hariamos en otros lugares y a dirigir la atencion
(Larrosa, 2019), hacia cosas que, acaso, no mirariamos fuera de alli:

el aula se presenta como un microcosmos (Tusdn, 1991a), como una cultura en miniatura
(Cazden, 1988) donde, por una parte se (re)crean los habitos variados y diversos de
comunicacién y de relacion de la sociedad de la que forma parte la escuela; pero se
observa, también, que el aula posee unos modos de hacer especiales, unas normas de
comportamiento propias, que es un lugar donde se valora positivamente un tipo de
acciones y actitudes y donde se sancionan negativamente otros tipos de acciones o
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comportamientos, un espacio en el que se van desarrollando una serie de eventos o
acontecimientos que le son caracteristicos (Nussbaum y Tusén, 1992: pdrr. 5).

Es en este sentido que las aulas se reconocen como ambientes sociales (Rué,
1998), caracterizados por reglas de organizacion y comunicacion entre sus actores, con
el objetivo de construir los procesos de ensefianza y aprendizaje de manera conjunta. A
diferencia de la interaccién verbal que ocurre en las conversaciones cotidianas, en el aula
los participantes deben aprender las reglas que van a regular sus intervenciones; y los
docentes son los modelos y promotores del aprendizaje de dichas reglas (Rincén, Narvéez
y Roldan, 2005). Es por esta razén que la clase es una actividad social organizada que
permite a sus participantes compartir una misma estructura, caracterizada por seguir un
inicio, desarrollo y cierre (Lemke, 1997).

Espacio social de relaciones, cuya influencia trasciende con mucho los limites de
sus muros. En el aula se originan vinculos y llegan, también, muchas historias, producto
de las relaciones entre los profesores y estudiantes, entre los profesores y las familias de
los estudiantes y entre los propios estudiantes. Es, en este sentido, un espacio de
multiples contextos, como propuso Bernstein (citado en Villa Sdnchez y Villar Angulo,
1992):

(a) El contexto interpersonal, referido a la percepcién que tienen los alumnos de la
cercania de las relaciones que mantienen con los profesores y de la preocupacion que
éstos muestran ante sus problemas; (b) El contexto regulativo: que se refiere a la
percepcién de los alumnos de las reglas y las relaciones de autoridad en la escuela; (c) El
contexto instruccional: que abarca las percepciones de los alumnos respecto al interés o
desinterés que muestran los profesores por el aprendizaje de sus alumnos; (c) El contexto
imaginativo y creativo que se refiere a los aspectos ambientales que estimula a recrear y
experimentar. (citados en Molina y Pérez, 2006: pdrr. 24)

En funcion de dichos contextos, este ambiente social de aprendizaje que es la sala
de clases, “se convierte en un escenario en el que unos actores (profesores y estudiantes)
van representando una serie de papeles, mds o menos predeterminados, mas o menos
negociables, unos papeles que desempefian, basicamente, a través del uso de la palabra”
(Nussbaum y Tusoén, 1992: pdrr. 5). Y asi, las relaciones basadas en actitudes positivas
como la cooperacién, el didlogo, la participacién, la autonomia, la cooperacion, la
valoracion positiva de si mismo y de los demas o la confianza, dan lugar a un clima
positivo. Mientras que, si las relaciones en el aula estan sustentadas en la competitividad,
intolerancia, frustracion, individualismo o falta de tacto, el clima resultante asi lo
demuestra (Molina y Pérez, 2006).

Al pensar en el aula como un ambiente social, hacemos una explicita diferencia
entre espacio de aprendizaje y ambiente de aprendizaje. Si bien es cierto, los espacios
escolares “pueden facilitar, dificultar, agregar o suprimir posibilidades al acto educativo”
(Villarreal y Gutiérrez, 2018: 5), su referencia remite mas bien al entorno fisico y las
condiciones materiales de la enseflanza-aprendizaje. El ambiente de aprendizaje, en
cambio, es “un entorno fisico y psicolégico de interactividad regulada en donde confluyen
personas con propdsitos educativos” (Herrera, 2006: 2).

Para analizar el modo en que estos participantes convergen en este entorno fisico
de interactividad, asi como las formas de relaciones que alli se intercambian, desde unas
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regularidades y estrategias, en los siguientes apartados abordamos, como hemos
anticipado, en primer lugar el rol de profesores y estudiantes en la interaccién en el aula,
para seguidamente comentar las tdcticas y patrones de interaccion en el aula, que
resultan, como veremos también en el capitulo del disefio metodolégico de esta
investigacion, muy relevantes para nuestro estudio.

2.4.1.- El rol de los profesores y los estudiantes en la ID

El profesor tiene, como sabemos, un importante rol en la regulacién del ambiente
social del aula. Y su interaccion y participacion estan determinadas tanto por sus ideas
sobre la ensefianza y el aprendizaje y las caracteristicas del grupo, como por la
concepcion de si mismo y de su rol profesional (Armellini, Gregori, Nufiez y Sosa, 2000).
Pero las intervenciones de los alumnos son también determinantes. Y provienen
igualmente de un amplio marco de posibilidades: percepciones sobre si mismo, sobre el
docente, las materias, la ensefianza y el aprendizaje, o de la influencia del contexto social
y la de sus compafieros.

Esta multifactorialidad redunda en unas situaciones de aula altamente
impredecibles. Como sabemos, la interaccion de profesores y estudiantes en torno a las
tareas y actividades implica un conjunto de definiciones de base, que provienen tanto de
los modelos diddcticos como de los estilos de ensefianza y de aprendizaje. Pero poco de
ello resulta directamente asimilable con la realidad comunicativa de la sala de clases.

Lo anterior tiene importantes implicancias para la comprensién del disefio, la
implementacion y la evaluacién de la ensefianza-aprendizaje. Desde el polo de la
ensefianza, por ejemplo, “la estructura de la actividad conjunta no es algo definido de
forma mas o menos consciente y formal por el profesor desde el inicio del proceso” (Coll
et. al,1992:192), asi es que la asimilacion directa de dicha estructura a sus concepciones,
creencias o estilos de ensefianza es suponer demasiado sobre su capacidad para anticipar
e incidir en el devenir del discurso en el aula (Coll et. al. 1992).

Esta impredecibilidad y riqueza de la ID en el aula deriva en unas
responsabilidades particulares para sus participantes vy, especialmente, para los
profesores. En este sentido, aungue en ocasiones los docentes actlen desde un modelo
transmisivo como reproductores del conocimiento, su rol en general es el de un
intermediario o mediador entre los conocimientos previos de los estudiantes, adquiridos
fuera de la escuela, y los contenidos escolares (Coll y Onrubia, 1996). Lo que implica que
el aprendizaje en la escuela, aparte de ser un proceso cognitivo, se construye y depende
de la relacion que se establece entre el maestro, los alumnos y el material semidtico que
se forma entre ellos (Mercer, 1996).

Existe, en este sentido, un importante reconocimiento sobre la funcién
modeladora y orientadora del comportamiento del profesor para el conjunto de la
interaccién en el aula (Cazden, 1991; Castelld, Comelles, Cros, y Vilda 2007; Mercer, 2017).
Tal como seflala Cazden (1991:109), “De todos los recursos con que cuenta la clase, el
mas valioso es nuestro comportamiento como maestros”. Opinion que comparten Cros
y Vila (1996), al expresar que: “En la tarea docente, los profesores actlan, de manera
consciente o inconsciente, como un referente linglistico, comunicativo y actitudinal para
sus alumnos, los cuales son permeables a las formas discursivas y comunicativas que usa
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el profesor” (1996:6). Y asi lo ratifica, también, Mercer (2017: 35, citado en Aguilera-
Jiménez, s/a: 14), al sefialar que “El factor mas importante en el proceso de ensefianza
es la forma en la que el profesorado habla a sus alumnos (...). Cuando como profesor
hablas a tus alumnos eres un modelo a imitar en la conversacion exploratoria”. Asi es que
caben pocas dudas de que, junto a la influencia de los modelos didacticos, los estilos de
ensefianza y las concepciones metodoldgicas, “La calidad de las interacciones depende
en gran medida del estilo de interaccidn que el profesor desarrolle en el aula” (Aguilera-
Jiménez, s/a: 14).

Desde la perspectiva de ID, la influencia de los profesores estd, entonces, muy
clara. Y considerando que las interacciones resultan una variable de relevancia para el
éxito de las clases, la mediacién de los maestros debe procurar

incrementarlas en cantidad (fomentando la cooperacion entre escolares y la construccion
conjunta del conocimiento), en diversidad (promoviendo y facilitando la presencia en el
aula de adultos colaboradores con perfiles muy diferentes como familiares, jubilados,
estudiantes...) y en calidad, puesto que no todas las interacciones suponen una mejora
en el aprendizaje y la convivencia escolar (Aguilera-Jiménez, s/a: 14).

Este incremento de la cantidad, diversidad y calidad de la interaccién en el aula
esta predominantemente orientado, como sabemos, a la consecucién de los propdsitos,
el progreso de los estudiantes con los saberes y el fomento de las actitudes valoradas por
la formacion. Porlo que, desde la perspectiva de la ID, la labor docente consiste en mediar
en la relacion entre el estudiante y los objetos referentes, dando forma a las maneras de
decir y llevar a cabo la practica en la disciplina de estudio, de la misma manera que debe
hacerlo con los aspectos actitudinales.

De acuerdo con estudios realizados por Mares, Rueda y Luna (1990), Mares,
Guevara y Rueda (1996) y Mares, Rivas y Bazan (2002), el nivel de interaccion que el
docente logre propiciar entre el alumno y los objetos referentes influye en el desempefio
de este y en la posibilidad de transferir las habilidades y competencias adquiridas. Desde
estas bases, podemos sintetizar que las relaciones interactivas que se necesitan para
facilitar el aprendizaje, implican una serie de funciones de profesorado, entre las que
destacan (Miras, 1993; Mauri, 1999):

o Flexibilizar la planificacién de la actuacion docente, a fin de adaptarla a las
necesidades de los estudiantes. Tomar en cuenta los aportes y conocimientos que
hagan los alumnos en el inicio y ejecucién de las actividades.

o Ayudar a los estudiantes a encontrar sentido a la actividad, para que se sientan
capaces de hacerla y que esto capte su interés.

o Plantear retos y desafios que sientan que pueden lograr.

o Proporcionar las ayudas necesarias mientras el estudiante construye su propio
aprendizaje.

o Promover la actividad mental auto estructurante que le permita hacer
asociaciones con el contenido nuevo.

o Promover ambientes de mutuo respeto, confianza, fomento de la autoestima y
autoconcepto.

o Promover canales de comunicacion efectiva e fin de regular los procesos de
negociacion, participacion y construccion del conocimiento.

o Potenciar la autonomia de los estudiantes.
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o Valorar alos alumnos atendiendo a sus capacidades y esfuerzos, considerando el
entornoy punto de partida personal a partir del cual obtienen sus conocimientos,
ademas de incentivar la autoevaluacion.

En relacién al rol de los estudiantes y la ID, en el dmbito educativo se ha ido
sustituyendo paulatinamente, como sabemos, la concepcidon de un alumno pasivo,
receptor de conocimientos. Bajo la concepcidon constructivista, ensefiar implica
establecer relaciones para orientar al alumno a que elabore representaciones personales
sobre el contenido. Pero el alumno aporta también con su experiencia y los instrumentos
con los cuales hace una interpretacion subjetiva del objeto de estudio, de manera
personal y Unica. Entre dichos recursos destacan, como hemos comentado, los estilos vy
estrategias de aprendizaje, que han sido categorizados en taxonomias, pero que en la
practica representan formas Unicas de cada estudiante de representarse, adquirir y
afianzar los conocimientos. En este sentido, cualquier actuacién de ensefianza debera
considerar la diversidad humana, en lo que Miras (1993) denomina como ensefianza
adaptativa; es decir, aquella que es capaz de adecuarse a las necesidades de los
participantes y que, por lo tanto, despliega diversas estrategias.

La interpretacion constructivista gira, asi, en torno al principio de la actividad
mental auto estructurante de los alumnos, que les da a estos la oportunidad de
establecer relaciones, generalizar y actuar de manera auténoma; es decir, entender lo
que hacen y para qué; experimentar lo que aprenden y sentirse motivados a seguir
esforzandose por aprender (Zabala, 1998, citado en Llovet, Ojando, Avila, Miralpeix,
Lépez y Prats, 2018: 54).

Desde esta perspectiva, los estudiantes deberian ser participes activos de las
situaciones de ensefianza-aprendizaje. Tomando en cuenta que “lLa construccion de
conocimientos por parte del alumno y de la alumna es posible gracias a la actividad que
éstos desarrollan para atribuir significado a los contenidos escolares que se le presentan”
(Mauri, 1999: 5), su rol en la ID debiese estar expresado en unas modalidades de
interaccién que quiebren el tradicional esquema de un profesor que pregunta, un
estudiante que responde y recibe luego una evaluacién, que certifica o no la pertinencia
de dicha respuesta. Antes bien, “El alumnado se muestra activo si, entre otras cosas (...)
se esfuerza en seleccionar informacion relevante, organizarla coherentemente e
integrarla con otros conocimientos que posee y que le son familiares” (1999:5). Lo que a
nivel de la interaccién implica aperturas de ciclos de didlogo, refutaciones o ampliaciones
de los temas abordados, que demuestren que no soélo estd cumpliendo un rol de
adquisicién pasiva de saberes, sino participando en unas dindmicas de extension y
refinamiento y uso con sentido de dichos saberes (Marzano y Pickering, 2005).

Para analizar los alcances de dichas dindamicas, en el siguiente y Ultimo apartado de
este capitulo abordaremos las tacticas y patrones de la interaccién en el aula, en tanto
modelos y formas de comunicacion propias de este ambiente social que, como hemos
visto, tienen una relevante funcién en el desarrollo del proceso formativo y la calidad de
los aprendizajes. Nos resultan particularmente de interés para nuestro estudio, ya que
estas tacticas y patrones se traducen en unas formas de participacion de los profesores y
estudiantes que pueden influir decisivamente en la calidad de los contenidos que se
elaboran en el aula, resultando determinantes para, por ejemplo, equilibrar la ID hacia el
polo de la performatividad comunicativa (llevando a decisiones de control y gestion
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estrictamente comunicativa de la interaccion, mas que didacticas) o hacia el polo de
atencion de las necesidades formativas de los estudiantes.

2.4.2.- Tacticas y patrones de interaccién verbal en el aula.

Aungue casi todos pasamos buena parte de nuestras vidas en las escuelas y salas
de clases, es poco frecuente que nos detuviésemos a pensar en lo que alli estaba
ocurriendo comunicativamente. Y bien mirado, esa es la forma mas natural de actuar en
el lenguaje: la transparencia, que nos permite realizar actos de habla, en lugar de
disefiarlos, implementarlos y evaluarlos. Pero si nos hubiésemos detenido a observar, con
la mirada de quien acaba de conocer una escuela, probablemente nos llevariamos mas
de una sorpresa, porque veriamos que /as cosas del decir (Calsamiglia y Tusén, 2015), no
estan alli funcionando de la manera acostumbrada. En primer lugar: épor qué hay alguien
gue pregunta cosas que parece ya saber? ¢No es eso un signo de mala educacion en otros
contextos? Pero también, (Por qué, ademas, esa persona controla la mayor parte de los
didlogos? ¢Y por qué los demds esperan que sea, también, esa persona, la que les
confirme que lo que han dicho es lo que habia que decir? Y podriamos seguir asi de
manera muy extensa. Y veriamos salir a la luz las acostumbradas cosas que genera el
lenguaje y la interaccion discursiva: identidades, jerarquias, relaciones, implicaturas,
presuposiciones. Las mismas cosas de siempre. Sélo que funcionando en el aula de
manera muy poco habitual.

Este funcionamiento poco regular no significa, es claro, que alli no se presenten
regularidades, estrategias y modos de participacion. Se trata de una comunicacién que
presenta un contexto, unos participantes, una interaccion y un contenido (Flanders,
1970, citado en Camacaro, 2008). De hecho, al considerar el fendmeno de la interaccion
verbal desde los niveles de analisis textual propuestos por Van Dijk (1983), podemos ver
gue dicha interaccion verbal es un texto, en el que la superestructura son las habituales
instancias de inicio, desarrollo y cierre de la clase; la macroestructura, se corresponde
con la estructura global de significados compartidos en relacidn a los temas y contenidos
de la clase (Camacaro, 2008), mientras que la microestructura es todo el contenido verbal
y enunciados que se intercambian entre los participantes en los ciclos de la interaccion.
Y como todo texto, el de la interaccidon verbal en el aula tiene, también, su contexto, en
el que podemos reconocer las categorias propuestas por Halliday (1994), para la
comprension del contexto de situacion:

El entorno o contexto social del lenguaje estd estructurado como un campo de accion
social significativa, un tenor de relaciones de papeles y un modo de organizacion
simbdlica; considerados en conjunto, ellos constituyen la situacién o “contexto de
situacion” de un texto. (1994: 187, citado en Camacaro, 2008: 193, cursivas en el original).

En este campo de accidn social que es la situacién del aula, los profesores cumplen
tradicionalmente la funcion de controlar el orden del discurso, a través de preguntas
evaluadoras sobre los contenidos y saberes puestos en juego en la interaccion. Dichas
preguntas estimulan y desarrollan un tipo particular de razonamiento porque, como
sabemos, no buscan respuestas sobre cosas desconocidas, sino comprobaciones y
regulaciones, para asegurarse de que los estudiantes estan “participando” de la clase y
prestando atencién (Rincén et al., 2005). En opinion de Mercer (1996), este tipo de
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preguntas tienen la funcién de controlar la clase, mas que hacer que los estudiantes
analicen lo que estan haciendo.

En esta linea podemos considerar, también, la interesante propuesta de Cros
(2003, citada en Camacaro, 2008), que evidencia la regulacion de las relaciones de poder
y distancia de parte de los profesores, mediante dos estrategias principales: las de
distanciacion, basadas en los argumentos del poder, el modelo o la autoridad; y las de
aproximacion, basadas en la solidaridad o en la complicidad.

El estudio de DelLonghi, Ferreyray Peme (2012: 184-188, citados en Hernandez y
Alvarez, 2018: 74), por su parte, analizd la interaccién comunicativa de profesores de
ciencias, en Argentina, reconociendo cuatro tipos de circuitos dialégicos que ayudan a
evaluar la calidad de la interaccién en el aula: 1) flujo de trasmision de contenidos, 2)
exposicion abierta, 3) didlogo controlado y 4) indagacion dialdgica orientada por el
docente.

Como se puede inferir por sus nombres, en estos circuitos se presentan diversos
grados de control e incentivo de parte de los docentes de la participacion de los
estudiantes. En el primero, nos hallamos ante el esquema transmisivo de una clase
orientada al “traspaso de conocimientos”, en el que las intervenciones de los alumnos se
reducen al minimo. En el segundo y el tercero, en tanto, los docentes abren el didlogo e
incentivan la participacion, aunque con fines aun de regulacion y control sobre el estado
de comprension que logran los estudiantes en relacion a las ideas trabajadas (las que
vuelven siempre “a las manos” de los docentes, para que este las ratifique, reorganice y
ponga al servicio de la continuidad del didlogo). En el cuarto, finalmente, la indagacién
dialdgica ya no busca la reorganizacién de ideas y conocimientos “administrados” por el
profesor, sino una apertura completa de las tematicas, que el docente continua
recogiendo vy distribuyendo, pero para incentivar interpretaciones, hipdtesis o
reformulaciones de parte de los estudiantes.

Como podemos ver, la ID en el aula presenta unas regularidades, estrategias y
modos de participacidn muy reconocibles, con una organizacién de roles, jerarquias y
dindmicas también muy caracteristicos. El eje central de estas interacciones es, como
hemos comentado, las actividades. Con dicho eje estructurador, podemos proyectar las
secuencias tematicas (o, macro estructuras, en la asimilacion de la interaccién verbal con
la propuesta de andlisis textual de Van Dijk) que organizan el trabajo de aula y la
interacciéon, reafirmando el cardcter interactivo del conocimiento escolar y la
diversificacion de los procesos cognitivos implicados en las tareas (Baquero, 2004;
Feuerstein, 2006). Ello, desde la puesta en juego de saberes declarativos,
procedimentales o actitudinales (Coll, Pozo, Sarabia y Valls, 1994), como tipos de
contenidos que otorgan coherencia a las secuencias tematicas y al proceso de ensefianza
—aprendizaje.

Estas secuencias tematicas se componen de intercambios, que se suceden a través
del didlogo entre los interlocutores, o de otros tipos de interacciones verbales o no
verbales (Villalta, Martinic y Guzman, 2011). El nimero de intervenciones entre los
participantes ha sido usado, en algunos casos, para describir aspectos de la cultura
escolar o los procesos cognitivos que se movilizan en el aula (Villalta, 2009; Villalta y
Martinic, 2009). No obstante, no es suficiente apreciar el conocimiento escolar asociado
al proceso cognitivo solo con la consideracion del nimero de intervenciones de los
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interlocutores. Para poder determinar el logro de los objetivos educativos es necesario,
mas bien, tomar en cuenta las relaciones entre dos dimensiones muy relevantes: los
procesos cognitivos y el tipo de contenido escolar (Anderson, Krathwohl, Airasian,
Cruikshank, Mayer, Pintrich, Raths y Wittrock, 2001), considerando el modo en que
determinadas actividades y contenidos favorecen el desarrollo de procesos cognitivos
especificos.

Como sabemos, el profesor es quien gestiona la interaccién en el aula, debido a la
asimetria de poder y autoridad que presenta en relacion a los estudiantes. Para efectos
de la gestién del didlogo, dicho poder y autoridad se basan, principalmente, en la
asimetria de saberes del docente y, especialmente, en su rol de legitimador de dichos
saberes y respuestas. En este sentido, sus intervenciones se han clasificado en las
siguientes acciones principales, a partir del interés de algunos autores por el tratamiento
de los contenidos y la dindmica del aula, el tipo de preguntas que en ella se planteany la
evaluacién:

Intervenciones docentes en la interaccion del aula

Cuadrado y Ferndndez, 2008 Nathan y Kim, 2009 Wells y Mejia, 2005

-Presenta los contenidos | -Preguntas de dominio de | -Evaluacion cerrada, con
escolares (explicacion de los | contenido, con seleccion de | la que se determinasi es
objetivos de la clase, usa graficos | respuestas o de desarrollo e | correcta o no la
o tecnologia para su exposicion, | interpretacion. respuesta del

etc.) -Preguntas de elaboracion de estudiante.

-Favorece la participacion del | contenido, solicitdndole al | -Evaluacién elaborada,
estudiante con expresiones de | estudiante que construya una | con la que se confirma la
afirmacién, gestos de apoyo | respuesta en la que se aplique | respuesta del estudiante

verbales o noverbalesy atencién | lo  aprendido a nuevas | incorporando otros
de consultas. situaciones. aspectos a la misma o
iy solicitando mas
-Reelaboracién. Toma como | -Preguntas de metaproceso, | | -
informacion.

ejemplo la intervencién de | pidiendo al estudiante que
estudiantes para ampliar la | justifigue su respuesta o
explicacién un concepto a la | intervencién.

clase.

-Sintesis de los aspectos mas
importantes  trabajados  en
clases.

Tabla 02: Intervenciones docentes en la interaccion del aula
Fuente: Cuadrado y Ferndndez (2008), Nathan y Kim (2009) y Wells y Mejia (2005)

Por su parte, las intervenciones de los estudiantes no estdn tan sistematizadas

como la de los profesores, ya que en general dependen, fundamentalmente, del
intercambio que haya iniciado el docente (Villalta, 2009) y por lo general se ajustan a
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demandas cognitivas (Nathan y Kim, 2009). En este marco de presuposiciones, se han
clasificado las siguientes intervenciones de los alumnos:

Intervenciones de los alumnos en la interaccidon de aula

- Validacién de los conocimientos escolares: a través de expresiones verbales
como “ya”, “ok”, o la repeticién textual de lo que dice el docente, o completar
frases. De manera no verbal, las expresiones son mirar al docente, tomar

nota de lo que este dice, o asentir con la cabeza

- Reelaboracion: lo que hace retomando la intervencién de algin compafiero
o del mismo docente, para dar su opinién al respecto.

- Opinidn y/o propuesta: aportando elementos nuevos a la clase en base a su
experiencia.

-Responde a dominio de contenido, eligiendo algunas de las alternativas que
presenta el profesor para elaborar respuestas de acuerdo al conocimiento
exigido por el docente.

-Responde con elaboracién de contenido, aportando una respuesta para
resolver un problema didactico; en la interpretacién de un texto, respuestas
a ejercicios, etc.

-Metaproceso. Razona y vincula su intervencion con las que ha tenido
previamente.

-Sin respuesta, no responde a lo que el docente pregunta.

Tabla 03: Intervenciones de los alumnos en la interaccion de aula
Fuente: Cobbo, 1988.

Como podemos observar, estas modalidades “tipicas” de participaciéon de los
profesores y estudiantes en la interaccion del aula muestran claras regularidades, que
pueden proyectarse como derivadas, principalmente, de la relacion entre los
participantes, los tipos de saberes y actividades y los propdsitos del trabajo de aula. En
estas regularidades se expresan, asi, unos patrones de interaccién que se han estudiado
con interés para el analisis del discurso en el aula (Lemke, 1990; Wood, 1998; Alrg y
Skovsmose, 2002; Schwarz, Dreyfus, Hadas y Hershkowitz, 2004; Leguizamdn, 2016).

Los intercambios verbales y no verbales de los profesores y alumnos, mientras
interactlan para lograr significados compartidos sobre los conocimientos escolares, se
han caracterizado a partir de diferentes enfoques. Sin embargo, lo mas comun es realizar
el andlisis en funcién de los posibles pares que se formen en los intercambios:
“interaccién profesor-alumno, profesor-grupo, profesor-clase, alumno-alumno, alumno-
grupo, alumno-clase, grupo-clase, teniendo en cuenta que son relaciones simétricas”
(Leguizamodn, 2016: 63).

Como es de suponer, en los patrones de interaccién se expresan caracteristicas de
los modelos didacticos, estilos de ensefianza y de aprendizaje, asi como las caracteristicas
de las actividades y demandas. Por ejemplo, en la ensefianza tradicional se valora el tipo
de interaccién que sigue un patrén jerarquico, en el cual el agente estructurante es el
docente (Menezes, 1995).
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En este sentido, Lampert y Cobb (2003) identifican un patrén de interaccidn ciclico,
segun el cual el profesor expone los procedimientos, a partir de ello formula preguntas a
los estudiantes, espera sus respuestas, las evallay la clase continua.

Pero el patréon de interaccion mas difundido, en que el docente es el agente
estructurante, es la secuencia triddica, en la que, como propone Lemke (1985), la
intervencion del estudiante se produce entre dos intervenciones del profesor: Indagacion
— Respuesta — Evaluacion (IRE).

De acuerdo con el propio Lemke (1990), muchos docentes estiman que con la
secuencia triddica se logra mayor participacion de los estudiantes. Sin embargo, esta alta
participacion no siempre se condice con la calidad de las intervenciones, ya que esta
secuencia se caracteriza por las respuestas mas bien breves y en muchos casos, ante
preguntas cerradas (este es el caso tipico de cuando el alumno “responde sélo lo que se
le pregunta”). Y a nivel de roles de participacion e identidades, lo que esta secuencia
muestra es, claramente, la autoridad del profesor, ya que es él quien se encarga del inicio
y la conclusion, con lo que controla las actividades del aula y refuerza la relacion
asimétrica entre docentes y alumnos (Alrg y Skovsmose, 2002).

Un patrén de interaccién mucho mas rico es el llamado patrén IRF, de Intervencion-
Respuesta-Feedback, cuyas principales caracteristicas son el caracter interpretativo o
abierto de la demanda de apertura de la interaccion, las sucesivas aproximaciones que
estudiantes y profesores realizan a dicha demanda vy, especialmente, el cardcter mas
complejo de su evaluacién, que a diferencia de la que se presenta en el patrén IRE, no
consiste solo en una respuesta simple de validacién.

La interaccion en el aula también puede llevarse a cabo en una organizacion en tres
fases: introduccion, trabajo y conclusién-revisién (Mehan, 1979). En la fase inicial, el
docente tiene el control. No obstante, el alumno puede ir asumiendo el control al ser
incentivado a hacer preguntas (Wood, 1998). Las preguntas de los alumnos por lo general
surgen en la fase de trabajo, con el objetivo de resolver dudas. En una clase con esta
estructura se reconoce una autoridad mas democratica del profesor, que se hace
presente principalmente en la fase de introduccién y conclusién, abriendo espacios para
gue en el intermedio aparezcan otras “autoridades”, como el texto escolar o los
compafieros con mejor desempefio en el curso (Alrg y Skovsmose, 2002).

Una interesante evidencia sobre los patrones de interaccidn es la que presenta la
propuesta de sintesis de Leguizamdn (2016), quien organiza los patrones segln autores
y los distingue de acuerdo a su frecuencia y relevancia:

AUTORES PATRONE§ DE INTERACCION PATRONES DE INTERACCION
MAS USUALES RELEVANTES
Voigt (1995) De elicitacién o extracciéon De discusion
Del embudo
Wood (1995, 1998) Tradicional De focalizacion
Sierpinska (1996) Afirmativo Interrogativo
Peressini y Knuth (1998) Univocal Dialdgico
Loska (1998) Discusién comun Discusién natural
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Alroy Skovsmose (2002) Aula absolutista Aula dialdgica

Schwarz, Dreyfus, Hadas y Didlogo basico Didlogo critico

Hershkowitz (2004) Didlogo prospectivo Didlogo reflexivo

Didlogo conferencia

Villalta y Martinic (2009) Transmision, sistémico- Conversacional
instruccional

Tabla 04: Patrones usuales y relevantes de interaccion en el aula
Fuente: Lequizamon (2016: 65)

Como podemos observar, la distincion de frecuencia y relevancia del cuadro
muestra una clara tendencia de patrones de interaccion transmisivos entre los mas
usuales (tradicional, afirmativo, univocal, aula absolutista, didlogo basico, etc.), que
contrasta con el caracter abierto y dialdgico de los relevantes (dialdgico, aula dialdgica,
didlogo critico, didlogo reflexivo, etc.). Y en ello se expresan, como hemos comentado, no
solo los modelos didacticos, enfoques metodoldgicos y estilos de ensefianza —
aprendizaje puestos en juego en la interaccidn de las clases, sino también las posibles
actividades que estarian predominando en ellas.

Hasta aqui, hemos constatado, entonces, la relevancia que el estudio de la ID
tiene para el andlisis e interpretacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje en el
aula. En la delimitacion y fundamentacion tedrica de este concepto, hemos podido
reconocer, por una parte, sus caracteristicas y principales elementos, considerando
seguidamente el aporte de los modelos de estudio de la ID a la comprension de las
practicas pedagdgicas. De igual modo, y con un papel central en el sentido de la accidn
en el aula, este segundo capitulo nos ha permitido comprender las dindmicas de relacion
de profesores y estudiantes en el aula, considerandolas como instancias de negociaciones
de roles de participacion y despliegue de tacticas y estrategias de interacciéon
comunicativa. Destaca, en este Ultimo punto, la posibilidad de que dichas tacticas y
estrategias no sélo respondan a propdsitos pedagogicos y didacticos, sino exclusivamente
performativos (considerando que la situacidon comunicativa del aula es, antes que nada,
comunicativa). Aunque, como hemos visto, es el sentido didactico de la ID el que
determina, en principio, los tipos de relaciones que se establecen en la sala de clases en
torno a las diversas propuestas de actividades y tareas.

Para ampliar y profundizar este rol de las ATAs, en el siguiente y ultimo capitulo
de este marco abordaremos, precisamente, las actividades de ensefianza-aprendizaje en
las aulas. Nos interesa particularmente analizar cémo ellas representan el contenido de
la prdctica pedagdgica (Gimeno, 2007), reconociéndolas como: a) mediadoras de la
calidad de la ensefianza a través de la mediacion del aprendizaje, b) como base de analisis
de la profesionalidad docente, ¢) como variable central de gobierno de la clase y d) como
base de comunicacién entre teoria, conocimiento subjetivo y practica (2007).

Al constatar en las actividades estos roles, nos interesa abordarlas como el hilo
conductor que une no soélo las diversas fases de (re)construccion situada del curriculum,
sino también como el &mbito de concrecion de los modelos didacticos y las metodologias
y estrategias de ensefianza-aprendizaje. Ello, considerando que, si bien es cierto, estos
modelos y metodologias no resultan por si mismos parte explicita de las experiencias
educativas que profesores y estudiantes viven en la cotidianeidad de las aulas, son el
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iceberg sumergido desde el que las actividades emergen, otorgandoles en buena medida
su sentido y posibilidades.
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3.- Las actividades de ensefianza-aprendizaje en el aula

Como tercer ambito de relevancia de nuestro estudio, junto a la educacion
poética y la interaccion didactica en el aula, en este ultimo capitulo del marco tedrico
abordamos las actividades de ensefianza-aprendizaje en el aula. Se trata, como hemos
anticipado, de un dmbito de primera relevancia para la comprension de la practica
educativa docente y las experiencias de aprendizaje de los estudiantes, que se enmarca
en el dmbito mayor de la definicidn curricular, pero que, en gran medida, la (re)construye
y define.

Con este horizonte en perspectiva, hemos organizado, entonces, el desarrollo de
este capitulo desde la perspectiva general de los modelos didacticos, en tanto bases de
la practica docente, para luego abordar la funcion de las metodologias, estrategias y
actividades de la ensefianza-aprendizaje en el aula.

Considerando nuestros propdsitos e interrogantes de investigacion, nos interesa
delimitar la funcién de estos modelos, metodologias, estrategias y actividades, para
proyectar luego su influencia en los andlisis e interpretaciones de resultados,
reconociendo el sustento que estos elementos podrian estar brindando (o no) en las
propuestas de trabajo en el aula con la poesia. No esperamos, es claro, establecer una
relacion unidireccional y directa entre las bases diddacticas y metodoldgicas y lo que
termina ocurriendo con las actividades de aula y la formacion poética de los alumnos.
Pero ya que percibimos a las actividades y tareas como la punta de un iceberg didactico,
metodoldgico y estratégico, nos interesa considerar no sélo lo que hay en la cara visible
del trabajo con la poesia en el aula, sino también bajo las frias aguas de su origen.

3.1.-Modelos didacticos: una base de interpretacion y organizacion
de la practica pedagdgica

Para nadie es un misterio que la vida en las aulas se organiza en torno a la figura
de un profesor o una profesora que motiva a los estudiantes, les propone actividades,
colabora con ellos en la resolucién de problemas y evalla sus resultados (Oser
y Baeriswyl, 2001). No hay, sin embargo, un uUnico camino para dichas acciones
pedagodgicas, porque los principios de la ensefianza no son postulados estaticos, sino
interacciones dinamicas entre las metas cognoscitivas y sociales, los procedimientos y las
caracteristicas personales, tanto de los docentes como de los alumnos (Martinez
Valcarcel, 2004).

En el ejercicio de su rol, es habitual que los profesores recurran, entonces, de
manera mas 0 menos consciente a una base de modelos didacticos o de ensefianza, para
organizar la complejidad del aula y atender a los diversos propdsitos, saberes y contextos
de la practica pedagdgica. Dichos modelos resultan, asi, una base de interpretacién vy
organizacion de la préactica docente y, conjuntamente, el sustrato tedrico que
fundamenta las estrategias y propuestas de actividades en el aula. Sustrato en el que, a
su vez, es posible reconocer la influencia de los paradigmas de la ciencia, en tanto “matriz
interdisciplinaria que abarca los conocimientos, creencias y teorias aceptados por una
comunidad cientifica” (Mayorga y Madrid, 2010: 93), y entre los cuales se reconoce el
predominio de cuatro grandes corrientes: el paradigma de presagio-producto y proceso-
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producto, el intercultural, el sociopolitico o critico y el paradigma de la complejidad
creciente.

En un sentido general, un modelo se concibe, asi, como “una representacién
simplificada de la realidad, que desde la filosofia vendria definido como interpretacién o
representacion simbodlica y esquematica que permite dar cuenta de un conjunto de
fendmenos” (Escudero, 1981: 10). Algo en lo que se explicita, como podemos ver, el
predominio de la funcidn interpretativa por sobre la representativa, ya que, si bien es
cierto, los modelos buscan representar las dimensiones mas significativas de la realidad,
no pueden, es claro, representarlas todas: “En definitiva, modelar la realidad es crear un
sustituto simbdlico que simplifique la complejidad de dicha realidad y que facilite su
estudio, analisis, comprension, reflexion, explicacion, descripcion, etc.” (Matas, 2007: 3).

Ante ello, Escudero (1981) reconoce tres reglas importantes para considerar las
dimensiones significativas de la realidad abordada por los modelos: a) tienen distintos
fines, b) se relacionan con alguna teoria, y c) se orientan a la accion. Y a partir de dichas
reglas, el autor identifica cuatro modelos que, indistintamente de las disciplinas
cientificas o asignaturas educativas puestos en juego, permiten interpretar el sentido de
la construccion de saberes en los espacios escolares (1981:10-14):

o Los modelos a escala, en tanto simulaciones de objetos imaginarios o reales que
tienen proporciones relativas del original, tienen los rasgos mas relevantes y la
representacion se hace en base a cierta identidad entre el modelo y el objeto
representado.

o Los modelos analdgicos, que son la reproduccién de la estructura de relaciones
del original.

o Elmodelo matemdtico que expresa las funciones supuestas entre ciertas variables
de un fendomeno.

o El modelo tedrico, que implica el empleo del conocimiento en un area
determinada para formalizar un nuevo campo. Asi, se introduce un nuevo
lenguaje aplicado a un nuevo dominio.

En este sentido, si, tal como proponen Joyce, Weil y Calhoum (2002: xx), los
modelos diddacticos son “planes estructurados que pueden usarse para configurar un
curriculo, para disefiar materiales de ensefianza y para orientar la ensefianza en las
aulas”, la configuracién de un modelo didactico implica la articulacion de un conjunto de
variables. En un simil de lo sucedido con las fuentes sociocultural, pedagdgica, psicolégica
y epistemoldgica del curriculum (Casarini, 2010), un modelo didactico se vincula, asi, al
menos con las siguientes variables:

Una determinada concepcién del aprendizaje, una particular nocion del hombre, una
especifica apreciacion de cultura, determinadas estrategias para alcanzar sus intenciones
de ensefianza, determinados medios para potenciar esas estrategias, una via para
adecuar o modificar la situacion a los diversos contextos, y un estilo de profesor, de
centro educativo y de alumno (Moran, 2008: 142).

En un curriculum escolar orientado por objetivos de aprendizaje, en el que las
propuestas formativas de aula dialogan con las definiciones macro curriculares de las
administraciones educativas y los Proyectos Curriculares y Proyectos Educativos
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Institucionales (PEI) de los centros, los modelos de ensefianza ofrecen una interpretacion
situada de dichas variables. Y en tal sentido, podemos pensar en ellos como una base de
contextualizacién del qué ensefiar, cudndo ensefiar, como ensefiar y del qué, cudndo y
como evaluar (Antunez, del Carmen, Imberndn, Parcerisa y Zabala, 2005).

De esta manera, considerando una formacién escolar que integra las variables
cognitivas, socioafectivas y socioculturales de la vida personal, familiar y social de los
sujetos, asi como las determinantes de la(s) cultura(s) escolar(es) de cada centro, los
modelos de ensefianza no se limitan a formular interpretaciones metodoldgicas de unos
contenidos y actividades para la educacion de los alumnos. Antes bien, un modelo es una
descripcion de un ambiente de aprendizaje (Joyce, Weil y Calhoum, 2002), con toda la
rigueza y complejidad que esta interpretacion ecoldgica de la realidad educativa implica,
al considerarla como una “construccidén diaria, reflexién cotidiana, singularidad
permanente que asegure la diversidad y con ella la riqueza de la vida en relacion” (Ospina
1999, citado en Duarte, 2003: xx).

En el conjunto de propuestas especificas de modelos de ensefianza, la
investigacion educativa reconoce cuatro principales enfoques que han predominado
historicamente en el campo tedrico y practico de la ensefianza y que comentamos a
continuaciéon?®:

o La ensefianza como transmision cultural. Este enfoque reconoce que, a lo largo
del tiempo, el hombre ha producido conocimiento eficaz, y que éste ha sido
trasmitido de generacion en generacion. En dicha transmision, el conocimiento se
ha organizado en disciplinas y se ha elaborado a partir del debate y la reflexién
compartida. Desde este punto de vista, la funcion de la escuela y de la practica
docente es transmitir el conocimiento de las diferentes disciplinas. A pesar de la
importante valoracién que este enfoque presenta de la herencia material y
cultural de una colectividad, en él se observa la dificultad de que dicha herencia
de conocimientos se ha consolidado en los diversos lenguajes y métodos de las
disciplinas, por lo que su comprension requiere de esquemas interpretativos
maduros, que permitan darle significatividad (Ausubel, 1976). Al carecer de dichas
experiencias de maduracion, el alumno no logra integrar esos saberes con sus
esquemas de comprensién, lo que, empujado por la exigencia escolar, genera la
incorporacion arbitraria, memoristica o fragmentada, que finalmente deriva en el
olvido de lo aprendido.

o Laensefianza como entrenamiento de habilidades. En vista de las dificultades del
modelo anterior, este enfoque considera un patron de entrenamiento de
habilidades y capacidades, desde las mas simples como la lectura y el calculo,
hasta las mas complejas como la planificacidn y la reflexion, considerando, en gran
medida, que los contenidos pasan, pero las habilidades quedan. Con este énfasis
en el desarrollo de habilidades y capacidades de autoaprendizaje, este modelo
puede en ocasiones, empero, pasar por alto que el conocimiento es siempre
conocimiento sobre algo. Y que la seleccion de ese algo no es sélo una
arbitrariedad, sino una decisidon social, cultural e histérica relevante para la

20 para este comentario nos servimos de Scardamalia y Bereiter (1989), citados en Pérez Gomez,
2008: 79-81), en una sintesis interpretativa de sus ideas.

92



formacién de los estudiantes, como sujetos de un determinado lugar y tiempo.
Este enfoque podria olvidar, asi, que es necesario relacionar la formacion de
capacidades con el contenido y el contexto donde esas habilidades tienen
significado. Y también, que la légica de una disciplina esta relacionada con la
naturaleza de los conceptos que la conforman; por lo que procurar una
trasferencia universal de capacidades resulta, acaso, poco considerado con dichas
particularidades.

o La ensefianza como fomento del desarrollo natural. Este enfoque, de matriz
roussoniana, destaca la importancia que tienen las disposiciones naturales de los
individuos para el aprendizaje. Considera que el medio mdas adecuado para
garantizar el crecimiento y la educacién es el respeto por el desarrollo espontaneo
de los nifios y nifias, situdndose, asi, en el polo de la educacidon como un proceso
de individualizacion antes que de socializacién. O, lo que es muy similar, en la
interpretacion del fendmeno educativo por la raiz latina educere (“extraer de”,
“sacar hacia el exterior”), antes que la raiz educare (“criar”, “nutrir”),
considerando que la primera releva el cardcter individualizador de la formacion,
mientras que la segunda enfatiza la funcién adaptativa del proceso educativo.
Aungue este modelo no tiene una presencia preponderante en las practicas
pedagdgicas actuales, si que su espiritu vive en las decisiones de las comunidades
educativas, un poco como expresion de un curriculum oculto (Torres, 1994), que
a veces vemos expresarse en frases del tipo: “iDéjenlos, no ven que son nifios!”
(a lo que a veces dan ganas de replicar: “iY de nosotros depende que no lo sean
por el resto de sus vidas!”). Pero mas allad de las bromas, la dificultad de este
enfoque es su perspectiva idealista, que tiende a dejar de lado el hecho de que el
desarrollo humano estd en gran medida condicionado por la cultura y las
interacciones con el medio social, como la teoria sociocultural lo ha demostrado
sobradamente. Y cuestiones como las diferencias de clases y las condicionantes
del contexto de origen para el desarrollo educativo encuentran una respuesta
muy poco decidida desde esta perspectiva. Algo que, en la educacion literaria se
podria ejemplificar con el caso de las llamadas “pedagogias del placer” (Bombini,
2001) vy su solucion de dejar el progreso lector en manos de las preferencias
espontaneas de los nifios y jovenes, en la presuposicion de “la existencia de un
placer ‘natural’ en la lectura que no debe ser contaminado por las tareas
escolares” (Alonso, 2015: 117)%%.

21 Considerando la clara evidencia que este aspecto del placer de la lectura entrega sobre las
implicancias sociales, politicas, culturales de los modelos de ensefianza-aprendizaje, nos parece
relevante apuntar la coincidencia de criterios y argumentos de Bombini (1996), Colomer (2001)
Dufays, Gemenne y Ledur (2005) y Munita y Margallo (2019) sobre este debatido tema. Frente a
una “pedagogia del placer” (Bombini, 1996), que concibe la formacién literaria sélo como un
asunto de contagio y de libre acceso de los estudiantes a los textos, los autores reconocen que la
didactica literaria no puede organizarse en torno al disfrute que los alumnos “espontaneamente”
encuentren (o no) en el contacto con las obras. Unos argumentos muy claros para este discutido
asunto son los que ofrecen Dufays, Gemenne y Ledur (2005, comentados en Munita y Margallo,
2019): en primer término, confiar el disfrute de las obras a las disposiciones y habitos que los
alumnos ya traen desde sus contextos de origen, introduce una importante desigualdad, al
favorecer a los estudiantes para los que la literatura es una practica habitual en sus entornos
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o La ensefianza como produccion de cambios conceptuales. Esta perspectiva
considera al alumno como un sujeto activo en el procesamiento de la informacién
gue asimila, y al docente como un investigador de los procesos que transforman
los pensamientos y creencias de los estudiantes. Para este modelo, el aprendizaje
y desarrollo educativo dependen, en gran medida, de la capacidad de los alumnos
para modificar sus esquemas de pensamiento, por lo que, en general, el
pensamiento, las capacidades e intereses de los estudiantes son mas importantes
gue las estructuras de las disciplinas cientificas. El problema puede surgir cuando
la didactica operatoria no da la importancia necesaria a los contenidos de la
cultura, tomando sélo en consideracién el desarrollo de las capacidades formales,
como veiamos que puede suceder también en el caso del enfoque de ensefianza
como entrenamiento de habilidades.

Al considerar estas cuatro grandes tendencias desde la centralidad del Cédmo de
la ensefianza — aprendizaje, la evidencia cientifica reporta, ademas, otros cuatro modelos
didacticos (ver tabla 5) que, subdivididos a su vez, en corrientes particulares, superponen
propdsitos y funciones con las concepciones que comentdabamos anteriormente, pero
centrando la mirada en variables especificas del hecho educativo y de la ensefianza-
aprendizaje escolar.

LA ENSENANZA COMO
TRANSMISION ENTRENAMIENTO FOMENTO DEL PRODUCCION DE CAMBIOS
CULTURAL DE HABILIDADES | DESARROLLO NATURAL CONCEPTUALES

Scardamalia y Bereiter (1989), Pérez Gémez (2008).

MODELOS DIDACTICOS

familiares y sociales. En segundo lugar, concebir el disfrute literario en estos términos, puede
limitarlo a una respuesta estrictamente emocional, que excluye otras formas de placer para las
gue se requiere mas distancia y, en gran medida, un habito lector consolidado, en cuanto a
diversidad, frecuencia y calidad de las experiencias lectoras. Y ya, en definitiva, Colomer cierra el
debate sobre la “obligatoriedad” del placer en el trabajo escolar con la literatura, con un
argumento de gran contundencia: “es preciso recordar que los objetivos educativos se refieren a
la construccién de los instrumentos para la obtencion del placer, y no a la necesidad de
experimentarlo” (2001, citada en Munita y Margallo, 2019: 160). Como vemos, tenemos aqui
unas evidencias muy claras de que los modelos didacticos pueden no “palparse” en la
cotidianeidad de las aulas, pero sus premisas pueden ser tanto o mas determinantes que los
recursos materiales con los que trabajamos en las actividades de clases. Aunque no mas
determinantes, es claro, que lo que estas actividades y tareas terminan produciendo,
efectivamente, como experiencias de aula.
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TRADICIONAL

TECNOLOGICO

ESPONTANEISTA

ALTERNATIVOS O

ACTIVISTA INTEGRADORES
= Socratico = Activo - situado
=  Comunicativo - = Aprendizaje para el
interactivo dominio

=  Contextual
= Colaborativo

Ferndndez, Eldrtequi, Rodriguez y Moreno (1997); Garcia Pérez (2000); Pdez (2006), Mayorga y
Madrid (2010).

Tabla 05: Modelos de ensefianza.
Fuente: Elaboracion propia a partir de Pérez Gomez (2008) y Mayorga y Madrid (2010)

Como ejemplo de las relaciones que pueden presentarse entre los modelos del
cuadro, pensemos en el caso de un enfoque de nuestro particular interés: el
comunicativo — interactivo. Como sabemos, se trata de un modelo que concibe la
situacién de aula como una particular modalidad de interaccién comunicativa, en la que
las estructuras de participacion, el estudio en profundidad de la leccién, los
planteamientos de los alumnos y las preguntas y respuestas que éstos intercambian con
el profesor, revelan cosas importantes sobre el devenir de la ensefianza-aprendizaje
(Cazden, 1986, citado en Mayorga y Madrid, 2010). Y, como es de suponer, ese foco en
la situaciéon comunicativa puede dar cuenta de procesos de ensefianza de muy diversa
orientacion: transmisivos, de ejercitacion de habilidades, etc.; aunque es muy posible que
la atencién del docente a la situacion comunicativa del aula derive en estrategias vy
actividades mas propias del modelo activo-situado, que otorga un rol preponderante y
participativo a los alumnos en el aprendizaje, que del modelo tradicional, en el que la
participacion de los estudiantes se supedita a la logica transmisiva de la situacién de aula.

Con todo, en el conjunto de estas propuestas sobresale la necesidad de un
eclecticismo didactico, que favorezca el desarrollo de un amplio abanico de posibilidades
y recursos para la realidad multifactorial de la ensefianza y el aprendizaje escolar. Los
modelos pueden entenderse, por tanto, como un repertorio de enfoques alternativos
gue los docentes usan para ayudar a los estudiantes en el logro de sus objetivos,
adaptandolos y combinandolos cuando sea posible de acuerdo con la realidad que se
presenta en el aula. El uso de una variedad de modelos permite, asi, trabajar distintas
capacidades, y con ello desarrollar una educacion integral (Martinez, 2004).

3.2.- Metodologias y estrategias de ensefianza—aprendizaje

Junto con los modelos didacticos, las metodologias y estrategias cumplen un rol
fundamental en los apoyos pedagogicos que los profesores dan a los estudiantes. A partir
de sus creencias, conocimientos, valores y modelos de estilos de ensefianza; proyectadas
sobre si mismos, sobre los saberes y sobre los alumnos, los docentes prefiguran, asi, las
situaciones educativas, concibiéndolas como oportunidades para la consecucién de los
propdsitos y contenidos de la formacidn, pero también, como posibilidades de actuacién
personal y profesional, para gestionar la caracteristica complejidad del aula.

95




En este sentido, “La metodologia didactica (...) al fin y al cabo, no es otra cosa que
la busqueda de procedimientos explicitos, ‘transferibles’ y reconocibles de actuar en la
ensefianzay en el aula” (Hamilton, 1981, 1989, 1991 y 1999, citado en Vasquez y Angulo,
2010: 334). Asi es que las concepciones metodoldgicas y las definiciones estratégicas son
decisiones que convocan, por si mismas, toda la complejidad del acto educativo, por lo
qgue es dificil precisar qué aspectos resultan mas determinantes para éstas. Como
también, si estas decisiones pueden tener siempre los efectos esperados, en diversos
contextos de ensefianza-aprendizaje.

De esta manera, el marco metodoldgico que organiza el sentido de la ensefianza
y el aprendizaje escolar no se piensa como una rigida estructura de actuacién, a la que
profesores y estudiantes se sometan como quien entra en una rutina de fitness. Si bien
es cierto, “el método equivale a decir orden” (Titone, 1976: 465, cursivas en el original),
se trata de un orden que sélo es posible concebirse como organizador de la singularidad,
gue es también el reino de lo impredecible:

Un enfoque metodoldgico es un marco de actuacién que los docentes seleccionan para
organizar su trabajo y, lo que es mds importante, la actuacion del alumnado. Al ser un
marco, no pretende estipular concretamente qué ha de hacer cada docente en su aula.
Orienta la practica educativa y la ensefianza, pero no la prescribe de una forma mecanica.
Si sirve, como marco, para elegir las estrategias y, con ello, el tipo de actuaciones del
alumnado. A su vez el enfoque metodoldgico ha de ser coherente con el curriculum, que
es como decir con la concepcién del conocimiento cultural inscrita en él; aunque también,
con la idea de aprendizaje, desarrollo, socializacién y valores que los docentes tengan
(Osery Baeriswyl, 2001: citados en Vasquez y Angulo, 2010: 337).

En este sentido, para autores como Alonso, Gallego y Honey (1994), por ejemplo,
los profesores deben concebir sus metodologias y estrategias teniendo en cuenta las
necesidades de los estudiantes y atendiendo a sus diferencias individuales, para que sus
estilos de ensefianza no pasen atropelladamente por encima de los estilos de aprendizaje
de sus alumnos. Una opinidn que es también compartida por Garcia Cué, Jiménez
Veldsquez, Sdnchez Quintanar y Gutiérrez Tapias (2012), aunque reconociendo que, en
general, los profesores toman estas decisiones metodoldgicas y estratégicas de acuerdo
con sus propias preferencias en el modo de aprender; es decir, proyectando la ensefianza
de la misma manera en que a ellos les gustaria aprender.

Mirandolo desde la perspectiva de las estrategias de aprendizaje y sus efectos,
Willis y Hodson (1999), en tanto, sostienen que los estudiantes en la mayoria de los casos
tienen éxito en su aprendizaje, si se les ensefia de acuerdo con sus propios estilos de
aprendizaje, porque, aungue los estudiantes son muy capaces para aprender sobre
cualquier tematica, entre ellos existen naturales y marcadas diferencias: “El éxito en el
aprendizaje se basa en la capacidad para ajustar a cada uno de los alumnos su propia
forma de aprender” (Willis y Hodson, 1999, citados en Gallego, 2007: 67).

En este sentido, Felder y Silverman (1988) ratifican que el alumno debe ser
capacitado de acuerdo con sus estilos de aprendizaje, siguiendo estrategias didacticas
que favorezcan cuatro estilos: a) activo-reflexivo, b) intuitivo-sensitivo, c) visual-verbal y
d) secuencial-global; estrategias que deben ser utilizadas de manera secuencial, para
permitir a todos los estudiantes ser atendidos de acuerdo con su manera de aprender.
Pero no para considerar dicha manera de aprender como el horizonte Ultimo de la
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formacién sino como una base que se reconstruye a partir de las diversas experiencias
educativas (algo que algunas escuelas y profesores pasan lamentablemente por alto, al
guerer evitarles a sus alumnos cualquier contacto con modos de representacion del saber
gue no se ajusten a sus disposiciones naturales y estilos de aprendizaje).

De esta manera, Ferreiro (2006) concibe las estrategias de aprendizaje como
sistemas de actividades que permiten realizar una actividad o tarea con la calidad que se
requiere. En esta perspectiva, la estrategia orienta al objetivo que se desea lograr y
muestra la secuencia a seguir para hacer buen empleo del tiempo vy los recursos. Pero
desde la consideraciéon de unos criterios de mediacion muy claros (Feuerstein, xxxx,
citado en Ferreiro, 2006), que los profesores deben en cuenta y que son primordiales en
la organizacion de estos sistemas de actividades: la reciprocidad, entendida como “una
relacion de actividad-comunicacién mutua” (2006: 47) que concita la participacion
activad del profesory los aprendices, para el logro de los aprendizajes; la intencionalidad,
relacionada con la claridad de propdsitos y el como lograrlos que une a los maestros y
estudiantes en el acto educativo; el significado, esto es, la atribucion de sentido que el
alumno debe poder dar a las tareas; la trascendencia, que se relaciona con proyectar las
situaciones de ensefianza-aprendizaje mas alla de las fronteras del aqui y el ahora del
trabajo en el aula; el sentimiento de capacidad o autoestima, que el maestro debe
incentivar en los estudiantes y la regulacion de la impulsividad, para que los aprendices
piensen antes de actuar.

En estos criterios de mediaciéon queda, asi, muy claro, que las definiciones
metodoldgicas y estratégicas son también definiciones que afectan a los ambitos
cognoscitivos, afectivos, motivacionales y actitudinales de la participacién de los
estudiantes en las situaciones de ensefianza-aprendizaje. Algo que podemos ver reflejado
en la propia categorizacion general de los tipos de estrategias que toman parte en el
proceso educativo, las que, de acuerdo con Diaz Barriga y Hernandez (2010) y el propio
Ferreiro (2006), pueden organizarse en cuatro grandes grupos:

o Estrategias cognoscitivas, entendidas como las capacidades organizadas que el
estudiante usa para orientar su propia atencion, aprendizaje, recuerdo vy
pensamiento. Las estrategias cognoscitivas son usadas por el alumno, por
ejemplo, cuando presta atencion, selecciona y utiliza una clave sobre lo que
aprende, ademas de usar otra estrategia para recuperar lo aprendido; es decir,
para pensar recursivamente sobre lo que estd aprendiendo (Diaz Barriga y
Hernandez, 2010).

o Estrategias de ensefianza, son las actividades de aprendizaje adaptadas a las
caracteristicas de los estudiantes y a los recursos disponibles, con el fin de lograr
los objetivos de estudio. Estas actividades deben promover la comprension,
clasificacion y reflexiéon sobre conceptos, ademas de la transferencia de
conocimientos (Diaz Barriga y Hernandez, 2010).

o Estrategias diddcticas son las acciones fisicas y mentales que facilitan la
interaccién del sujeto que aprende con el objeto de conocimientoy la interaccién
con otros aprendices para realizar la tarea que se requiere (Ferreiro, 2006).

o Estrategias de aprendizaje son las habilidades que el estudiante emplea para
aprender significativamente y solucionar las demandas académicas, en este caso,
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el estudiante es responsable de su propio aprendizaje y le corresponde la
comprension y composicidn de textos, solucionar problemas, entre otros. Asi, los
estudiantes organizan sus conocimientos previos para asimilar el nuevo (Diaz
Barriga y Hernandez, 2010). Sobre estas Ultimas, existe ademds un
reconocimiento general (Pintrich, 1989; Pintrich y De Groot, 1990; Weinstein y
Mavyer, 1986; Gonzdlez y Tourdn, 1992, citados en Valle, Gonzdlez, Cuevas, Linoy
Fernandez, 1998: 57), que las clasifica a su vez en tres tipos de estrategias de
aprendizaje: estrategias cognitivas, metacognitivas y de manejo de recursos.

Campos (2000), por su parte, distingue las estrategias de ensefianza-aprendizaje
desde las fases de construccion, permanencia y transferencias del conocimiento, con una
clasificacion amplia de subgrupos que caracterizan las diversas formas de participaciéon
de profesores y estudiantes en las actividades de ensefianza y aprendizaje. Junto a estos
tres tipos, vinculados con las fases de adquisicién, extension y consolidacion de los
conocimientos, la autora destaca, ademads, un cuarto tipo de estrategias, que se
relacionan con los aspectos actitudinales motivacionales y relaciones de la participacion
y que denomina interacciones y estrategias para la organizacion grupal, considerando
que “Entre las interacciones mas significativas estan las que sostienen la motivaciony la
disciplina, asi como las dindmicas que se dan en la participacién grupal” (Campos, 2000:
XX).

Como podemos ver, el proceso de ensefianza — aprendizaje escolar se puede
concebir, en gran medida, como la expresion de unos modelos didacticos, que orientan
las interpretaciones metodoldgicas de los profesores, para la puesta en juego de
estrategias de ensefianza, que dialogan con los modelos de estilos y estrategias de
aprendizaje de los estudiantes. En ello, es importante considerar, no obstante, que,
mientras que los modelos didacticos vy las interpretaciones metodoldgicas del profesor,
asi como los modelos de estilos de aprendizaje de los estudiantes, son aspectos implicitos
de la practica educativa, las estrategias, actividades y tareas son los elementos explicitos
del proceso (Vasquez y Angulo, 2010), concentrando y concretando, en definitiva, las
experiencias que tanto docentes como estudiantes tienen del proceso educativo.

Las actividades y tareas escolares resultan ser, asi, como deciamos, la punta del
iceberg en la que transcurre la vida en las aulas. Es alli donde se concentra la practica
pedagodgica y es alli, también, donde los estudiantes se perciben en gran medida a si
mismos como tales, involucrados en la cotidianeidad de unas acciones que resultan ser
sus principales experiencias del proceso formativo. En el siguiente apartado, visitaremos,
entonces, este territorio, a veces un poco frio, y a veces un poco resbaladizo e inestable,
como toda superficie de hielo en épocas de crisis y de calentamiento global.

3.3.- Las actividades de ensefianza-aprendizaje en el aula:
contenido de la practica y perspectiva del curriculum en la praxis

Como sabemos, las actividades de ensefianza-aprendizaje son procedimientos
gue se llevan a cabo en el aula y cuyo fin es facilitar la adquisicion de los conocimientos
por parte de los estudiantes (Cooper, 1999; Richards y Rodgers, 1992). En tal sentido, se
trata de tareas seleccionadas con el fin de motivar a los estudiantes a participar en el
proceso educativo, proyectandose como los medios por los que los estudiantes se
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comprometen a aprender en el ambito cognitivo, afectivo y conductual (Cooper, 1999),
por lo que las decisiones que los docentes tomen sobre estas estan determinadas por el
conjunto de elementos que comentdbamos un poco antes, pero con un importante foco
en los saberes y actitudes de los alumnos, asi como el tipo de conocimiento que se pondra
en juego en el aula.

El conocimiento es un elemento esencial para la adaptacion del ser humano a su
medio natural y social. Gracias a él podemos hacer predicciones, resolver problemas y
aportar a la transformacion de la cultura. Pero no todo el conocimiento tiene el mismo
valor, tanto desde la perspectiva ontolégica como desde la percepcion que los sujetos
tenemos de él. Al tomar en cuenta que “El conocimiento es el resultado de un proceso
dialéctico que se inicia con la fase de asimilacién o adquisicidn activa por parte del sujeto”
(Piaget, 1975: 36), los saberes que se ajustan a nuestras expectativas, y que nos resultan
desafiantes pero asimilables, por ejemplo, representan por si mismos un factor de
motivacion, mientras que los conocimientos que se presentan como estimulos
demasiado sencillos o demasiado complejos, tienen mas bien el efecto contrario. Como
explica Ausubel:

(...) el aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva informacion “se conecta” con
un concepto relevante “subsunsor” pre existente en la estructura cognitiva, esto implica
que, las nuevas ideas, conceptos Yy proposiciones pueden ser aprendidos
significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos o proposiciones relevantes
estén adecuadamente claras y disponibles en la estructura cognitiva del individuo y que
funcionen como un punto de “anclaje” a las primeras (1983: 14).

En esta relacidn, el aprendizaje es definido por la psicologia educativa desde dos
principales dimensiones: como “un cambio relativamente permanente en la conducta
como resultado de la experiencia” y como “un cambio relativamente permanente en las
asociaciones o representaciones mentales como resultado de la experiencia” (Ormrod,
2005: 5). Y en este sentido, la experiencia que mejor contribuye a dichos cambios
conductuales y de representacién de significados es la de la ensefianza, entendida como
“un acto entre dos 0 mas personas —una de las cuales sabe o es capaz de hacer mas que
la otra- comprometidas en una relaciéon con el propdsito de transmitir conocimiento o
habilidades de una a otra” (Fenstermacher, 1989: 153).

En el contexto escolar, esta transmisidon de conocimiento y fomento de las
capacidades de los alumnos estd mediada por la accién de los profesores, quienes
promueven

La transformacion permanente del pensamiento, las actitudes y los comportamientos de
los alumnos/as, provocando el contraste de sus adquisiciones mas o menos espontaneas
en su vida cotidiana con las proposiciones de las disciplinas cientificas, artisticas y
especulativas; y también estimulando su experimentacién con la realidad (Gimeno vy
Pérez, 2005: 82).

Para mediar en esta transformacion, los profesores disponen, entonces, del
conjunto de actividades y tareas escolares, que representan el elemento nuclear de su
relacién con los alumnos en el aula. En un sentido particular, dichas actividades son
reconocidas, asi, como las acciones que se espera que los estudiantes lleven a cabo para
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aprender, practicar o responder al contenido curricular, con miras al logro de los
objetivos del aprendizaje (Brophy y Alleman, 1990). Y la relevancia de estas actividades y
tareas escolares esta determinada, en gran medida, por su funcion en las secuencias
didacticas, ya que son estas Ultimas las que organizan el conjunto de propdsitos,
contenidos, recursos y formas de evaluacion que dan sentido a la ensefianza y el
aprendizaje escolar.

En este conjunto de relaciones, las tareas y actividades se proyectan como el
elemento organizador de la ensefianza, resultando ser la variable que mejor define el tipo
de experiencia de aprendizaje que viven los alumnos. En este sentido, “Las tareas
didacticas son la forma activa y ordenada de llevar a cabo las experiencias de aprendizaje”
(Antunez, del Carmen, Imberndn, Parcerisa y Zabala, 2005: 126).

En este sentido, es conveniente considerar que hay tres componentes esenciales
en el analisis de las tareas: a) un objetivo o meta, b) los recursos disponibles y c) las
operaciones necesarias para lograr los objetivos. En cuanto a las metas, normalmente
éstas se dirigen a la obtencion de un producto, tales como las respuestas a una pregunta
o el resultado de un ejercicio. Por su parte, los recursos son variados, como, por ejemplo,
la consulta entre compafieros o el trabajo individual. Las operaciones, en tanto, resultan
ser el componente menos “controlable”. Incluso, a veces son dificiles de comunicar; por
lo que, en ocasiones, los estudiantes no cumplen con las demandas de la tarea vy
desarrollan sus propias estrategias para lograr realizar el trabajo (Doyle, 1992).

Como ejemplo de las metas, recursos y operaciones, pensemos en una clase de
andlisis e interpretacién de textos poéticos (como las que veremos luego, en el capitulo
de resultados). Los objetivos o metas de las actividades de esta clase pueden variar. Pero
no pueden variar tanto como para que la Unica meta de la interpretacion de poemas sea
la lectura individual de los textos, ya que ello implicaria confundir las metas con los
recursos (algo que, empero, no resulta del todo impensable en las rutinas escolares). En
el polo virtuoso del ejemplo, en cambio, podriamos pensar en una meta como relacionar
los intertextos biblicos de un poema con el tipo de amor que expresa el sujeto lirico en el
texto. En un caso como este, el principal recurso seria, seguramente, la propia lectura
individual del texto (un poema de Teresa de Jesus). O también, la escucha atenta del texto
(la cancién “Halleluja”, de Leonard Cohen). Pero también serian recursos los modos de
representacion del significado que pudiesen contribuir a la tarea. Como, por ejemplo, las
explicaciones docentes. O también, el trabajo colaborativo entre compafieros. Es decir,
medios materiales e inmateriales de apoyo a la consecucion de la meta propuesta en la
actividad. La pregunta importante para distinguir, finalmente, estos recursos de las
operaciones, es: ibastarian estas acciones para relacionar los intertextos biblicos de un
poema con el tipo de amor que expresa el sujeto lirico en el texto? La lectura individual,
por si sola, probablemente no. A menos que se trate de lectores con un grado de
competencia interpretativa, para quienes el recurso del trabajo individual bastaria para
concretar las operaciones necesarias de la meta. De esta manera, una explicacion
docente seria un recurso. Lograr dirigir, gracias a ella, la atencién hacia aspectos
relevantes del poema, seria una operacion. Una lectura dramdtica de un poema seria un
recurso. Discriminar los aspectos de ritmo y métrica que aportan mayores sentidos en el
texto, seria una operacion. Es en este sentido, entonces, que se reconoce a las
operaciones como el componente menos controlable en los analisis de las actividades.
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Porque ante una misma meta y recursos, es esperable que los estudiantes recurran a
distintas operaciones para la consecucién de los propdsitos de las actividades.

Para analizar una actividad es necesario, entonces, tomar también cuenta el
componente del significado que ésta adquiere en funcidon de los planteamientos
pedagogicos mas generales (Doyle, 1979a). Ello, considerando que “el componente
didactico de la tarea comprende los objetivos que hay que conseguir y el contenido que
hay que desarrollar, los recursos necesarios y la evaluacién” (Antunez, del Carmen,
Imberndn, Parcerisa y Zabala, 2005: 125).

De esta manera, las actividades del aula son, en definitiva, la concreciéon mas
evidente del curriculum escolar, que posibilita la gestion de la complejidad del proceso
formativo y define los alcances de la accidon educativa, tanto en relacion a las necesidades
de aprendizaje de los estudiantes, como a la organizacidon de las practicas pedagdgicas
docentes. Y lo anterior se explica, como propone Gimeno (2007), por el relevante papel
gue estas actividades cumplen en relacion a los siguientes aspectos:

1.- Las tareas definen el microambiente y el ambiente general de las clases.

2.- Las secuencias sistematicas de tareas derivan en una metodologia, cuya
regularidad posibilita efectos permanentes para el trabajo de aula.

3.- Las tareas mediatizan la experiencia que los estudiantes logran del curriculum,
por lo que estudiarlas, es estudiar en gran medida la concrecién de dicho plan.

4.- Las tareas manifiestan los estilos docentes, articulando las competencias
profesionales especificas que los profesores ponen en juego en las clases, a partir
de sus esquemas de racionalizacién de las situaciones de ensefianza.

5.- Las tareas evidencian, ademas, la interaccién de los planteamientos didacticos
y curriculares con los aspectos organizativos del sistema escolar en su conjunto.

6.- Las tareas tienen, por si mismas, un significado personal y social complejo, por
lo que su expresién en las aulas no se limita a la estructura de socializacién del
curriculum, sino que sitla a profesores y estudiantes en una estructura de
socializacion incluso mas amplia.

Desde esta perspectiva, las tareas escolares son reconocidas como el hilo
conductor que une no soélo las diversas fases de (re)construccion situada del curriculum,
sino también como el ambito de concrecion de los modelos de ensefianza, los estilos de
aprendizaje y las propias practicas de socializacién de la interaccion educativa. Como
explica Rosa (2004: 20) “una situacion de ensefianza-aprendizaje es el resultado de la
conjuncion de varios sistemas: a) el sistema profesor; b) el sistema alumno y c) el espacio
de interaccién en el que se desarrollan las operaciones de los dos anteriores”. Y en esta
superposicion de sistemas, las actividades actlan como el eje de las relaciones efectivas
de docentes y alumnos en el espacio comunicativo del aula, siendo posible afirmar que,
mientras las actividades son el elemento que otorga sentido a la practica pedagogica, sus
efectos dependeran de las caracteristicas de las relaciones que ellas posibiliten (Zabala,
2000). Para Ledntiev (1983, citado en Davidov, 1988), asi, una actividad esta compuesta
por una necesidad, una finalidad y unas condiciones para llegar a un objetivo. Pero las
tareas de ensefianza y aprendizaje se pueden entender ademas como un sistema de
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relaciones en entornos condicionados culturalmente, que trascienden en gran medida a
la definicion de necesidades, fines, condiciones y propdsitos.

En el conjunto de investigaciones sobre el rol de las actividades en el aprendizaje
y el papel de los docentes en su seleccion (Kounin, 1970; Zais, 1976; Brophy y Good, 1986;
Doyle, 1986; Sedlak, Wheeler, Pullin y Cusick, 1986; Brophy y Alleman, 1990; Muijs y
Reynolds, 2001; Dalton, 2007; Gimeno, 2007; Gimeno y Pérez, 2008), se ha reconocido la
importancia de la calidad de estas tareas para el compromiso e implicacion de los
estudiantes en el aprendizaje, asi como el hecho de que los docentes mas capacitados
logran regular mejor los tipos de actividades, en funcién de las caracteristicas y niveles
de desempefios de sus alumnos (Kounin, 1970; Dalton, 2007).

En este sentido, Brophy y Good (1986) reconocen que la participacion en las
tareas y el rendimiento de los estudiantes experimentan importantes mejoras en
atencion a cuatro factores: a) propuestas de tareas que requieran un esfuerzo razonable,
b) relacién de instrucciones claras e, idealmente, con ejemplos, ¢) monitoreos del
proceso de ejecucion de las tareas y ofrecimiento de ayudas oportunas y d) breves
interacciones de ayuda y recorridos por la sala de clases.

Otros investigadores como Doyle (1986) destacan la importancia de las
actividades porque ellas determinan, como hemos dicho, el modo en que los estudiantes
experimentan el curriculo, mientras que Sedlak, Wheeler, Pullin y Cusick (1986) sugieren
que algunos profesores y profesoras negocian de manera mas bien implicita con sus
estudiantes, asignandoles tareas rutinarias a cambio de que estos tengan una
participaciéon mas activa en las clases.

A pesar de los importantes efectos que estas investigaciones atribuyen a las
actividades en el aula, autores como Zais (1976) han reconocido, también, que son las
experiencias y no soélo las actividades las que influyen en el aprendizaje. Ello,
considerando que en muchas ocasiones se planifican actividades para que los estudiantes
participen, sin que necesariamente esto garantice las experiencias deseadas. Se trata,
como vemos, de una distincién entre el disefio y la implementacion, que releva la
necesidad de contar con criterios claros en la definicion de actividades y los tipos de
experiencias de aprendizajes que estas posibilitan.

En este sentido, el propio Zais (1976) ofrece criterios para la seleccion de tareas
de aprendizaje. Para este autor, el primer pardmetro para valorar una actividad de
aprendizaje es si esta contribuye al logro de las metas curriculares; ademas, las buenas
actividades permiten cumplir mas de un objetivo, involucran a los estudiantes en un
aprendizaje activo, se estructuran alrededor de un contenido importante y se adaptan a
las habilidades e intereses de los alumnos.

En esta linea, Fraenkel (1980), por su parte, plantea que otros criterios a tomar
en cuenta para la valoracion de las propuestas de actividades son: a) la justificabilidad, es
decir si se ajusta al cumplimiento de los objetivos, b) si promueve objetivos multiples
como el pensamiento, el conocimiento, las habilidades y las actitudes, c) si ofrece la
oportunidad de multiples respuestas y respuestas abiertas, si sigue una estructura
secuencial, si el conocimiento adquirido puede ser aplicado vy si es variada.

La propuesta mas completa sobre dimensiones para la valoracion de las tareas de
aula la encontramos, no obstante, en Gimeno (2007), quien a partir de las ideas de
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Blumenfeld, 1987; Hollon, 1980; Landes, 1981; Newport, 1980; Raths, 1971; Wheeler,
1976 vy Yinger, 1977, y de la sistematizacion de las suyas propias, esquematiza las
principales dimensiones de andlisis de las tareas escolares, que aqui presentamos en un
cuadro sindptico elaborado a partir de las ideas del autor:

DIMENSIONES DE LAS TAREAS ACADEMICAS

= Sustantividad epistemoldgica

= Valor cultural

CONTENIDO = Relevancia

= Actualidad y vigencia cientifica o cultural
= Valoracion

ORDENACION DE LOS Las tareas se organizan en torno a elementos de referencia,
CONTENIDOS que estructuran los contenidos: problemas sociales,
intereses de los alumnos, tépicos de la asignatura, etc.

CAPACIDAD DE Interrelacion y capacidad de explotacion de la tarea, en la
INTERRRELACIONAR misma asignatura o con otras, considerando la experiencia
CONTENIDOS personal y culturalmente cercana, etc.

=  Procesos de aprendizaje

= Conexién de la experiencia académica con la
PAPEL DEL ALUMNO experiencia previa

=  Comprensividad

=  Analisis de objetivos

MOTIVACION Las tareas generan distintos tipos de implicacién vy
motivacion (intrinseca, extrinseca) en los alumnos.

ADECUACION Son mas o menos adecuadas a la madurez de los alumnos y
a su capacidad de aprovechamiento del tiempo.

COMPATIBILIDAD Resultan mas o menos compatibles con los estilos y modos
de trabajo a los que estan habituados los alumnos.

GRADO DE Las tareas definen patrones de conducta esperados de los
ESTRUCTURACION alumnos, con grados de ambigliedad, directividad y cierre.

POSIBILIDADES Y MEDIOS | Potencian diversos modos de representacion y medios de
DE EXPRESION expresion (orales, escritos, audiovisuales, etc.)

103



CRITERIOS DE EVALUACION | Su significado y peso se ajusta a los procesos que, de manera
FORMAL O INFORMAL DE | implicita o explicita, los profesores valoran.
LA TAREA

= Adecuacién
FUNCIONES DEL PROFESOR =  Potenciacion del desarrollo profesional
=  Planificacién individual o del equipo docente

PATRONES DE = Pautasy estilos de control que se ven reforzados
COMUNICACION Y CLIMA

=  Variedad

MATERIALES =  Participacion

= Explotacion

= Pautas de adquisicion y consumo

CONDICIONES = lugar
ORGANIZATIVAS DE SU = Adecuacion de tiempo
REALIZACION = Ubicacién conveniente

= Disponibilidad de recursos

EVALUACION GENERAL DEL | En su interconexién, las tareas contribuyen a la creacién de
CLIMA ESCOLAR ambientes estimulantes, mondtonos o empobrecidos.

Tabla 06: Dimensiones de las tareas académicas
Fuente: Gimeno, 2007: 335-338, con aportaciones de Blumenfeld, 1987; Hollon, 1980, Landes,
1981; Newport, 1980, Raths, 1971; Wheeler, 1976y Yinger, 1977.

Como se puede observar, la definicion de tareas escolares es una accidén que
compromete una rica relacion de variables, vinculadas al curriculum, al sistema didactico,
a los elementos de la programacion didactica y a la propia cultura institucional de los
centros. Su gestién implica, asi, una puesta en juego de recursos materiales e
inmateriales, que no sélo se relacionan con las capacidades y decisiones de los
profesores, sino también con la forma en que los alumnos perciben sus aportes en el
proceso formativo y otorgan significado a los objetos del aprendizaje.

En este conjunto de variables y decisiones de gestion, vinculadas a los supuestos
sociopoliticos, epistemoldgicos, psicoldgicos, pedagdgicos y didacticos de la accion
educativa (Gimeno, 2007), las tareas y actividades escolares concretan sus dos funciones
esenciales: “Ser mediadoras del aprendizaje real de los alumnos y ser elementos
estructurados de la practica y de la profesionalidad de los profesores” (2007: 319).

Finalizamos, asi, nuestro tercer y Ultimo capitulo del marco tedrico. En esta
primera parte del estudio, hemos realizado, como se ha visto, una delimitaciéon tedrica y
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critica de las tres lineas de interés que convergen en nuestro estudio: La educacion
poética en la ensefianza secundaria, la Interaccién Didactica en el aula y las Actividades
de ensefianza-aprendizaje en el aula. Corresponde, ahora, entonces, abordar la segunda
parte de la investigacion, en la que conoceremos, en primer término, el disefio
metodoldgico de la misma, para pasar luego a la presentacion, andlisis y discusién de
resultados, que nos permitiran dar respuestas a nuestras preguntas y propdsitos y
arribar, finalmente, a las conclusiones del estudio. En esta segunda parte entramos, asi,
en la “minuciosa” vida de las aulas, compartiendo las descripciones, andlisis,
interpretaciones y valoraciones criticas de la ID y actividades de enseflanza-aprendizaje
de la poesia en las clases de Lengua y Literatura. Se trata, como anticipdbamos en la
introduccién, de una pormenorizada inmersién en el contexto del aula, para la cual
hemos dispuesto una base de delimitaciones y apoyos metodoldgicos, que conoceremos
en detalle a continuacion.
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4.- Diseflo metodoldgico de la investigacion

Luego del marco referencial presentado en los primeros capitulos, esta segunda
parte del estudio se inicia con una exposicién del disefio general de la investigacion,
abordando las lineas, objetivos y preguntas del trabajo, para seguidamente dar cuenta
de su metodologia, métodos, participantes y contexto. Luego de ello, conoceremos las
técnicas de obtencidn de los datos??, que han permitido acceder a la realidad complejay
dindmica de la ensefianza-aprendizaje de la poesia en el aula, para finalizar compartiendo
los criterios y modos de tratamiento e interpretacién de estos datos.

4.1.- Lineas, objetivos y preguntas de la investigacion

Al abordar las practicas de aula en torno a la ensefianza y el aprendizaje de la
poesia en la educacién secundaria, la propuesta se inscribe en el dmbito general de la
didactica de la literatura, y mas concretamente, dentro de ésta, en los estudios sobre la
educacién poética y la formacion escolar de lectores de poesia, pero lo hace desde un
enfoque multidisciplinar que busca, como gran parte de la investigacion educativa actual,
dar cuenta de la riqueza epistemoldgica del hecho educativo y contribuir a “ecologizar las
disciplinas” (Morin, 2001).

Esta multidisciplinariedad de enfoques se expresa en la adscripcion de nuestro
estudio a otras dos lineas de investigacion, estrechamente vinculadas entre si.

Por una parte, el trabajo adscribe, como sabemos, a la linea de estudio de la
interaccioén discursiva en el aula, con la que respondemos a “[L]a necesidad de integrar,
desde el punto de vista conceptual y analitico, discurso y actividad o, en un sentido mas
amplio, los instrumentos mediadores y la accién mediada por ellos” (Coll y Onrubia, 2006:
56). Algo con lo que adherimos particularmente a la idea de que “la actividad del aula
tiene forma de discurso” (Estrella, 2002: 152), destacando el potencial de esta relaciéon
para el analisis de las prdcticas y la comprension de los saberes que estudiantes y
profesores elaboran a diario en el acontecer de la ensefianza y el aprendizaje en el aula.

Coherentemente con ello, la investigacion adscribe también al campo de
investigacién de las actividades y tareas de aula, las que, tal como veiamos en el capitulo
correspondiente del marco tedrico, se han perfilado en la investigacion educativa de las
Ultimas décadas como una dimensién muy fructifera para el andlisis de la realidad en el
dia a dia de la ensefianza y el aprendizaje en los centros educativos.

22 Aunque en algunos estudios se alude a la metodologia, el método y las técnicas de una
investigacion de manera indistinta, se trata en realidad de asuntos diferentes, que se distinguen
especialmente en cuanto a su alcance y procesos. Tal como aclara Sabariego (2009: 80), “Entre la
metodologia, el método y las técnicas de una investigacion existe una diferencia de extension, de
globalidad”, vinculandose la primera a los supuestos ontoldgicos y epistemoldgicos de un estudio,
mientras que las otras dos al tipo de investigacion en que se concretan dichos supuestos vy a los
procedimientos que en ella se llevan a cabo, respectivamente.
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En la articulacion de estos tres marcos conceptuales vy criticos, el objetivo general
del estudio es analizar la ensefianza de la poesia en la educacién secundaria chilena,
considerando la interaccion didactica de profesores y estudiantes en torno a las
actividades y tareas del aula. Se busca aportar, asi, a la comprensién del trabajo escolar
con el género lirico en el aula de Lengua y Literatura, desde un enfoque que releva los
vinculos entre las practicas discursivas y las propuestas didacticas y metodoldgicas
puestas en juego en las clases.

Para la consecucion de dicho propdsito, el estudio considera los siguientes
objetivos especificos:

= Determinar los contenidos y procesos cognitivos que toman cuerpo en el aula en
la puesta en practica de las actividades y tareas escolares relativas a la poesia (el
qué de la interaccién).

= Establecer los patrones discursivos y estructuras de participacidon que se
despliegan en el trabajo de aula, al trabajar con los contenidos del género lirico
(el cdmo de la interaccion).

= Reconocer la contribucion que realizan los participantes — docentes y discentes —
a la construccién de los saberes sobre la poesia en el aula durante el trabajo con
los contenidos del género (el quién de la interaccién).

En la base de estos propdsitos, se hallan, ademas, las preguntas que han motivado
el desarrollo de la investigacion. En un sentido amplio, nos ha guiado la inquietud que da
titulo a nuestro estudio: ¢Qué ensefiamos cuando enseflamos poesia? Y tal como este
enunciado expresa, nos interesaba averiguar lo que termina siendo efectivamente la
ensefianza del género lirico en las clases de Lengua y Literatura de la educacion
secundaria. Pero para que los alcances de esta inquietud queden suficientemente
delimitados, los explicitamos aqui en una pregunta general y dos preguntas especificas. La
interrogante general que buscamos esclarecer es, asi, la siguiente:

éComo es la ensefianza-aprendizaje de la poesia en la clase de Lengua y Literatura
de la educacién secundaria, al considerar las interacciones diddacticas de profesores y
estudiantes en torno a las actividades de aula y los sentidos que en ellas se expresan
sobre la educacién poética?

Mientras que las dos preguntas especificas son las siguientes:

o ¢Qué formas de ID y actividades predominan en las clases y cémo ellas favorecen
la construccion de saberes para la educacion poética de los estudiantes de
ensefianza secundaria?

o ¢Qué nociones se evidencian de la poesia, en cuanto objeto didactico, en el
conjunto de contenidos elaborados en las actividades del aula y cdmo aportan los
participantes a la elaboracion de dichos contenidos (al tomar en cuenta las ayudas
docentes)?
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4.2.- Metodologia de la investigacion

Al definir las bases metodoldgicas de nuestro estudio de caso, en tanto, hemos
tomado en cuenta, en primer término, las tres cuestiones fundamentales con que Guba
y Lincoln (1994) distinguen los paradigmas de investigacion; esto es, una dimension
ontoldgica, referente a la manera de ver y entender la realidad, una dimension
epistemoldgica, vinculada al tipo de relacion entre quién investiga y dicha realidad y una
dimension metodoldgica, asociada al modo en que se puede obtener conocimiento de
ella.

A partir de estas dimensiones, reconocemos la adscripcién de nuestro estudio al
paradigma cualitativo-interpretativo de investigacién?>. Aunque la reflexién
epistemoldgica del ultimo medio siglo ha ampliado la propia nocién de paradigma,
llevando a que, de manera esquematica, hoy podamos encontrar “en un extremo la
acepcion tradicional (...) propuesta por Kuhn y en el otro la del paradigma de la
complejidad de Edgar Morin” (Gurdian, 2010: 62), el enfoque cualitativo presenta, como
sabemos, un conjunto de principios que lo distinguen claramente del paradigma
positivista y, en menor grado, del paradigma sociocritico, con el que comparte el interés
por el contexto y los significados que los sujetos atribuyen a los hechos sociales. De
acuerdo con Lincoln y Guba (1985: 36-38, citados en Gonzalez Monteagudo, 2001: 228-
229), estos principios de la investigacion cualitativa se refieren fundamentalmente a
cinco aspectos, que resumimos a continuacion:

a) el caracter multiple, holistico y construido de la realidad,

b) la estrecha relacion entre el investigador y los objetos investigados, en una
interaccién que rechaza la dualidad racionalista del sujeto cartesiano,

c) el interés por la singularidad de los objetos y casos estudiados y la poca
pretensién de formular generalizaciones universales,

d) la suposicién de la influencia reciproca entre los fenémenos, que lleva a tomar
distancia de las relaciones de causa y efecto del paradigma positivista y

e) la postura valdrica que comporta la actividad investigadora, reconocible desde
el momento en que un investigador adopta un enfoque para explorar e interpretar los
fendmenos de un determinado campo de la realidad.

A la luz de estos axiomas, y en un simil con las dimensiones cientifica, tecnoldgica
y artistica que Mallart (2001) atribuye a la teoria y praxis de la Didactica, es posible
afirmar que la investigacion cualitativa se constituye también, en gran parte, desde un
saber cientifico y un saber hacer tecnoldgico, pero dicho conjunto de conocimientos y

23 En la extensa bibliografia existente sobre los paradigmas de la investigacidn (Guba, 1989; Elliot,
1990; Guba y Lincoln, 1994; Martinez Rizo, 2002; Sandin, 2003, Bisquerra, 2009, entre otros), el
paradigma cualitativo-interpretativo es, también, referenciado como naturalista,
fenomenoldgico, hermenéutico o constructivista, dando cuenta con ello de los énfasis que cada
autor pone en relacién a los criterios ontolégicos, epistemoldgicos o metodoldgicos de dicho
enfoque.
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técnicas dependen también muchisimo del componente artistico, que reivindica el valor
espontaneo del hacer. Esta reivindicaciéon de un hacer artistico en la investigacion
cualitativa es particularmente valida en su dimensién metodoldégica y en sus
aproximaciones a los fendmenos y hechos desde un disefio de investigacién “inductivo,
abierto, flexible, ciclico y emergente (...) capaz de adaptarse y evolucionar a medida que
se va generando conocimiento sobre la realidad estudiada” (Dorio, Sabariego & Massot,
2004: 284).

Junto con adscribir a estas caracteristicas y principios del paradigma cualitativo,
en nuestro estudio de caso hemos adoptado, ademas, las bases programaticas de otros
dos enfoques de investigacion, que desde sus origenes en el contexto anglosajon de los
afios 60y 70 han realizado importantes avances en la comprension e interpretacién de la
vida social y cultural, con interesantes vertientes de desarrollo en la investigacion
educativa.

Por una parte, reconocemos la importancia para nuestro trabajo del enfoque
etnometodoldgico (Heritage, 1995; Garfinkel, 2006), en cuya fructifera linea de
investigacion cualitativa se destaca el papel de las practicas discursivas en “(...) la creacién
de las realidades sociales” (Flick, 2007: 34). En este enfoque, nos hemos interesado
particularmente por la corriente de la psicologia social discursiva (Edwards y Potter, 1992;
Ifiguez y Antaki, 1994) y en sus analisis de las conversaciones y los intercambios verbales
y no verbales que determinan los roles y la vida social de los sujetos.

Ligado a lo anterior, adoptamos también la perspectiva del llamado “paradigma
ecoldgico del aula”, en su base etnografica y sociolinglistica (Doyle, 1977 y 1979; Mehan,
1979; Green, 1983; Hamilton, 1983; Cazden, 1989). En nuestro interés por la interaccién
comunicativa del profesory los alumnos (esto es, por el modo privilegiado de negociacién
de los saberes de la ensefianza entre los principales actores de la realidad escolar, en su
contexto natural de relaciéon de la sala de clases), este enfoque ecoldgico de la
investigacién educativa nos ha provisto de una mirada que no sélo atiende a las
manifestaciones particulares y explicitas de los intercambios comunicativos, sino que
enfatiza su caracter relacional e interdependiente, en funcién de las practicas discursivas
y el sistema cultural y social que las dota de significado.

En la adopcion del programa de la ecologia del aula, hemos recurrido, ademas,
con especial interés a las propuestas sobre el proceso de ensefianza — aprendizaje en el
aula de Walter Doyle (1977), quien caracteriza dicho proceso como un espacio de
interaccion determinado de manera muy decisiva por la estructura académica de tareas
y la estructura de participacion social. La importancia que el autor estadounidense
atribuye a estas dos “fuerzas”, en gran medida antagonicas, de la formacién escolar nos
ha proporcionado una base de andlisis estrechamente vinculada a los propdsitos vy
preguntas de nuestra investigacion.

A modo de sintesis, podemos afirmar, entonces, que la metodologia de nuestro
estudio se enmarca en las propuestas del paradigma cualitativo-interpretativo de la
investigacion educativa, incorporando una perspectiva ecoldgica de la realidad personal
y social de los sujetos, mediada fundamentalmente por el lenguaje y las practicas
discursivas de base psicolinglistica. Compartimos, asi, el sentido de “la Verstehen como
principio epistemoldgico, la construccién de la realidad como base y el texto como

109



material empirico” (Flick, 2007: 41), en cuanto aspectos caracteristicos de la investigaciéon
interpretativa en las ciencias humanas y sociales.

Como cierre de esta apartado, compartimos, empero, una Ultima consideracion.
Aungue nuestro estudio adscribe a los principios generales de estos paradigmas y
enfoques, algunos de los aspectos metodoldgicos de la investigacion, tales como la
opcion de un criterio inductivo-deductivo para la reduccién de datos o la codificacion
numeérica de las unidades de analisis sobre las practicas y actividades del aula (cuestiones
que se detallan en profundidad mas adelante), pueden asociarse con técnicas de caracter
mas bien cuantitativo. En estas decisiones metodoldgicas hemos procurado “no adherir
ciegamente a uno de los paradigmas polarizados” (Anguera, 1986: 26), concordando con
la sensatez de evitar “la aplicaciéon mecanica del concepto de paradigma para seleccionar
las técnicas o métodos de investigacion” (Bisquerra, 2009: 78).

4.3.- Método, participantes y contexto de la investigacion

Tal como hemos anticipado en el apartado anterior, el método de investigacion
gue adoptamos para responder a las preguntas y concretar los propodsitos de nuestro
trabajo es el estudio de caso, el que entendemos como “el estudio de la particularidad y
de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes” (Stake, 2005: 11). Y también como “una pregunta empirica
que investiga un fendmeno contemporaneo dentro de su contexto de vida real, sobre
todo cuando los limites entre el fendmeno y contexto no son claramente evidentes” (Yin,
1994: 4).

A la luz de estas definiciones, resulta claro que el estudio de caso es un método
de investigacion que propone un andlisis delimitado y acotado, contingente vy situado de
los hechos, buscando comprender en profundidad a los sujetos y practicas que motivan
sus investigaciones. Dicha comprension se asienta, en general, en la inferencia I6gica
(Yacuzzi, 2005) que le permite al investigador plantear o reconocer relaciones en el marco
de un esquema conceptual explicativo: “La relevancia del caso y su generalizabilidad no
provienen, entonces, del lado estadistico, sino del lado logico: las caracteristicas del
estudio de caso se extienden a otros casos por la fortaleza del razonamiento explicativo”
(Stake, 2005: 8-9). De esta manera, y tal como propone Albert, “El potencial del estudio
de casos radica en que permite centrarse en un caso concreto o situacion e identificar los
distintos procesos interactivos que lo conforman, asi como su flexibilidad y aplicabilidad
a situaciones naturales” (2007:216).

Ante ello, es importante destacar que este interés por el examen de lo particular
de los estudios de caso no se traduce en una investigacidon encerrada en si misma, ni
limitada a ofrecer “un amplio ejemplo o una anécdota narrada de un modo interesante”
(Martinez Bonafé, 1988: 42). Muy por el contrario, dos de sus rasgos distintivos, que
estimamos presentes en nuestro trabajo, son, precisamente, la sistematicidad y la
interaccion de su propuesta metodoldgica:

Primero, porque reune evidencias sistematicamente, de un modo ‘cientifico’, y asi deberd
ser también explicado. Segundo, porque esencialmente se concibe desde la interaccion
de los factores o eventos. Y a menudo, es sélo hablando desde ejemplos practicos como
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podemos obtener una imagen global de esta interaccion (Nisbet y Watt, 1984: 73; citados
en Martinez Bonafé, 1988:42).

Para responder, entonces, a nuestra pregunta por el modo particular en que se
concreta la ensefianza de la poesia en el aula de la educacién secundaria, hemos optado
por realizar un “estudio de caso interpretativo” (Pérez Serrano, 1994; Yin, 1994; Stake,
1999) en base a un modelo de generalizacién analitica en que (...) la teoria es usada como
patrén con el cual se comparan los resultados empiricos del estudio de caso” (Arzaluz,
2005:117). Se trata, en este sentido, de proponer una “estructurante autoreflectante”,
en la que el analisis, interpretacion y discusion de los datos empiricos, obtenidos en el
trabajo de campo, se ponen al trasluz de las bases tedricas y criticas desarrolladas en el
marco tedrico.

Antes de conocer a los participantes y el contexto particular de nuestra
investigacién, nos parece relevante compartir, aqui, algunos antecedentes del proceso
de busqueda de informantes, que influyeron en alguna medida en las caracteristicas y
posibilidades de este trabajo. El cardcter de estudio de caso es algo que, como hemos
anticipado en la introduccién, nos resultaba desde un inicio mas propio para el desarrollo
de esta investigacion, atendiendo al sentido idiografico que queriamos imprimirle a esta,
tal y como se presenta actualmente la mayor parte de la investigacion cualitativa en
educacién (Gilgun, 1994; Bisquerra, 2004). Estimabamos, como hemos comentado, que
una muestra mas pequefia de profesores y profesoras nos permitiria realizar andlisis mas
profundos de la realidad del aula. Con todo, incluso dichas expectativas tuvieron que
adaptarse a la realidad, al confrontar algunas dificultades en la bulsqueda de
participantes. En este sentido, y coincidiendo en que “en los estudios cualitativos el
tamafio de la muestra no es importante desde una perspectiva probabilistica, pues el
interés del investigador no es generalizar los resultados de su estudio a una poblacién
mas amplia” (Hernandez, 2014: 382), nos parece conveniente aportar algunos de dichos
antecedentes generales del proceso de busqueda de participantes, para poner en
perspectiva la contribucién de la profesora y los estudiantes que han formado parte de
la realizacion de este estudio.

Entre agosto y septiembre de 2016 tomamos contacto con doce profesores y
profesoras de Lengua y Literatura de liceos municipales de la Regién Metropolitana.
Dicho contacto se realizé en primera instancia a través de correos electrénicos, que luego
llevaron a entrevistas personales. De estos doce profesores y profesoras, solo tres de
ellos (dos mujeres y un hombre) accedieron a participar en el estudio, pero dos de los
directores de los establecimientos educativos no autorizaron la realizacion del trabajo de
campo en dichas comunidades escolares.

Aungue las negativas de profesores y directivos respondieron a distintos motivos,
tales como “la escasez de tiempo”, “la sobrecarga laboral” y “el momento poco propicio
del semestre”, creemos que por si mismas revelan datos de contexto muy relevantes para
una investigacion educativa. Especialmente si las situamos en el conjunto de
problematicas y desafios que afectan a la educacion escolar y al rol profesional docente
en el actual contexto social (Bauman, 2008; Hargreaves, 1998; Imberndn, 1999; Gimeno,
2013; Tedesco, 2000). Fendmenos tales como la presion por los rendimientos
estandarizados, el aumento en las brechas de desigualdad socioeducativa, la introduccion
de la légica gerencial en la escuela, la sobrecarga de trabajo de profesores y
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administrativos, la falta de apoyo desde instituciones externas a la escuela y la
desvalorizacion social de la profesién docente, entre otros (Martinez, 2003; Cornejo,
2007; Robalino, 2005, Andrade, Goncalves y Melo, 2004, citados en Cornejo, 2009: 423),
estimamos que influyen en las posibilidades de una escuela para abrir sus puertas y
desincentivan, en gran medida, a sus docentes y directivos para establecer lazos de
vinculacién y cooperacion con el medio.

Junto a estos fendmenos del contexto global, pero de fuerte incidencia en la
realidad educativa chilena, consideramos que otro de los factores que afecté a las
posibilidades de contar con un mayor nimero de profesores/as participantes fue nuestra
opcidén de restringir la busqueda a liceos municipales de la Regién Metropolitana, lo que
redujo las posibilidades a menos de un tercio de los establecimientos educativos de dicha
zona. En 2017, las escuelas y liceos municipales representaban solo el 23,94% del total
de centros educativos de dicha regiéon, mientras que los colegios particulares
subvencionados casi triplicaban dicha cifra, al registrar el 64,82% de la oferta educativa
escolar?®,

¢Qué razones teniamos, entonces, para delimitar el estudio de caso vy, por
consiguiente, el trabajo de campo a establecimientos municipales de la Regién
Metropolitana?

El motivo mas relevante era nuestro interés por comenzar investigando la
educacién poética en las practicas de aula de las escuelas publicas. En un pais como Chile,
en el que el sistema educativo opera como un fuerte regulador de oportunidades de
clase, estimamos que la investigacion educativa estd llamada a realizar importantes
aportes en la recuperacion del sentido publico de la formacion escolar en el pais, desde
la provision de conocimientos especializados sobre las comunidades escolares y las
practicas de ensefianza y aprendizaje que en ellas se suscitan. En este sentido, estimamos
gue la labor investigativa resulta de vital importancia para el desarrollo de politicas
educativas que, en coherencia con el ideal de la educaciéon como un derecho social,
promuevan el fortalecimiento, la calidad y sostenibilidad de un sistema publico y estatal
de educacion nacional.

24 Esta mayor presencia de colegios particulares subvencionados no ha sido una constante
histérica en la educacién chilena, sino el fruto de las politicas de incentivo a la educacion privada
y debilitamiento de la educaciéon publica en el pais de las Ultimas cuatro décadas (Gauri, 2000;
Sapelli y Torche, 2002; Paredes y Pinto, 2009). Hasta hace dos décadas, en el afio 2000, los
colegios particulares subvencionados representaban sélo un 28,8% del total de establecimientos
escolares del pais, mientras que los centros de dependencia municipal alcanzaban al 63,1% del
total nacional de establecimientos. Para enfrentar problematicas como la alta segregacién
educativa y la pronunciada diferenciaciéon socioecondmica de los establecimientos del sistema
escolar chileno, en 2016 entrd en vigencia en el pais la Ley de Inclusion Escolar (N° 20.845), la
que, entre otras medidas, elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro en
establecimientos educacionales que reciben aportes del Estado. Luego de la entrada en vigencia
de dicha Ley, los colegios subvencionados del pais debieron optar entre pasar a ser
establecimientos particulares o transformarse en entidades sin fines de lucro. Hasta el 31 de
diciembre de 2017, el 93,9% de los colegios subvencionados (5.341 establecimientos) se
transformaron en entidades sin fines de lucros, mientras que 175 acogieron la opcién de
convertirse en particulares (Fuente: MINEDUC)
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El foco del trabajo de campo en la Region Metropolitana, en tanto, obedecio a dos
razones mas: por una parte, a la matricula escolar que esta zona del pais concentra, como
consecuencia légica de su alta concentracion demografica. Como ejemplo de ello, resulta
ilustrativo que, del total de 1.272.392 de estudiantes matriculados en el afio 2017 en
establecimientos municipales en el pais, 343.236 (27%) de ellos pertenecian a la Regidon
Metropolitana. Una cifra y porcentaje que resultan muy similares a los 179.197 (24,98%)
de jévenes de ensefianza secundaria que estudian en escuelas vy liceos de la Region
Metropolitana (Fuente: Unidad de Estadisticas, Centro de Estudios, Division de
Planificacion y Presupuesto, MINEDUC, 2017). Y una segunda razon para restringir el
estudio a la Regidon Metropolitana fueron las posibilidades materiales de realizacion de la
investigacion, ya que nuestra cercania geografica con los establecimientos de la zona
metropolitana facilitaba las reuniones, entrevistas y asistencias a clases para recabar los
datos en la fase del trabajo de campo.

Con todo, y visto en perspectiva, estimamos que la imposibilidad de contar con
una mayor cantidad de docentes y centros participantes en nuestra investigacion se
tradujo, finalmente, en la oportunidad de ampliar y profundizar los alcances del estudio,
permitiéndonos considerar dimensiones de andlisis que inicialmente no habiamos
contemplado (como los aportes de los participantes a la construccion de los contenidos
en la interaccion en el aula). Algo que — ahora lo sabemos a cabalidad — hubiese sido
realmente muy complejo de realizar con un grupo numeroso de profesoras y profesores
y de clases. Y ello, no sdlo por la densidad analitica e interpretativa que incluye un estudio
detallado como el nuestro, sino también por los necesarios momentos de creacion de
vinculos con los participantes que, como en toda investigacién social, ayudaron aqui a
enriquecer la experiencia de campo.

éQuiénes fueron, pues, finalmente, los participantes de nuestra investigacion? En
nuestra investigacion participan como informantes una profesora de Lengua vy Literatura
de ensefianza secundaria y los estudiantes de dos cohortes de segundo afio medio (el
equivalente 4° de la ESO en el sistema educativo espafiol) de un liceo municipal de la
Regién Metropolitana, en Santiago de Chile.

La profesora Rocio (un nombre ficticio, en pro del anonimato que exige la ética
investigativa), de 30 afios de edad, se desempefiaba como docente de ensefianza
secundaria en el liceo municipal de la comuna de Nufioa. Al momento de participar en la
investigacion se encontraba en el cuarto afio de ejercicio profesional, luego de su
titulaciéon como profesora de lenguaje y comunicacién de educacion media en una
universidad privada de la capital, en el 2013. En los dos primeros afios de su vida
profesional trabajo impartiendo clases y talleres de lectura a estudiantes de séptimo
basico a cuarto afio medio (el equivalente a 1° de la ESO a 2° de Bachillerato en el sistema
educativo espafiol), en un colegio particular subvencionado de la comuna de La Reina. El
2017 era su segundo afio de desempefio en el liceo de Nufioa en el que realizamos el
trabajo de campo. Alli Rocio tenfa a su cargo las clases de Lengua v Literatura de los
primeros y segundos afios medios (esto es, los cursos correspondientes a 3° y 4° de la
ESO en la formacion escolar espafiola).

El liceo de la comuna de Nufioa en el que se desempefiaba Rocio es un
establecimiento municipal gratuito de educacién prebasica, bdsica y media (lo que en
Espafia corresponderia a todos los niveles del sistema escolar, desde preinfatil hasta 2°
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de Bachillerato), cuya matricula total es de alrededor de 900 estudiantes. Considerando
la reserva y confidencialidad de datos acordada con la directora y la profesora del centro,
en relacién a la difusion de los nombres de todos los participantes, al liceo optamos por
llamarlo “Liceo de Nufioa”; aunque su hombre verdadero es otro.

Los alumnos y alumnas del establecimiento pertenecen, en su mayoria, a familias
de ingresos medios y medios — bajos, provenientes principalmente de Nufioa, pero
también de otras comunas aledafias como Pefialolén, La Reina y Santiago Centro. En la
educacion media, el liceo adscribe a la modalidad cientifico-humanista de la formacion
secundaria, con un importante énfasis en la continuacién de estudios superiores y
universitarios de sus estudiantes. La matricula total de estudiantes de ensefianza media
del liceo es de 350 alumnos, organizados en dos cursos por nivel, de primero a cuarto
medio (2° de la ESO a 2° de Bachillerato), con una cantidad de estudiantes por curso que
fluctua entre los 38 y 45. El proyecto educativo del liceo propende a la formacién integral
y de excelencia académica del alumnado. Y se trata de un establecimiento municipal
situado entre el 15% de establecimientos educativos de nivel “Alto” del pais, de acuerdo
a los indicadores de la Categoria de Desempefio de la Agencia de Calidad de la Educacion.
Ello implica que sus estudiantes “sobresalen respecto de lo esperado”, al considerar el
desempefio escolar y las variables de su contexto socioecondmico (Fuente: Agencia de
Calidad de la Educacion, MINEDUC, 2018).

4.4.- Técnicas de obtencidn de los datos

Para la eleccién de las estrategias e instrumentos de recopilacion de datos de
nuestro trabajo?>, en tanto, consideramos fundamentalmente la naturaleza de nuestro
ambito de estudio: la dimensién de la praxis educativa, vinculada al analisis de la
interaccién en el aula en torno a las actividades y tareas escolares.

En atencion a lo anterior, la principal estrategia de recoleccién de datos que
utilizamos en nuestra investigacion fue la observacién participante (Goetz y Lecompte,
1988; Valles, 1999; Flick, 2007; Bisquerra, 2009; Angrosino, 2012), caracterizada como
un tipo de observacién en que el investigador “se involucra y ‘vive’ las experiencias en el
contexto y en el ambiente cotidiano de los sujetos, de modo que recoge los datos en
tiempo real” (Fuertes, 2011: 239). Consideramos, no obstante, que nuestro grado de
participacion se ajusté a lo que Spradley (1980, citado en Valles, 1999: 156) define como
“participacion moderada”; esto es, el punto medio de la interaccion en el campo, en el

% Al hablar en este apartado de “recopilacion de datos” y de “realidades estudiadas”, lo hacemos
con la conciencia de haber participado como investigadores en un proceso de seleccion,
delimitacion vy jerarquizacion de dichas realidades, reconstruyendo en gran medida sus
significados y sentidos en la interaccion con los demas actores del proceso. Con ello adherimos a
la idea de que el primer instrumento de recoleccion de datos en la investigacion cualitativa es el
propio investigador (Hernandez, 2014: 397), ya que es su modo de interpretar la realidad social
la que, selectiva y criticamente, incide en los fendmenos estudiados. Y esto es particularmente
valido para la investigacion social y su interés por el comportamiento humano, ya que, como
propone Gonzdlez Monteagudo (2001: 232), dicho comportamiento “(...) no se reduce a mera
conducta, sino que deviene accion. La accidon humana es, justamente, la conducta dotada de una
significacion subjetiva”.
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que se logra un “(..) balance entre miembro y extrafio, entre participacion y
observacion”. Ello quiere decir que, durante las tres semanas que visitamos el liceo, nos
integramos con naturalidad en el espacio de relaciones del aula. Aunque en general
mantuvimos una actitud atenta de observacién, escucha y toma de apuntes, nuestra
presencia se hizo relativamente familiar para los estudiantes, recibiendo un trato cordial
de su parte (ejemplo de lo anterior es que, en general, se dirigian a nosotros como
“profesor Eduardo”). Esta familiaridad en la interaccién con la profesora y los alumnos se
vio facilitada, ademas, por nuestra cercania con la cultura escolar y por nuestras vivencias
personales y profesionales en contextos muy similares a los del trabajo de campo, lo que
nos hizo sentir observando desde “un lugar privilegiado para conocer los fendmenos
desde el punto de vista de los participantes, de manera similar a como lo haria un
‘nativo’?® en las mismas circunstancias” (Fabregues, Meneses, Rodriguez — Gomez & Paré,
2016: 195 —196).

De esta manera, nuestra observacion de las sesiones en el aula siguié, con muy
pequefias variantes, la siguiente rutina durante las visitas al liceo:

- Encuentro con la profesora media hora antes del inicio de la clase, a veces en la
sala de profesores y otras en los patios o pasillos del establecimiento. En dichos
encuentros la docente nos hizo comentarios generales sobre los cursos y sobre el trabajo
gue venia realizando con ellos en la semana.

- Ingreso al aula con la profesora y presentacion a los estudiantes. En la primera
sesion, la profesora nos presentd a los estudiantes, usando aproximadamente las
siguientes palabras: “El profesor estd realizando una investigacion sobre el trabajo que
realizamos en nuestras clases de literatura, por lo que estara con nosotros durante estas
semanas. Les pido que lo reciban cordialmente”. A continuacién, nos presentamos
también nosotros mismos, mas o menos en los siguientes términos: “Tal como su
profesora les comenta, estoy realizando un estudio sobre la ensefianza de la literatura,
para el cual resulta muy importante su colaboracion. Les agradezco mucho la posibilidad
gue me dan de estar con ustedes estas semanas. En las clases me sentaré al fondo de la
sala y procuraré no interrumpir sus actividades”. En las sesiones posteriores, nuestro
ingreso en el aula se realizé acompafiando brevemente el saludo de la profesora a los
estudiantes y tomando asiento en la Ultima fila de la sala.

% Como contrapunto de lo anterior, y para evitar que esta “nativizacion” nos impidiera trascender
la experiencia de lo habitual, procuramos también observar las situaciones de aula desde “la
distancia del extrafio profesional” (Agar, 1980). Ello implicé situarnos en una perspectiva critica
frente a los hechos y suspender muchos de los criterios y supuestos con los que un profesor entra
a una sala de clases. Dichos criterios y supuestos, que en el ejercicio de la profesion docente
contribuyen a gestionar la complejidad del aula, en el rol investigativo pueden llevar a perder de
vista la singularidad de las précticas y eventos que alli se presentan. Algunos de los aspectos que
creemos haber “suspendido” en la participacién en el aula fueron, por ejemplo, nuestras formas
habituales de construccion de relaciones pedagdgicas con los estudiantes. Y también, la natural
proactividad con que los profesores nos planteamos frente a las problematicas del aula; ya que
en la situacion de la observacidn participante, esta actitud “vigilante” y “anticipatoria” podria
habernos llevado a sobreinterpretar propdsitos o acciones de la profesora, desde una disposicion
mas resolutiva que reflexiva.
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- Observacion de la clase, realizando el registro de audio de la sesién y tomando
notas escritas desde un asiento en el fondo de la sala. Al ocupar dicho lugar, tomamos la
prevencidon de mantener un puesto de distancia con el alumno o alumna mas proximos
para no distraer su atencion. De igual manera, nos cuidamos en general de intervenir en
el desarrollo de los didlogos entre pares y entre la profesora y los estudiantes, haciéndolo
s6lo cuando, en dos o tres ocasiones, fuimos expresamente aludidos por la profesora en
el transcurso de la clase.

- Momentos de interaccion con los alumnos. En ocasiones, durante el desarrollo
de algunas actividades de trabajo autonomo de los estudiantes, tales como las lecturas
con resoluciéon de preguntas del texto escolar o las tareas grupales, nos desplazamos por
la sala de clases e interactuamos brevemente con ellos, observando su progresién en el
trabajo. Estos desplazamientos por la sala se realizaron exclusivamente cuando la propia
profesora también los realizaba. Y nunca durante los momentos de didlogo pedagdgico
conducido por la docente.

- Despedida del curso al término de la sesion. Una vez concluida la clase, nos
despediamos de los estudiantes y les informabamos sobre la préxima sesion en la que
nos volveriamos a ver.

- Conversacion con la profesora Rocio, en los diez o quince minutos posteriores al
término de la sesion. En dichas conversaciones compartiamos con la profesora sus
impresiones sobre el desarrollo de la clase y nos poniamos de acuerdo para el horario y
lugar de encuentro de la proxima sesion.

Llegados a este punto, cabe compartir una explicacion sobre el trabajo de campo
y la muestra de tres clases que finalmente han formado parte del estudio. Al momento
de comenzar dicho trabajo, nuestra intencidén inicial era observar las practicas de
ensefianza-aprendizaje de la Literatura en el aula de educacion secundaria. Luego de
tomar contacto con la directora del establecimiento y con la profesora que aceptd
participar como informante en la investigacion, se les expresd la intencion de poder
“observar la ensefianza de la literatura en el aula de educacion secundaria”. En esta
explicacidon general de propdsitos se atendid a la recomendacién de Taylor y Bogdan
(2000) sobre la necesidad de ser veraces, pero también “vagos e imprecisos” en la
declaracién de intenciones, para evitar “inhibir” la actuacién de los participantes (1994
43). Con esta intencién fue que tomamos contacto inicial con los establecimientos y con
este proposito, también, iniciamos las visitas al aula de la profesora Rocio. A poco andar,
no obstante, fuimos constatando que las clases de “literatura” correspondian
exclusivamente al género lirico. Y que la situacién se mantendria de esa manera, porque
ya nos encontrdbamos en las Ultimas semanas del afio escolar. Dado lo anterior, debimos
tomar una decisidon: centrabamos el estudio en la ensefianza de la poesia o esperabamos
al inicio del afio siguiente para comenzar un nuevo trabajo de campo.

Al tomar la decisién, nos quedamos con la observacién de cuatro clases sobre el
género lirico. Se trata, como vemos, de una decisidon empujada un poco por los hechos.
Pero en ella pesaron, también, los siguientes criterios:

a) Un primer criterio fue el de la amplitud: teniendo ya a estas alturas el interés
por la interaccidn didactica y las actividades en el aula, comenzé a resultarnos
evidente que “la ensefianza-aprendizaje de la literatura” podria resultar un
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cajon de sastre muy complejo de sistematizar e interpretar desde estas dos
dimensiones. Sélo considerar los previsibles contrastes, por ejemplo, entre
actividades de lectura y andlisis de textos narrativos y lectura y andlisis de
poemas, abria un horizonte de posibilidades que, seguramente, nos llevaria a
generalizaciones un poco gruesas (para mantener la representatividad del
cajon de sastre “en su conjunto”). A mayor amplitud, reconocimos, entonces,
menor posibilidad de profundizar en las cualidades didacticas especificas de
los géneros y “dar a cada uno lo suyo” en la formacion literaria.

b) Un segundo criterio para quedarnos con las clases del género lirico fue la
confirmacion que las observaciones en el aula nos proveyeron, incluso
preliminarmente, de la magnitud del problema de su ensefianza. Si bien es
cierto, nuestras hipotesis sobre la educacion poética consideraban previsibles
dificultades en el trabajo con los poemas, sospechando que éstas podian ser
incluso mayores que las de otros géneros, la observacion focalizada en la
interacciény en las actividades durante las clases nos reveld unas inesperadas
“fracturas geoldgicas”. Fracturas que, naturalmente, alentaron nuestra pasion
por la espeleologia y el deseo de saber hasta donde Ilevaba esto.

c) Un ultimo criterio, pero no menos importante, fue de indole personal. Tal
como lo expresaba en la introduccidn del trabajo, la lectura literaria ha sido
un de las pasiones de mi vida. Pero la poesia ha sido el Unico lugar de esta
pasion que me ha llevado, ademas, a la necesidad de la expresion y de la
creacion. Asi es que, con mejores o peores resultados, la poesia es el Unico
género en el que he estado un poco en la triple frontera: la de su estudio, la
de su enseflanza y la de su creacién. Y observar las dificultades de los
estudiantes para su interpretacién y disfrute, me llevd a pensar en la gran
cantidad de apoyos que alumnos y profesores estarian necesitando con la
educacién poética. Y las mayores probabilidades que tendria yo de
brindarselos desde una investigacién acotada a la ensefianza de este género.

Con estos elementos sobre la mesa, decidimos quedarnos, entonces, con cuatro
clases sobre el género lirico. Pero al comenzar el tratamiento de los datos y los primeros
analisis descriptivos, confirmamos la gran uniformidad que habiamos observado
preliminarmente en el aula en dos de ellas (en cursos diferentes). Uniformidad que no
solo incluia actividades y tareas de similares contenidos y propdsitos (éstos ultimos, en
general implicitos), sino también de patrones discursivos y estructuras de participacion,
con rutinas y ciclos de interaccién replicados, en ocasiones, con mucha exactitud. Asi es
gue, aun conscientes de que dicha reproduccion de actividades, episodios y ciclos de
interaccidon seria, por si misma, un dato relevante para la valoracion de las clases,
decidimos prescindir de una de ellas, marginandola de la muestra (aunque preservando
el dato de su similitud y de su réplica de secuencias de interacciéon que, como veremos
en el siguiente capitulo de resultados, también se registra en algunos momentos de las
clases preservadas en la muestra).

En cuanto a los instrumentos que utilizamos para la observacion de las clases, una
primera decision relevante fue la de descartar el uso de una plantilla de observacién. Esta
decision se relaciona estrechamente con el foco de nuestro estudio y con la necesidad de
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evitar un instrumento que, tal como plantea Santos (1999, citado en Pons i Viguél y
Monistrol, 2017: 18), pudiera llevarnos a “encorsetar y simplificar la realidad,
descontextualizar el comportamiento de los participantes y cerrar la observacién ante lo
imprevisible” .2’

Como apoyo a la observacion, optamos asi por la grabacién en audio de las clases.
La eleccion de este modo de registro respondié a una decision consensuada con la
profesora, quien nos expresé su preferencia por este medio, en lugar del uso de una
camara de video. En este sentido, nuestro criterio fue el siguiente: aunque el registro
audiovisual nos permitiria recuperar, seguramente, con mayor fidelidad lo ocurrido
durante la interaccion en el aula, la presencia de un medio considerado como “invasivo”
afectaria mucho mas a la naturalidad de la misma (algo que, como pudimos comprobar,
estuvo mucho mas controlado con la grabacion de audio y las notas de campo).

Junto a la observacién participante en el aula, una segunda forma de recopilacién
de datos con la que trabajamos en nuestra investigacion fueron las notas de campo,
consistentes en “(...) una descripcion-narracion de los acontecimientos desarrollados en
una situacion natural” (Bisquerra, 2009: 336) que se ajusta con naturalidad a las
caracteristicas y propdsito de la investigacién cualitativa.

Ill

Considerando el “criterio de selectividad” que implica el uso de las notas de
campo en la investigacion cualitativa (Bisquerra, 2009), en nuestro trabajo las hemos
concebido no sélo como una forma de registrar lo observado en los centros y aulas, sino
como parte de las formas preliminares de analisis e interpretacién que caracterizan el
trabajo de campo de las investigaciones naturalistas. Ello, porque, como explica el propio
Bisquerra (2009: 357), “(...) “cuando registramos y describimos lo que observamos a
través de las notas de campo, de alguna manera ya estamos efectuando un analisis de la
informacion, pues inevitablemente interpretamos la realidad y la categorizamos, aunque
sea implicitamente, en el uso del lenguaje”.

En nuestro caso, las notas de campo nos sirvieron especialmente para el registro
de observaciones “personales”, “metodoldgicas” y “descriptivas” (Evertson y Green,
1984, citados en Bisquerra, 2009), complementando el registro de audio de las
observaciones de clases mediante anotaciones informativas e inferenciales sobre lo
evidenciado en la interaccion en el aula. Se trata, asi, de un conjunto de notas con
apuntes y comentarios sobre aspectos tales como las practicas y conductas de la
profesora y estudiantes en las clases, la implementacion y organizacién de los espacios o
los tipos de recursos utilizados en el desarrollo de las actividades, entre otros,
representando, como hemos comentado, especialmente formas preliminares de analisis.

Las notas fueron escritas a mano, en una libreta de apuntes, durante el propio
transcurso de las clases. Y luego transcritas en computador, al regresar a casa después
de cada visita al centro educativo, ajustandose asi a la categoria de “notas expandidas”

27 En esta misma linea, Ruiz (2012) plantea que “la estructuracién o sistematizacién de un
proceso de observacidén no es indispensable ni absoluta”, ya que “cuando una observacion es
controlada totalmente la calificariamos mdas de experimento (estudio cuantitativo) que de
observacion en el contexto de un estudio cualitativo” (citado en Pons i Viguél y Monistrol, 2017:
18).
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con que Spradley (1980, citado en Valles 1999) hace referencia a los registros transcritos
inmediatamente después de la sesion de trabajo en el campo. Algunas de dichas
anotaciones derivaron, también, en “notas de andlisis e interpretacién” (1980, 1999),
sirviendo de base para algunas hipodtesis tedricas vinculadas al marco conceptual de la
didactica de la literatura y de la educacidn poética, el estudio de la interaccion en el aula
y el analisis de las actividades y tareas escolares.

En sintesis, la observacion de aula y las notas de campo constituyeron nuestras
dos principales técnicas de recopilacion de informacion para la generacion de datos
referentes a la interaccion de la profesora y los estudiantes en el aula en torno a las
actividades y tareas escolares.

4.5.- Tratamiento e interpretacion de los datos

Preliminarmente, antes de entrar en un desglose pormenorizado de los
procedimientos que, una vez finalizado el trabajo de campo, condujeron a la
organizacion, seleccion, reduccién, categorizacién, analisis e interpretacion de los datos,
consideramos importante recordar que la descripcidn secuencial que sigue de dichos
procedimientos no debe hacer perder de vista el sentido de espiral auto - reflexiva
continua que caracteriza a los estudios cualitativos (Denzin y Lincoln, 2011), lo que
implica que el tratamiento y andlisis de los datos no sélo se produce de manera posterior
al trabajo de campo, sino que “comienza realmente con la focalizacion de determinados
aspectos de la realidad, para desarrollarse durante el mismo proceso de categorizaciény
codificacién y continuar, incluso, en el momento de la elaboracién de conclusiones”
(Miles y Huberman, 1984, citados en Mejia, 2011: 51). Esta circularidad y autoreflexividad
de lainvestigacion cualitativa implican un rigor metodolégico y una importante capacidad
para atender a los detalles sin perder el sentido de unidad vy la visién de conjunto, que
Creswell (2009) ilustra con claridad:

Metafdéricamente veo a la investigacion cualitativa como un intrincado tejido compuesto
de diminutos hilos, muchos colores, diferentes texturasy varias mezclas de material. Este
tejido no puede ser explicado facil o simplemente. Como el telar en el que el tejido es
hilado, marcos generales mantienen a la investigacion cualitativa unida (2009: 41).

Pasamos a detallar a continuacién las acciones metodoldgicas que hemos seguido
para “trenzar los hilos” en el tratamiento y analisis de los datos de nuestra investigacion.

Con el registro de audio y las notas de campo disponibles, el primer paso consistio
en la transcripcion textual de las tres sesiones de clases, la que se realizé en el transcurso
de las tres semanas siguientes al término de las observaciones en el aula, cuando aun se
conservaba el recuerdo de los detalles de contexto. En esta primera transcripcidn, que
traduce “la realidad como texto” y “el texto como nueva realidad” (Flick, 2007: 190), se
consideraron todas las interacciones verbales de la profesora con los estudiantes, en un
guion textual que detalla los turnos de habla y el contenido linglistico de dichas
interacciones. Al hablar de todas las interacciones verbales, nos referimos a la totalidad
de intercambios comunicativos entre la profesora y los estudiantes durante el transcurso
de las actividades y tareas escolares en el aula. Hacemos, asi, referencia al hecho de que
en nuestra investigacion hemos optado por observar la interaccion colectiva o de “gran
grupo” (Mercer vy Littleton, 2007, citados en Fontich, 2011), analizando el didlogo
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pedagdgico mediado por el profesor, en lugar de otras dindmicas particulares de la
situacion comunicativa del aula, como las conversaciones en pequefios grupos o los
propios didlogos de profesor/a con un/a sélo estudiante en relacidn a cuestiones distintas
de los contenidos y propdsitos de la clase. En esta decision investigativa, hacemos
nuestras las explicaciones de Shulman (1989, parafraseado en Coll y Sdnchez, 2008: 22)
sobre “la imposibilidad de un abordaje que contemple la totalidad de elementos que
conformarian idealmente el «mapa» completo de lo que sucede en el aula”.

Junto a ello, también es importante sefialar que esta primera transcripcién de los
datos incorpord especificaciones de elementos paraverbales y no verbales que se
estimaron relevantes para la interpretacién pragmatica de la situaciéon comunicativa.
Estos datos, consistentes principalmente en gestos, entonaciones, desplazamientos
espaciales y apoyos de recursos materiales que no pudieron ser registrados por la
grabacion, se sefialaron con letra cursiva y uso de paréntesis. Ademas, se recurrid al uso
de corchetes ([]) para la superposicién de contenido verbal en el intercambio de los
turnos de habla, que consideramos especialmente importante para la valoracién de la
participacion y aportes de los estudiantes en la construccién de los saberes en el aula.

En cuanto a la identificacion de los participantes, en esta primera transcripcion de
los datos (asi como en el conjunto de etapas del tratamiento de la informacion) se
recurrié al uso de nombres y apellidos ficticios, que resguardan la confidencialidad
acordada con los informantes de la investigacién. Esta confidencialidad se mantuvo
también en el registro de las intervenciones de los estudiantes, a quienes se identifico
como “alumno”, “alumna” o por nombres de pila inventados, cuando expresamente
fueron apelados por sus nombres en la situaciéon comunicativa del aula. De esta manera,
conservamos la confidencialidad de los datos, pero sin perder el sentido de las dindmicas
comunicativas del aula.

Una vez realizada la transcripcion de las clases, el siguiente paso consistio en la
codificacién y categorizacién del material textual obtenido. Aunque en dichos procesos
de codificacién y categorizacion se presentan, como hemos comentado, instancias de
andlisis e incluso de interpretacion y valoracion critica (y es normal que asi suceda en una
investigacion cualitativa), esta etapa presenta una organizacion preliminar de la
informacién, con miras al andlisis interpretativo. Como explica Fernandez (2006: 8):

Esta fase descriptiva del andlisis sienta las bases para la fase interpretativa en la cual se
extraen los significados a partir de los datos, se hacen comparaciones, se construyen
marcos creativos para la interpretacion, se determina la importancia relativa, se sacan
conclusiones, y en algunos casos, se genera teoria.

En esta etapa de categorizacion y codificacion de los datos, nuestra investigacién
siguio un criterio inductivo-deductivo, cuyo proceso “(...) se inicia con un marco tedrico
para plantear macrocategorias y la definicién de cada una de ellas. Posteriormente, a
partir del examen del discurso emergen categorias mas especificas” (Mejias, 2011: 54).

El marco tedrico en que nos hemos apoyado para el planteamiento de las
macrocategorias de los datos del aula es el sistema de andlisis de tareas especificas e
interaccién de profesores y estudiantes desarrollado en Sanchez, Rosales & Sudrez
(1999), del Rio, Sdnchez & Garcia (2000) y Garcia, Rosales & Sanchez (2003) y explicado
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de forma exhaustiva en Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellano (2008) y también
en Sanchez, Garcia & Rosales (2010).

Aungue las bases conceptuales y metodoldgicas de este modelo se hallan, a su
vez, en las propuestas de andlisis de la interaccion en el aula de una larga tradicion de
autores, que proponen diversos focos de interés para el estudio de los intercambios
comunicativos entre profesores y estudiantes (Edwards y Mercer, 1988; Coll, Colomina,
Onrubia & Rochera, 1992; Coll, Colomina, Onrubia & Rochera, 1995; Lemke, 1997;
Mercer, 2001;), nosotros hemos optado por este sistema de analisis atendiendo a su
estrecha relacion con los propdsitos y preguntas de nuestra investigacion, al ocuparse
particularmente de “(...) las interacciones que mantienen los profesores con sus alumnos
cuando tratan de resolver tareas tipicamente escolares” (Sanchez y Rosales, 2005: 158).

Con la adopciéon de este modelo refrendamos, ademas, las determinantes
metodoldgicas que su eleccidn implica, en el sentido de que “Aproximarse al estudio de
las practicas educativas en el aula (...) exige optar por uno u otro «esquema basico de
analisis», y ello a sabiendas de que esta opcidon comporta inevitablemente dejar fuera del
foco de atencidn y analisis algunos o muchos aspectos de dichas practicas” (Coll, 1999,
citado en Coll y Sdnchez, 2008: 23).

Planteadas estas consideraciones, a continuacién explicaremos el proceso de
categorizacion y codificacién de los datos de nuestro trabajo, que sucedié a la primera
textualizacién del material detallada anteriormente. Estas explicaciones se basaran en la
amplia bibliografia de desarrollo del modelo de analisis (Sanchez, Rosales & Suarez, 1999;
del Rio, Sanchez & Garcia, 2000; Garcia, Rosales & Sanchez, 2003; Sanchez, Garcia,
Rosales, de Sixte & Castellano, 2008 y Sanchez, Garcia & Rosales, 2010), pero con
ejemplos de nuestro trabajo, que ilustran la utilidad que el sistema ha tenido para nuestro
estudio.

Lo primero que se debe considerar es que, aunque la primera transcripcién de
una clase ya expresa, por si misma, opciones metodoldgicas sobre lo que se desea
interpretar (por ejemplo, al considerar la opcion de registro de los turnos de habla de los
participantes), el primer desafio para el andlisis y la interpretacion de los datos del aula
consiste en “«romper» ese flujo ininterrumpido de voces y acciones en segmentos que
resulten manejables para identificar las «regularidades» que estan presentes en el
material analizado y que, a la postre, nos permitiran entenderlo” (Sanchez et al., 2008:
108). De esta manera, el principal reto en esta fase de la investigacion consiste en
“simplificar y encontrarle sentido a toda la complejidad contenida en las notas de campo
y las transcripciones textuales” (Patton, 2002, citado en Fernandez, 2006: 4)

En nuestro trabajo realizamos esta primera segmentaciéon de los datos operando
con tres unidades o dimensiones propuestas por el modelo de analisis, que no sdlo
resultan muy Utiles para reducir la uniformidad del contenido textual de la transcripcion,
sino que ademas posibilitan segmentarlo de manera integrada (si es que se ha decidido
considerar, como en nuestro caso, una vision de conjunto de la interaccion en el aula en
torno a las actividades escolares).

La primera de estas unidades son las llamadas Actividades Tipicas de Aula (ATAs,
en adelante), expresion acufiada por Lemke (1997) para referirse a “un cierto tipo de
patron o estructura que se repite en distintos momentos de diferentes lecciones o
sesiones: «revision de tareas», «explicacion» y «discusién»” (Sanchez et al., 2008: 110).

121



Aungue Lemke propone una tipificacion de dichas actividades, en nuestra identificacion
hemos operado con algunas de las ATAs aportadas por él (tales como “Didlogo de texto
externo”, “Asuntos de clase” o “Resumen de profesor”) y con otras que, siendo muy
reconocibles como actividades tipicas de aula, no figuran en dicha tipificacién (como, por
ejemplo, “Recapitulacion de contenidos de la clase anterior”, “Trabajo individual de
lectura”, “Resolucion de actividades del texto escolar” o “Cierre de sesidn”, entre otras).

En el caso de la investigacion educativa, existe, asi, una relativa flexibilidad para
decidir que lo que estd ocurriendo en determinado momento de la accién en el aula es
una planificacion de la sesion o una contextualizacion del contenido. Ello, tomando en
cuenta que una clasificacion de ATAs representa una guia orientadora del marco de
actuacion docente, pero que no pierde de vista el dinamismo propio de las situaciones
de ensefianza-aprendizaje. Como evidencia de ello, presentamos aqui una clasificacion
ofrecida por Villalta y Martinic (2013), que se basa en la propuesta de Lemke, pero
ampliando su propuesta a doce ATAs:

ATA Descripcion

Se ordena el inicio de la clase, el ambiente (fase de inicio de la
clase) o disciplina. No tiene relacién directa con el contenido que

Normalizacion
se va a pasar en la clase.

Presenta meta de aprendizaje u objetivo de la clase y como se
desarrolla. Esta puede aparecer al inicio de la clase. Puede
reformularse, profundizarse o explicitarse nuevos contenidos,
explicitando el método de trabajo o actividad.

Planificacidon de la sesidn

Explicacion de contenido

Presentacion de contenido por el profesor o exposicion (el tiempo
gue ocupa el profesor para pasar la materia).

Cierre y sintesis
pedagodgica

Se realizan preguntas de aprendizaje, conceptos, preguntas y
respuestas, fija tareas o genera expectativas de continuidad.

Revision de tareas o
contenidos

Anteriores a la clase (repaso) cumple la funcidon de traer un
contenido anterior, es decir, el profesor realiza un repaso de lo
visto en clase, generalmente mediante preguntas-respuesta y
evaluacién simple. Puede ocurrir que el profesor sea quien realice
la actividad solo.

Evaluacién del contenido

Revision de contenidos revisados en la misma clase, en donde el
profesor emite un feedback simple o elaborado. Puede ser
individual o grupal.

Lectura

Segmento de la clase dedicado a la lectura del

presentaciones. En silencio o en voz alta.

texto vy

Experimento

Segmento de la clase donde se realizan experimentos utilizando
especimenes o instrumentos.

Resolucion de guia o
taller

El profesor sefiala a los estudiantes la resoluciéon de una guia o
taller. Puede ser individual o grupal y se hace dentro de la sala,
generalmente con la supervision del profesor.

Anuncio de tarea

El profesor sefiala las actividades a desarrollar fuera de la sala de
clase.
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Repaso El profesor solicita recordar el contenido visto en la sesién de la
clase anterior. Generalmente, este se presenta al inicio de la clase
o en el intermedio de esta.

Contextualizacion de El profesor o el estudiante presenta situaciones cotidianas o
contenido hipotéticas que permiten comparar o hacer publico el contenido
aprendido en clase o conectan un concepto.

Tabla 07: Actividades Tipicas de Aula (ATAs)
Fuente: Villalta y Martinic (2013, citados en Alvarez, 2019: 4).

Mas importante, entonces, que una clasificacién estrictamente ajustada a los
modelos de ATAs propuestos por Lemke (1997) o Villalta y Martinic (2013), es ver, asi,
que lo que mejor define a las ATAs es que todas estas se hallan en el centro del nucleo
pedagogico, que Hawkins (1974, citado en Elmore, 2010) retrata como el encuentro de
un yo (profesor), un tu (alumno) y un ello (contenidos). Y tienen las ATAs esta
determinante funcién, porque, en definitiva,

la tarea educativa es el trabajo efectivo que se le pide a los alumnos que realicen en el
proceso de aprendizaje: no lo que los profesores piensan que le estan pidiendo a los
alumnos que hagan, o lo que el curriculo oficial dice que deben hacer, sino lo que estan
efectivamente haciendo (Doyle, 1983, citado en Elmore, 2010: 19).

Esto no quiere decir, es claro, que otras variables de la acciéon educativa en el aula,
como las creencias del profesorado o las determinantes curriculares del proceso
educativo, resulten prescindibles o menos importante. Pero para una investigacion como
la nuestra, en la que lo que se busca es constatar y valorar lo que termina siendo
efectivamente la ensefianza de la poesia en el aula, las actividades y tareas escolares son
un paso obligatorio. Mas aun, si pensamos que esta evidencia no sélo puede ser indagada
en el nivel macro de las ATAs, sino también, en el nivel meso y micro de la interaccion,
gue es, precisamente, lo que hemos hecho en esta investigacion.

Con miras a ello, la segunda unidad de analisis (es decir, las unidades en las que
se pueden subdividir las ATAs) que consideramos para cortar el continuum de la
interaccioén discursiva en el aula es el episodio, cuya ocurrencia en el contexto de las ATAs
se manifiesta como un “conjunto de acciones que tienen un objetivo reconocido por
qguienes intervienen en él” (Sanchez et al, 2008: 111). En este sentido, los episodios
expresan la singularidad de unas estrategias especificas que, al presentarse en el
transcurso de las ATAs, contribuyen a reducir su complejidad. En el analisis de los datos,
la identificacion de dichas estrategias no sélo permite observar lo que los estudiantes
deben hacer para alcanzar los propdsitos generales de una ATA, sino que ademas revela
los pasos que, a manera de propuesta didactica, el profesor ha estimado necesarios para
la construccion de los aprendizajes en una determinada actividad.

Finalmente, la tercera unidad de analisis para la segmentacion inicial de las clases
es el ciclo, que opera en un nivel aun mas especifico que el de los episodios, al tratarse
del “conjunto minimo de intercambios que son necesarios para que las partes implicadas
(en este caso, alumnos y profesor) alcancen un acuerdo sobre lo que hay que decir,
pensar o hacer” (Sanchez, Garcia & Rosales, 2010: 30). Al ser el nivel mas micro de
nuestro analisis, puesto que las ATAs se dividen en episodios y los episodios se subdividen
en ciclos, es en los ciclos donde se expresan los turnos e intercambios de la interaccion,
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desde unos “patrones discursivos” y “estructuras de participacion” que reflejan,
correspondientemente, “la descripcién formal de cuanto ocurre en un determinado
segmento (sea ciclo o ATA)” y las “cuestiones como los derechos de hablar y los valores
culturales o epistemoldégicos asociados a ellos” (Sanchez et al, 2010: 77).

Para ilustrar esta segmentacion, consideremos el siguiente ejemplo: en la unidad
de género dramatico, una profesora pide a sus estudiantes organizarse de manera grupal,
para representar una escena de Bodas de sangre, pero en un contexto distinto a la
Andalucia rural. Esta ATA podria incluir varios episodios: adaptacion escrita de la escena,
lectura dramatica del nuevo guidn, etc. Y en el contexto de estos episodios, podremos
observar interacciones de gran grupo y demandas, que deben ser resueltas. Estas
demandas pueden tratarse de cosas que los estudiantes deben saber, o cosas que deben
ser capaces de hacer, etc. Tal vez la profesora realiza preguntas sobre contenidos
conceptuales del género dramatico: ¢Cudl es la principal caracteristica del conflicto en
una obra dramdtica? E inicia con ello un ciclo de interaccion (en el contexto de una ATA
y de un episodio). Y como se trata de una pregunta declarativa, lo mas seguro es que
luego de la interrogacién de la profesora, una alumna responda y reciba a cambio una
evaluacion simple (“si”, “muy bien”). Y este tipo de intercambio estara proponiendo,
simultdneamente, una estructura de participacion: la profesora es quien sabe lo que hay
que sabery decir en la participacién. En definitiva, es ella quien controla, en gran medida,
lo pensable y expresable en la ID del aula. Pero si su pregunta hubiese sido algo como:
¢Qué vigencia tienen los conflictos de Bodas de sangre en nuestra época? Argumenta,
estariamos frente a una pregunta que requiere elaboracién. Y en la que la profesora no
impone, tan decisivamente, lo que hay que pensar, decir o hacer. Y como se trata de una
pregunta plena de sentidos y de posibilidades de discusion, seguramente concitaria
diversas aproximaciones y tentativas de respuestas. Y la evaluacién para el contenido que
se elabore ya no podria (o0 no “deberia”) ser sélo un “si, muy bien”.

En una mirada de conjunto, tenemos, asi, una primera segmentacion de las clases
en estas tres unidades de analisis o “unidades de registro” (Rodriguez, Gil & Garcia, 1996:
207) que hemos considerado relevantes para la presentacion inicial de los datos de
nuestra investigacion: ATAs, episodios y ciclos.

Al segmentar de este modo la realidad de los datos del aula, no perdemos de vista
gue “Podria llegarse a pensar que todas estas posibles «unidades de analisis» son simples
artefactos del analista para hacer su trabajo, pero no realidades sociales y mentales para
quienes las emplean” (Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellanos, 2008: 112). No
obstante, coincidimos también con los autores en que, a la luz de la compleja y dindmica
realidad del aula

Las distintas estructuras tienen un valor real para alumnos y profesores: les ayudan a
organizar sus acciones y a saber lo que se espera de ellos, quiénes son o qué es lo
importante. En otras palabras: no sélo son utiles para analizar la interaccion educativa,
sino también para desarrollarla; mejor adn, son sus elementos constituyentes (2008:
112).

Para facilitar la recuperacién y referencia de ATAs, episodios y ciclos, en esta

primera segmentacién hemos usado cédigos alfabéticos y numéricos, que identifican el
tipo y nimero de unidad vy la clase a la que corresponde. Por ejemplo: “ATA 01 C1R”,
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corresponde a la primera ATA de la clase n°1 de la profesora Rocio, mientras que “EPI 03
C3R” se refiere al tercer episodio de la clase n°3 de la profesora.

En este sentido, es importante mencionar que la secuencia numérica de estos
codigos se reinicia en cada clase, ya que, al no contar siempre con disponibilidad de
agenda de la profesora informante para observar sesiones consecutivas durante el
trabajo de campo, se optd por analizar cada una de las clases desde su coherencia
interna, renunciando al analisis de la progresidn entre dichas sesiones.

Del trabajo de segmentacion en ATAs, episodios y ciclos obtuvimos, asi, una
primera plantilla de registro de cada una de las tres clases, que ilustramos en el siguiente
fragmento de ejemplo:

ATAs EPISODIOS CICLOS
cod. ATA Tipo de ATA cod. Tipo de Episodio c5d. Tipo de Cido
Episodio Ciclo
ATADLCIA SALUDO E INICIO DE CLASE EPI 01 C1A Refuerzo de normas de conducta clol Manologal
(1 episodio) 1 cicla) £1a
ATAOZC1A ASUNTOS DE CLASE EPI 02 C14 Informacién y daciones para evaluacii cloz Monologal
(1 episodio) (1 ciclo) cia
ATAD3C14 | CONTEXTUALIZACION DE LA ACTIVIDAD DE LA SESION EN | EPI 03 C1A Planificacién clos Manalogal
LAUNIDAD (1 cicia) cas
(1 episodio)
LS Ciclo frustrado [IRE
EPI 04 C1A Lectura en voz alta c1a procedimental)
(3 ciclos)
clos
1A Monologal
ATAD4C1A Cl 06 i
LECTURA COMPRENSIVA DE UN TEXTO o IRE [procedimental)
(2 episodios)
EPI 05 C1A Comentario de lectura clor Manologal
(1 ciclo) ca
EPI 06 CLA Lectura en voz alta clo8 IRE [procedimental)
[1 ciclo] 1)

Figura 04: Captura de plantilla de segmentacion de las clases en ATAs, episodios y ciclos.

Esta primera forma de ordenacién de los datos nos permitid contar con una
representacion esquematica de las clases, en la que se sintetiza la estructura general y
modos de organizacion del trabajo de aula. Se trata, no obstante, de una primera
delimitacion y forma preliminar de codificacion que, aun aportando una valiosa vision de
conjunto sobre las actividades y el uso del tiempo en el aula, no sustituye al andlisis, sino
gue es “su materia prima” (Coffey y Atkinson, 2003, citados en Borda, Dabenigno, Freidin
& Glelman, 2017: 35). Entre otras cosas, porque esta estructura general nos muestra gué
actividades, episodios y ciclos se presentan en las clases (informacion que resultaria
relevante para una investigacion descriptiva, aunque con un cierto trasfondo, es cierto,
de analisis en la identificaciéon de los episodios vy los ciclos) pero no como son dichas
actividades ni el modo en que la interaccién favorece o dificulta la construccion del
conocimiento en el aula.

Para poder servirnos a posteriori de dicha “materia prima” en un nivel
interpretativo dimos, entonces, un siguiente paso y operamos con una combinacion de
macrocategorias, categorias y subcategorias de analisis. Para ello nos remitimos en
primer término a la propuesta de Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellanos (2008),
poniendo la mirada en las tres dimensiones que su modelo considera relevantes para el
estudio de la interaccién en el aula, a partir de la segmentacion de las clases en ATAs,
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episodios y ciclos. Estas tres dimensiones, que constituyen nuestras macrocategorias de
analisis, son el qué, el como y el quién de la interaccion.

¢En qué consisten estas tres dimensiones?

En primer término, al hablar del qué de la interaccion se hace referencia al
“producto o contenido elaborado en cada unidad de analisis (...), segun las ideas y los
procedimientos desarrollados en ellas” (Sanchez et al, 2008: 113). Es decir, que se trata
de una dimension centrada en los conocimientos que se logran construir en la interaccion
entre profesores y estudiantes, asi como en los procesos o niveles de pensamiento que
dicha construccion implica.

En segundo término, si la dimensidn qué se ocupa de los contenidos vy
procedimientos implicados en la interaccion, la dimension cdmo, en tanto, se refiere al
“tipo de contexto que se crea para el desarrollo de la tarea” (Sdnchez, Garcia & Rosales,
2010: 28), respondiendo a la pregunta por la manera en la que “se organiza la interaccion
de alumnos y profesores” (Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellanos, 2008: 113)
en el transcurso de las actividades. De esta manera, la dimensién como se relaciona
particularmente con los patrones discursivos y estructuras de participacidn que se ponen
en juego en la interaccion. Lo que implica considerar los tipos de ciclos que se constatan
en las clases; esto es, los tipos de patrones discursivos que caracterizan a los ciclos en la
interaccion en el aula. Observémoslos brevemente:

El patron de interaccién en el aula mas elemental, cuyo origen se halla, como
explican Sanchez, Garcia, de Sixte & Castellanos (2008:) en los estudios de Sinclair y
Coulthard (1975), Mehan (1979) y Cazden (1991) es, como hemos hecho breve referencia
en el marco tedrico, la “estructura tripartita” o IRE (/ndagacion-Respuesta-Evaluacion),
que presenta tres momentos muy claros:

Un profesor pregunta algo que el alumno debe conocer y ha de recordar, o sugiere la
necesidad de llevar a cabo una accién (1= Indagacién). Un alumno, elegido por el propio
profesor, contesta o lleva a cabo esa accion (R= Respuesta) y, finalmente, el mismo
profesor evalla lo sucedido (E=Evaluaciéon) (Sanchez, Garcia, de Sixte & Castellanos,
2008: 109).

Ya sea que se trate de un IRE de contenido (el estudiante debe saber algo) o de un
IRE procedimental (el estudiante debe hacer algo), la interaccion se limita a una pregunta
o instruccion breve de la profesora, que luego de ser satisfecha por el estudiante, recibe
una valoracién. Dicha valoracidn se expresa, generalmente, de manera muy simple (“Si”,
correcto”, “muy bien”, “ok”), en concordancia con el cardcter también recitativo de la
respuesta y de los tipos de contenidos y procesos que usualmente presentan dichos
intercambios (identificacion de hechos, recuerdo de definiciones, repeticion de
conceptos, entre otros).

Aungue en general los ciclos caracterizados por el patrén discursivo IRE resultan
muy reproductivos, al no promover instancias de reflexion o argumentacién, su
concurrencia resulta ineludible en el trabajo de aula para, por ejemplo, observar el
dominio basico de conceptos o establecer los cimientos de saberes facticos, que luego
posibiliten la realizacién de actividades de mayor exigencia cognitiva.

Un segundo tipo de patrén discursivo que hemos considerado para la
identificacion de los ciclos es el IRF (Indagacion - Respuesta — Feedback), en el que las
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preguntas y demandas docentes no buscan una respuesta Unica, sino involucrar a los
estudiantes en “aproximaciones sucesivas” (Sanchez, Garcia & Rosales, 2010: 39) e
interpretaciones sobre los contenidos y saberes trabajados, en base al didlogo vy la
retroalimentacién o feedback complejos que el propio profesor les ofrece. A diferencia
de la estructura IRE, el patrdon IRF revela que “el conocimiento es el resultado de sucesivos
procesos tentativos” (...) por lo que “hay diferentes modos de decir una misma idea”, a
pesar de que, finalmente, “se encontrard un modo candnico seguin la autoridad del
maestro o del libro” (2010: 38).

Estrechamente ligado a lo anterior, el tercer tipo de estructura de participacion
gue consideramos es la IRF incompleta, en las que la demanda inicial busca abrir los
significados con preguntas abiertas que invitan a la interpretacién y la reflexién, pero el
didlogo pedagdgico no se desarrolla en toda su potencialidad, ya que no hay
aproximaciones sucesivas ni feedbacks complejos (Sdnchez, Garcia & Rosales, 2010)

Un cuarto tipo de patrén discursivo que hemos considerado en la segmentacién
e identificacion de los ciclos es el que los autores refieren como “bisagra” (2010:74), una
estructura a medio camino entre la IRE y la IRF, en la que “no se persigue un aprendizaje
memoristico y recitativo” (...) pero tampoco “(...) se aprovecha la oportunidad que ofrece
el feedback para tomar conciencia de la informacién que se va elaborando y ponerse de
acuerdo en torno a su significado” (2010:74). Aunque este tipo de patrdn de interaccion
se manifiesta muy esporadicamente en nuestro andlisis, su presencia no debe
considerarse menor, ya que cualitativamente se asocia a importantes relaciones de
conjunto, tales como las decisiones estratégicas que los profesores toman ante las
diversas formas de participacion de los estudiantes.

Un quinto patron con el que hemos operado en nuestro analisis es el patrdn
simétrico, caracterizado por la iniciativa que toma el alumno “al iniciar el intercambio (I)
o contribuir activamente en el proceso de confirmacién (F)”. (Sdnchez, Garcia, de Sixte &
Castellanos, 2008: 110). Como se vera mas adelante, este caracter mas abierto del patrén
simétrico no sélo expresa una mayor iniciativa de los alumnos en la dindmica de la
interaccidon en el aula, sino que se relaciona, en definitiva, con “(...) el derecho a iniciar,
responder y coevaluar el producto de las interacciones. Consecuentemente, sus
identidades como participantes van cambiando” (Sanchez, Garcia & Rosales, 2010: 77).

Un sexto patrén discursivo que hemos considerado son los ciclos monologales,
gue en estricto rigor parecieran expresar una paradoja, al referirse a ciclos en que solo
hace uso de la palabra el profesor o la profesora. Pero su consideraciéon en nuestro
estudio responde especialmente a su relevancia para valorar, por ejemplo, los estilos de
ensefianza de los profesores y los modos de representacion de los saberes en el contexto
de las actividades de aula.

Finalmente, hemos identificado también los momentos de interaccién en que las
cosas no resultan, incluyendo los ciclos frustrados, que “(...) no conducen a un “acuerdo’
compartido sobre lo que se sabe, se piensa o se hace (...) porque “el profesor desiste de
la indagacion sin haber obtenido una respuesta satisfactoria” (2010: 124). En relacién a
estos ciclos, hemos estimado conveniente registrar, ademas, el tipo de patron discursivo
o estructura de participacion que proyectaban ser, identificandolos, por ejemplo, como
“ciclo frustrado (IRE de contenido)”, para poder valorar los tipos de interaccion que
inicialmente habian considerados los profesores.
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El siguiente cuadro, adaptado de Sanchez, Garcia & Rosales (2010: 71), sintetiza
los criterios que hemos tomado en cuenta, en definitiva, para la clasificacion de cada uno
de los ciclos de nuestras clases, de acuerdo a los siete tipos de patrones discursivos y
estructuras de participacion descritos anteriormente:

CICLOS CRITERIOS DE IDENTIFICACION

Pregunta que no requiere elaboracién (intencion
evaluativa o recitativa)

IRE
» Opcionalmente, puede darse ademas alguna de estas
Indagacion- situaciones:
Respuesta-
Evaluacion -No hay aproximaciones sucesivas en la respuesta /
Feedback simple (si/no, bien/mal...).
Pregunta que requiere elaboracion (la intencion es
construir conocimiento)
IRF
» Debe darse, ademas, alguno de estos elementos:
Indagacion-
Respuesta- - Aproximaciones sucesivas / Feedback complejo
Feedback

Pregunta que requiere elaboracién (la intencidn es

. construir conocimiento)
IRF incompleta

Pero no aparece ninguno de estos elementos:

- Aproximaciones sucesivas / Feedback complejo

Estructura “a medio camino” entre la IRE y la IRF. No se
busca un aprendizaje reproductivo, pero tampoco se
aprovecha la oportunidad del feedback para construir

conocimiento

“Bisagra”

Debe cumplirse al menos uno de estos criterios:

El alumno inicia el intercambio (se hace responsable de

L. lal)
Simétrico
El alumno evalua la adecuacidon de la respuesta (se hace
responsable de la E/F)
Monologal Sélo el profesor o profesora hace uso de la palabra
Ciclo frustrado El profesor hace una pregunta (o solicita realizar una

accion) pero desiste sin haber obtenido una respuesta
satisfactoria.

Tabla 08: Tipos de ciclos y los criterios usados para su identificacion.
Fuente: adaptado de Sdnchez, Garcia & Rosales (2010: 71).

Si la valoracién de los contenidos y procesos cognitivos puestos en juego en las
actividades en el aula (dimension qué) se enriquece muchisimo al tomar en cuenta los
patrones de discurso y estructuras de participacion que dichas actividades implican
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(dimensidn como), la tercera dimensidn del analisis resulta igual de importante. Como su
nombre lo sugiere, la dimension quién se ocupa de “averiguar quién es el responsable de
los contenidos elaborados y, por tanto, de determinar el grado de contribucién o
autonomia mostrado por los alumnos a la hora de generar el contenido publico de la
interaccién” (Sdnchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellanos, 2008: 113-114).

De acuerdo con Sanchez, Garcia & Rosales (2010), la dimension quién de la
interaccion permite valorar las contribuciones del docente y los estudiantes,
considerando la calidad de los contenidos que se han hecho publicos y los patrones
discursivos y estructuras de participacién, desde los modos de mediacidon y ayudas que
los profesores ponen en juego: “Dado el caracter interactivo de estas actividades, el
grado o nivel de responsabilidad que finalmente asuma un alumno depende del nimero
y, especialmente, del tipo de ayudas que reciba del profesor (2010: 114).

Como se puede ver, la nocidn de “participacion” a la que se hace referencia en
esta dimension no se refiere al nimero de veces que los estudiantes intervienen en las
clases (como se suele connotar en afirmaciones del tipo: “los estudiantes tuvieron una
alta participacion, opinando y preguntando con frecuencia durante la clase”), sino al
grado de contribucién real de los alumnos a la elaboracién del contenido hecho publico
en la interaccion. Es decir, a la calidad de sus intervenciones, valoradas a la luz de las
ayudas proporcionadas por la profesora.

Para identificar los tipos de ayudas docentes y, consecuentemente, valorar la
participacion de los estudiantes en la elaboracién de los contenidos de las clases
observadas, hemos recurrido, entonces, a la clasificacién de las ayudas propuestas por
Sanchez, Garcia, Castellano, De Sixte, Bustos y Garcia-Rodicio (2008, citados en Sanchez,
Garcia & Rosales (2010: 129), cuyo detalle se presenta en el siguiente cuadro:
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Figura 5: Clasificacion de las ayudas docentes
Fuente: tomado de Sdnchez, Garcia, Castellano, De Sixte, Bustos y Garcia-Rodicio, 2008
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Como podemos observar en este cuadro, las ayudas se organizan en tres grandes
categorias: Externas, Internas y de Feedback. Las primeras no resultaban invasivas, sino
mas bien necesarias, ya que se presentan como delimitadoras de los alcances y sentidos
de las demandas y tareas. Se llaman Externas precisamente por ello: porque crean las
condiciones para la realizacion de la tarea o la elaboracion de los contenidos. En el caso
de las ayudas Internas, en tanto, ya estamos en el desarrollo de la tarea o de la
construccion de un contenido. Y el grado de injerencia docente dependera de si éste
ofrece ayudas de Guia verbal o de Contribucion a la tarea, ya que las primeras “animan
al alumno a seguir buscando una respuesta o restringen el espacio de busqueda”,
mientras que las segundas “proporcionan una pieza del resultado final” (2010: 125). Las
ayudas de Feedback, en tanto, corresponden a la retroalimentacién de las respuestas o
tareas de los alumnos. Y dichas retroalimentaciones pueden ser sélo Regulatorias,
confirmando las respuestas correctas de los estudiantes o de Contribucion a la tarea; esto
es, retroalimentaciones o evaluaciones que, por ejemplo, completan el sentido de las
respuestas (incompletas) de los alumnos.

En base a esta taxonomia, hemos identificado los tipos de ayudas que presta la
profesoray determinado el grado de participacién de los alumnos en las clases. Siguiendo
los indicadores de esta tabla, hemos clasificado la participacion de los estudiantes como
Baja (1), Media (2) o Alta (3), constatando, también, cuando la profesora “lo hace sola”
(0) y cuando el alumno “lo hace solo” (4).

El profesor
constiye el
contenido

1

participacion

i

El profesor

Ofrece s ¢

unn avida de
Conmbuc:on

1 1a Tarea

El profesor
dlo ofiece
ayuda

G Verd

£l alunmo

comuye ¢l

conteandod s

recibir ayuda

del shuuno

Parnicipacion del alunne

Paticipacion del profesor

Figura 6: Escala para calcular el nivel de participacion de los alumnos de acuerdo al tipo de
ayudas ofrecidas por los profesores
Fuente: Sdnchez, Garcia & Rosales (2010: 126)

Tal como vemos, las ayudas resultan entonces de diversa relevancia para valorar
el grado de participacion de los alumnos. Pero ya sea que se trate de ayudas Internas,
Externas o de Feedback, su valoracion depende, estrechamente, de la calidad del
contenido que se ha hecho publico (dimension qué) y de los patrones discursivos y
estructuras de participacion que caracterizan a cada ciclo (dimensién como).

Esta interrelaciéon permite valorar los aportes de los estudiantes en una
multiplicidad de situaciones, que generalmente escapan a las posibilidades
interpretativas de otros modelos de analisis. Por ejemplo: en un ciclo del tipo IRE, los
alumnos elaboran el contenido sin recibir ayudas (alta participacion), pero dicho
contenido es, apenas, una respuesta de identificacion simple (una pregunta cerrada
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como “écuadntos versos tiene la primera estrofa del poema?”, recibe una respuesta
correcta de parte de los estudiantes y es confirmada como tal por la profesora con un “si,
muy bien”). O en un ciclo del tipo IRF, los alumnos elaboran un contenido de calidad, pero
con muchas ayudas de guia verbal de la profesora (una pregunta de interpretacién como
“iDe qué manera influye el tipo de narrador en la perspectiva histérica del relato?”, es
respondida de forma parcial por los estudiantes, por lo que el profesor “Rellena huecos”,
“Propone opciones” y, finalmente, realiza una “Recapitulacion” a manera de feedback).

De este modo, las dimensiones qué, cdmo y quién de la interaccidén ofrecen
muchas posibilidades para el analisis de lo que ocurre en el aula, permitiendo “elaborar
un juicio diferente sobre una misma practica concreta” (Sanchez et al 2008: 116),
independientemente de la unidad o unidades de analisis (ATAs, episodios o ciclos) en las
gue se decida centrar la mirada.

En sintesis, el sistema de andlisis de la interaccion en el aula presentado en
Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellanos (2008) y en Sanchez, Garcia & Rosales
(2010) posibilita una interpretacion de una clase, o de un conjunto de clases, desde sus
ATAs, episodios vy ciclos, considerando dichas unidades de manera particular o en una
integracion de conjunto. Y ya sea que se opte por la primera modalidad o por la segunda,
el modelo permite trabajar con unas macrocategorias muy relevantes para la
comprension de la ensefianza — aprendizaje, como son el qué, el cdmo vy el quién de la
interaccion. A su vez, estas unidades y macrocategorias dan cuenta de los contenidos y
procesos que se han hecho publicos durante el trabajo en el aula, de los patrones de
interaccidon y estructuras de participacion que han caracterizado dicho trabajo y de las
contribuciones que los participantes han hecho, en términos de las ayudas del profesor
y la calidad de las intervenciones de los estudiantes.

Asi, con la base de este modelo, que metodolégicamente representa el polo
deductivo de nuestra investigacion y que nos ha aportado las unidades y macrocategorias
generales de analisis, hemos operado, en definitiva, de la siguiente forma:

a) Comenzamos por segmentar el material textual de las clases observadas y
analizadas en ATAs, episodios v ciclos, identificando con sus nombres cada una de las
ATAs y reconociendo luego los episodios y ciclos que la componen, presentando asi el
material completo de la interaccion entre docente y estudiantes en el trascurso de las
tareas de clase centradas en el género poético.

b) A continuacién determinamos el cdmo de la interaccién de cada uno de los
ciclos de las clases, de acuerdo a los patrones discursivos y estructuras de participacion
que los caracterizan (IRE, IRF, Monologal, etc.).

c) Luego analizamos el Qué de la interaccion, elaborando el mapa conceptual de
contenidos y procesos que se han hecho publicos en cada uno de los ciclos, episodios y
ATAs.

d) Seguidamente, registramos las ayudas prestadas por la profesora en cada uno
de los ciclos de interaccion (sefialandolas con una secuencia numérica en paréntesis para
simplificar su identificacion y recuperacion).

e) Tipificamos luego dichas ayudas, en base a la taxonomia propuesta en el
modelo de analisis.
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f) Finalmente, identificamos el guién de la interaccién, determinando el grado de
participacion de la profesora y de los alumnos en la elaboracién de los contenidos que se
han hecho publicos en cada uno de los ciclos, episodios y ATAs.

Como resultado de este proceso de codificacién del material textual de las tres
clases, organizamos los datos en una plantilla de tabulacion, con un registro de las ATAs,
episodios y ciclos, asi como de los contenidos y procesos elaborados en la interaccién, los
patrones discursivos y estructuras de participacion, y los tipos de ayudas y contribuciones
de los participantes. De manera complementaria, registramos también en dicha plantilla
los medios, materiales y/o recursos presentes en cada ciclo de la interaccién en el aulay
dejamos un casillero de comentarios, para apuntar ideas que, ya desde esta etapa
descriptiva, fueron proyectandose como significativas para la interpretacion. Esta es la
plantilla de tabulacion de la fase descriptiva del anadlisis, de la cual ofrecemos un
fragmento, pero cuya version integra, con los ciclos y el Qué, Como y Quién de la
interaccion puede ser consultada en la seccién de Anexos del trabajo.
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Figura 07: Captura de plantilla de tabulacion de la fase descriptiva del andlisis.
Fuente: Elaboracion propia.

La definicion de estas categorias y subcategorias se tradujo en la siguiente base
general para el andlisis e interpretacion de la ensefianza — aprendizaje de la poesia en el
aula de secundaria, desde la interaccién de la profesora y los estudiantes en torno a las
actividades y tareas escolares:

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DESCRIPCION
- Tipos de contenidos Contenidos que se
UE (conceptuales, procedimentales hacen publicos y
Q y actitudinales) trabajados en | procesos cognitivos
Contenidos y las clases. que implica la
proc.e.sos - Niveles de pensamiento y w;trtzrfe‘]ecsc;(:;s (i/e
cognitivos habilidades movilizados en el
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trabajo con dichos contenidos
(identificacion de conceptos,
interpretacion de textos, etc.).

estudiantes en torno
a las actividades y
tareas en el aula.

comMo

Patrones
discursivos y
estructuras de
participacion

- Tipos de ciclos de interaccion
(IRE, IRF, Monologal, etc.).

- Estrategias y técnicas de
ensefianza a las que remiten las
estructuras de participacion

- Roles del/a profesor/a y de los
estudiantes a los que se asocian
los patrones discursivos de la
interaccion.

Patrones discursivos y
estructuras de
participacion que
caracterizan la
interaccién de
profesores y
estudiantes en el
desarrollo de las
actividades y tareas.

QUIEN

Contribucion

- Grados de participacion de los
estudiantes en la construccion
de los saberes.

Calidad de los aportes
del profesory los
estudiantes en la

de los
participantes a
la construccion
de los saberes

construccién de los
saberes en el
contexto de las

actividades del aula.

- Tipos de ayudas brindadas por
los profesores.

Tabla 09: Categorias y subcategorias de andlisis de la investigacion.
Fuente: Elaboracion propia (en base a Sdnchez et. al. 2008, Sdnchez et. al. 2010)

Estas categorias y subcategorias de analisis nos proveyeron, asi, de una base
organizada de informacion, predominantemente cualitativa, a partir de la cual realizamos
(...) la transformacién de los datos codificados en datos significativos” (Coffey y Atkinson,
2003: 55).

En este proceso de interpretacion de los datos consideramos la recomendacién
de Coll y Sdnchez (2008) acerca de la necesidad de identificar con claridad “(...) el marco
0 marcos conceptuales de referencia empleados para la observacion y el analisis de la
practica educativa” (2008: 29), reconociendo en nuestro caso al menos tres marcos
conceptuales desde los cuales realizamos el analisis e interpretacion de los datos
correspondientes a las practicas de aula.

Por una parte, el marco del constructivismo educativo y, en particular, el de la
corriente socio-cultural, para la cual el conocimiento es un producto de la interaccion
social y de la cultura. Las propuestas de este modelo acerca de las funciones de la
educacion, los procesos de construccion de los conocimientos y, especialmente, los
principios explicativos de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el aula desde la
realidad social y cultural de los sujetos y la accion mediadora del lenguaje (Coll, 1996;
Coll, Martin, Mauri, Miras, Onrubia, Solé & Zabala, 1999; Cubero, 2010) constituyeron un
referente importante para nuestra interpretacion de la practica educativa.
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Junto a ello, nos apoyamos también en una comprension del acto didactico como
un proceso de “transposicion didactica” (Chevallard, 1997), en el que el profesor y los
estudiantes participan en una reconstruccién de los significados y sentidos de la cultura,
desde la transformacion de unos “saberes sabios” en “saberes ensefiados”, en el marco
general de la propuesta formativa curricular.

Finalmente, nuestro marco de interpretacion de los datos se sustentd en el
conjunto de lineas de avance de la didactica literaria y sus propuestas de innovacion en
torno a la formacién de la competencia interpretativa, el desarrollo del habito lectory la
educacioén literaria de los estudiantes (Sanchez Corral, 2003; Mendoza, 2004; Colomer,
2005; Margallo, 2012; Cerrillo, 2016; Munita, 2017). Tal como hemos comentado
anteriormente, en la integraciéon del marco de esta didactica especifica consideramos,
especialmente, sus aportes acerca de la programacion de las actividades y tareas
escolares en el aula de ensefianza secundaria en relacion a la educacion poética de los
estudiantes.

Particularmente, esta transicion desde el analisis descriptivo a la interpretacién
de significados implicd, por una parte, una recuperacion y exploracion de los datos y de
sus posibles relaciones para construir “(...) generalizaciones empiricas y descriptivas de la
realidad” (Mejia, 2011: 57) y por otra, una definicion de regularidades tematicas y
propuestas de sentidos guiada por las preguntas y propdsitos de la investigacion y por el
marco conceptual de referencia, en un proceso de andlisis inductivo y deductivo que
Huberman y Miles (1994) explican con precisién: “Cuando un tema, hipotesis o patron es
identificado inductivamente, el investigador entonces avanza hacia una forma de
verificacién, para tratar de confirmar o calificar el hallazgo. Esto inicia un nuevo ciclo
inductivo” (1994:264).

Al disponer de una gran cantidad de datos proveniente de las unidades vy
categorias de analisis, el principal desafio de esta etapa fue orientar la interpretacién
hacia una valoracion de conjunto, que nos permitiera responder a la pregunta de como
ensefiamos poesia en el aula. En palabras de Wolcott (1990, citado en Stake, 2005: 77),
necesitdbamos “(...) descubrir lo esencial para revelarlo después en un contexto
suficiente, pero sin llegar a enredarse pretendiendo incluir todo aquello que se podria
describir”.

Esto implicd, en primer término, organizar los segmentos de datos de acuerdo a
las categorias y explorar “(...) la composicion de cada conjunto codificado” (Coffey vy
Atkinson, 2003: 54). En esta exploracion operamos no sélo con criterios de analisis
cualitativos, sino también con cuantificaciones: por ejemplo, al determinar el predominio
de un tipo de estructura de participacion en las actividades de aula, realizamos una suma
categodrica (Stake, 1999) y calculamos las veces que dicho modo de participaciéon se
presentaba en los episodios y actividades.

En segundo término, pasamos de la exploracion y organizacién de cada conjunto
de categorias a la interpretacion propiamente tal, buscando “(...) patrones, temas y
regularidades, pero también contrastes, paradojas e irregularidades” (Delamont, 1992,
citado en Coffey y Atkinson, 2003: 55).

En esta ultima fase del andlisis interpretativo, recurrimos con frecuencia al
conjunto de “tacticas” para generar significados descritas por Huberman y Miles (1994).
En concordancia con dichas estrategias, seguimos una trayectoria desde “lo descriptivo a
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lo explicativo y de lo concreto a lo mas abstracto” (1994: 264), operando en primer lugar
con el establecimiento de patrones y temas y la clasificacion por grupos conceptuales,
para luego pasar a la elaboracion de contrastes y comparaciones y la construccion de una
cadena légica de evidencias, como base para la coherencia conceptual/ldgica de los datos
y la valoracién de su sentido general.

En este proceso, nos resultd especialmente necesario recurrir, ademas, a lo que
estos autores caracterizan como “la inclusién de particulares dentro de lo general, el iry
venir entre los datos de primer nivel y las categorias mas generales” (1994:265),
estableciendo, por ejemplo, el sentido del corpus de lecturas trabajados en las clases a
partir de los tipos de textos y sus modalidades de uso o la contribucion de los
participantes al desarrollo de las actividades en funcion de las ayudas especificas
brindadas por la profesora.

De igual modo, y tomando en cuenta la interdependencia de nuestras unidades y
categorias de analisis, la determinacion del significado de las practicas de aula requirié
de permanentes relaciones de complementariedad y contraste entre los datos generales
y especificos. Ello porque, como hemos visto anteriormente, el valor de una estrategia
de ensefianza o el sentido de una actividad de aprendizaje se expresa, en gran medida,
en el conjunto de elementos y relaciones contextuales que las explican.

En definitiva, en el uso de estas tacticas y el analisis interpretativo de los datos del
aula procuramos mantener una vision de conjunto y conservar las impresiones del
contexto en que dichos datos se originaron, recordando junto con Stake (1999) que en
los estudios de caso “(...) la tarea principal es llegar a entender el caso. El hecho de
descubrir relaciones, indagar en los temas y sumar datos categdricos nos ayudard, pero
estos fines estan subordinados a la comprension del caso” (1999:71).

Dicho contraste consistid en un andlisis de contenido, que se articulé en funcién
de las unidades y categorias de analisis de la investigacion, explorandose las relaciones
de continuidad, complementariedad o contradiccidn presentes entre las propuestas de
innovacion didactica y los significados de las practicas de aula.

Aungue, tal como veremos en el siguiente capitulo de resultados, este contraste
tedrico entre las practicas del aula y las propuestas del marco conceptual de la didactica
de la literatura presenta algunas valoraciones criticas sobre las relaciones de continuidad,
complementariedad o contradiccion entre dichos ambitos, estas valoraciones no tienen
como proposito “sancionar la efectividad” de las propuestas de clases desde la “accion
normalizadora” de un marco conceptual, sino proponer una interpretacién de sentido
sobre como resulta ser, en el espejo de ambas dimensiones, la ensefianza de la poesia en
la educacion secundaria, en el caso de un aula concreta de Chile, y mas especificamente
del aula de 2° Aio Medio del centro de educacion publica de la comuna de Nufioa que
ha parte en este estudio.
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5.- Presentacion, analisis y discusion de resultados

Tal como hemos venido anticipando, en este capitulo 5 entramos en el corazén
de nuestra investigacion. Un corazén que palpita, como es habitual, por dos grandes
arterias: en primer término, la de la minuciosa vida de las aulas, con tres apartados
iniciales (5.1.1.,5.1.2. y 5.1.3.) en los que accederemos, correspondientemente, al detalle
de las tres clases que integran la muestra de nuestro estudio de caso. Nos guiaremos aqui
por la descripcion y analisis de las interacciones didacticas y actividades en torno a la
ensefianza-aprendizaje de la poesia, con una relacion interpretativa de los intercambios
de gran grupo en el aula, a partir de la organizacion de cada clase en Actividades Tipicas
de Aula (ATAs), Episodios y Ciclos. En segundo término, nos ocuparemos aqui de la
discusion general de resultados, en la que terminaremos de poner la ID y actividades de
estas clases al trasluz de nuestros propdsitos, interrogantes y referencias tedricas, con
una interpretacion y valoracién critica de las dimensiones Qué, Cémo y Quién de la
interaccidn, que nos permitiran constatar lo que efectivamente ha ocurrido luego de que
una profesora y sus estudiantes abordasen el desafio de la poesia en el aula de la
educacién secundaria. En dicha valoracién discutiremos, en primer término, los
fundamentos didacticos y metodoldgicos en que se sustentan las tareas del aula, para
argumentar luego sobre el aporte de dichas tareas a la formacion poética de los alumnos,
considerando los propdsitos, contenidos, procesos cognitivos, patrones discursivos y
estructuras de participacién, asi como las contribuciones y ayudas con que la profesora 'y
los estudiantes interactuaron en estas clases.

5.1.- Descripcion y andlisis de las clases

Las descripciones y analisis que compartiremos en los siguientes apartados nos
permitirdn acceder, entonces, al pormenorizado detalle de la ID y ATAs de estas tres
clases. Pero antes de ello, estimamos conveniente situar a los lectores en relacion a dos
principales aspectos: 1) la estructura general que seguiran las descripciones y analisis de
los datos, considerando que éstas incluyen multiples referencias a elementos del modelo
de estudio de la ID del que nos hemos servido en esta investigaciéon (Sanchez, et. al.,
2008; Sanchez, et. al., 2010). En atencidn a ello, estimamos conveniente proveer aqui de
una breve guia de lectura, que recomendamos tener a mano, para no necesitar volver
permanentemente al capitulo de disefio metodoldgico de la investigacion y 2) el contexto
general en que se presentan estas clases, desde una breve relacion del “momento
didactico” en que se hallaban la profesora y los estudiantes de los dos cursos de 2° afio
medio (4° de la ESO) al abrirnos las puertas para las observaciones de aula.

En relacion a la estructura, descripciones y analisis de los datos, recomendamos
tener en cuenta los siguientes aspectos:

- Las clases estan organizadas en ATAs, episodios y ciclos de interaccién.
Estas son las “unidades de corte” del continuum del aula. Las ATAs son las
unidades mayores (Ej.: creacion grupal de un radioteatro). Los episodios
son actividades menores que apoyan el desarrollo de las ATAs (Ej:
planificacion escrita del radioteatro). Y los ciclos, son las unidades minimas
de intercambios que se requieren para satisfacer una demanda, en el marco
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de los episodios y las ATAs (Ej: “¢Qué tipo de género discursivo es un
radioteatro?” Y comienzan los intercambios hasta establecer un acuerdo
y validar un contenido: “Si, el radio teatro se concibe como un audio
drama. Y, por tanto, pertenece al género dramatico. Muy bien”).

En nuestra intencidn de acceder al “minuto a minuto” de las clases, hemos
desarrollado las descripciones y analisis en el nivel micro de los ciclos de
Interaccion, pero enmarcando estos ciclos en las ATAs y episodios
correspondientes (ya que no es lo mismo unos intercambios en un ciclo de
una ATA de interpretacion de textos poéticos que en una de creacion
grupal de un radio teatro). Para mantener en mente, entonces, la
estructura general de ATAs y episodios de las clases, hemos dispuesto al
inicio de cada una de estas un cuadro con la estructura general de
actividades y episodios. Y también, anunciamos al lector cuando se
producen cambios de ATAs y episodios en el desarrollo del relato,
marcando con negrita dichos cambios. Como hemos, ademas, anticipado,
las ATAs, episodios y ciclos registran una identificacion numérica y
alfabética, en la que se registra el nimero de ATA vy la clase a la que
corresponde “ATA 02-C1R” (ATA dos, de la clase uno de la profesora
Rocio). Y lo mismo, también, para episodios y ciclos.

Los ciclos son, entonces, las unidades mas pequefias en que veremos
expresados el Qué, el Como y el Quién de la ID. Ello, considerando que en
cada ciclo se plantea una demanda y se elabora un contenido, que implica
distintos procesos cognitivos (el Qué). Y que cada ciclo expresa, por si
mismo, un tipo de patrdén discursivo y una estructura de participacion: la
profesora pregunta por un concepto, un estudiante responde y ella valida
la respuesta. Esto es un patron IRE. Y la estructura de participaciéon
muestra que es ella quien ostenta el poder de decidir lo que hay que
pensar o decir sobre algo (el C6mo). Y considerando, en definitiva, que en
cada ciclo los participantes aportan de manera diferenciada a los
contenidos elaborados, de acuerdo a los tipos de ayuda que brinda la
profesora (el Quién).

En el andlisis, se verd, ademads, que con frecuencia nos referimos a ayudas
De Contribucion a la tarea, o de Guia verbal o Sonsacar. Esto hace
referencia, como sabemos, a la figura con los tipos de ayudas docentes que
comentabamos en el capitulo 4, del Disefio metodoldgico (ver figura 5, en
pdgina 128). Para evitar distraer posteriormente la lectura con su
busqueda, recomendamos tenerlo previamente a mano (tomandole, por
ejemplo, una foto con el movil).

En el analisis, se vera también que con frecuencia aludimos a los ciclos como
“IRE” o “IRF incompleto”. Esas son referencias a los patrones discursivos de
los ciclos. Asi es que, al igual que en el caso de las ayudas, recomendamos
recuperar previamente el cuadro de criterios de identificacién de los ciclos
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(ver tabla 8, en pdgina 127), para evitar las engorrosas revisiones durante
la lectura.

Considerando este conjunto de elementos, en el desarrollo de nuestro
relato iremos realizando observaciones descriptivas y andlisis sobre los
tipos de contenidos, procesos, patrones, estructuras, ayudas y aportes en
cada uno de los ciclos de las clases (a esto nos referimos con la minuciosa
vida de las aulas). Y en ello, iremos realizando comentarios tales como:
“Para la interpretacion de esta imagen poética, lo esperable hubiese sido
gue la profesora ofreciese, primero, una ayuda de Contribucion a la tarea,
que guiara a los estudiantes sobre el intertexto de estos versos, aunque
ello les restase participacion en la elaboracién del contenido de este ciclo.
Pero la docente ha preferido Descomponer la tarea y llevar la discusion
hacia el refuerzo de elementos del género lirico, priorizando la
contribucion de los alumnos, aunque con el resultado de un contenido de
menor calidad”.

Estos comentarios se acompafian en cada caso con la transcripcion literal
de los ciclos analizados. Y en esta transcripcién, se identifica en general a
la profesora y los alumnos como tales. En algunos casos, no obstante,
hemos necesitado destacar las intervenciones de algunos estudiantes, o
explicitar que son ellos mismos quienes intervienen varias veces. En esas
situaciones, los alumnos han sido identificados con un nombre ficticio. O
también, con una letra del abecedario (Alumna B, Alumno, D), para mostrar
la repeticién de su participacién en algun ciclo.

En todos los ciclos, veremos, ademas, consignados los tipos de ayuda de
la profesora, identificdndolos con un numero al final del enunciado
correspondiente. Con frecuencia, las descripciones y analisis del cuerpo
del trabajo haran referencias a estas ayudas, llamandolas por su nombre
e identificdandolas con el numero correspondiente: “ofrecer
contramodelos (3)”. Ello permitird a los lectores observar los momentos
especificos de los ciclos en que se brindan esos apoyos docentes. Pero
esto no ocurre en todos los casos. Asi es que, quien desee conocer la
totalidad de las ayudas brindadas en cada uno de los ciclos de interaccién
de las tres clases, puede consultarlas, junto al resto de informacién de
organizaciéon y andlisis descriptivo de los datos, en la tabla
correspondiente, en el apartado de Anexos (Tabla de andlisis descriptivo).

Finalmente, una Ultima observacion: aunque el conjunto de las
descripciones y analisis de las clases se desarrolla “ciclo a ciclo” (minuto a
minuto; o segundo a segundo, si se quiere), en algunos casos hemos
evitado reiteraciones innecesarias, tomando sélo “el caso ejemplar de un
ciclo” que representa lo que esta sucediendo en ese momento en dos o tres
ciclos de un episodio. Cuando ello ocurre, avisamos al lector y hacemos un
comentario que justifica dicha decision.
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» En cuanto al contexto general de trabajo en que se presentan estas tres clases,
consideremos lo siguiente:

Recordemos que se trata de dos cursos: 2° Afio Medio Ay 2° Afio Medio B (4° de
la ESO en Espafia), pertenecientes a un liceo publico de la comuna de Nufioa, en la Regién
Metropolitana, en Santiago de Chile. Al momento de las observaciones de las clases,
ambos cursos se hallaban trabajando con la unidad N2 5 del texto escolar (Lenguaje y
Comunicacion, Il Medio, 2017) titulada “Voces de la ciudad”. Una unidad en la que se
esperaba que la lectura de poemas, ensayos y textos provenientes de los medios de
comunicacion permitiese a los alumnos reflexionar sobre su entorno, vinculando dichos
textos con su contexto social y experiencias. En cuanto a contenidos, la unidad se
centraba en el analisis del lenguaje poético, las caracteristicas del ensayo y los elementos
y funcion social de la publicidad. La secuencia de trabajo en las clases de la unidad habia
sido muy similar en ambos cursos. Una clase inicial de identificacion de elementos del
género lirico (motivo, objeto, hablante, actitud lirica, etc.), una segunda de andlisis de
métrica y de figuras literarias, para ejemplificar posteriormente, en una tercera clase, el
uso de dichas figuras retdricas en textos publicitarios y trabajar posteriormente en una
actividad grupal de refuerzo del contexto de produccién y recepcién de las obras (titulada
el facebook de los poetas), que se proyectaba como un apoyo para la lectura e
interpretacion de los poemas. Con posterioridad a ello, los estudiantes iniciaron la fase
de confrontacién de los textos poéticos, con lecturas individuales y desarrollo de
preguntas sobre el corpus de poemas del texto escolar.

Para orientarnos, también, en la descripcion y andlisis de las clases,
recomendamos considerar las trayectorias del trabajo con la Unidad n°5 de ambos cursos
(ver tablas 10y 11):

2° Afio Medio B
Observaciones de clases en la trayectoria del trabajo de Unidad n°5
Elementos Analisis Figuras Actividad Trabajo Trabajo Trabajo
del género métrica literarias grupal con con con

lirico y figuras en “facebook poemas poemas poemas
literarias publicidad de los del texto | deltexto | deltexto
poetas” escolar escolar escolar

lera. 2da.

clase clase

observada observada

Tabla 10: Observaciones de clases en la trayectoria del trabajo de Unidad n°5,

en 2°Afio Medio B

Fuente: Elaboracion propia.
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2° Afo Medio A
Observaciones de clases en la trayectoria del trabajo de Unidad n°5

Elementos Analisis Figuras Actividad Trabajo Trabajo Trabajo
del género métrica literarias grupal con con con

lirico y figuras en “facebook poemas poemas poemas
literarias publicidad de los del texto del texto | del texto
poetas” escolar escolar escolar

3ra.

clase

observada

Tabla 11: Observaciones de clases en la trayectoria del trabajo de Unidad n°5,
en 2°Afio Medio A
Fuente: Elaboracion propia.

Como podemos ver, nuestra primera observacion se realizé con el 2° Afio Medio
B, en la clase de trabajo grupal sobre el contexto de produccion y recepcion de las obras
(el facebook de los poetas). La segunda y tercera, en tanto, corresponden a sesiones de
trabajo con los poemas del texto escolar. En ello, lamentamos no haber podido contar
con la disponibilidad horaria para asistir a la primera confrontacién de los estudiantes de
ambos cursos con los poemas del texto escolar. Aun asi, la rutina de trabajo en dichas
sesiones no difiri6 demasiado, empero, de las que pudimos observar, segun los
antecedentes compartidos por la propia profesoray las evidencias que tendremos de ello
en las descripciones y andlisis de las clases que presentamos a continuacion.
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5.1.1.- Clase 1: Enlace de contenidos. Introduccion a los autores y contextos
de produccion de los poemas.

Esta primera sesion observada de la profesora Rocio corresponde a la clase de
Lengua y Literatura del 2° Aflo Medio B, realizada el miércoles 2 de noviembre. La clase
contempla tres modulos de cuarenta y cinco minutos, desde las 08:00 a las 10:15 horas.
En la sesién se hallan presentes 39 estudiantes, de una matricula total de 42 (de los cuales
27 son mujeres y 15, hombres).

La sala esta ubicada en el segundo piso del establecimiento; es amplia, est3
iluminada con luz natural y cuenta con un proyector, un diario mural, un afiche sobre
conectores discursivos, otro con ejemplos de ortografia acentual (acento diacritico) y un
tercero con ilustraciones sobre inteligencias multiples. Junto a estos afiches se halla un
mapa conceptual con forma de arbol sobre los tipos de mundos literarios. En el fondo de
la sala hay una estanteria con libros, compuesta por dos repisas de textos escolares,
varios diccionarios de sinénimos y anténimos y algunas antologias literarias. A un costado
de estas repisas hay, ademas, un pequefio teatro de marionetas.

El trabajo de la clase se organiza en base a la unidad N2 5 del texto escolar
(Lenguaje y Comunicacion, Il Medio, 2017) titulada “Voces de la ciudad”. En dicha unidad
se espera que la lectura de poemas, ensayos y textos provenientes de los medios de
comunicacién permita a los estudiantes reflexionar sobre su entorno, vinculando dichos
textos con su contexto social y experiencias. En cuanto a contenidos, la unidad se centra
en el analisis del lenguaje poético, las caracteristicas del ensayo y los elementos y funcion
social de la publicidad.

En las clases precedentes, la profesora y los estudiantes han abordado la
especificidad del lenguaje literario, analizando el uso de figuras literarias en el discurso
publicitario. Junto a ello, han identificado las nociones de contexto de produccion y
contexto de recepcidon de las obras literarias. En una progresion logica de estos ultimos
contenidos, trabajados hasta ahora de manera mas bien conceptual, en la presente
sesion la profesora ha propuesto una actividad de refuerzo del contexto de produccion
llamada “El facebook de los poetas”. Dicha actividad consiste en un taller grupal en el que
los estudiantes deben crear una pagina de la red social en cartulina, con informacion
biografica sobre el corpus de poetas hispanoamericanos contemplado en la unidad: Ana
Rossetti, César Vallejo, Cristina Peri Rossi, Gonzalo Millan, Norah Lange, Oscar Hahn vy
Pablo Neruda. Aunque este corpus de autores procede en su totalidad del texto escolar,
para la actividad de esta clase los estudiantes han podido escoger de entre éstos al autor
o autora de su preferencia, recopilando en sus hogares informacion biografica desde
diversas fuentes.

Coherentemente con ello, el objetivo de la clase, registrado por la profesora al
comienzo de la sesion en la pizarra, es el siguiente: “Elaborar un facebook de los poetas
con informacién biografica de los autores leidos en clases”. Este propdsito especifico
debe valorarse, no obstante, desde una funcion didactica mayor, que la profesora vy los
estudiantes explicitaran posteriormente, durante la interaccion verbal en la clase (y que
reproducimos preliminarmente aqui): “Esta actividad nos servird para conocer el
contexto de produccién de los poetas y asi entender y analizar mejor los poemas”.
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Con el propdsito de motivar, entonces, un acercamiento al contexto de
produccion de los poemas del texto escolar y enriquecer su lectura con los antecedentes
biograficos de los autores mencionados, esta primera clase de la profesora Rocio se
presenta con la siguiente estructura de actividades tipicas de aula (ATAs) y episodios:

ATAs Episodios
INICIO DE CLASE Recapitulacion de contenidos de la
(ATA 01 C1R) clase anterior

(EP101 C1R — 2 ciclos)

Identificacion del propdsito de la
actividad de clase

CONTEXTUALIZACION DE (EP102 CIR)
ACTIVIDAD “El Facebook de los Refuerzo de contenidos
poetas” EN EL TRABAJO DE LA (EPI 03 C1R)

UNIDAD
Revision del propésito de la
(ATA 02 C1R}) actividad de clase
(EPI 04 C1R)
Evaluacion
(EPI 05 C1R)
TRABAJO GRUPAL Planificacion
(ATA 03 C1R) (EP106 C1R)

Desarrollo de trabajo grupal

(EPI 07 C1R)

Tabla 12: Actividades Tipicas de Aula (ATAs) y Episodios - Clase n°1
Fuente: Elaboracion propia.

Tal como se muestra en el cuadro, el inicio de la clase (ATA 01 C1R) se compone de
un breve episodio de recapitulacién de contenidos de la sesidn anterior (EPI 01 C1R). Aunque
esta recapitulacion favorece el continuum del proceso de ensefianza aprendizaje, al evitar
gue la clase sobrevenga como un hecho aislado, en su conjunto resulta poco provechosa,
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ya que se limita a ser una interrogacion oral sobre los contenidos trabajados en la Ultima
sesion.

El primer ciclo de este episodio es una evidencia muy clara de ello. Bajo el
esquema basico de “indagacion, respuesta y evaluaciéon” (IRE), la profesora pregunta por
lo realizado en la clase anterior y los estudiantes recuerdan, con ayudas de su parte,
haber trabajado en una actividad del texto escolar sobre la publicidad:

Profesora: ya, silencio. Mucho fin de semana y mucho tiempo sin mi (risas de complicidad
con el curso). Ya... iqué hicimos en la Ultima clase? (1)
Alumno (a): iuna clase! (rie él solo, mientras se forma el caracteristico silencio de inicio de
clase).
Profesora: no, no, la ultima clase... équé fue lo que hicimos?
[Alumno (b): una actividad de una pagina de Lenguaje (el alumno se refiere al texto
escolar) y otra de...]
[Alumno (c): la publicidad]
Profesora: noooo, cémo qué... {una pagina del texto... de Lenguaje? (2)
No ¢Qué vimos la ultima clase? Pedro, ¢ Qué vimos? (3)
Pedro: eso mismo..., porque estuvimos trabajando en el texto...
Profesora: ¢ Como? ¢No se acuerdan? (4)
Alumna (d): [la publicidad...
Profesora: La publicidad...] (5)
(Ciclo 01 - C1R)

Como vemos, en este primer ciclo (Cl 01 C1R) la profesora establece la meta del
didlogo (1) mediante una pregunta esperable para un episodio de recapitulacién de
contenidos (“éQué hicimos en la ultima clase?”). Consideremos, no obstante, que esta
forma de inicio de la interaccion no sélo explicita los contenidos o procedimientos sobre
los que se busca alcanzar un acuerdo, sino que también incluye una modalidad discursiva,
gue por si misma proyecta muchas de las posibilidades para el didlogo de aula.

En este sentido, la pregunta estrictamente informativa con que la profesora inicia
el didlogo es una opcién metodoldgica mas bien limitada, en la que se prescinde del uso
de recursos distintos al estricto intercambio verbal. O de un aprovechamiento mas rico
de éste, como seria el caso de la formulacién de preguntas del tipo: “éQué relaciones
hemos estudiado entre la publicidad y la poesia?”, “¢Cémo influye el lenguaje poético en
la intencién comunicativa de un afiche publicitario?”. Es decir, preguntas que vincularian
el trabajo inminente al realizado en la clase precedente e inducirian a la reflexion sobre
la especificidad de la poesia como contenido escolar. Pero recapitular buscando sélo el
dato sobre “lo hecho”, establece unos limites muy claros en la discusién de contenidos y
la comprobacién de su dominio por parte de los estudiantes.

Lo anterior queda de manifiesto en el curso que toma el didlogo y en el caracter
estrictamente declarativo de los saberes que se hacen publicos en este inicio de clase.
Como resultado de esta pregunta, los alumnos recuerdan “haber hecho una actividad de
una pagina de Lenguaje”, en alusién al trabajo con el texto escolar, pero sin referencias
al contenido o los propdsitos de dicho trabajo. Ante esto, la profesora interviene con
ayudas de Guia verbal, sonsacando (2) e invitando a reconsiderar en dos oportunidades (3
y 4). Como sabemos, las ayudas de guia verbal “acotan las posibles respuestas de los
alumnos y los animan a seguir buscando” (Sanchez, Garcia & Rosales, 2009: 134), pero
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sin ofrecer una parte de la respuesta, como en el caso de las ayudas de Contribucion a la
tarea. Gracias a ello, son los propios alumnos quienes recuerdan haber trabajado en la
clase anterior con la publicidad (algo que el Alumno C habia anticipado en los primeros
intercambios del ciclo, pero sin llegar a ser escuchado por la profesora).

En el segundo ciclo (CI 02 C1R), no obstante, se presenta una primera oportunidad
de enriguecimiento del didlogo pedagdgico, con una pregunta de la profesora que ya no
solo implica una recapitulacion de contenidos, sino una exploracion de sentidos en torno
a las actividades de la clase anterior:

Profesora: éy por qué vimos la publicidad? (1)

Alumno (a): porque estamos en el género lirico...

Profesora: porque estamos viendo el género lirico... ¢Y por qué vimos la publicidad? (2)
Alumno (b): porque tenia figuras literarias.

Profesora: porque utiliza figuras literarias ¢ cierto? Recursos de la poesia... (3)

(Ciclo 02 - C1R)

Pero como vemos, esta tentativa de enriquecimiento del didlogo no se concreta.
En primer término, porque la pregunta es respondida con una generalizacion de parte
del alumno (a) (“porque estamos en el género lirico...”). Y aunque la profesora reitera la
pregunta y anima a los alumnos a ser mas especificos, el progreso es muy poco. La
respuesta del estudiante (b) se acerca un poco mas al sentido de la pregunta (“porque
tenia figuras literarias”), pero sin desarrollar las relaciones de sentido que se esperarian
para esta recuperacion de aprendizajes.

En este momento, el didlogo requeriria seguramente un giro de profundizacion,
gue permitiera explicitar los vinculos entre el lenguaje poético y la publicidad. Se
proyectarian aqui, nuevamente, preguntas del tipo: “éY por qué el discurso publicitario
incorpora figuras literarias?” “éQué diferencias hay entre el uso de estos recursos
retdricos en un poema y en la publicidad?”. Pero la profesora termina priorizando el
acuerdo y validando las respuestas generales de los alumnos, en las que dichas relaciones
(y la comprensién que éstos tienen de ellas) solo pueden suponerse.

En sintesis, esta breve ATA de inicio de la clase presenta una estructura muy bdasica
de interaccion discursiva, en la que la profesora Rocio regula la totalidad de las
intervenciones, mientras que la contribucion de los estudiantes se limita a informar sobre
los contenidos trabajados en la clase anterior. El peso de la actividad recae, asi, en la
habilidad de la profesora para conducir el didlogo hacia los acuerdos de las “respuestas
correctas”, lo que se ve facilitado por la confianza en su trato con los alumnos.

Luego de esta recuperacion inicial de contenidos, la profesora propone una
contextualizacién de la actividad de un “Facebook de los poetas” en la unidad (ATA 02 C1R).
Aungue dicha contextualizacidon mantiene la estructura de participacion de la actividad
anterior, desarrolldandose también a través de un estricto intercambio verbal de
preguntas y respuestas, es una decision que seguramente busca no sélo comprobar la
perspectiva que los estudiantes estan logrando sobre los contenidos de la unidad, sino
también involucrarlos de manera mas activa en las actividades de aprendizaje. Y como
tal, presenta nuevas opciones de enriquecimiento del didlogo y una singular decision
“sobre la marcha” de la profesora Rocio, que comentaremos un poco mas adelante.
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Observemos, entonces, el detalle de esta segunda actividad de la clase.

La ATA se inicia con un episodio de identificacidon del propdsito de la clase (EPI 02
C1R), en el que se busca que los alumnos reconozcan el sentido del trabajo grupal que se
realizard en la sesién. Para ello, la profesora retoma el didlogo con una pregunta abierta,
gue sugiere una construccion conjunta del contenido:

Profesora: Ya, épor qué creen ustedes... schiiist (a un par de alumnos que conversan,
aunque el clima general es de atencidon) (Por qué creen que vamos a hacer una pagina de
Facebook (dirigiéndose al curso)? (1)
Alumno (a): porque Facebook...
Profesora: céllate un poco, Marcelo, por favor... (a un alumno que conversa en el fondo
de la sala).
¢Por qué? (dirigiéndose al estudiante que comenzaba a responder).
Alumno (a): porque Facebook estad.. como que... la... (hace un gesto de cercania,
tocdndose el pecho con las dos manos).
Profesora: ya, porque Facebook esta mas cerca de ustedes, pero ¢por qué vamos a hacer
este trabajo? (2) No por Facebook... (3)
Alumno (b): porque los artistas se publicitan a través de Facebook.
Profesora: No, no tiene nada que ver con la publicidad en este caso (4)
Alumno (c): iY la trajo lista! (con tono de broma para el compafiero que acaba de
responder).
Profesora: no, trajo informacién, no la trajo lista.

(Fragmento ciclo 03 C1R)

Como vemos, aqui encontramos una nueva tentativa de ruptura del patrén
discursivo IRE de contenido, con una proyeccién del didlogo hacia la argumentacion.
Dicha proyeccién se expresa claramente en la pregunta con que la profesora Rocio inicia
este ciclo (€103 C1R) y episodio (EPI02 C1R) de esta segunda actividad: “éPor qué creen que
vamos a hacer una pagina de Facebook?”. Se trata de una pregunta que apela a las
atribuciones de sentido que los estudiantes podrian realizar, en base a su comprension
de los saberes trabajados en las ultimas clases. Sin embargo, este nuevo intento por
encaminar el didlogo desde el patrdn discursivo basico de los IREs de contenido hacia la
mayor riqueza de los ciclos IRFs (en los que, recordemos, se suscitan diversas
aproximaciones de la profesora y los estudiantes a la demanda vy retroalimentaciones
complejas de parte de esta ultima), tampoco se concreta, a pesar de las ayudas de Guia
verbal ofrecidas por la profesora: sonsacar (2) y dar pistas (3 y 4). Y cuando el didlogo no
prospera, es natural que suceda lo siguiente: la profesora interviene con ayudas mas
decisivas, que controlan mejor los resultados de la interaccion, pero reducen la
participacion de los alumnos en la elaboracion del contenido:

Profesora: Ya, é por qué? éPor qué sera? (5) ¢ Por qué son sacados del texto estos autores?
(6) (se hace un silencio total en la sala).

Porque vamos a leer... poemas de... de estos poetas ¢O no? (7) Y para analizarlos va a ser
mas facil si sabemos... (8)

Alumno: [quiénes son...

Profesora: ési conocemos qué...?] Su vida, su historia... (9)

(Fragmento final ciclo 03 CIR)
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En este fragmento final del ciclo (03 C1R), la profesora ha comenzado ofreciendo
un par de ayudas de Guia verbal, como lo son sonsacar (5) y dar pistas (6), pero
rapidamente ha pasado a las ayudas de Contribucion a la tarea. Estas Ultimas ayudas no
se limitan a “animar al alumno a seguir buscando”, sino que aportan con una parte de la
respuesta, por lo que aqui es la profesora quien termina explicitando el sentido de la
actividad central de la clase, como lo evidencian los turnos en los que inicia un
razonamiento (7), rellena huecos (8) y, finalmente, afiade (9), en un feedback que
completa el sentido de la respuesta que comenzaba a desarrollar el alumno.

Nos encontramos aqui en un punto de inflexion de la clase. Luego de dos intentos
de apertura del didlogo de parte de la profesora, en los que los estudiantes han
demostrado poca capacidad de argumentacién sobre los saberes de la unidad, la
profesora Rocio inicia un episodio de reforzamiento de contenidos conceptuales (EPI 03
C1R), enfocado en el recuerdo de las nociones de contexto de produccion y contexto de
recepcion de las obras literarias.

Esta decision implica una importante suposiciéon de base: la de que el bajo
desempefio de los alumnos ante las preguntas mas abiertas es un problema de dominio
conceptual. Y que el recuerdo de estas nociones les permitird mejorar su cometido ante
las relaciones de sentido solicitadas en la actividad.

Aunque esta suposicion no pueda ser automaticamente confirmada, el primer
ciclo de este “giro sobre la marcha” muestra que la profesora ha leido correctamente la
necesidad del refuerzo conceptual:

Profesora: (Y como se llama eso? (en referencia a conocer la vida y la historia de los
autores, como un factor relevante para la interpretacion de los textos) (1)

Alumno (a): biografia.

Profesora: no, cuando contextualizamos al poeta con las obras écomo se llama? ¢ Al autor
con las obras...? (2)

(La sala estd en completo silencio).

Tiene un nombre... Oigan, chicos, iqué les pasé?

Alumno (b): profe, el fin de semana largo (se producen risas y conversaciones).
Profesora: No sé si reir o llorar... (Silencio nuevamente). No sé si reir o llorar...

Alumno (b): [ambas...]

Alumno (c): [ambas...] (la broma es repetida casi al unisono y varios rien).

(Ciclo 04 C1R)

La evidencia de este “ciclo frustrado” (esto es, un ciclo en el que se desiste de
responder a la demanda) es muy clara. Es posible que en clases anteriores los estudiantes
hayan comprendido las nociones de contexto de produccion y contexto de recepcion de
las obras literarias. Pero su capacidad de recuperacion de este contenido v,
especialmente, la posibilidad de relacionarlo con la nueva tarea, no les resulta todo lo
transparente que se podria esperar. Es decir, que su comprensiéon de estos conceptos es
aun muy dependiente del contexto inicial del aprendizaje.

En este momento de inflexion de esta primera parte de la clase, nos parece
importante realizar una pequefia sintesis, con proyeccion a nuevas consideraciones.
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Hasta aqui, la propuesta didactica de la sesion ha contemplado una secuencia muy
|6gica de recapitulacion de contenidos y de contextualizacién de las actividades en el
conjunto de propdsitos de la unidad. Pero el hecho de limitar las actividades a las
posibilidades de la interaccion verbal, prescindiendo de otros recursos de apoyo y modos
de representacién del conocimiento, como hace aqui la profesora, ha restringido el
didlogo a un intercambio de preguntas y respuestas de escasa complejidad, centrado
basicamente en la identificacién del trabajo realizado en la sesion anterior y la
nominacion de algunos conceptos implicados en él. Con todo, en dicho intercambio los
estudiantes han demostrado un bajo nivel de dominio de los saberes trabajados en las
clases precedentes y una capacidad aun menor para otorgar sentido a dichos saberes. Lo
anterior se expresa no solo en el predominio de ciclos “IREs de contenido” que
caracterizan a esta primera parte de la sesién, sino también en la preponderancia de las
ayudas del tipo “Contribucién a la tarea” que la profesora ha debido prestar cuando los
didlogos han requerido razonamientos valorativos o criticos.

Al considerar la situacion desde la categorizacion general de ayudas de Sanchez,
Garcia, Castellano, De Sixte, Bustos y Garcia-Rodicio (2008), esta decision de la profesora
de “girar” hacia un reforzamiento de contenidos puede considerarse como una
descomposicion de la tarea. Esto es, una estrategia de “descomposicion de la complejidad
de la demanda”, que en el caso particular de este episodio responde a la siguiente légica:
recordar las nociones de contexto de produccion y contexto de recepcién, en el marco
general de la ATA de contextualizacién de la clase en los propdsitos de la unidad (ATA 02
C1R), permitird a los alumnos asumir la importancia de los antecedentes contextuales y
biograficos en la interpretacién de las obras literarias y, consecuentemente, identificar el
sentido de la actividad de creacién de un “Facebook de los poetas”.

Pero esta descomposicién de la tarea lleva aparejada ademas otra importante
implicancia metodoldgica: la del giro definitivo de la profesora hacia el patrén discursivo
IRE de contenido. Porque es en este momento cuando la docente desiste de formular
preguntas interpretativas, optando por el camino menos pedregoso de las preguntas
cerradas y los didlogos estrictamente reproductivos. Esto sucede, por demas, en un
momento en el que el clima de aula ha comenzado a variar, desde la atencién absoluta
de los primeros quince minutos a una mayor distensién y conversaciones entre pares,
como queda de manifiesto en el ciclo de inicio del refuerzo de contenidos conceptuales
(inmediatamente posterior al que comentabamos antes):

Profesora: Ya, existen dos tipos de contextos ¢cierto? ¢Sio no? (1)
Profesora: Si ¢Y como se llaman?... (2)
Oye, atrds, el grupito, se calla un ratito (dirigiéndose a tres estudiantes del fondo de la
sala).
Hola, pase, pase... (La profesora saluda a un alumno que llega atrasado).
Ya, ése acuerdan cuando...? (hace schiiist, pidiendo silencio) ... contexto de produccién...
Después se saludan (dirigiéndose al alumno que acaba de llegar tarde y a su compaiero).
Profesora: Contexto de produccion y contexto de... (3)
(Se hace nuevamente el silencio en la sala).
Alumno: recepcion.
Profesora: recepcion. (4)
(Ciclo 05 C1R)
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En este ciclo vemos a la profesora hacer al menos cuatro cosas simultaneamente:
conduce un didlogo de refuerzo de conceptos, recibe en la sala a un estudiante atrasado
(y procura que su ingreso no distraiga a sus compafieros), lama al orden a algunos de los
alumnos del fondo de la sala y valida el contenido hecho publico en la interaccion. Como
podemos ver, no es un momento para disquisiciones interpretativas, sino mas bien para
“recuperar el control del didlogo”. Y en este ciclo (05 C1R), ello sucede con el apoyo de
ayudas de Guia verbal y, especialmente, de una ayuda de Contribucion a la tarea: el
relleno de huecos (3). Dicha ayuda resulta decisiva para el contenido hecho publico en la
interaccioén, porque cuando la profesora dice “Contexto de produccion y contexto de...”,
a los estudiantes no les queda sino “completar la oracion” para llegar a la respuesta
solicitada.

Esto es lo que podriamos llamar, entonces, un ciclo de “recuperacién del control
del didlogo”. Un ciclo de baja contribucién de los alumnos, en el que la profesora brinda
ayudas decisivas para la elaboracién de un contenido muy simple (aqui sélo se ha
recordado el nombre de los dos tipos de contextos asociados con la creacion y difusién
de las obras literarias).

Pero junto con regular el clima de aula y recuperar la atencién de los estudiantes,
este giro hacia el refuerzo de contenidos actia también como un refuerzo del rol pasivo
que los alumnos han mostrado hasta ahora. Como anticipabamos, la propuesta de
descomposicion de la tarea de la profesora proyectaba una secuencia muy clara: al
recordar estos contenidos, los estudiantes podran reconocerlos como relevantes para la
interpretacion de los textos poéticos y, por tanto, identificaran el sentido de la actividad
de creacion de un “Facebook de los poetas”.

Pero una vez que el didlogo toma el rumbo de la identificacion simple de
conceptos, no parece tan sencillo darle densidad, como lo demuestra el ciclo en que la
profesora regresa a la pregunta por el sentido de la actividad:

Profesora: ¢ Entonces, para qué nos va a servir hacer este Facebook de los poetas? (1)
Alumno: para hacer el contexto de produccion.
Profesora: de produccion... écierto? (2) ¢qué esta ligado con...? (silencio absoluto en la
sala) (3)
Vamos a darle vuelta a la cosa para que les quede bien clara (escribiendo en la pizarra
“contexto de produccion”).
éCon que estd ligado el contexto de produccion? (4)
Alumno: con el contexto en que se producen los poemas.
Profesora: Ya... (5)

(Ciclo 06 C1R)

El parafraseo que observamos en los intercambios finales de este ciclo (“¢Con qué
estd ligado el contexto de produccion? Con el contexto en que se producen los poemas”)
es una clara evidencia de la baja productividad del didlogo. Un didlogo que tendria que
haber pasado a un nivel distinto de discusidon, pero que finalmente mantiene la logica
reproductiva de los IREs de contenido.

Este tipo de didlogos resultan caracteristicos de la interaccion en esta parte de la
clase. La profesora pregunta y los estudiantes responden, sin observarse
problematizaciones, analisis, reflexiones o discusiones sobre las implicancias de los
contenidos. Y, mds importante aun, sin observarse evaluaciones complejas (distintas de
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los “muy bien”, “Ya”, “Cierto”), con que la profesora valida la correccién estricta de las
respuestas de los estudiantes, concebidas para confirmar lo que la profesora ya “tiene en
mente”.

Con el predominio de esta modalidad de interaccion, el contenido que se logra
hacer publico durante estas dos primeras ATAs de la clase es, esencialmente, declarativo
y reproductivo. Los alumnos reconocen, finalmente, que la actividad de creacién de un
“Facebook de los poetas” servird para trabajar aspectos biograficos de los autores leidos
en las clases, ayudandoles a incorporar elementos contextuales para la interpretacién de
los poemas. Pero este reconocimiento es sindbnimo de una aceptacion pasiva, que surge
mas bien de las ayudas de la profesora y no de sus propios razonamientos, como seria
esperable que ocurriera en unas actividades introductorias a un trabajo de creacion

grupal.

En este sentido, nos parece que la participacion de los alumnos no expresa un
afianzamiento muy consistente de los saberes tratados en esta parte de la unidad. Ello
no implica, claro, que los estudiantes no comprendan “de qué va el didlogo de aula”. Pero
si que en sus intervenciones observamos muchos parafraseos, generalizaciones y apoyos
en las ayudas de la profesora y muy pocos aportes de contenido de calidad.

Los ciclos con los que finaliza esta primera parte de la clase presentan evidencias
muy claras de esto. Hasta aqui, la profesora Rocio ha incentivado la identificacion del
propdsito de la actividad de creacion de un “Facebook de los poetas”, desde su relacién
con el contexto de produccion de las obras literarias. Resulta muy coherente, entonces,
gue, antes de cerrar esta ATA, proponga un breve episodio de evaluacion, (EPI05 C1R), para
comprobar el sentido que los alumnos les han dado a estos didlogos. Para ello, la
profesora elige interrogar a Tristan, un estudiante de la cuarta fila que hasta este
momento no ha tomado parte en los didlogos de la clase. Y sucede lo siguiente:

Profesora: ya, entonces, Tristan, {para qué va a servir hacer esto? (1)
Tristan: para... eeh...
Alumnos (risas): dale, dale...vai bien, vai bien...
Profesora: Ya, a ver...
Tristan: para... élo podria escribir en la pizarra?
Profesora: ¢ para...? No, a ver, digame usted, yo quiero saber... (2)
Tristan: no sé, para observar a los... (a los poetas?
Profesora: para conocer a los poetas... (3)
(Ciclo 10 C1R)

Como vemos, la comprensiéon de Tristan sobre los asuntos que se han estado
discutiendo en esta primera parte de la clase es muy limitada. Ante ello, la profesora
decide buscar un poco de profundizacidn, con una nueva pregunta:

Profesora: iy eso nos va a servir para...? (1)

Tristan: para entender y analizar mejor los poemas (ahora si con seguridad).
Profesora: pase no mas, adelante (a un estudiante que llega atrasado).

Para entender y analizar mejor los poemas. Muy bien éYa? (2)

Oye, estuvo parece que... mortal el fin de semana...

Profesora: mucho... alcohol... en la sangre (con tono de fingido reproche).
Alumnos: iNoooo! (con tono de “nosotros, jamas”). Ciclo 11 C1R)
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En lugar de “comprension del contenido”, esta nueva respuesta del alumno
demuestra mas bien mucho “sentido comun”, limitdndose a reproducir lo dicho por la
profesora unos minutos atras. Aqui seria conveniente, entonces, abrir el didlogo y evaluar
la comprension que otros estudiantes del curso han logrado sobre esto. Hay tiempo
disponible (recién estamos en los primeros diez minutos de la clase, con la perspectiva
de otros dos mddulos por delante). Pero a pesar de ello, la profesora opta por validar la
escueta respuesta de Tristan y pasar a otra cosa (aunque el reproche complice con que
finaliza este ciclo demuestra su parcial conformidad con el desarrollo de estos didlogos).

Tras cerrar de este modo esta primera parte de la clase, la profesora organiza el
trabajo de aula para el desarrollo de la actividad central de la sesion. Esta tercera y Ultima
ATA de la clase (ATA 03 C1R) es la propuesta de elaboracidon del Facebook de los poetas.

Considerando que durante esta actividad de trabajo grupal la interaccién de gran
grupo se limitd a las explicaciones introductorias de la profesora y a los didlogos entre
pares, optamos por presentar aqui una sintesis general de lo observado, dando cuenta
de los aspectos que, a nuestro juicio, resultan relevantes para la valoracién de la
propuesta.

La ATA se compuso de un primer episodio de planificacién y entrega de
instrucciones (EPI 06 CR1) y de un segundo episodio de desarrollo del trabajo propiamente
tal (EPI 07 CR1). Como hemos anticipado, la tarea consistia en la elaboracién en cartulina
de una pagina de Facebook, con los antecedentes biograficos recopilados por los
estudiantes sobre el autor o autora de su preferencia, a partir de un ejemplo compartido
por la profesora en la clase anterior. Esta organizacién de antecedentes biograficos
incluyd el uso de imagenes, la seleccion de fragmentos de textos y la adaptacién de
elementos decorativos, que buscaban recrear la organizacion espacial y contenidos de la
red social.

En la primera parte de la actividad, la profesora pidié a los estudiantes reunirse
en los grupos de trabajo asignados en la clase anterior, para ella “pasar revisando el
material que trajeron”. El curso se organizé rapidamente, disponiendo mesas vy sillas para
el trabajo colaborativo. Se conformaron, en total, ocho grupos; seis de los cuales
estuvieron integrados por una cantidad de entre 4 y 5 estudiantes. Los otros dos grupos
correspondieron al de un estudiante con necesidades educativas especiales, con quien la
profesora formd “una pareja de trabajo”, y al de una alumna que optd por trabajar
individualmente (explicando que “prefiero hacerlo asi”).

Tras la conformacion de los grupos, la profesora superviso el inicio del trabajo,
constatando los roles asignados a sus integrantes y los materiales con los que contaba
cada grupo. En esta instancia, se observd que sélo la mitad de los grupos contaba con
informacién biografica recopilada en sus hogares, mientras que la otra mitad se dedicé a
buscarla en el texto escolar y en Internet durante el propio desarrollo de la tarea
(recurriendo para ello a sus teléfonos moviles).

En el conjunto de esta supervision, la docente realizd dos comentarios al curso:
“Hoy dia se termina y se entrega” (algunos alumnos protestaron timidamente) y “Por si
quieren recordar, hay un poquito, poquito de informacion en las paginas 278 y 279 del
texto de clases. Voy a pasar revisando”.
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El segundo y tercer bloque de clases se dedicaron por completo al trabajo en la
actividad. Desde las 09:00 de la mafiana (a una hora del inicio de la clase) se observd una
mayor regularidad en el desarrollo de la tarea, con la mayoria de los estudiantes
dedicados a recortar, dibujar, asignar pestafias, redactar breves simulaciones de
mensajes de chats, etc., mientras la profesora recorria la sala, observando la progresion
del trabajo.

Como cierre de esta uUltima actividad, y de la clase en su conjunto, tres de los ocho
grupos entregaron su trabajo terminado a la profesora, quien los recibié comentando
gue “la proxima clase haremos una exposicidn, en la que cada grupo comentara sus
propuestas”. Luego de lo cual, los estudiantes guardaron sus Utiles y salieron a recreo.
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5.1.2.- Clase 2: Confrontacion de los poemas. Lectura, comprension y
comentario textual (I)

Esta segunda sesion observada de la profesora Rocio corresponde a la clase de
Lengua vy Literatura del miércoles 09 de noviembre, realizada con el mismo curso de la
sesion anterior: el 2° Ao Medio B. El horario y duracién de las actividades son, por tanto,
los mismos que los del miércoles de la semana pasada. Tres médulos de 45 minutos,
desde las 08:00 a las 10:15 horas. La sala también es la misma; un lugar amplio e
iluminado del segundo piso del establecimiento, que cuenta con los recursos ya descritos
(pizarra blanca, proyector, diario mural, afiches didacticos en las paredes, estanteria con
libros y un pequefio teatro de marionetas en el fondo de la sala). En la sesion se hallan
presentes 40 estudiantes, de una matricula total de 42.

Entre ambas clases existe una sesién de 90 minutos, del dia martes, que nuestro
propio horario de clases nos impidid observar. En dicha sesion, los estudiantes iniciaron
la lectura de poemas de la unidad, trabajando con los textos Amanecer, de Norah Lange,
y No quisiera que lloviera, de Cristina Peri Rossi. De acuerdo a lo comentado por la
profesora, este primer contacto con los poemas del texto escolar se realizé mediante la
lectura individual y el desarrollo de preguntas y actividades de las paginas 284 y 285 del
libro, que mas adelante revisaremos en detalle. Luego de esta tarea, los estudiantes
debian compartir sus respuestas con la clase. Pero el tiempo sélo alcanzo para el inicio
de dicha puesta en comun, por lo que ésta quedd pendiente para la presente sesién de
este miércoles.

En cuanto a contenidos y propdsitos, esta segunda clase analizada de la profesora
Rocio mantiene la secuencia de trabajo de las dos Ultimas semanas en torno a la unidad
N°5 del texto escolar. Como se ha visto, en dicha secuencia los estudiantes comenzaron
explorando aspectos formales del lenguaje poético, tales como la métrica y las figuras
literarias, para luego ejemplificar el uso de dichas figuras en textos publicitarios y trabajar
en la actividad de creacion de un facebook de los poetas, con la que se buscaba reforzar
la comprension de los contextos de produccion y recepcién de las obras literarias, como
apoyo para la lectura de los poemas de la unidad.

En concordancia con lo anterior, la presente clase tiene como propdsito
interpretar poemas de autores hispanoamericanos, mediante la resolucion de preguntas
y actividades del texto escolar. Con este objetivo (que no fue explicitado en la clase, pero
gue interpretamos del desarrollo de las actividades), la sesidn se organiza en torno a una
estructura muy clara de cinco actividades: en primer lugar, un breve inicio de clase (ATA
01 C2R), seguido de la revision de lecturas y preguntas del texto escolar que habia quedado
pendiente en la sesidn anterior (ATA 02 C2R). A continuacion, una nueva lectura individual
y resolucion de actividades del libro, incluyendo los poemas Walking around, de Pablo
Neruda, Where is my man, de Ana Rossetti y En una estacion del metro, de Oscar Hahn
(ATA 03 C2R), al término de la cual se realiza una revision colectiva de respuestas (ATA 04
C2R) y una lectura dirigida y resolucion conjunta de preguntas sobre los poemas de
Rossetti y Hahn (ATA 05 C2R), como se puede observar en el detalle de ATAs y episodios de
la siguiente tabla:
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ATAs

EPISODIOS

INICIO DE CLASE
(ATA 01 C2R)

Recapitulacidn de contenidos de

la clase anterior
(EP1 01 C2R — 1 ciclo)

REVISION DE LECTURAS Y ACTIVIDADES
DEL TEXTO ESCOLAR
(poemas Amanecer, de N. Lange y No
quisiera que lloviera, de C. Peri Rossi)

(ATA 02 C2R)

Asignacion de tarea
(EP1 02 C2R - 1 ciclo)
Lectura en voz alta
(EPI 03 C2R - 1 ciclo)

Refuerzo de contenidos

(EPI 04 C2R — 2 ciclos)

Evaluacidon — Interpretacion

(EP1 05 C2R — 12 ciclos)
Lectura en voz alta
(EPI06 C2R - 1 ciclo)

Evaluacion — Interpretacion

(EP1 07 C2R - 12 ciclos)

LECTURAS Y RESOLUCION DE
PREGUNTAS DEL TEXTO ESCOLAR
(poemas Walking around, de P.
Neruda, Where is my man, de A.
Rossetti y En una estacion del metro,
de O. Hahn)

(ATA 03 C2R)

Asignacion de lecturas y
actividades del libro
(EPI 08 C2R - 1 ciclo)
Lectura de poemas y desarrollo
de actividades del libro
(EPI'09 C2R - 2 ciclos)

REVISION DE ACTIVIDADES DEL TEXTO
ESCOLAR
(Poema Walking around, de P. Neruda)

(ATA 04 C2R)

Lectura en voz alta

(EP1 10 C2R - 1 ciclo)
Evaluacion — Interpretacién

(EPI' 11 C2R - 4 ciclos)

Planificacion

(EPI'12 C2R - 1 ciclo)
Evaluacion — Interpretacion

(EP113 C2R - 3 ciclos)

RESOLUCION CONJUNTA DE
PREGUNTAS DEL TEXTO ESCOLAR
(Poemas Where is my man, de Ana
Rossetti y En una estacion del metro,
de Oscar Hahn)

Lectura en voz alta
(EPI' 14 C2R - 1 ciclo)
Planificacion
(EPI' 15 C2R - 1 ciclo)
Interpretacion colectiva
(EP1 16 C2R - 5 ciclos)
Lectura en voz alta
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(ATA 05 C2R) (EP117 C2R - 1 ciclo)
Interpretacion colectiva
(EP1 18 C2R - 3 ciclo)

Figura: XX: Actividades Tipicas de Aula (ATAs) y Episodios - Clase n°2, profesora Rocio.
Fuente: Elaboracion propia.

Como podemos observar, esta segunda sesion de la profesora Rocio se apoya casi
integramente en el texto escolar. Si bien es cierto la profesora establece las rutinas de
trabajo de la clase, organizando los momentos de lectura individual y de didlogos
grupales, tanto el corpus de poemas para dichas lecturas, como las actividades y
preguntas en torno a las cuales se realizan los didlogos de gran grupo de la clase,
proceden del libro de Lengua vy Literatura de Segundo Afio Medio.

A continuacion conoceremos, entonces, el desarrollo y caracteristicas de esta
clase - que pudiéramos llamar de asignacion y revision de tareas del libro -, desde nuestro
foco de interés por el qué, el cdmo y el quién de la interaccién en torno a las actividades
en el aula.

Al igual que la primera sesién observada, esta segunda clase presenta un inicio
(ATA 01 CR2) basado exclusivamente en la interrogacién oral:

Profesora: Daniel, ¢qué hicimos ayer? (1)
Carlos: Una actividad (responde otro estudiante)
Profesora: Carlos, le estoy preguntando a Daniel... Una actividad écomo de qué? (2)
Daniel: como de analizar unos poemas con unas preguntas del texto...
Profesora: ya, analizar unos poemas. (3)
Profesora: ¢y como los analizdbamos... (4) a través de qué? (5)
Daniel: de...
Profesora: de unas preguntas que habia en... (6)
Daniel: en el texto...
Profesora: en el libro, icierto?... Ya. (7)
Profesora: éalcanzamos a...? ...pasé no mas (saluda a un estudiante que acaba de entrar)
... éalcanzamos a revisar todo?
Algunos alumnos comienzan a sugerir que si, pero son refutados por la mayoria del curso.
Profesora: no, a ver...
(Ciclo 01 — C2R)

Sin estrategias de motivacion ni recursos distintos al didlogo verbal, este inicio de
clase sirve para recordar lo realizado en la sesién anterior, pero sin proponer, por
ejemplo, problematizaciones, que permitan explorar la comprensidon que los estudiantes
tienen de dichos saberes, o la relevancia y sentidos que les han otorgado desde sus
experiencias de aprendizaje. Luego de una clase de lecturas individuales de poemas vy
desarrollo de preguntas y actividades del libro, seria conveniente iniciar la clase con
algunas impresiones generales sobre los textos, recuperando, por ejemplo, posibles
intertextos discursivos que los estudiantes reconozcan en ellos. O tomar alguna de las
actividades del texto escolar y compartir algunas de las respuestas de los alumnos,
iniciando desde alli un modelamiento y profundizacion de aspectos relevantes del
poema. Pero este inicio no ofrece nada distinto a una estricta “constatacion de lo hecho”,
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gue refuerza el rol mas pasivo de los discentes en la interaccidon ya constatado en la clase
anterior: la profesora pregunta y los alumnos responden.

Luego de este breve inicio, la profesora organiza al curso para la revision de
lecturas y actividades del texto escolar (ATA 02 CR2) que habia quedado pendiente en la
clase del dia anterior. Esta actividad reviste un especial interés, porque se trata de la
primera muestra de lecturas y comentario de textos literarios a la que asistimos. Se trata,
por tanto, de una instancia muy rica para observar no sélo las experiencias de recepcion
e interpretacién lectora de los alumnos, sino también las estrategias y recursos didacticos
gue se ponen en juego en el trabajo de aula en torno a la poesia.

En el analisis de esta actividad hay dos decisiones metodoldgicas de la profesora
Rocio que se deben tomar en cuenta. La primera es que las intervenciones de los
estudiantes se distribuyen mediante la realizacion de un sorteo, de acuerdo al nimero
de lista de cada alumno. La profesora saca un nimero de una pequefia bolsa y solicita al
estudiante sorteado que presente su respuesta. Esta modalidad de asignacién de turnos
no significa, claro, que soélo dicho alumno pueda tomar la palabra durante el didlogo de
revision de las preguntas y actividades del libro. Pero si que las interpretaciones se
desarrollen, en general, a partir de dichas respuestas. Por lo que, si bien es cierto, se trata
de una rutina que contribuye al buen clima de aula y fomenta una participacion
diversificada, nos parece que resulta, en definitiva, una distribucién de turnos mecanica,
aleatoria y obligada, que obliga a los estudiantes a estar atentos, pero no porque les
interesen los temas, sino porque les puede tocar responder. Y en ese orden de cosas, es
una estructura de participacion poco favorable para la necesaria apertura del didlogo en
una actividad de comentario de textos poéticos y, en definitiva, poco propicia para el
fomento del gusto por la lectura.

Estrechamente relacionado con lo anterior, una segunda cuestién a considerar es
gue las intervenciones de los estudiantes son registradas por la profesora en una plantilla
de cumplimiento. Los alumnos que han hecho la actividad reciben un “visto bueno” y los
gue no, una “equis”. De la acumulacién de este registro surge una de las notas sumativas
del semestre en la asignatura. En estricto rigor, este registro cumpliria la funcién de una
instancia de evaluacion, pero en el desarrollo de la actividad veremos que lo que evalla
es, fundamentalmente, la cantidad de cumplimiento, antes que la calidad del trabajo
realizado por los alumnos.

En primera instancia, estas decisiones metodoldgicas buscan garantizar la
participacion vy la realizacion de la actividad de parte de los alumnos. En ese sentido, se
trata de instrumentos que atienden a necesidades y objetivos especificos de la situacion
didactica. Como nos compartié la propia profesora Rocio, aportando el dato de contexto
qgue justificaria el uso de estas estrategias: “en realidad, ambas cosas buscan
comprometer a los estudiantes en la lectura e interpretacion de los textos, porque si no
hiciéramos el sorteo y el registro de cumplimiento con nota, sélo algunos trabajarian en
las actividades”.

éUna rutina de asignacién de turnos por sorteo como incentivo de la
participacion? ¢Una plantilla de cumplimiento “con nota” como sustituto de estrategias
de motivacion para la lectura?

De momento, dejaremos estas interrogantes en suspenso, para ver el modo en
gue estas posibilidades se proyectan en el conjunto de los datos de la clase. Y
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comenzaremos el andlisis de esta ATA de revision de lecturas y actividades, que da cuenta
del trabajo individual con dos poemas del texto escolar realizado el dia anterior por los
estudiantes. Considerando la centralidad de este recurso, reproducimos aqui dichos
poemas vy actividades, en torno a los cuales se organiza la interaccidén en esta ATA. El
primero de estos textos es Amanecer, de la autora argentina Nora Lange:
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Figura 8: poema Amanecer (N. Lange), preguntas y actividades
Fuente: Texto escolar de Lenguaje y Comunicacién de Il Afio Medio, p. 284

Como se puede observar, el texto escolar propone cuatro preguntas sobre este
poema. Dos de ellas relacionadas con la interpretacién local de figuras literarias
(identificadas con un nimero 1 en la cuarta estrofa y con un nimero 2 en la ultima
estrofa) y las otras dos, referentes a los posibles sentidos generales del texto, que los
estudiantes deben interpretar a partir de su comprension de la funcion del titulo del
poema y de la situacion del hablante lirico en el texto. Atendiendo a su mayor
complejidad, estas dos ultimas preguntas han sido identificadas en la pagina del texto
escolar como “actividades”, presentando ademas un par de condicionantes, que
explicitan su caracter procedimental: “Fundamenta considerando lo mencionado en el

”nou

apartado Conexiodn cultural de esta pagina”. “Explica, apoydndote en versos del poema”.
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El trabajo en esta ATA se introduce con un breve episodio de asignacion de tareas
(EPI 02 C2R), en el que la profesora detalla las actividades que se realizaran en la clase,
seguido de una lectura en voz alta del poema Amanecer, a cargo de un estudiante (EPI 03
C2R) y un breve refuerzo de contenidos (EPI 04 C2R), considerando elementos del género
lirico. Luego de ello se inicia la puesta en comun, con un didlogo que ofrece muchos datos
de interés para nuestro analisis:

Profesora: Cuarenta y dos, Daniel Serrano (sacando un nuevo papel del sorteo). ¢ COmo
interpretas la personificacion presente en esta estrofa donde sale el nimero 17... Los
letreros luminosos duermen / el asombro de sus colores / y anticipan la contemplacién
de cada pobre... (1)

Primero, ¢ Qué es personificacion? (2)

Daniel: darle caracteristicas humanas a un objeto que no sea...

Profesora: es inerte, écierto? (3) éY qué personificacion hay ahi? (4)

Daniel: los letreros luminosos duermen.

Profesora: ¢ Duermen, cierto? Duermen es la cualidad (5). Entonces.... écomo interpretas
la personificacidn presente en esta estrofa? ¢ Qué quiere decir? (6)

Daniel: (leyendo de su cuaderno) que... la personificacion se usa como para dar a entender
gue, después de estar encendidos toda la noche, al amanecer los letreros se apagan y por
eso caen en el suefio.

Profesora: muy bien. Excelente (registra el visto bueno en la plantilla). (7)

(Ciclo 06 C2R)

Como se ve, este ciclo de inicio del didlogo presenta un apoyo a los razonamientos
gue ya se observaba como tendencia en las interacciones de la primera clase de la
profesora Rocio: la descomposicion de la tarea (2). En este caso, dicha ayuda se ofrece
cuando la profesora aprovecha la pregunta de interpretacion del texto escolar para
afianzar el dominio conceptual de una figura literaria como la personificacion (“primero,
équé es personificacion?”). A partir de ello, la interaccidn sigue una secuencia muy clara
de identificacion, reconocimiento e interpretacion, en la que la profesora orienta de
manera progresiva los razonamientos de Daniel, ofreciendo sélo ayudas de Guia verbal,
gue posibilitan una alta participacion del estudiante en la elaboracién del contenido.

Al considerar, empero, esta secuencia desde los contenidos que se han hecho
publicos y desde las posibilidades interpretativas del texto, nos encontramos con un
panorama menos alentador. Daniel sabe lo que es una personificacion. La define
conceptualmente y la reconoce en la imagen “Los letreros luminosos duermen / el
asombro de sus colores”. Pero el sentido que propone para el uso de dicha figura en la
cuarta estrofa del poema es sélo una reiteracion légica de los significados explicitos del
texto; un comentario que no trasciende la denotaciéon de cualidades del objeto lirico (“...
después de estar encendidos toda la noche, al amanecer los letreros se apagan y por eso
caen en el suefio”). En esta respuesta, el alumno no ha tomado en cuenta, por ejemplo,
gue lo que los letreros luminosos duermen es el asombro de sus colores. Los letreros
luminosos cierran sus ojos para no ver. Pero al cerrarlos inician, paradéjicamente, un acto
de contemplacion (el de la pobreza). La noche ha sido un espacio propicio para la fantasia
de sus luces. Pero el amanecer los convierte en forzados testigos del drama humano en
la ciudad.
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Con todo, el comentario de Daniel resulta en gran medida esperable para el inicio
de un didlogo interpretativo en el aula. Su lectura es un buen punto de partida para
comenzar a discutir el sentido de esta personificacidn. Pero la rutina de revision de la
profesora no considera esta posibilidad, limitandose a validar la respuesta con una
confirmacion simple (“muy bien. Excelente”).

¢Qué implicancias tiene esto, en este primer didlogo de acercamiento al poema
Amanecer?

Una primera cuestion importante es que una pregunta que proyectaba la
estructura de un ciclo IRF (¢Como interpretas la personificacion presente en esta
estrofa?), ha recibido un tratamiento propio de un ciclo IRE. Idealmente, la
descomposicion de la tarea debiese haber servido para acercarse progresivamente a la
complejidad de una interpretacién, pero lo que ha pasado es que los intercambios de
este didlogo reproducen el mismo patréon discursivo basico (IRE de contenido),
abordandose de igual manera las demandas de identificacion y reconocimiento
conceptual que el paso final de la interpretacién.

Tan importante como lo anterior es lo que ha sucedido con la retroalimentacion
simple de la profesora. Aunque la propia actividad de revisidon de lecturas sea una tarea
que requiere consolidar las respuestas de los estudiantes (ya que se trata, precisamente,
de una puesta en comun de un trabajo auténomo de los alumnos, en una secuencia del
tipo: “lean, respondan y luego revisamos”), ello no deberia impedir la realizacion de
retroalimentaciones mas complejas, que propicien el comentario e interpretacién de los
textos. Aqui sucede, no obstante, lo contrario. La respuesta del estudiante es validada
como “excelente”, pero sin que se compartan los criterios de dicha valoracién.

Y lo anterior conecta con una tercera cuestion muy relevante. Como la rutina de
revisién propone una certificacién de respuestas correctas, sin expandirse hacia el
didlogo interpretativo, los estudiantes recurren a estrategias de apoyo que los orienten
sobre lo que debe ser aprendido. Un ejemplo muy claro de ello es lo que muestra el ciclo
inmediatamente siguiente a la revisidn de la respuesta de Daniel, cuando un compafiero
realiza una singular solicitud a la profesora:

Yuri: (levantando la mano) profesora, que igual me distraje un poco... ipodria repetir
cOmo se interpreta esa personificacion?

Profesora: ah, ite la digo?

Yuri: si

Profesora: ya, que después de estar toda la noche encendidos...

Yuri: ah, ¢lo interpreto como...?

Profesora: si, lo interpreto como (Dictdndole al alumno, quien escribe en su cuaderno) ...
gue los letreros al estar toda la noche encendidos... al amanecer, se apagan.

(Ciclo 07 — C2R)

Al no contar con los criterios orientadores que se propiciarian mediante una
retroalimentacién compleja de la profesora y el comentario entre pares, Yuri, el alumno
gue protagoniza este didlogo, interpreta la pregunta sobre el poema como materia que
debe ser aprendida, registrando en su cuaderno la version validada por la profesora, sin
siquiera plantearse si la entiende y, mucho menos aun, si concuerda con ella.
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Algo similar es lo que ocurre en la revision de la segunda pregunta del libro: “¢En
qué sentido la ciudad se abre como una carta?”. La interrogante sobre esta comparacion
gue se halla en la estrofa de cierre del poema es asignada por sorteo a Gabriela, una
alumna de la quinta fila que hasta ahora no ha intervenido en la clase:

Profesora: Diez (sacando un nuevo papel del sorteo). Gabriela Barahona... éesta?
Alumna: si, esta.
Profesora: ah, Gabriela, hola (con tono cordial) ¢hizo la actividad?
Gabriela: si.
Profesora: ési? Pagina 284.
¢En qué sentido la ciudad se abre como una carta? (1) (leyendo directamente desde el
texto escolar). Tienen que tener su actividad abierta, chiquillos (la alumna busca en el
libro durante medio minuto, con la atencion absoluto del curso).
Gabriela: En el sentido de que... la ciudad se abre como una cosa de... de un nuevo
comienzo...
Profesora: ya, de un nuevo comienzo...
éPor qué? (2)
Gabriela: por el nuevo dia, por... la luz que se inicia... por...
Profesora: ya, porque amanece ¢cierto? (3)
(Ciclo 08 — C2R)

La tardanza de Gabriela al buscar entre las paginas del libro y la entonacion con
gue “lee” su respuesta permiten suponer que esta es mas bien una improvisacion, antes
gue el resultado de un trabajo individual de lectura. Esta posibilidad lleva a la profesora
a sonsacar (“ya, de un nuevo comienzo... ¢ Por qué?”), solicitando por primera vez en esta
clase la fundamentacién de una respuesta. Con todo, la relacién inicial que sugiere la
estudiante entre la ciudad que se abre como una carta y la idea de “un nuevo comienzo”
es también una buena base para explorar posibilidades sobre el sentido de estos versos.
Asi parece entenderlo la profesora, al abrir un nuevo ciclo sobre la pregunta y explorar,
también por primera vez en esta clase, las opiniones del colectivo del curso:

Profesora: ¢ Y por qué mas podria ser? Les pregunto a todos ahora... ¢y por qué mas podria
ser? (1)

Alumno (a): por la vuelta de... la sorpresa... como dice [la sorpresa de sus calles...
Profesora: ¢ Qué hace uno cuando tiene una carta?] (2)

Alumno (a): abrirla.

Profesora: ya. ¢Y cuando uno la abre...? (hace el gesto de apertura con las manos) (3)
Alumnas (b): ila lee! (a coro)

Profesora: ya, entonces... (La ciudad de alguna forma... (Atencion absoluta del curso) se
puede leer también o no? (4)

Alumno (c): si

Profesora: se puede interpretar también éverdad? Uno va caminando y va viendo y la va
leyendo (enfatiza la palabra “leyendo”) de manera visual écierto? (5)

Eh..., Gabriela (registrando en la plantilla de cumplimiento).

(Ciclo 09 — C2R)

Lo que ocurre en este instante es revelador. La profesora ha suspendido por
primera vez la rutina del sorteo, para que los estudiantes puedan compartir impresiones
sobre una imagen poética. El uso del condicional en su pregunta (“éY por qué mas podria
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ser?”) sugiere que no busca una respuesta Unica, proyectandose un ciclo IRF, de
interpretaciones y aproximaciones sucesivas al contenido. Un alumno toma entonces la
palabra, con un inicio de interpretacidén en el que asocia la comparacion de la ciudad
abriéndose como una carta con una “vuelta de la sorpresa”, tal y como el propio ultimo
verso del poema sugiere. Pero la promesa de apertura del didlogo es interrumpida por la
profesora (antes, incluso, de que el alumno termine de expresar su idea, como lo
muestran los corchetes de sobreposicion de turnos de habla entre las lineas 3 y 5 del
ciclo), recuperando el control del didlogo con una nueva pregunta: “éQué hace uno
cuando tiene una carta?”. Dicha pregunta no es otra cosa que el inicio de un
razonamiento inductivo, con el que la profesora descompone la tarea para explicar que
lo que laimagen poética propone es que: “la ciudad puede leerse como una carta”. Luego
de que los estudiantes la siguen en este razonamiento, la profesora da por concluida la
revision de esta segunda pregunta y registra el cumplimiento de Gabriela en la plantilla.

Como podemos ver, en este ciclo han sucedido también varias cosas. La primera
es la fallida promesa de apertura del didlogo, que sugeria el inicio de una discusién de
sentidos sobre los versos del poema. La segunda es el refuerzo de roles y de distribucion
de los aportes que esto implica, ya que una secuencia de opiniones y sucesivas
aproximaciones al sentido del texto habria propiciado un mayor protagonismo de los
estudiantes en el didlogo. La estrategia del razonamiento inductivo, en cambio, los ha
devuelto al rol pasivo de “seguir las explicaciones”, con una modalidad discursiva que
ofrece todas las ayudas necesarias (sonsacar, descomponer la tarea, dar pistas, proponer
opciones, recapitular) para evitar que los alumnos “tomen desvios” y “se pierdan” en el
camino de las interpretaciones. Y esto se opone a la reconocida idea de que un contenido
como el analisis y comentario de textos poéticos lo que requiere es un mayor énfasis en
el proceso que en los productos. (Barrientos, 1999; Gallardo Alvarez, 2010). Y una mayor
atencion a las tentativas, antes que a las explicaciones y respuestas cerradas.

En este ciclo (09 CR2), entonces, la profesora ha comenzado prometiendo didlogo
y tentativas, para girar rapidamente hacia las explicaciones y respuestas. Y con ello
refuerza la idea de que el propdsito de esta puesta en comun es la busqueda de
respuestas univocas para las preguntas del texto escolar, tal y como la solicitud de
aclaracion de un estudiante lo ratifica, al cierre de la revision de la pregunta n°2 sobre el
poema Amanecer:

Alumno: entonces, en definitiva, el sentido es que...
Profesora: que se abre, o sea que la ciudad amanece y que se lee... que se puede leer
también (el alumno registra esta interpretacion en su cuaderno).

(Ciclo 10— C2R)

Una evidencia muy clara de la conviccion desde la cual participa el alumnado:
aprender lo que la profesora dice, como estrategia de superacién de las evaluaciones.

¢Como se proyectan estas caracteristicas en la revision de las otras dos preguntas
del texto escolar? Como se recordara, se trata de los dos items identificados en el texto
como “actividades”, en atencién a que sus condicionantes permiten no solo ejercitar el
analisis de rasgos textuales especificos del poema, sino también la capacidad para
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proponer interpretaciones de conjunto sobre el sentido del poema, fundamentandolas
en elementos centrales del texto.

Para revisar las respuestas de los estudiantes a estas actividades, la profesora
mantiene la dindmica del sorteo. Pero requiere sortear cinco nimeros, ya que tres de los
alumnos escogidos reconocen no haber respondido el item solicitado. Ante ello, la
docente registra los incumplimientos en la plantilla y se produce un didlogo de reproches
(mds complices que severos), en el que la profesora Rocio lamenta que hayan
desaprovechado “una actividad simple” que les hubiera permitido “practicar para la
prueba”, en referencia a la evaluacion de género lirico que el curso tendrd dentro de dos
semanas. La referencia a la prueba produce un momento de atencion y silencio absolutos
en la sala, confirmandose lo que comentabamos un poco antes: la evaluacion es el foco
casi exclusivo que organiza la atencién y participacion de los estudiantes.

El regreso a la puesta en comun se realiza con un ciclo “IRF incompleto”, en el que
se mantiene la tendencia a restringir los comentarios sobre los textos. Su caracter de IRF
incompleto se basa fundamentalmente en tres cosas: la riqueza de la pregunta no genera
tentativas ni aproximaciones al texto, el contenido que se hace publico es de muy baja
calidad y, estrechamente ligado con estas dos primeras cuestiones, la retroalimentacion
es sélo una validacion de lo dicho por la estudiante:

Profesora: 27 (sacando un nuevo numero de la bolsa). Constanza Parra

Constanza: (de nuevo?

Profesora: de nuevo, pero es un nuevo dia, asi es que estd bien... ¢ Qué aporta el titulo del
poema para la construccién de su sentido? (leyendo solo la primera parte de la pregunta
del texto escolar) (1)

Constanza: Aporta informacién sobre qué es en general el poema y mads significacion a la
aparicion de las brutalidades que muchas veces... no se perciben en la ciudad.
Profesora: ya, aporta informacioén sobre..., 0 sea, que van a hablar del amanecer... [Asi de
simple. (2)

Constanza: eso].

Profesora: muy bien. Constanza completd un 7,0 (mientras registra en la plantilla de
cumplimiento) ... por si acaso. (3)

(Ciclo 14 — C2R)

Como podemos ver, el consenso al que se llega en este ciclo muestra cosas
importantes. En primer término, en él se ha pasado por alto el requerimiento de
fundamentar las respuestas con la informacién del apartado Conexidn cultural, de la
pagina 284 del texto escolar. Dicho requerimiento resulta relevante no sélo por los
antecedentes biograficos y estilisticos del contexto de produccion del poema (que sitdan
a la autora y su obra en el contexto de las vanguardias europeas y latinoamericanas de
las primeras décadas del siglo XX), sino por el propio ejercicio de fundamentacién que
implicaba esta demanda y que, esperablemente, enriqueceria el contenido de los
didlogos.

¢Ha sido esta una omision involuntaria? Todo parece indicar que no. Al revisar el
ciclo se reconocen al menos dos momentos claves para esta desatencién. Primero, en la
propia lectura de la pregunta, cuando la profesora prescinde de enunciar esta parte de la
consigna. Y luego, al no aprovechar dicho requerimiento para mejorar la calidad del
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contenido que se hace publico en la interaccion. En este ultimo caso, lo esperable habria
sido, seguramente, solicitar a Constanza que aclarase su respuesta sobre el aporte del
titulo al sentido del poema, con una contrapregunta del tipo: “é A qué te refieres con que
el titulo "aporta informacién sobre qué es en general el poema y mas significacion a las
brutalidades...”?”, para luego apelar a los antecedentes del contexto de produccion de la
obra descritos en el apartado del texto escolar y contrastar opiniones con los demas
estudiantes. En lugar de ello, la profesora opta por “dar por zanjado el asunto”, con un
feedback de reformulacion (2) que asigna al titulo una estricta funcion informativa y
referencial (“ya, aporta informacién sobre..., 0 sea, que van a hablar del amanecer... Asi
de simple”), empujando a un rapido acuerdo sobre la demanda de este ciclo. Como se
puede observar, este feedback desaprovecha en primer término la respuesta de la
alumna, en la que se proyectaba una posibilidad interpretativa mas amplia del texto.
Porque en esa “aparicion de las brutalidades que muchas veces no se perciben en la
ciudad”, hay mucho pafio que cortar: con la luz del dia, se hacen evidentes las cosas que
de noche no se ven. El poema ilumina la realidad. Y lo que aparece ante los ojos del lector
es la ciudad sin el maquillaje de sus luces. Pero, en segundo término, este cierre
“anticipado” desaprovecha también la oportunidad de que los estudiantes perciban la
funcién estética y el uso connotativo del lenguaje en el discurso lirico (Cohen, 1982;
Mansilla, 2020). Algo que se pasa por alto en la propia explicacién de la profesora, cuando
afirma que el aporte del titulo Amanecer es sélo “informar sobre aquello de lo que se va
a hablar en el poema”.

Estrechamente relacionado con lo anterior, este ciclo muestra también algo que
ya parecia proyectarse en la simplificacion de los comentarios y la busqueda de
respuestas cerradas de los ciclos anteriores: la sobrevaloracion del acuerdo. Aunque
dicha busqueda de acuerdos sea connatural a la relacién pedagdgica, lo que aqui
pareceria haber es, mas bien, una limitacién de la complejidad de los saberes en beneficio
de una gestién efectiva y, en apariencia, productiva del didlogo de aula. En dicha
limitacion pareceria confirmarse la idea de que, en algunos casos, los profesores negocian
de manera mas bien implicita con sus estudiantes, asignandoles tareas rutinarias a
cambio de que estos tengan una participacién mds activa en las clases (Sedlak, Wheeler,
Pullin y Cusick, 1986). Algo que explicaria que aqui no se busque tanto la exploracién de
las posibilidades de sentido de las respuestas, como que los alumnos participen y
respondan; evitandose al maximo la inestabilidad de la discusion interpretativa y sus
“impredecibles” opciones de solucion.

Aunque tal vez sea pronto para afirmar categéricamente lo anterior, los ciclos en
torno a la siguiente y Ultima pregunta sobre el poema Amanecer parecen también
confirmarlo:

Profesora: Veintiuno, Carlos Manriquez (sacando un nuevo nimero de la bolsa). Hola.
Carlos: Holi... (cordialmente).

Profesora: ¢éEn qué situacidn crees que se encuentra el hablante lirico? Explica,
apoyandote en versos del poema. (1)

Y tiene cerrado su cuaderno... ahi lo abrid... ya. 284. Actividades. Pregunta dos.

(Fragmento Ciclo 16 — C2R)
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Como vemos, en esta cuarta pregunta la profesora si lee el enunciado completo,
incluyendo el requerimiento de explicar la situacion del hablante lirico apoydndose en
versos del poema. Pero Carlos parece no haber realizado la actividad y su respuesta es
mas bien una interpretacion improvisada, antes que el resultado del trabajo con el texto
escolar:

Carlos: creo que el hablante lirico se encuentra en una situacién como de... observando
las ciudades. Es una persona que vive en la ciudad y que esta...

(Fragmento Ciclo 16 — C2R)

Ante esta interpretacion en desarrollo, la profesora interviene y propone dos
ayudas. Aunque se trata de ayudas internas de Guia verbal, que no ofrecen una parte de
la respuesta, por si mismas evidencian mucho del rumbo que se desea dar a los
razonamientos. Tanto en la primera de ellas, consistente en dar pistas (2), como en la
segunda, que ofrece un contra modelo (3), el mensaje es muy claro: mas que una
exploracion de sentidos, aqui estamos buscando una respuesta Unica, que identifique
circunstancialmente la situacion del hablante:

Profesora: ya, estd observando la ciudad, pero... éEn qué situacion especificamente? (2)
Carlos: uhm...
Profesora: ¢ Observando la ciudad porque la ciudad estd en fiesta? ¢ Observando la ciudad
porque... estan en una votacion presidencial? (3)

(Fragmento Ciclo 16 — C2R)

Asi lo comprende el alumno, quien toma de inmediato el rumbo sugerido:

Carlos: como proponen los versos, en la situacion de que... de que estd amaneciendo ya...
(Mirando la pdgina del libro en que se halla el poema)
(Fragmento Ciclo 16 — C2R)

Con la verbalizacion de la respuesta ya casi en la mano, la profesora vuelve a dar
pistas una ultima vez (4), para que sea Carlos quien la exprese:

Profesora: ya, entonces,

¢Qué estd observando este hablante lirico? ¢ Qué observa él? (4)

Carlos: el amanecer.

Profesora: el amanecer écierto? El traspaso de la noche al dia (5). Ya (registrando la
participacion del estudiante en la plantilla).

(Fragmento final ciclo 16 — C2R)

Nos encontramos, asi, con un nuevo tratamiento de ciclo “IRE de contenido” para
una pregunta que proyectaba un ciclo interpretativo ¢Qué cosas han influido en la
limitacion de dicha riqueza? En primer término, la necesidad de la profesora de moderar
una respuesta improvisada de parte del alumno. En este sentido, es posible suponer que
si Carlos hubiese contado con una respuesta escrita, producto de su trabajo en la
actividad individual de lectura del dia anterior, la profesora no hubiese interrumpido su
intervencion ni influido de manera tan directa sobre sus razonamientos. Esta necesidad
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de recuperar el control sobre “el devenir del discurso” ha podido llevar, asi, al primer
cierre de este didlogo, en una actividad que, como se ha dicho, lo que requiere es
precisamente tentativas y aproximaciones.

Vinculado con lo anterior, una segunda cosa que ha simplificado aqui la tarea
interpretativa es la nueva desatencién del condicionante de la pregunta del texto escolar,
gue en este caso solicitaba a los estudiantes explicar la situacién del hablante apoydndose
en versos del poema. Aungue dicha solicitud pudiera percibirse como un requerimiento
complementario, en realidad hay en ella una importante clave de trabajo para el analisis
textual, al implicar un acercamiento a la unidad estilistica del texto y, en particular, un
ejercicio de contraste de las hipotesis de lectura de los estudiantes con los rasgos
textuales del poema (Diaz-Plaja, 2002; Mendoza Fillola, 2017). Considerar, entonces, este
requerimiento, hubiese dificultado seguramente el tratamiento puramente declarativo y
circunstancial que se le ha dado a esta ultima pregunta sobre el texto.

El ciclo final de revisién del poema Amanecer sintetiza lo que hemos venido
comentando en el conjunto de esta segunda ATA. En él se presenta por primera vez un
ejemplo de patrdn simétrico de interaccion; esto es, un ciclo en el que no es la profesora
sino una alumna quien inicia el intercambio (la escasa ocurrencia de este tipo de ciclos
en las clases de la profesora Rocio es una muestra muy clara de su grado de control de la
interacciéon y de los turnos de habla). Lo que se observa en este didlogo es la intervencién
espontanea de una alumna, que propone una respuesta distinta a la de Carlos sobre la
situacién del hablante en el poema:

Alumna: El hablante también tiene pena...
Profesora: ¢ Tiene pena? ¢Por qué?
Alumna: “En toda esquina vigila el suefio / y es tu recuerdo la Unica pena / que humilla la
altivez de las aceras” (leyendo del texto escolar).
Profesora: muy bien (1)
Alumna: icierto...?
(Ciclo 17 — C2R)

Como vemos, en esta intervencion la estudiante ha hecho lo que la pregunta del
texto escolar solicitaba: proponer una interpretacidon sobre la situacion del hablante,
apoyandose en versos del poema. Aunque dicha interpretacion es aun un poco
restringida y literal, representa un buen punto de partida para el desarrollo de la tarea.
Pero la escueta retroalimentacion de la profesora (“muy bien”) confirma dos cosas que
hemos venido proyectando hasta aqui: a) en esta ATA de revisién de lecturas vy
actividades del texto escolar, las respuestas de los estudiantes continuaran siendo
tratadas como productos, que demuestran (o no) cumplimiento, en lugar de usarse como
base para un didlogo de interpretacién poética y b) sin la orientacién de la actividad hacia
dicho didlogo, no observaremos aqui evaluaciones complejas, que pongan en juego
saberes y procesos importantes para el desarrollo de la competencia interpretativa de
los alumnos. Y dicha falta de evaluaciones complejas puede ser una muestra,
seguramente, de que tampoco se han hecho interpretaciones profundas del texto.

Extrafiamos, en ese punto, la funcién modeladora y orientadora docente, que tan
importante resulta no sélo para los aprendizajes, sino también para el conjunto de la
interacciéon en el aula (Cazden, 1991; Mercer, 1996; Cros y Vila, 1999). Principalmente,
porque vemos a la profesora dirigir el didlogo, brindar ayudas vy validar las respuestas.
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Pero no brindar las ayudas que permitan a los alumnos dirigir la mirada hacia los aspectos
de interés en la interpretacion poética. Particularmente, evaluaciones cualitativas, que,
por ejemplo, en el caso de este ciclo, permitan a la alumna saber que su impresion sobre
la pena del hablante es un buen punto de partida, pero que de momento sélo esta
constatando un rasgo textual explicito. Y que ahora seria bueno comenzar a contrastar
ese rasgo con otros aspectos de estos versos: para empezar, ¢como es esto de que las
aceras son altivas? Pena y altivez. Humillacién y dignidad. Suefio y vigilia. iVaya
contrastes! Parece que aqui hubiese algo mas que sdlo pena, ino?

En toda esquina vigila el suefio / y es tu recuerdo la Unica pena / que humilla la altivez de
las aceras.

Llegados a este punto, es legitimo preguntarse, entonces, qué cosas estarian
sustituyendo en la rutina de clase a dichos saberes y procesos. Y, también, si esta rutina
ofrecerd en adelante algunas variantes significativas, que introduzcan elementos de
interés para el trabajo con los poemas en el aula. Ello porque, a pesar de las debilidades
apuntadas, la sesion presenta hasta aqui una clara secuencia de trabajo, la profesora y
los estudiantes interactian en un buen clima de aula y se observa, en general, una
continua asignacion de tareas para el desarrollo de las actividades. Si una persona extrafia
ingresara de improviso a la sala, su impresion seria la de un aprovechamiento muy
riguroso del tiempo de clase. No obstante, el analisis cualitativo que se ha compartido
hasta ahora muestra una realidad diferente.

Para abordar estas interrogantes, modificaremos un poco nuestra perspectiva de
andlisis. Hasta aqui nos hemos servido de una revision secuencial de las actividades de la
clase, pero en lo siguiente ampliaremos un poco la mirada, recurriendo de manera mas
selectiva a algunos ejemplos ilustradores. Con este cambio buscamos, principalmente,
dos cosas: 1) explicar cémo se proyectan en el conjunto de la clase las decisiones y
prdacticas observadas en la primera parte de la sesién y 2) reconocer con mayor precision
las acciones que estarian afectando a la calidad del trabajo con los textos poéticos en esta
clase. Mantenemos, es claro, nuestro foco de interés por el gué, el como y el quién de la
interaccién, pero ahora con la perspectiva que nos otorgan las explicaciones preliminares
de esta primera parte de la sesidn. Explicaciones que, principalmente, dan cuenta de
rutinas de simplificacion de la tarea interpretativa, con busquedas de respuestas simples.
Y aperturas de didlogos que, cuando parece que comienzan a tomar vuelo, son devueltos
a la tierra por la profesora. E intentos fallidos de los alumnos por trascender a las
observaciones de sentido comun. Como piedritas que se pierden en el saco roto de las
validaciones simples.

Recapitulando, entonces. En esta segunda ATA de la sesidn el trabajo de aula se
dedica a la revision de lecturas y actividades del texto escolar, presentandose las
respuestas de los estudiantes a las preguntas de un primer poema. Coherentemente con
ello, la Ultima parte de esta ATA se destina a la revisidon de lecturas del poema No quisiera
que lloviera..., de Cristina Peri Rossi, manteniendo la rutina de asignacién de turnos por
sorteo. En el caso de este poema, incluido en la pagina 285 del texto escolar (la siguiente
a la del texto Amanecer), el libro de Lenguaje propone tres preguntas: una primera de
identificacion del hablante lirico y del interlocutor o interlocutora al que este se dirige en
el poema; vy otras dos, sefialadas como “actividades”, que se distinguen de la primera por
presentar requerimientos de fundamentacion y de relacion con el contexto de
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produccion del poema, respectivamente, como podemos ver en la siguiente imagen del
texto escolar:

No quisiera que lloviera...

Cristina Perl Rosm

No quisiers que Hoviera

e lo juro

que lloviera en esta ciudad

snu

y escuchar Jos ruidos del sua

al bagar

y pensar que alli donde estés viviendo

sn mi

lluseve sobre ka misma cludad. #1 *1 {Quién a5 ef hablante del poemay a

Quizi tengps el cabello mogado Quien se deige!

el telédono a mano

\(lN' no usas

para llamamme

para decirme

esta noche e amo

me inundan los recuerdos de tl
discalpame

la literatura me matd

pero te le parecias tanto

et Kosst 199 JUIF SRS g @ loviera Er QIO

Actividad
L LComo interpretas los tras versos findes? Fundamenta

2. Tersendo en cuenta & conltexto de produccidn del libry
Didspovg, & cual pertenece esta poema, y del que pudiste
conocer algunos detalles an el apartado Contexto de
produccién (piaginas 278 y 279); Lqué interpretacion se
podria hacer del poerma teniendo en cuenta dicho contexto?

A Prerre Augusts Renor. Les paraguas, TASE
(Detake)

Figura 9: poema No quisiera que lloviera (C. Peri Rossi) y actividades de la pdg. 285 del texto
escolar de Lenguaje y Comunicacion de Il Afio Medio.

La revisidn de estas preguntas y actividades sobre el poema de Cristina Peri Rossi
presenta una secuencia de trabajo muy similar a la del texto anterior. La profesora solicita
primero a un estudiante que lea el poema en voz alta (EPI 06 C2R) para luego pasar al
episodio de “evaluacién — interpretacién” (EPI 07 C2R), con el sorteo de numeros vy los
didlogos acerca de las respuestas en doce ciclos de interaccidén (Cl 19 C2R a Cl 30 C2R).
Aungue este episodio incluye, como hemos visto, la revision de tres preguntas,
nuevamente se necesita sortear cinco numeros, debido a que dos de los estudiantes
escogidos declararon no haber realizado la actividad (aunque uno de ellos no estuvo
presente en la clase anterior).
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Junto a ello, en este episodio se comienzan a ratificar algunas otras tendencias
gue hemos ido constatando en el trabajo con los poemas. Para comentarlas, observemos
un primer momento de didlogo, centrado en la revision de la primera actividad del texto
escolar sobre el poema No quisiera que lloviera... Dicha actividad (“¢ Como interpretas los
tres versos finales? Fundamenta”) propone un ejercicio de interpretacién de tres versos
del poema, de singular relevancia para la proposicion de sentido en el conjunto del
poema, ya que se trata de los versos de cierre del texto:

Profesora: Eh... Raquel Pérez (la alumna escogida estd ausente, asi es que la profesora
sortea un nuevo numero). 32. Antonio Ramirez é Cémo interpretas los tres versos finales?
“Disctlpame, / la literatura me matd / pero te le parecias tanto”. Silencio. Schiiist. (1)
Antonio: |a literatura la cambid... éo no? (mirando su cuaderno)

Profesora: ya, épor qué? (2)

Antonio: dejé de ser alguien para... ser otro. Por eso dice me matd. Renacié como otra
persona.

Profesora: “Disctlpame, / la literatura me matdé / pero te le parecias tanto” (leyendo del
texto escolar) éDejé de ser alguien por la literatura... y lo mato?

No, no entendi nada, [nada... (3)

Antonio: el sujeto] al que se refiere...

Profesora: al sujeto al que se refiere el hablante lirico... (4)

Antonio: lo cambid tanto...

Profesora: ya... (5)

Antonio: que al... al ponerle fin..., fue otro.

Profesora: Ya. Si. Puede ser ¢Y, pero por qué entra la literatura de por medio ahi? ¢Por
gué hablan de literatura? (6)

Antonio: porque ella hizo lo mismo...

Profesora: no tendria nada que ver eso (7) ... ya... por ahi (expresando duda con un
movimiento de cabeza).

(Ciclo 23 — C2R)

Como vemos, en este ciclo frustrado encontramos uno de los casos de respuestas
improvisadas que comentabamos anteriormente. Antonio, el estudiante, no ha realizado
la actividad, pero responde igualmente a la profesora, con una “interpretacién en
desarrollo” que influye mucho en el caracter fallido de este ciclo.

¢De qué manera se ha “construido” dicho caracter en la interaccion? Estimamos
gue principalmente de la siguiente: en su primera intervencion, la accion comunicativa
de Antonio no posibilita tanto la evaluacion de un razonamiento como el inicio de las
acciones para comenzar a construir un acuerdo. Porque la respuesta sobre la marcha del
alumno plantea mas bien una contrapregunta, cuya fuerza ilocutiva podria dar lugar a la
posibilidad de empezar a conversar, mas que la de ofrecer una interpretacion sobre el
sentido de estos versos finales del poema: “La literatura la cambid... éo no?”. Aunque, en
la dindmica que hemos analizado en el aula, es mas seguro que ello corresponda al deseo
del alumno de saber si estd dando la respuesta correcta.

Pero lo mas importante sucede luego, cuando la profesora le pide a Antonio
justificar su afirmacién: “ya, ¢por qué?”. Con ello no sélo se valida una interpretacién
improvisada, sino que se cambia el sentido del ciclo. Lo que originalmente era un didlogo
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de evaluacion de interpretaciones individuales escritas sobre las preguntas del texto
escolar, adquiere aqui el caracter de un didlogo de interpretacion oral.

Estas interpretaciones in situ no serian por si mismas algo negativo. De hecho,
mucho del trabajo de mediacién lectora en el aula requiere, precisamente, de
exploraciones colectivas de los textos, en las que los estudiantes expresen sus puntos de
vista sobre los poemas (Barrientos, 1999; Cavalli, 2015). Pero en este caso, el episodio
tiene un propdsito distinto al de un didlogo de comentarios improvisados sobre los
poemas: el de evaluar el trabajo individual de lectura y las respuestas de los alumnos a
las preguntas y actividades del texto escolar. Y lo que las interpretaciones improvisadas
producen, en gran medida, es una superposicion de funciones y caracteristicas de ambos
tipos de actividades, al derivar en una solucién intermedia de “evaluacién -
interpretacién”, que no termina de concretar los propdsitos didacticos de ninguna de
ellas. Asi, cuando la profesora valida estas improvisaciones como el resultado de un
trabajo individual de lectura, el contenido que se hace publico en la interaccion es,
naturalmente, de baja calidad, en unos didlogos que refuerzan el tratamiento
estrictamente circunstancial y anecdotico de los poemas.

Observamos aqui, entonces, una superposicion de funciones y propdsitos, en la
que la profesora pasa por alto el incumplimiento del estudiante para salvaguardar el
didlogo de aula, pero prescindiendo también de sus objetivos de revision y evaluacion. Y
en ese complejo equilibrio, la discusién sobre los versos finales del poema se diluye en
un tratamiento mas bien anecdodtico de la pregunta, en el que tanto la profesora como el
alumno se esfuerzan por sacar adelante la conversacion.

Dicho esfuerzo se expresa con claridad en las ayudas que propone la profesora.
Luego de establecer la meta (1), leyendo la pregunta desde el texto escolar, la docente
ofrece seis ayudas mas al estudiante: sonsacar (2), invitar a reconsiderar (3), evocar (4),
dar pistas (5y 6) e iniciar un razonamiento (7). A pesar de ello, la interaccién finaliza sin
que se logre hacer publico un contenido de interés para el andlisis del poema (aunque
algunas de las improvisaciones del alumno — como la sugerencia de que “la muerte por
la literatura” implicaria un cambio de identidad en el sujeto —hacen pensar que un trabajo
responsable con el texto escolar le habria permitido a Antonio realizar aportes de valor
en el trabajo con el poema).

Este ciclo confirma, también, otra tendencia que hemos observado en el trabajo
con los poemas: la propension de la profesora a interrogar sobre las actividades del texto
escolar sin considerar los condicionantes. Como hemos visto, son precisamente dichos
condicionantes los que les dan el caracter de actividades a algunos items del texto
escolar, como en el caso especifico de este ciclo, en el que la pregunta “¢Coémo
interpretas los tres versos finales?” presentaba el requerimiento “Fundamenta”.

De este modo, nuevamente tenemos aqui una pregunta de analisis e
interpretacion, que en principio se proyectaba como un recurso de interés para explorar
los sentidos del poema, pero que es tratada como un contenido de identificacion simple,
principalmente por una interpretacion sobre la marcha de parte del estudiante y una
validacién de ésta de parte de la profesora, quien ademas prescinde de poner en juego
los condicionantes que le dan el caracter de actividad a algunos de los items del texto
escolar.
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Un segundo caso de interés en este episodio de trabajo con el poema No quisiera
que lloviera... se presenta en el ciclo inmediatamente posterior al que hemos comentado.
En él, la profesora suspende por segunda vez en la clase la rutina del sorteo, para ofrecer
al curso la palabra:

Profesora: ¢ Alguien puso otra... otra interpretacion? (1) (una estudiante levanta la mano).
Ya, a ver, Patricia.
Patricia: Que, por su trabajo, la persona se gana el exilio de su pais, que lo separaaellay
a su pareja...
Profesora: Schiiist icallense! (a tres estudiantes del fondo, cuya conversacion interrumpe
un poco el clima general de atencion).
Patricia: pero ella amaba tanto su oficio, su vocacién, como amaba a esa persona.
Profesora: ya, si, podria ser... écierto? Si, esta bien (2) ¢Se dan cuenta que ahi Patricia estd
contextualizando? (3) Lo que hicieron en las exposiciones écierto? La vida del autor..., con
lo que esta leyendo... (4) Muy bien.

(Ciclo 24 — C2R)

Como vemos, en este ciclo Patricia, la estudiante, propone una entrada al texto
desde un antecedente biografico relevante del contexto de produccién: el exilio de la
autora. Algo que puede verse respaldado por el propio titulo del libro de Cristina Peri
Rossi al que pertenece este texto: Didspora. Y la alumna deriva desde ahi algunas
consideraciones sobre la situacion del hablante en el poema, relacionadas con el
importante tépico de la separaciéon. No quisiera que lloviera... es un texto que
precisamente expresa la necesidad del sujeto de estar junto al ser amado, asi como su
deseo de ser también echado en falta.

A diferencia del ciclo anterior, en este caso el didlogo se desarrolla a partir de una
respuesta leida directamente desde el cuaderno por Patricia, lo que da cuenta de su
trabajo previo con el texto escolar (su intervencion voluntaria es también, seguramente,
una expresion de ello) éInfluye esto en la calidad de la interaccion y de los contenidos
gue se elaboran en el ciclo? En principio, no de manera significativa.

El aporte de la alumna es una buena base para comenzar a discutir sobre estos
versos del poema. Su identificacién del topico de la separacién se apoya en un dato extra
textual de interés (recabado desde un apartado con informacién biografica sobre la
autora del propio texto escolar). Pero su interpretacion de la referencia a la literatura en
el poema es mas bien una sobre interpretacion, que evidencia la necesidad de volver un
poco mas al texto (“... pero ella amaba tanto su oficio, su vocacion, como amaba a esa
persona”). Cuando una generalizacion como esta aisla significados de la coherencia local
y pasa por alto relaciones de conjunto del poema, es importante explicitarlo en el didlogo
del aula.

Mediante estos didlogos de contraste entre los derechos del texto y los derechos
del lector (Munita, 2017), se deberia evidenciar, por ejemplo, que la alusién a la literatura
en el poema no es “una declaracidon de amor al oficio, de un corazén dividido entre su
vocacion y el ser amado”, como sugiere la interpretacién de Patricia, sino mds bien una
desengafiada referencia al vinculo con dicho ser (“disctlpame / la literatura me maté /
pero te le parecias tanto”). Porque en el texto, la posibilidad del encuentro del sujeto
lirico con el ser amado es ya pura evocacién en la palabra. Y es en esa enunciacion de
deseos y posibilidades donde la separacion se hace mas patente, pero también donde se
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imagina vencida, por un sugestivo efecto de alteridad (“Quiza tengas el cabello mojado /
el teléfono a mano / que no usas / para llamarme/ para decirme / esta noche te amo /
me inundan los recuerdos de ti..."). Como prueba de ello, en los ultimos versos, la voz de
guien evocay la de quien es evocado parecen reunirse en una sola, en la singular sintaxis
de unas disculpas que bien pueden estar siendo ofrecidas por el hablante o desedndose
recibidas.

Pero el didlogo en el ciclo no profundiza en ninguna de estas consideraciones (ni
en otras, de ningun tipo). Y ante ello, resulta relevante observar que aqui también se ha
prescindido del requerimiento de fundamentacion de la actividad, por lo que la tarea ha
perdido uno de sus importantes puntos de apoyo para la profundizacién del didlogo.

¢Como hubiese aportado este condicionante de fundamentacion en estos
intercambios? En primer lugar, evitando que la contribucion de la estudiante se limitase
a una respuesta simple. Pero también, obligando a redirigir la mirada de los participantes
hacia el texto. Imaginemos brevemente la situacién: la alumna comparte su
interpretacion sobre los tres versos finales del poema. La profesora valora su
consideracion del contexto de produccién del poema (como de hecho sucede en este
ciclo), pero de inmediato le pide fundamentar ¢ A donde ird esperablemente la estudiante
a buscar dichos fundamentos? Es cierto que Patricia podria argumentar sélo desde sus
impresiones generales sobre la pregunta, evocando su lectura inicial del poema, pero
incluso en ese caso, el paso por el texto es ineludible. Por lo que seria muy esperable que
la discusién se ocupase de los rasgos textuales que posibilitan dicha interpretacion. Y es
en este viaje de ida y vuelta entre el texto y el lector — o entre, por una parte, el intertexto
discursivo, como propiedad formal de los textos vy, por otra, el intertexto lector, como
efecto del proceso de recepcion literaria (Amo Sanchez-Fortun, 2005) -, donde podrian
comenzar a ponerse en juego cuestiones relevantes para la interpretacion. Y donde
incluso, la propia labor mediadora podria verse facilitada, ya que evaluar una respuesta
simple sobre una imagen poética es mas dificil que evaluar una respuesta compleja, con
fundamentos. En primer término, porque los fundamentos muestran las garantias y
relaciones légicas entre lo que la alumna afirma o niega y sus porqués (Toulmin, 2007).
Y, en segundo lugar, porque una respuesta simple deja abiertas todas las posibilidades de
“interpretacion de la interpretacion”. Y el “sitio” al que los profesores tenemos que ir a
buscar el origen de los razonamientos interpretativos puede ser un espacio muy intimoy
privado, en la conciencia del alumno. O en el amplio foro de la plaza publica y el sentido
comun. O en un programa de television de su infancia. O en las tres cosas a la vez. En este
sentido, los fundamentos no sélo mejoran la capacidad argumentativa y los
razonamientos logicos de los estudiantes (que ya es un grandisimo aporte a la formacion
escolar), sino que ademas proveen de coordenas para el apoyo docente. Y, en el caso
especifico de la interpretacion de poemas, los fundamentos muestran los ambitos
especificos en que los alumnos requieren apoyo, revelando en gran medida si el
problema de una interpretacion es de origen linglistico, textual-discursivo, cultural,
estético, histérico, etc. En definitiva: una respuesta simple sobre un contenido complejo
es como pedir ayuda a un médico sin compartirles nuestros sintomas. Y en estos ciclos,
lo que estamos viendo es que la profesora se comporta como un médico que evita que
los pacientes le hablen de sus sintomas.

De esta manera, a pesar de la buena participacion de la alumna en la elaboracién
del contenido, en la que la profesora sélo ofrece ayudas de guia verbal y regulatorias,
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pero no de contribucion a la tarea, la interpretacion inicial de Patricia es muy poco
aprovechada, diluyéndose en la validacién simple de respuestas que ya conocemos.

Lo anterior parece sugerir que, para efectos de la calidad del contenido hecho
publico en la interaccidn, la responsabilidad de los estudiantes en el trabajo individual de
lectura no introduce demasiadas diferencias. O mejor: los ciclos en que los alumnos
improvisan sus respuestas, reciben una atencion distinta, derivando en contrapreguntas
y exploraciones de posibilidades. Pero estas exploraciones se circunscriben a lo
meramente anecddtico de los significados textuales, expresando razonamientos de
sentido comun sobre los significados explicitos del texto. Por contraparte, en el caso de
los estudiantes que, como Patricia, han trabajado responsablemente en las actividades y
ofrecen respuestas “completas”, la revisidn de la profesora se limita a certificar la validez
de las respuestas, pero sin una valoracion cualitativa ni aperturas a la profundizacion
interpretativa, que permitan comprender las razones de dicha validez (como vemos que
sucede precisamente en el caso del breve ciclo de Patricia).

Sobre esto ultimo, cabe sin embargo una mencién. Aunque también aqui la
profesora ha realizado una retroalimentacion simple de la respuesta de la alumna (“ya,
si, podria ser... icierto? Si, estd bien”), este ciclo presenta el primer caso de la provisién
de un criterio orientador para la lectura de los textos poéticos. Ello sucede en las ultimas
dos ayudas de la docente, en las que propone una estrategia (3) y evoca (4), destacando
la importancia del contexto en la interpretacién de los poemas (“éSe dan cuenta que ahi
Patricia esta contextualizando? Lo que hicieron en las exposiciones écierto? La vida del
autor..., con lo que estd leyendo...”). Aunque esta explicacién se circunscribe al caso
particular de esta pregunta, por si misma tiene un importante efecto de contraste, al
mostrar lo que esta ATA de revision del trabajo con los poemas podria comenzar a
evidenciar.

En sintesis, este episodio de trabajo con el poema No quisiera que lloviera... (EPI
07 C2R) continla proyectando las caracteristicas que apuntdbamos en la primera parte de
la clase. La rutina del sorteo otorga a la profesora un importante grado de control sobre
la interaccién, limitando el didlogo a las restringidas posibilidades didacticas de una
revision de cumplimiento. Aunque se observa aqui una mayor apertura al didlogo y una
mayor valoracion del proceso y de las tentativas antes que de las respuestas Unicas
(evidenciada en las novedosas contrapreguntas de la profesora: “ya, ¢Por qué?”,
“iAlguna otra interpretacion?”) los ciclos continlan sin mostrar evaluaciones complejas,
gue identifiquen las cualidades de los desempefios individuales y provean de criterios
orientadores para la lectura de los poemas.

Algo que refleja mucho de estas caracteristicas es un breve hecho ocurrido casi al
término del episodio. Luego de haber explorado otras respuestas sobre el sentido de los
versos finales del poema, la profesora realiza una singular solicitud a Patricia, la
estudiante del didlogo que comentamos un poco antes: “diga de nuevo su interpretacion,
para que sus compaferos la escuchen y la anoten”. La alumna lo hace y la profesora la
felicita, con una breve valoraciéon: “muy bien. Esta bien. Esa interpretacion es... es valida.
Ya (tres o cuatro comparfieros inician aplausos). Bien, Patricia (registrando la participacion
en la plantilla)”. Como es facil ver, estas evidencias no hacen sino reforzar la busqueda
de respuestas “breves y definitivas” para los poemas. Reforzando, también, con ello, lo
gue habria que sabery decir en la prueba.
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Al cierre de esta segunda ATA, entonces, el panorama del trabajo con los poemas
y las actividades del texto escolar resulta poco alentador. Fundamentalmente, porque lo
gue aqui se observa es una revision de lecturas, en el sentido mas restringido del término.
Y en dicha revisién parecen obviarse muchas de las consideraciones didacticas que
resultarian esperables para el andlisis y comentario de poemas en el aula, tales como la
activacion de intertextos lectores (Mendoza Fillola, 1996) y la implicacion afectiva de los
estudiantes con los textos (Sanjuan, 2014). En lugar de ello, el didlogo transcurre en un
estricto nivel de revisidn de lecturas y respuestas, con una vision mas bien restringida de
los significados de los poemas, que se compensa con algunas referencias y vinculos
conceptuales a contenidos tratados en la unidad.

No resultard extrafio, entonces, que el resto del tiempo de clase se destine a un
nuevo trabajo de lectura individual y desarrollo de preguntas del texto escolar, seguido
de la revision por sorteo que ya hemos conocido en la primera parte de la sesién. Como
hemos dicho, esta es una clase de asignacion y revision de actividades del libro, cuyos
Unicos recursos de aprendizaje son, precisamente, el texto escolar y los didlogos orales.

Considerando, entonces, que estas tres Ultimas ATAs de la sesidn presentan una
rutina metodoldgica muy similar a la hasta aqui observada, abordaremos esta ultima
parte del analisis desde una perspectiva también general, comentando los aspectos de
mayor interés para nuestras conclusiones de la sesién.

Como anticipdbamos en el esquema introductorio de la clase, las ultimas tres
ATAs de esta sesion son las siguientes: Lectura individual y desarrollo de preguntas del
texto escolar (ATA 03 C2R), Revisidn de actividades del texto escolar (ATA 04 CR2) y Resolucion
conjunta de preguntas del texto escolar (ATA 05 C2R).

En la primera de estas actividades (ATA 03 C2R), los estudiantes trabajan con los
poemas Walking around, de Pablo Neruda, Where is my man, de Ana Rossetti y En una
estacion del metro, de Oscar Hahn, en las paginas 286 a 289 del libro de Lenguaje de
Segundo Afo Medio. Se trata de una ATA compuesta por dos episodios: uno de
Asignacion de lecturas y actividades del libro (EPI 08 C2R), en el que la profesora entrega
las instrucciones, asigna el tiempo de trabajo y anticipa el modo de revision de las
respuestas, y un segundo episodio, Lectura silenciosa de poemas y desarrollo de
actividades del libro (EPI 09 C2R), en el que los alumnos desarrollan propiamente la
actividad.

Para este trabajo, los estudiantes disponen de una hora y diez minutos; es decir,
un poco mas de la mitad del tiempo total de la clase (de dos horas y cuarto de duracion).
Aungue en principio esta asignacion de tiempo pudiera parecer suficiente o, incluso,
excesiva, lo cierto es que la extension y caracteristicas de la tarea estan poco reguladas.
Ello porque, en rigor, los alumnos deben leer tres poemas y desarrollar un total de trece
preguntas, de las cuales siete corresponden a “actividades”, segun la caracterizacién que
hemos hecho de este tipo de items del texto escolar. A pesar de que estos tres poemas
dialogan en torno al tema comun de la vida en la ciudad (en una unidad de aprendizaje
titulada, precisamente, Voces de la ciudad), pertenecen a autores y corrientes estéticas
muy distintos de la poesia hispanoamericana del siglo XX. Por lo que, cualitativamente,
estimamos que la tarea interpretativa requeriria unos tiempos y tratamientos también
distintos de cada uno.
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Durante el episodio de Lectura silenciosa de poemas y desarrollo de actividades
del libro (EPI 09 C2R9, la profesora supervisa el trabajo, paseando entre los bancos y
respondiendo algunas consultas. Mientras ello sucede, el clima de aula varia entre un
tono de conversacién moderada y momentos de silencio. No es un clima de desorden,
pero tampoco expresa lectura individual (aungue ocho o diez estudiantes efectivamente
leen de manera concentrada). A partir de los cuarenta minutos de trabajo, se comienzan
a observar contrastes de respuestas entre compafieros. A los cuarenta y tres minutos de
iniciada la actividad, la profesora pregunta: “éalguien ya termind?”, pero sin respuestas
afirmativas. Y luego, dos minutos mas tarde, advierte: “Les quedan 25 minutos, por si
acaso, asi es que los que vayan en el primer poema, vayan apurando la situacion”.

Como se ha anticipado, la puesta en comun de este trabajo se concreta en las
ultimas dos ATAs de la clase. En ellas se reiteran en general las rutinas de trabajo y
modalidades de interaccion que se han identificado hasta ahora, aunque con una
importante diferencia entre ambas ATAs: La Revision de actividades del texto escolar (ATA
04 CR2), dedicada al poema Walking Around de Pablo Neruda, presenta la acostumbrada
secuencia de lectura en voz alta del texto y posterior revision de respuestas. La Resolucion
conjunta de preguntas del texto escolar (ATA 05 C2R), dedicada a los poemas Where is my
man, de Ana Rossettiy En una estacion del metro, de Oscar Hahn, en cambio, consiste en
una “interpretacion colectiva”, en la que la profesora y los estudiantes participan en un
didlogo de analisis conjunto de dichos poemas en base a las preguntas del texto escolar.

El giro en esta Ultima ATA (05 C2R) hacia dicha interpretacién colectiva es, en gran
medida, una via de solucién para la superposicion de actividades y propdsitos didacticos
que comentdbamos anteriormente. Como se recordara, dicha superposicién era
ocasionada por respuestas improvisadas de los estudiantes que, al ser validadas por la
profesora, derivaban en didlogos de analisis in situ de las preguntas, contrarios al
proposito original de una revisién de interpretaciones individuales escritas.

Pero este cambio sobre la marcha en la secuencia didactica de la clase es,
también, una decisidon tomada con sentido de realidad, en la que se garantiza el
cumplimiento de la tarea, pero se descuida en alguna medida la calidad del proceso. Ello
porque el hecho de asignar un extenso trabajo individual a los alumnos - como lo es la
lectura de tres poemas y resolucién de trece preguntas del libro -, para luego reemplazar
la evaluacion de dicho trabajo por su resolucion conjunta - como lo es este didlogo de
interpretacion colectiva de los textos -, permite “cubrir” las actividades del libro, pero no
necesariamente atender a las necesidades especificas de aprendizaje de los estudiantes.

¢Qué caracteristicas presenta, entonces, la ID de la profesora y los alumnos en
estas dos Ultimas ATAs de la clase?

La Revision de actividades del texto escolar (ATA 04 CR2), dedicada al poema Walking
Around (P. Neruda), se organizé en torno a las seis preguntas y actividades que podemos
observar en las siguientes reproducciones de las pdaginas del libro de Lenguaje:
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Figura 10: poema Walking around (Pablo Neruda) y actividades de la pdg. 286 del texto escolar de
Lenguaje y Comunicacién de Il Afio Medio.
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174



Como vemos, se trata de preguntas y actividades de diversa complejidad. No
obstante, en esta revisién de lecturas fueron tratadas en general como preguntas de
identificacion simple. Esto se refleja en un dato muy claro: los seis items del texto escolar
so6lo generaron siete ciclos de interaccidn. Es decir, casi un ciclo por pregunta, en una
secuencia de “interrogacion — respuesta — evaluacion simple” con predominio del patron
discursivo “IRF incompleto”. A continuacion observaremos entonces dos de estos
momentos, correspondientes a la revision de preguntas sobre el poema Walking around,
de Pablo Neruda, que resultan muy representativos de lo que sucede en los apoyos con
este poema.

El primero de estos casos corresponde precisamente a un ciclo IRF incompleto, y
es ademas el didlogo con el que se inicia la revision de estas seis preguntas (Cl 35 C2R), en
el episodio numero 11 de “evaluacién —interpretacion”. Para introducir dicha revisién, la
profesora ha propuesto una lectura en voz alta del poema (EPI 10 C2R), en la que las
primeras cuatro estrofas son leidas por una estudiante y las otras seis, por ella misma.
Dicha lectura es seguida con atencion por el curso, con el apoyo del texto escolar. Luego
de esta lectura, se reinicia de inmediato la rutina del sorteo:

Profesora: Ya, 38. Serrano (sacando un nuevo numero de la bolsa y leyendo el apellido en
el libro de clases). ¢ A qué se refiere el hablante con un descanso de piedras o de lana? (1)
Serrano: (se rie brevemente, pero recupera la seriedad y responde, leyendo desde su
cuaderno). Se refiere a que el hablante ya no quiere estar en la ciudad y prefiere irse al
campo.
Profesora: prefiere irse al campo ¢cierto? A un lugar.. mds relajado. Muy bien (2)
(mientras la profesora registra la participacion del estudiante en la plantilla de notas
acumulativas, dos o tres compafieras discuten brevemente entre si sobre el sentido de la
respuesta).
¢Qué pas6? éQué pasd...? iConsultas?
Alumna: Naaada... (Con tono de “no se preocupe”).

(Ciclo 35 C2R)

Como vemos, este ciclo se inicia con una pregunta que requiere interpretacion y
gue ofrece una via de entrada a una de las matrices de sentido del poema: la tension
entre los mundos urbano y natural, como expresion de la desazén existencial del sujeto.
“Un descanso de piedras o de lana” sugiere, en este texto nerudiano, el deseo del
hablante de regresar al orden primordial de la naturaleza, como alivio para su
fragmentaria experiencia de la ciudad moderna.

En su interpretacion, el alumno percibe la tensién entre ambos mundos, aunque
todavia de forma literal y circunstancial. Con todo, su respuesta ofrece un punto de
partida para la exploracién de posibilidades. Pero ello no ocurre. Porque en un IRF
incompleto como este, dicha respuesta es un punto de partida y de llegada. No hay
expansion del conocimiento ni feedbacks complejos. La retroalimentacion simple de la
profesora es sélo una parafrasis, que valida el cardcter anecddtico de la interpretacion
inicial del estudiante (“prefiere irse al campo écierto? A un lugar... mas relajado”).

Este caso de IRF incompleto ilustra, con pocas variantes, las caracteristicas del
didlogo en torno a cuatro de las seis preguntas del texto escolar sobre este poema. Y se
trata de un patrén de interaccion tan restrictivo para el comentario de textos poéticos,
gue en algunos casos son los propios estudiantes quienes buscan abrir un poco la
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discusion de sentidos, como vemos que precisamente ocurre al término de este ciclo,
cuando algunas alumnas se quedan comentando entre si la respuesta del compafiero.
Cabe, en este sentido, preguntarse, si la renuncia de estas estudiantes a compartir sus
apreciaciones con la clase se debe a una falta de seguridad sobre dichas apreciaciones.
O, en el peor de los casos, a tener internalizada una dinamica de trabajo en la que, lo
prioritario, seria tener la respuesta correcta, para saber qué decir el dia del examen.

Este predominio de IRFs incompletos no hace, asi, referencia a ciclos de
interaccién fallida, en los que no se elaboren contenidos (lo que corresponderia a los
llamados ciclos frustrados). Se trata, mas bien, de ciclos originados por preguntas que
requieren algo mas que una respuesta simple, pero en los que no se presentan
aproximaciones sucesivas ni feedbacks complejos de evaluacién, como seria esperable
gue sucediera. Es decir, rutinas de interaccion en las que no se desarrollan las
posibilidades didacticas de las preguntas ni se evallan de manera compleja las
respuestas.

Si bien es cierto que este tipo de ciclos presenta una alta participacién de los
alumnos en la elaboracion del contenido, ya que la profesora no interviene mas que con
una validacién simple de sus intervenciones, se trata de un patron en el que nos parece
reconocer al menos cuatro aspectos poco favorables para el trabajo en el aula: 1)
desatencién del proceso y de la exploracion de posibilidades para los significados de los
contenidos escolares, 2) elaboracion de contenidos de baja calidad, al verse limitados por
el rdpido acuerdo entre los participantes del didlogo 3) poca atencion a las diferencias
diddacticas que implica el trabajo con distintos contenidos y procesos de aprendizaje,
otorgandoles a todos el tratamiento de saberes declarativos de identificacion simple y 4)
ausencia de criterios de evaluacién, que permitan a los estudiantes revisar su
comprension de los saberes y contar con puntos de apoyo para mejorarlos.

A diferencia de este caso, que muestra el tipo de didlogo predominante en los
ciclos de revisién de las tareas vinculadas a la lectura de este poema, el segundo ciclo que
mostraremos ilustra una excepcion. Se trata, como hemos comentado, del Unico IRF
(completo) de la ATA; esto es, un ciclo en el que una pregunta que requiere elaboracion
(como lo son las seis preguntas del libro sobre el poema Walking around) es abordada
con aproximaciones sucesivas, o bien evaluada de manera compleja.

El didlogo corresponde al momento de revision de la penultima pregunta,
contenida en el apartado Actividades del texto escolar. Luego de sortear el nUmero de un
alumno que reconoce no haber hecho la tarea, la profesora solicita a una compafiera de
la segunda fila que presente su respuesta:

Profesora: Renata. Tradicionalmente, el lirio es interpretado como simbolo de la
inocencia y de la pureza (leyendo la pregunta del libro). i Qué es un lirio? (1)

Alumnos (a): [iuna flor! (varios responden al unisono)

Alumno (b): iun arbol!] (en tono de broma, que nadie secunda).

Profesora: ¢ Cémo interpretas entonces los versos “Sin embargo seria delicioso / asustar
a un notario con un lirio cortado”? (2)

Renata: eh...

Profesora: éNo la tiene hecha? Lea lo que tiene.

Renata: (diciéndolo, pero sin leer) que... un notario seria como una vida de rutina, en
cambio un lirio es como una flor bonita, que representa algo bueno, como que... oooh
(hace un gesto de arrobamiento, tocdndose el pecho con las manos).
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Profesora: si, si, causa un contraste, ¢cierto? Porque estamos contrastando la vida de la
ciudad con la del campo, entonces a esa persona que es tan... eh... écdmo podriamos
decir?... correcta, que lleva una rutina, de repente se sorprende, lo sorprenden con... algo
que lo saca de sus casillas ¢cierto?... que seria en este caso el lirio. (3)
Renata... (repite la profesora para si, mientras registra la participacion de la estudiante en
la plantilla de notas acumulativas).

Ciclo 41 — C2R)

Como vemos, en este didlogo el patron discusivo IRF no se relaciona con
aproximaciones sucesivas al contenido, sino con la retroalimentacién mas completa, que
aqui ofrece puntos de apoyo para la interpretacion del poema. Este tipo de
retroalimentacion es, también, una excepcién. En el conjunto de la clase se presentan
s6lo uno o dos casos mas como este, en los que la profesora evalla con un comentario
distinto a una validacién simple o a una parafrasis de la respuesta de los estudiantes.

En el caso de este ciclo IRF, el feedback de la profesora contextualiza la respuesta
de la alumna, relacionandola con los opuestos que hemos identificado antes como via de
entrada al poema Walking around: el lirio, un simbolo del mundo natural, representa la
posibilidad del desajuste del orden racional burgués, encarnado en estos versos por la
figura del notario.

Esta ayuda de la profesora que afiade contenidos relevantes en el feedback es, sin
embargo, la Unica ayuda de Contribucion a la tarea del ciclo, por lo que Renata, la alumna,
tiene una participacion media en la elaboracion de los saberes que se hacen publicos en
estos intercambios (si la profesora ofreciese mas de una ayuda de Contribucion a la tarea,
estariamos frente a una participacion baja de la estudiante, de acuerdo a la escala de
valoracion de las ayudas que hemos compartido anteriormente). En este sentido, tanto
la respuesta improvisada de Renata, como la retroalimentacion de la profesora, ofrecen
una base para comenzar a discutir las implicancias de dichos opuestos en el poema, con
preguntas que podrian ayudar a consolidar algunos de los contenidos trabajados en la
unidad, tales como: ¢Qué sabemos del contexto histérico en que el poeta plantea esta
oposicion entre los mundos natural y urbano? ¢ Qué aspectos biograficos de la vida de
Neruda se podrian relacionar con esta oposicion de mundos? ¢Qué imagenes poéticas
usariamos hoy para representar la rutina de nuestra vida en la ciudad?

Pero lo anterior tampoco ocurre éPor qué? En gran parte, porque la propia
secuencia de revision oral de las respuestas funciona como una dindmica de contencion
del didlogo, eludiendo la discusidn y, especialmente, la digresion en la presentacién de
resultados. Ello no significa, claro, que una estrategia metodoldgica como esta condicione
a priori todas las posibilidades de la ID, pero si que resulta particularmente rigida para la
activacion de saberes y la implicacion de los estudiantes en el comentario de los textos.
Como hemos dicho, las respuestas (improvisadas o no) de los alumnos son el punto de
partida y de llegada en esta puesta en comun de lecturas, limitdndose también este
trabajo con el poema Walking around a una muy estricta revision de preguntas del texto
escolar.

Junto con representar las diferencias entre los ciclos IRFs incompletos y los IRFs,
estos dos casos que hemos comentado resultan muy representativos del tratamiento
didactico de las preguntas en el conjunto de esta ATA. El primero, al mostrar el tipo de
didlogo predominante en la revisidon de preguntas y actividades del texto escolar. El
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segundo, en tanto, al ilustrar sobre el tipo de evaluaciones complejas que ofreceria la
profesora si es que el patron discursivo IRF fuera la tendencia en la interaccion.

Algo muy similar es lo que se sucede en la uUltima ATA de la clase. Aunque en la
Resolucién conjunta de preguntas del texto escolar (ATA 05 C2R) que esta propone, la
profesora y los estudiantes desarrollan juntos las preguntas sobre los poemas Where is
my man, de Ana Rossetti y En una estacion del metro, de Oscar Hahn, ello no modifica
sustancialmente el modo de organizacion de las actividades observada hasta ahora. Al
igual que en el caso de los tres poemas anteriores, el trabajo con estas preguntas es
antecedido por una lectura en voz alta de los textos (realizada esta vez por dos alumnos),
a la que le sucede el habitual didlogo de preguntas y respuestas, aunque ya no con la
asignacion de turnos por sorteo, sino mediante el ofrecimiento de la palabra.

En este sentido, la particularidad mas interesante de esta ATA no se presenta en
la organizacion de sus episodios, sino en el patrén discursivo de sus ciclos. Ello, porque la
resolucién conjunta de preguntas, en una “interpretacion colectiva” de dos textos
poéticos, implica un pequefio cambio en la tendencia de respuestas Unicas y evaluaciones
simples, como veremos un poco mas adelante.

Tratandose de los diez minutos finales de la clase, el ambiente de aula ha variado
un poco. Aungue los estudiantes contindan mostrandose atentos al desarrollo de las
actividades, tanto ellos como la profesora interactian con la evidente inminencia del
primer recreo de la mafiana. Esto se nota, especialmente, en el tono relajado de los
didlogos y en algunas de las bromas que se comparten sobre el sentido de los textos. Si
bien este clima expresa la complicidad y confianza que existen entre la docente y los
estudiantes, para el desarrollo particular de esta actividad resulta un poco disruptivo, al
reforzar el tratamiento mads bien anecddtico de los significados textuales que hemos
identificado como tendencia en esta clase.

El primer poema a revisar en esta ATA es Where is my man, de Ana Rossetti. Este
texto se halla en la pagina 288 del libro escolar; esto es, en la pagina siguiente al poema
Walking around, de Pablo Neruda. Sin embargo, a diferencia de las seis preguntas y
actividades que se presentaban en relacidon a este Ultimo, para el trabajo con el poema
de la autora espafiola se proponen sélo cuatro items, como podemos observar en la
siguiente imagen del libro de Lenguaje y Comunicacion:
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Where is my man?
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Figura 12: poema Where is my man (A. Rossetti) y actividades de la pag. 288 del texto escolar de Lenguaje

y Comunicacion de |l Afio Medio.

Como vemos, estas dos preguntas y dos actividades interrogan principalmente
por la situacion del hablante lirico, como un medio para la activacion de claves
interpretativas del poema. En el caso de las preguntas, dichas claves se relacionan con la
comprension del motivo lirico y el tema formulados en el texto, mientras que, en el caso
de las actividades, estas proponen un contraste entre las hipotesis de significado del
lector vy los recursos retéricos presentes en el poema, solicitando a los estudiantes
explicar en cada caso.

En la resolucion conjunta de estas cuatro preguntas se presentaron cinco ciclos
de interaccion, lo que muestra que en este episodio de interpretacién colectiva o guiada
(EPI16 C2R) el didlogo también se mantuvo estrictamente restringido a lo solicitado por los
items del texto escolar. La Unica excepcion a ello se presentd en el caso de la primera
pregunta, en la que la profesora validd una primera respuesta de una alumna, pero luego
explord otras opciones (“éiAlguien tiene algo distinto?”). Dicha exploracién de
posibilidades es, como hemos visto, también algo poco frecuente en el conjunto de esta
clase. Y en general ha derivado siempre sélo en validaciones simples de respuestas
breves.

Para ilustrar lo anterior, a continuacidén observaremos el caso de un ciclo “IRF
bisagra” (Cl 48 C2R) presente en este episodio de trabajo con el poema de Ana Rossetti.
Como su nombre lo sugiere, se trata de un patrén discursivo intermedio, en el que, sin
buscarse un aprendizaje reproductivo, tampoco se aprovecha la posibilidad del feedback
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para construir conocimiento. De ahi su calificativo de “bisagra”, al hallarse a medio
camino entre un IRE y un IRF.

Como se ha comentado, en esta ultima ATA de la clase las intervenciones han
dejado de estar reguladas por la rutina del sorteo. Asi es que las respuestas de los
estudiantes que se observan en este momento corresponden a participaciones
voluntarias, que responden al ofrecimiento de la palabra de parte de la profesora:

Profesora: é Por qué la hablante define la ciudad como una “esmaltada jungla”? (1)
Alumna (a): Porque estd enamorada.
Profesora: Ya. Pero no. A la ciudad... (2)
Alumna (b): porque esta llena de luces, de movimiento...
Profesora: ya, porque esta llena de luces, de movimientos, colores, sorpresas... (3)
Patricia: porque la ciudad es cadtica como la jungla, pero detras es luminosa como un
esmalte (se producen exclamaciones de admiracion y fuertes aplausos).
Profesora: Patricia..., Patricia subid todos los escalones (Los compafieros realizan
exclamaciones de admiracion, con comentarios que replican la afirmacion de la
profesora). (4)

(Ciclo 48 — C2R)

En este IRF bisagra, la pregunta inicial interroga por una metafora en particular (la
ciudad como “esmaltada jungla”). Tratdandose, no obstante, de un texto poético, dicha
metafora dialoga con el conjunto de relaciones estructurales que modulan el tema del
amor idealizado en el poema. En la modulacién de dicho tema, la anhelante voz del yo
lirico reconstruye el sentido de los espacios por los que transita, con una serie de
opuestos (“apariencia-realidad” / “deseo — satisfaccién” / “presencia — ausencia” /
“colorido — opacidad”) que se anticipa ya desde los versos iniciales del poema: “Nunca te
tengo tanto como cuando te busco / sabiendo de antemano que no puedo encontrarte”.
La ciudad como esmaltada jungla es, entonces, una metafora que participa de dicha
modulacion y que, por tanto, requeriria ser valorada desde el conjunto de relaciones del
poema.

En este sentido, la respuesta de la primera alumna aporta una base para explorar
la relacion entre el temple de dnimo de la hablante y su vision de los espacios que habita
(la ciudad es una esmaltada jungla para la hablante “porgue esta enamorada”). Pero al
sonsacar (2) la profesora dirige el didlogo hacia un foco distinto al de dicha relacién, con
una ayuda del tipo “ya, estd bien eso, pero ahora nos estamos preguntando por esto
otro”. Suspender la discusién sobre la interioridad del yo lirico y su visién sobre los
espacios por lo que transita no es, en principio, algo negativo. La profesora podria estar
gueriendo garantizar, primero, una interpretacion particular de la metafora, para luego
abordar el modo en que este tropo expresa relaciones de conjunto en el poema. Pero el
caso es que ello no sucede. Cuando la segunda estudiante percibe la reorientacion de la
pregunta y propone una respuesta estrictamente ajustada a las connotaciones
semanticas de esta figura retorica (la ciudad es una esmaltada jungla “porque esta llena
de luces, de movimiento...”), la profesora valida dicha respuesta y la complementa con
acepciones de similares caracteristicas (“ya, porque estd llena de luces, de movimientos,
colores, sorpresas...”), para cerrar finalmente el didlogo con la celebrada interpretacién
de Patricia, la Ultima alumna que interviene en este ciclo.
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Como deciamos anteriormente, el caracter de “bisagra” de este IRF se refiere,
especialmente, a la falta de un feedback que aproveche las posibilidades para enriquecer
del didlogo. Aqui, la retroalimentacion se ha limitado a destacar la buena intervencién de
la dltima estudiante, pero sin aportar elementos de juicio sobre el valor de su respuesta
y, especialmente, sin servirse de ella para profundizar en las relaciones de conjunto del
poema.

Con todo, este IRF bisagra es sdlo un caso, en un episodio que presenta
acercamientos al texto de Rossetti de similares caracteristicas a los observados en el caso
del poema de Neruda. Aqui también se presenta un predominio de ciclos IRFs
incompletos, de los cuales el ultimo ciclo del episodio resulta una clara evidencia:

Profesora: (leyendo desde el texto escolar) “La hablante se convierte en una suerte
de detective, que deambula por las calles de la ciudad en busca de su enamorado.
¢Qué palabras o versos del poema permiten justificar una lectura como esta?
Mencidnalos y explica. (1)”

éCuales son las palabras que nos dan a entender que ella es un tipo de detective?
(se producen respuestas conjuntas y luego individuales, citando los versos... “todo
atisbo comprueba, todo indicio que me conduzca a ti...). Ya, todo indicio, icierto?
(2) ¢Qué mas? (3)

Alumna (a): Te acecho.

Profesora: Te acecho. Indagar. Sale la palabra “indaga” éYa? Porque esas son
palabras de... (4)

Alumno (b): rebuscadas.

Profesora: De novelas de detectives (5)

Alumna (c): como de todo lo que se parezca...

Profesora: ya, como de todo lo que se parece a ti, écierto? Como buscar pistas. (6)
Y esto lleva a que esta mujer... ¢ Qué pasa con ella? ¢ Qué esta haciendo? (7)
Alumno (d): es medio acosadora (risas).

Profesora: no, no. Ella estd buscando, écierto? a esa persona, a su amor. (8)

(Ciclo 49 — C2R)

Como vemos, en este ciclo se presentan animadas intervenciones de varios
estudiantes, pero su participacion (en términos de contribucién al contenido hecho
publico) es baja. En estricto rigor, los alumnos contribuyen sélo con la primera parte de
la actividad, mencionando las palabras que permiten pensar en la hablante como una
suerte de detective, que sigue las pistas de su amado por la ciudad. Pero la profesora es
realmente quien terminando “explicando” en alguna medida el sentido de dicha
identidad. Como evidencia de ello, el ciclo presenta numerosas ayudas de Contribucion a
la tarea, tanto internas como de feedback. La profesora aporta rellenando huecos (4),
redirigiendo (5), iniciando un razonamiento (7) y volviendo a redirigir (8), ya en el final del
ciclo, a manera de retroalimentacién. Con esto, es ella quien relaciona estas palabras del
poema con la estética de las novelas de detectives, quien identifica la busqueda del ser
amado en “todo lo que se le parece” y, finalmente, quien confirma esta busqueda como
una busqueda amorosa.
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Con todo, el contenido que se elabora en este ciclo resulta, en general, un
parafraseo de elementos que, explicitamente, la premisa de la actividad ya proyecta: “La
hablante se convierte en una suerte de detective, que deambula por las calles de la
ciudad en busca de su enamorado”, afirma la premisa de la actividad en el texto escolar.
Al contrastarla con el contenido surgido de la interaccion, resulta que esta premisa bien
podria ser una sintesis de dicho contenido.

En sintesis, el trabajo con el poema Where is my man de la poeta espafiola resulta
bastante similar en términos de patrones discursivos y de contribuciones al contenido de
los didlogos que el observado en el caso del poema anterior de Neruda. Con la salvedad
del IRF “bisagra”, la composicion del episodio de interpretacion colectiva del poema de
Rossetti resulta muy semejante al anterior, como podemos observar en la siguiente tabla:

Cl 45 C2R IRF (incompleto)
Cl 46 C2R IRF (Incompleto)
Interpretacion
EPI 16 C2R colectiva Cl 47 C2R IRF
(5 ciclos)
Cl48 C2R IRF (“bisagra”)
Cl49 C2R IRF (incompleto)

Tabla 14: Detalle del episodio 16 de la segunda clase de la profesora Rocio.

A pesar de este predominio de IRFs incompletos, se debe destacar el hecho de
gue en este episodio de resolucidon conjunta de la tarea se evidencian mayores
aproximaciones y tentativas de respuestas entre la profesora y los alumnos. Tal como se
observaba en el caso del didlogo recién comentado, el contenido elaborado en el episodio
es mas bien de baja calidad, pero estos ciclos producen una mayor cantidad de
intercambios y los estudiantes toman mucho mas la palabra que en episodios anteriores.

Algo similar es lo que ocurre en el episodio de trabajo con el Ultimo poema de la
clase, En una estacion del metro, del chileno Oscar Hahn, para el que el texto escolar
propone tres preguntas. Quedando pocos minutos para el primer recreo de la mafiana,
el desarrollo de estas tres preguntas se realiza en sdlo tres ciclos de interaccion — un ciclo
por item —, aunque manteniendo la rutina de la lectura preliminar en voz alta de los textos
(EPI 17 C2R), antes de la interpretacion colectiva (EPI 18 C2R).

Al igual que en los poemas anteriores, dos de las tres preguntas sobre el poema
de Oscar Hahn son presentadas como Actividades en el texto escolar. Pero en este caso,
sélo la ultima de ellas presenta un condicionante (“Explica apoyandote en citas
textuales”), que expresa de manera explicita su caracter procedimental. Junto a ello, se
presenta nuevamente el apartado “Conexion cultural” (que anteriormente veiamos en el
poema Amanecer, de Norah Lange). Dicho apartado ofrece aqui una interesante clave de
activacion intertextual, al relacionar la actitud enunciativa del hablante del poema de
Hahn con las “Bienaventuranzas” del evangelio cristiano, como se observa en la siguiente
imagen:
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En una estacion del Metro

Figura XX: poema En una estacién del metro (O. Hahn) y actividades de la pag. 289 del texto escolar de

Lenguaje y Comunicacién de |l Afio Medio.

Los dos casos que veremos a continuacion corresponden a los Ultimos cinco
minutos de la clase. En este instante, el clima de aula es mds bien distendido, aunque sin
perder el tono cordial con que los participantes se han relacionado durante la sesién. Los
estudiantes continlan en sus puestos y la profesora no tiene dificultades para regular las
intervenciones. La impresion es la de un didlogo agil, en una clase dindmica y productiva.

El primero de estos casos corresponde a un nuevo IRF incompleto, en el que el
didlogo resulta también muy animado (como sabemos, en estos episodios de
interpretacion colectiva, las intervenciones son todas voluntarias), pero con poco
provecho de la pregunta del texto escolar. Al igual que en los episodios anteriores, la
entrada al texto aqui tampoco presenta preambulos:

Profesora: Ya ¢ Quién es el hablante de este poema? (1)

Alumno (a): un hombre [enamorado...

Alumno (b): (con fingida solemnidad, parodiando el concepto de “hablante”): Es una
persona que habla]

Alumno (c): Oscar Hahn

Profesora: A ver, espérense, espérense. Primero édice que es un hombre o una mujer?
(2)

Alumnos: (tres o cuatro, al unisono) iNo!

Profesora: No puede ser Oscar Hahn, porque Oscar Hahn es el poeta (3). Digame,
Valentina (a una estudiante de la sequnda fila que levanta la mano).

Valentina: es una persona que uno observa... que ha vivido eso.
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Profesora: que ha vivido eso, pero que en este momento no estd en el metro ¢cierto?
Tiene experiencia de eso. Que ha pasado por la vida... (4) (nuevos aplausos, celebrando
la respuesta de la compafiera).

(Ciclo 51 — C2R)

Como se puede observar, el interés en este ciclo esta puesto en identificar,
estrictamente, la identidad del hablante (saber quién es), pero sin considerar aspectos
relevantes de dicha identidad, que podrian abordarse desde los rasgos textuales del
poema. Por ejemplo: éPor qué el hablante usa ese tono biblico en la enunciacion? ¢Cémo
se relaciona ese modo enunciativo con la expresion de un deseo terrenal, como el del
amor a primera vista en una estacion del metro?

Lo que se presenta, entonces, es una identificacién estrictamente circunstancial,
que distingue entre autor y sujeto lirico, pero sin profundizar en otros aspectos relevantes
ni ofrecer puntos de apoyo para la interpretacién del poema. Como ejemplo de esto, las
ayudas que la profesora brinda en este ciclo resultan muy reveladoras: un contra modelo,
cuyo propdsito es distinguir el posible género del hablante (2), luego, una ayuda interna
de Guia verbal como sonsacar (3), que les indica a los alumnos que deben seguir
buscando, y finalmente un apoyo de feedback que podemos identificar como afadir (4),
pero que en realidad agrega muy poco a lo expresado por la alumna Valentina.

El Ultimo ejemplo viene también a confirmar este tratamiento estrictamente
circunstancial del texto. Se trata del penultimo didlogo de gran grupo de la profesora con
los estudiantes, a sélo dos minutos de la salida del curso a recreo:

Profesora: ¢En qué consiste la desventura sefialada en el poema? Schiiist. Ya pues,
Alberto, estoy hablando (a un estudiante de la quinta fila, que habla con su compafiero)
¢En qué consiste la desventura sefialada en el poema? Tadeo. (1)
Tadeo: seria como la mala suerte de experimentar esa situacion...
Profesora: de experimentar esa situacion.
Porque ¢cudl seria esa situaciéon? (2)
Tadeo: enamorarse, entre comillas, de alguien en el metro y no verlo [mas.
Profesora: y no verlo] nunca mas. Muy bien, Tadeo. Excelente. Te felicito (nuevos
aplausos del curso). (3)

(Ciclo 52 — C2R)

Como vemos, el caracter de IRF de este ciclo no estd dado por una evaluacién
compleja de la respuesta, sino por la ayuda que la profesora ofrece al alumno durante el
didlogo. Como el nombre de dicha ayuda lo expresa, en este caso el apoyo permite
sonsacar una formulacién mas precisa de la situacién que se presenta en el poema (2),
dando cuenta de la comprensidn que el estudiante tiene del asunto planteado en el texto.
Pero nuevamente: lo esperable seria que dicha comprensién y asunto fuesen el punto de
partida y no de llegada en este didlogo. Un punto de partida que permitiese trascender
el plano argumental del discurso y comenzar a discutir el sentido de la desventura
expresada en el poema. En lugar de ello, la profesora realiza una validacion simple de la
respuesta y felicita al estudiante.

Aungue el escaso tiempo disponible de la clase no permitia ya, seguramente, algo
distinto a los breves didlogos observados en estos dos Ultimos casos, lo cierto es que ellos
no representan, como se ha visto, excepciones metodoldgicas, sino mas bien la modalidad
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caracteristica de trabajo en la sesion. De hecho, dos de estos tres ciclos del episodio de
trabajo con el poema En una estacion del Metro, de Oscar Hahn, corresponden a IRFs
incompletos, mientras que el tercero es este IRF, en el que hay una pregunta
interpretativa y aproximaciones de la profesora y el estudiante a la pregunta, pero con
una evaluaciéon muy simple y la elaboracién de un contenido que, como hemos dicho,
resulta un buen punto de partida para comenzar a discutir sobre esta cuestion, pero sin
duda limitado como punto de llegada, considerando que aqui finaliza el trabajo sobre el
poema.

De este modo, ya sea mediante la rutina del sorteo, en las primeras actividades
de la clase, o mediante la resolucidn conjunta de preguntas de esta Ultima parte, la
lectura y comentarios de textos poéticos de esta segunda sesidn de la profesora Rocio
presenta unas caracteristicas muy reconocibles, que sintetizaremos en el siguiente
apartado, considerando el QUE, el COMO y el QUIEN de la ID y su relacién con el marco
general de propdsitos, recursos y modos de evaluacion de las actividades de ensefianza
aprendizaje.
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5.1.3.- Clase 3: Confrontacion de los poemas. Lectura, comprension y
comentario textual (1)

Esta tercera sesién observada de la profesora Rocio corresponde a la clase de
Lengua vy Literatura del jueves 10 de noviembre, con el 2° afio medio A. Se trata, como
vemos, de un curso distinto al de las dos clases anteriores, pero con una cantidad de
estudiantes y una composicion de género similares: un total de 45 alumnos, de los cuales
26 son mujeres y 19, hombres. Es ademas una sesion mas breve, de solo 45 minutos,
desde las 08:00 a las 08:45 de la mafiana, que contd con la asistencia de 43 estudiantes.

A pesar de que esta clase se lleva a cabo con un curso diferente al de las
observaciones anteriores, la sala es la misma. Ello ocurre porque en este liceo los
profesores de 7° a 4° medio no rotan por los cursos, sino que son ellos quienes reciben a
los estudiantes en las salas de las distintas asignaturas. Asi es que esta clase del 2° medio
A transcurre en el mismo escenario que las del 2° medio B: un lugar amplio e iluminado
del segundo piso del establecimiento, que dispone de pizarra blanca, proyector, diario
mural, afiches, estanteria con libros y pequefio teatro de marionetas.

En cuanto al trabajo pedagdgico de las uUltimas semanas, el 2° afio medio A ha
tenido un proceso muy parecido al del curso paralelo. De acuerdo a lo relatado por la
profesora, las clases han estado dedicadas a la unidad N.2 5 del texto escolar (“Voces de
la ciudad”), proponiendo, en primera instancia, actividades de comprensién de las
caracteristicas del lenguaje literario y de analisis de figuras literarias en textos
publicitarios, para luego estudiar los conceptos de contexto de produccion y contexto de
recepcion de las obras literarias y trabajar seguidamente en la actividad de creacién
grupal que conociamos en la primera clase del 2° afio medio B (“el facebook de los
poetas”). Esta secuencia de trabajo resulta muy coherente con los propdsitos vy
contenidos declarados en la unidad del texto escolar, los que, como hemos visto,
proponen la lectura e interpretacion de poemas, ensayos y textos de los medios de
comunicacion, para desarrollar habilidades de comprensién y produccién textual en los
alumnos e incentivarlos a reflexionar sobre el rol de estos discursos en su vida personal y
social.

En concordancia con dicha secuencia, la clase anterior a la presente, del martes
08 de noviembre, estuvo dedicada a la lectura y analisis de tres poemas: La ciudad, de
Gonzalo Millan, Amanecer, de Norah Lange y No quisiera que lloviera, de Cristina Peri
Rossi. Dichos textos (dos de los cuales conocimos en las actividades del 2° medio B) se
trabajaron mediante la misma estrategia de lectura individual y resolucién de preguntas
del libro que observdabamos en la clase anterior. La organizacién de la propuesta diddctica
y la seleccién del corpus han respondido, asi, al mismo criterio que en el caso del curso
paralelo: darle continuidad a la lectura de poemas y actividades del texto escolar (en este
caso, las de las paginas 282 a la 285 del libro).

Coherentemente con ello, para esta clase la profesora propone una revision del
trabajo realizado por los estudiantes con los poemas La ciudad, de Gonzalo Millan,
Amanecer, de Norah Lange y No quisiera que lloviera, de Cristina Peri Rossi, mediante la
acostumbrada asignaciéon de turnos por sorteo. Aunque se trata de una propuesta muy
semejante a la que hemos conocido con el 2° medio B, las esperables adecuaciones de
contexto del didlogo pedagdgico o la propia proyeccion de tendencias metodoldgicas de
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las sesiones anteriores con un grupo diferente de alumnos la perfilan como una sesion
de mucho interés para la comprension del trabajo con la poesia en el aula de la profesora
Rocio.

Con el objetivo de evaluar, entonces, la lectura e interpretacién de tres poemas
mediante la revision de actividades del texto escolar (objetivo que no es explicitado por
la profesora, pero que inferimos en base al trabajo observado en la sesion), esta tercera
clase presenta una estructura simple de tres ATAs, en la que la revisidon de lecturas y
actividades del texto escolar (ATA 02 C3R) concentra la casi totalidad del tiempo de aula.
En dicha revision se presenta la acostumbrada secuencia de episodios que veiamos en la
clase anterior: una lectura en voz alta de cada poema, seguida de la revisidon y comentario
de preguntas. El inicio de la clase, en tanto, presenta la habitual recapitulacién de
contenidos (ATA 01 C3R) que también conocimos en las otras dos clases, mientras que el
cierre de la sesion es un didlogo final sobre “Asuntos de clase” (ATA 03 C3R), en el que se
informa a los alumnos sobre la planificacion de actividades de la proxima semana y se
recuerda el compromiso de lectura domiciliaria del mes (la novela Como agua para
chocolate, de la escritora mexicana Laura Esquivel). A continuacién, en la siguiente tabla
se presenta el detalle de estas ATAs y de sus episodios:

ATAs EPISODIOS
RECAPITULACION DE CONTENIDOS Recuerdo de contenidos de la
(ATA 01 C3R) clase anterior

(EP1 01 C3R - 1 ciclo)
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Planificacién
(EPI02 C3R -1 ciclo)
Lectura en voz alta
(EPI03 C3R - 1 ciclo)
Evaluacidon — Interpretacion
(EP1 04 C3R - 15 ciclos)

Pausa con consultas de profesor
REVISION DE LECTURAS Y ACTIVIDADES

DEL TEXTO ESCOLAR (EP105 C3R -1 ciclo)
(poemas La ciudad, de Gonzalo Millan, Lectura en voz alta

Amanecer, de Norah Lange y (EPI 06 C3R - 1 ciclo)

N isi lloviera, de Cristi iy .,

0 quisiera que' owe.ra, € Lrstina Evaluacidon — Interpretacion
Peri Rossi).
(EPI07 C3R - 5 ciclos)

(ATA 02 C3R) Pausa con consultas de
estudiantes

(EPI 08 C3R - 1 ciclo)
Lectura en voz alta
(EP109 C3R - 1 ciclo)
Evaluacidn — Interpretacion

(EP110 C3R - 2 ciclos)

ASUNTO DE CLASE Comentarios sobre prueba
(ATA 03 C3R) externa y control de lectura
domiciliaria

(EPI'11 C3R - 1 ciclo)

Tabla 15: Actividades Tipicas de Aula (ATAs) y Episodios - Clase n°3
Fuente: Elaboracion propia

Como podemos observar, esta es una nueva clase basada en el uso del texto
escolar, en la que el inicio y el cierre son un breve complemento de la revisién de lecturas
y actividades del libro. Como evidencia de ello, el primer requerimiento de la profesora a
los alumnos, apenas ingresados a la sala, es que recuperen los textos desde las
estanterias y tomen asiento para iniciar las actividades. Seguidamente, la clase comienza
con un breve didlogo de recapitulacién de contenidos (ATA 01 C3R) muy similar a los
propuestos en las dos clases anteriores, cuyo propodsito es fundamentalmente “recordar
lo que estamos haciendo”.

En un modulo de sdlo 45 minutos, al comienzo de la jornada escolar, es esperable
gue la profesora procure optimizar el uso del tiempo. Y ello se nota en su rapida
organizacion del curso y en la propia disposicion de los alumnos (los dos o tres
estudiantes que contindan conversando en el fondo de la sala son llamados a poner
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atencion por un par de compafieras). No obstante, asistimos también aqui a la reiteracion
de un modelo de inicio de clases que se proyecta como un dato de interés para la
comprension de cdmo ensefia, y mas concretamente, cdmo ensefla poesia la profesora
Rocio:

Profesora: Ya, eeh... Francisco, équé hicimos el lunes, antes de que se fueran a ver esa
obra? Qué hicimos el lunes antes de que se fueran a ver la obra... (1) (un par de
estudiantes corrige diciendo “el martes”). Ah, ya, el martes, perdonen...
Alumna: empezamos a analizar poemas...
Profesora: A analizar poemas. ¢ Qué poemas analizaron? (2)
Alumna: El amanecer...
Profesora: El amanecer. (3)
Alumna: La ciudad.
Profesora: La ciudad. (4)
Alumna:y... [no quisiera que lloviera
Profesora: no quisiera que lloviera]. (5)
(Ciclo 01 C3R)

Profesora: Ya, vamos a revisar ahora entonces, porque yo creo que no nos va a alcanzar
mas tiempo, tenemos muy poquito. Por sorteo, como siempre, iya? (1)

(Ciclo 02 C3R)

Al igual que en las otras sesiones, este modelo de inicio presenta, al menos, tres
caracteristicas, que resultan importantes para la proyeccion del trabajo en el aula: a) un
planteamiento irregular del objetivo de la clase (en dos de ellas sélo se describen las
tareas a realizar, pero no sus propositos), b) la prescindencia de recursos didacticos
distintos al didlogo oral y c) la falta de estrategias de motivacién, que problematicen el
sentido de los saberes e impliqguen de manera mas efectiva a los alumnos en las
actividades. Es decir, estrategias de motivacion que no sélo piensen en la motivacion en
el aula como un asunto de “ludificacion” de las clases, sino como un asunto de
“significatividad”, considerando la relevancia social, cultural, etc., de los saberes a
trabajar.

¢Coémo inciden estas caracteristicas en el trabajo de aula? Aunque es arriesgado
proponer una relacién de causalidad entre estos modelos de inicio de clases y las
caracteristicas del trabajo pedagdgico en su conjunto, su influencia si que nos parece
reconocible en al menos tres aspectos.

En primer término, esta férmula de inicio de las clases podria estar reforzando el
caracter mas bien mecanicista del trabajo observado en las actividades del aula, al poner
el acento en el desarrollo de las tareas, pero sin explicitar sus propdsitos ni funciones
didacticas. Los alumnos saben que deben realizar lo solicitado por la profesora, pero sin
identificar los objetivos ni criterios de evaluacién de dichas actividades. Esto, como se ha
visto, desplaza el eje de las actividades hacia el estricto cumplimiento de una instruccion
de un requisito para aprobar, afectando a la construccidn de sentido para el trabajo en el
aula.

Junto a ello, creemos que este modelo de inicio de clases influye en la definicién
de roles de los participantes, proyectando no sélo los modos de asignacion de los turnos
de habla, sino también los tipos de aportes esperables para la interaccion. La profesora
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es quien pregunta, y los estudiantes se limitan a responder dichas preguntas, en lugar de
participar en una discusion de sentidos sobre los saberes escolares. Un ejemplo de la
asuncion de estos roles es la escasa cantidad de veces en que los alumnos inician ciclos
de interaccién. Y cuando lo hacen, en general solo buscan aclarar dudas especificas o
ratificar el significado de alguna explicacién de la profesora. Ante ello, es dable pensar
gue una modalidad de inicio de clases distinta, en la que el didlogo se enriqueciese desde
un comienzo con otros recursos, podria incentivar otros roles y estilos de participacion
para la sesion en su conjunto. Por ejemplo, recurriendo a recursos audiovisuales, que
exploten las dimensiones personal, social, cultural o histérica de los poemas. Y que,
mediante discusiones y didlogos abiertos, entreguen un mensaje distinto sobre las
estructuras de participacion que se proyectan para el desarrollo de las clases.

En estrecha relacion con estos dos aspectos, una tercera cuestion que podemos
vincular con estas propuestas de inicio de las clases es, precisamente, la irregular
implicacién de los estudiantes con las tareas del aula. Si bien es cierto, dicha implicacion
no es sélo consecuencia de una determinada estrategia motivacional o del uso de ciertos
recursos, pasarlos por alto en la apertura del didlogo restringe mucho las posibilidades
para su activacion. Y es lo que ocurre, estimamos, en estas clases, en las que se prescinde
de las necesarias estrategias de motivacién. O se maneja, mas bien, una visién restringida
de ellas, al limitarlas a la formulacién de unas preguntas, en general cerradas, y al uso de
una rutina de asignacion de turnos por sorteo en la instancia de desarrollo de las
actividades. Es cierto que dicha rutina mantiene la atencion de los estudiantes, pero la
funcidon “ludica” de este sorteo resulta ser, en definitiva, la obligacion de “estar atento/a
por si me toca”.

De esta manera, sin unos inicios de clases que atiendan a las demds funciones
didacticas de la motivacion en el aula - como la de poner en contexto y dotar de
perspectiva a los contenidos curriculares, flexibilizar la planificacion de la actuacién
docente y ayudar a los estudiantes a encontrar sentido a las actividades (Miras, 1993;
Mauri, 1999) -, esta dindmica se limita a mantener la atencién de los alumnos sobre los
numeros sorteados y poco mas, en unas rutinas de interaccion mas bien uniformes, en
las que no sélo se tienden a repetir las secuencias de actividades y estructuras de
participacion, sino incluso algunos de los propios didlogos de discusion sobre los textos,
como veremos un poco mas adelante.

Un ejemplo muy claro de dicha uniformidad lo encontramos en la estructura y
contenidos de la segunda actividad de la clase. Esta segunda ATA propone, como
anticipabamos en la tabla 15 (pdg. 187), una revisidn de lecturas y actividades del texto
escolar (ATA 02 C3R), que concentra la casi totalidad del trabajo en el aula. Sus episodios
introductorios replican el modelo que hemos conocido en el trabajo con el otro curso: un
breve dialogo de “planificacion” (EPI02 C3R), en el que la profesora comparte la instrucciéon
para el desarrollo de la actividad, seguido de una lectura en voz alta del primer poema.
En este caso, dicha lectura corresponde al texto La ciudad, del poeta chileno Gonzalo
Millan (EPI03 C3R); texto que ademas introduce la secuencia de analisis e interpretaciones
de poemas en esta quinta unidad de aprendizaje del texto escolar. Para el trabajo con
este texto, el libro presenta tres preguntas y tres actividades, como podemos observar
en las siguientes imagenes:
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Lenguaje y Comunicacion de Il Afio Medio. (parte 1)

por

Figura 14: poema La ciudad (Gonzalo Millén) y actividades de la pdg. 282 del texto escolar de
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anunciativa para referirse 3l obyeto lince
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%a la
escraura”. ¢ Qué sentido tienon estos ve
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Fundamenta spaydndote en ctas textuales

El mar 3 amplio éicen “Corre | na / Corre

Figura 15: poema La ciudad (Gonzalo Millan) y actividades de la pag. 283 del texto escolar de Lenguaje y
Comunicacion de Il Afio Medio. (parte 2)

Como se observa, estos seis items proponen un acercamiento gradual al poema
de Millan. Mientras las tres preguntas iniciales interrogan sobre las tres primeras estrofas
del texto, las tres actividades comprometen la estructura global del poema, con
relaciones de forma y fondo para la comprensién de significados e interpretacion de
sentidos generales. A pesar de esta gradualidad, se debe tener presente, empero, que
tanto las preguntas como las actividades implican procesos de interpretacion y valoracién
critica, que conllevan apreciaciones de forma y contenido sobre el poema.

Como ejemplo de lo anterior, consideremos el caso de la primera pregunta.
Aunque aparentemente se trata de una interrogacion de identificacion simple (“éQué se
describe en esta estrofa?”) en realidad es mas que eso. Para responderla con propiedad,
los estudiantes deben reparar, por ejemplo, en la fragmentaria modalizacién discursiva
del poema, y cémo dicha fragmentariedad resulta central para interpretar lo descrito en
la primera estrofa. No prestar atencion a ello equivaldria a comentar el Guernica de
Picasso sin aludir a la yuxtaposicidén de escenas y personajes en un solo plano. De modo
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gue esta primera pregunta del texto escolar no es sélo una interrogacién por lo descrito,
sino que requiere interpretar lo enunciado considerando /a forma de la enunciacion. Algo
muy propio del andlisis y comentario de textos poéticos (Eagleton, 2016).

Observemos entonces la revision que se ha hecho de estas preguntas y
actividades en esta segunda ATA de la clase vy, particularmente, en el primer episodio de
interpretacién — evaluacion (EPI 04 C3R) de la actividad.

Tras la lectura en voz alta del poema La ciudad, realizada de manera fluida y con
buena entonacién por una estudiante de la segunda fila, la profesora sortea el primer
numero de la ronda de preguntas. Hasta aqui, los alumnos han seguido con atencion la
lectura de la companiera, leyendo en silencio desde sus propios libros, y ahora esperan
atentos la asignacién de turnos. Al igual que en las clases del 2° medio B, en este curso se
observa también una buena comunicacién entre la profesora y los estudiantes, por lo que
la disciplina en el aula no presenta desafios especiales, mas alld del ingreso con retraso
de un par de alumnosy las dos o tres ocasiones en que la docente pide silencio a un grupo
de alumnos del fondo de la sala. El trato entre pares es también cordial. Y el Unico
“incidente” de la clase es la broma de unos estudiantes de esconder por un momento la
mochila de un compafiero de un banco cercano.

En este clima de aula, el transito desde la lectura en voz alta del poema de Millan
al inicio de la puesta en comun de las respuestas es muy rapido, con todo lo positivo y
negativo que ello implica para una actividad como esta. La interaccién es dindmica, pero
con escasa profundizacién, como se puede observar en el primer didlogo de revision de
las preguntas:

Profesora: Vamos a empezar el sorteo. NUmero 25. jlsabel Prado! Salié premiada (breves
risas de Isabel y de dos de sus compafieros de banco) (Qué se describe en esta estrofa (1)
“amanece, se abre el poema, las aves abren las alas, bla bla bla... (Leyendo sdlo los tres
primeros versos del poema desde el libro de Lenguaje) i Qué se describe? (2)

Isabel: la rutina diaria.

Profesora: Ya, la rutina diaria éQué cosa, especialmente, la rutina diaria, qué cosa
especificamente (3), porque no es la rutina diaria de todo el dia..., cierto? (4)

Isabel: de la mafiana, o sea, cuando amanece...

Profesora: el amanecer, icierto? Ya, muy bien... (5) iMira qué facil! (la afirmacion es
respaldada con algunas risas de los estudiantes de las primeras filas). Completé un 7,0
(en referencia a la nota que acumulan los alumnos con la realizacion de estas actividades).

(Ciclo 04 C3R)

Como vemos, este inicio de revision del poema reitera la tendencia que hemos
conocido en las clases anteriores: la riqueza de una pregunta interpretativa, que proyecta
el desarrollo de un ciclo IRF, genera una interaccion muy similar a la de un ciclo basico
IRE, derivando en un ciclo IRF incompleto. Si bien es cierto, la profesora aporta dos ayudas
de Guia verbal, como lo son sonsacar (3) y ofrecer un contra modelo (4), para que la
estudiante desarrolle un poco mas su respuesta, dichas ayudas no se encaminan a
enriquecer la interpretacién, sino mas bien lo contrario. Detengamonos un momento en
estas ayudas y en lo que suponen didacticamente, porque en ellas sucede algo
importante para las proyecciones del didlogo en los demas ciclos. Ante la pregunta:
“iQué se describe en esta estrofa?”, la alumna ha dado una respuesta breve: “la rutina
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diaria”. A pesar de su concision, la respuesta tiene un componente inferencial, ya que en
ella se intuye la reiteracion de un ciclo desde la perspectiva de un sujeto. Al interpretar
estos versos como la expresion de la rutina diaria, la estudiante no sélo alude a una
cadena de sucesos, sino a lo que estos representan para un alguien, que enuncia desde
una vision fragmentada de la realidad. Con el amanecer “se abre la herida”, como expresa
el ultimo verso de esta primera estrofa.

Pero si la respuesta de la alumna sugiere esta inferencia sobre la situacion del
sujeto en el poema, las ayudas de la profesora la encaminan de regreso a la literalidad de
las descripciones. La primera de estas ayudas entrega un mensaje muy claro sobre la
orientacion que debe tomar el razonamiento: “Ya, la rutina diaria éQué cosa,
especialmente, la rutina diaria, qué cosa especificamente?”. Se trata, como vemos, de una
invitacidn a dar una respuesta “mas precisa”, que prescinde de explorar, por ejemplo, los
motivos por los que la alumna interpreta estas imagenes como /a reiteracion de una
rutina. Con esta primera ayuda, la profesora valida la respuesta breve de Isabel, pero a la
vez conduce el didlogo hacia una recuperacién de informacién explicita, que cierra la
interpretacion del poema potencialmente abierta por la estudiante. Algo que la siguiente
ayuda, un contra modelo, termina de confirmar: “porque no es la rutina diaria de todo el
dia, icierto?”, pregunta la profesora.

Este patron discursivo no es una novedad. Lo encontramos con cierta frecuencia
en la clase anterior, con un grupo distinto de estudiantes. De hecho, existe en dicha clase
un momento de la interaccién que no sélo reproduce la estructura general de este
patrén, sino parte de su propio contenido, pero en el comentario de un poema distinto.
Nos referimos al didlogo en torno a la Ultima pregunta del texto escolar sobre el poema
Amanecer, de Norah Lange. En esa ocasion, un estudiante identificado como Carlos
improvisé una respuesta para la pregunta “éEn qué situacion crees que se encuentra el
hablante lirico? Explica apoyandote en versos del poema”. Y el didlogo que alli se produjo
fue el siguiente:

Carlos: creo que el hablante lirico se encuentra en una situaciéon como de... observando
las ciudades. Es una persona que vive en la ciudad y que esta...
Profesora: ya, estd observando la ciudad, pero... ¢ En qué situacion especificamente? (2)
Carlos: uhm...
Profesora: ¢ Observando la ciudad porque la ciudad estd en fiesta? ¢ Observando la ciudad
porgue... estdn en una votacion presidencial? (3)
Carlos: como proponen los versos, en la situacion de que... de que estd amaneciendo ya...
(Mirando la pdgina del libro en que se halla el poema)
Profesora: ya, entonces,
¢Qué estd observando este hablante lirico? ¢ Qué observa él? (4)
Carlos: el amanecer.
Profesora: el amanecer écierto? El traspaso de la noche al dia (5). Ya (registrando la
participacion del estudiante en la plantilla).

(Ciclo 21 — C2R)

Los estudiantes y el poema son otros, pero las similitudes entre este didlogo y el
gue se produce en torno a la primera pregunta sobre el texto de Gonzalo Millan son muy
claras. En ambos casos, la profesora interviene para orientar los razonamientos de los
alumnos hacia la recuperacién de informacion explicita, con la coincidencia de que en
ambos casos la respuesta (Unica) que se busca es “el amanecer”. Mas importante que
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dicha coincidencia, no obstante, es el hecho de que las ayudas brindadas en la
reorientacion del didlogo son las mismas: Sonsacar, primero (“ya, esta observando la
ciudad, pero... (En qué situacion especificamente?”) y proponer luego un contra modelo
(“éObservando la ciudad porque la ciudad esta en fiesta? ¢ Observando la ciudad porque
estan en una votacién presidencial?”). Y en ambos casos es esta Ultima ayuda interna de
Guia verbal la que decide el curso de los hechos. Ante ella, a los alumnos no les queda
sino ratificar la evidencia de una informacion explicita: si no es esto, es aquello.

La reiteracion de este patron y de este tipo de ayudas ratifica, como vemos, la
tendencia de la profesora a restringir el diadlogo interpretativo, limitando los
razonamientos de los estudiantes a la busqueda de respuestas simples. Dichas respuestas
no son, es claro, algo negativo per se. Algunas situaciones de ensefianza y de aprendizaje
requieren, precisamente, elaborar este tipo de contenidos, especialmente en las
instancias de adquisicion e integracion de conocimientos. Y no sélo para identificar una
definicién o enumerar las caracteristicas de un objeto, sino también para sintetizar ideas
o dar cuenta del tema en la lectura de un texto (Nathan y Kim, 2009). Pero en el caso
particular de estos contenidos, lo que se produce es una disparidad entre la riqueza
interpretativa de los items del texto escolar y su tratamiento en los didlogos. En dicha
disparidad se pasan por alto no sélo los niveles de complejidad de las tareas sino también
la singularidad de los saberes abordados.

Un ejemplo de esto parece encontrarse también en el tratamiento de la segunda
pregunta del texto escolar sobre el poema de Gonzalo Millan. En este momento, el curso
se halla absolutamente atento al desarrollo de la actividad y la profesora realiza un nuevo
sorteo:

Profesora: Seis. Soledad ¢ Qué comunican sobre la vida en la ciudad las imagenes de esta
estrofa? (1) Ya. A las imagenes no se referia... a ver... a una imagen como tal, sino alo que
se describe, éya?... (2)

Soledad: eeh...

Profesora: ¢ qué comunica?

Soledad: Ah, ya. Se comunica en la estrofa que la vida fluye rapida y de una forma
mondtona.

Profesora: fluye de manera [rapida... (3)

Soledad: de una forma mondtona...]

Profesora: de una forma mondtona. Ya... estd bien. (4)

(Ciclo 05 C3R)

Al comienzo del ciclo la profesora expresa en voz alta la pregunta del texto escolar
(“éQué comunican sobre la vida en la ciudad las imagenes de esta estrofa?”) y luego
ofrece una ayuda muy precisa: explicitar alguna creencia de los alumnos (2). Esta ayuda
atiende a la polisemia de la palabra imdgenes, para aclarar que no se trata de “imagenes
visuales”, en el sentido en que los estudiantes podrian entenderlas. Pero dicha aclaracion
distrae, precisamente, del quid del asunto, ya que de lo que se trata aqui es de interpretar
las imdgenes verbales de la estrofa para acercar al lector a una experiencia plena de
movimiento, densidad y frenesi: los edificios que se levantan, las grias que alzan cosas
pesadas, la niebla que emerge de las aguas, los trenes que corren veloces, como corre
también la propia pluma de la escritura.

Esta aclaracién de la profesora recuerda también a un par de situaciones
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similares, expresadas en intercambios individuales con estudiantes del curso paralelo, en
la segunda clase observada. Ambas situaciones corresponden a respuestas de la
profesora a preguntas individuales de alumnas en el desarrollo del trabajo de lectura y
anadlisis del poema Walking around, de Pablo Neruda (ATA 03 C2R). Y aunque se trata de
intercambios que no remiten a didlogos de gran grupo, consideramos pertinente citarlos
aqui, para ilustrar la idea que estamos desarrollando.

El primero de estos casos se refiere a la pregunta n°3 del texto escolar sobre el
poema de Neruda: “éCémo caracteriza el hablante los espacios por donde transita?
Piensa cdmo esto comunica su percepcion de la ciudad”. En un momento en que la mayor
parte de los estudiantes del 2° Afilo Medio B trabajaba en la actividad y la profesora
recorria los bancos en silencio, una alumna de la primera fila la lamd con una consulta,
gue dio origen al siguiente didlogo:

Alumna: profe, profe, profe... (La profesora se acerca al banco de la estudiante). Nos
vamos a morir con la Ultima, porque dice “é Cdmo caracteriza el hablante los espacios por
donde transita?

Profesora: si, de acuerdo a lo que dice ahi... éCémo son esos espacios?

Alumna: feos.

Profesora: feos, que llegan a dar susto écierto? Y hediondos, porque si te das cuenta, ahi
dice “azufre” ... y aqui dice... (Refiriéendose al apoyo de vocabulario del texto escolar,
donde se define la palabra azufre) i Qué dice del azufre? Que tiene un olor maloy puede...
Alumna: si.

Profesora: (leyendo la penultima estrofa de Walking around de Neruda) “que debieran
haber llorado de verglienza y espanto, hay paraguas en todas partes, y venenos, y
ombligos” ... eh...

Alumna: Los paraguas son como... personas que lloran...

Profesora: no, son los paraguas no mas, estamos hablando... No esta haciendo metéforas
ahi, pero estd diciendo que la ciudad es un lugar triste, feo, desagradable, que no tiene
colores éya? Que es gris. Por eso dice “hay pajaros de color de azufre”, un olor molestoso,
malo ¢Ya?

Alumna: ya.

Como vemos, en la resolucién de la duda la estudiante hace una interesante
sugerencia sobre el simbolismo de los paraguas en el poema de Neruda: “Los paraguas
son como personas que lloran”. Pero la profesora descarta esta posibilidad, aclarando
gue los paraguas del poema tienen un estricto valor referencial: “son los paraguas, no
mas. No estd haciendo metaforas ahi”. Y a pesar de que es ella misma quien connota las
imagenes sobre la ciudad como la representacion de “un lugar triste, feo, desagradable”,
sus explicaciones refuerzan en general los significados directos de los enunciados,
descartando, por ejemplo, la exploracién de isotopias y redes de coherencia semantica
gue el uso connotativo del lenguaje modula en este texto.

En esta misma tercera ATA de la segunda clase observada se presenta otro caso,
muy semejante al anterior. El contexto es también el trabajo de resolucién de preguntas
sobre el texto de Neruda. En esta ocasién, una estudiante le pide a la profesora acercarse
a su puesto para aclarar el sentido de la primera actividad del texto escolar sobre el
poema (“éCon qué intencién el poema hace referencia a palabras como “ascensores”,
“dentadura”, “calzoncillos” y “toallas”, entre otras? Explica qué comunica esta clase de
términos”). Se produce entonces el siguiente didlogo:
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Alumna: (sefialando la actividad n°1 de la pdgina 287 del texto escolar) éSe refiere a lo...
a lo que comunican como metaforas, una cosa asi?

Profesora: no, no. Son palabras que estan... que no tienen un sentido figurado. Son
palabras tal cual. Y tU las puedes subrayar élas subrayaste? Y de.., mira. Si tU ves
“dentadura” ... équé mas dice? ¢ Cudles son las palabras?

Alumna: Ascensores...

Profesora: Ascensores, calzoncillos, ya... Son palabras que marcan algo que uno vive en la
ciudad. Ascensores. Por lo general uno sube y baja ascensores. Yo por lo menos subo y
bajo ascensores todos los dias, porque vivo en un edificio. Eh... iqué mas? Eh... Bueno,
calzoncillos, en nuestro caso serian calzones, nos ponemos calzones todos los dias;
toallas, para bafiarnos todos los dias... entonces, ide qué nos estan hablando?

Alumna: de cosas [que...

Profesora: que se utilizan...] écomo?

Alumna: son banales o diarias.

Profesora: Exacto. Algo rutinario écierto?

Como vemos, la duda de la alumna en este ciclo es muy relevante para la
realizacion de la actividad, expresando por si misma un cierto grado de comprension
sobre el modo de lectura al que invita la poesia. Antes de explorar lo que las palabras del
poema comunican, la estudiante desea confirmar que dicha exploracién implica un uso
figurado del lenguaje (“éSe refiere a lo... a lo que comunican como metaforas, una cosa
asi?). Pero la respuesta de la profesora se dirige en otro sentido: “no, no. Son palabras
(...) que no tienen un sentido figurado. Son palabras tal cual. Y tu las puedes subrayar élas
subrayaste?”.

En este didlogo sucede también otra cosa interesante. En un primer momento, la
profesora rechaza el uso figurado de estas palabras, restringiendo su funcién
comunicativa a sus significados inmediatos. Pero luego conduce a la estudiante desde el
uso denotativo de estos términos a la tematizacion de sus relaciones en el poema, con
una pregunta muy precisa: “entonces, ¢de qué nos estan hablando?”. En los ultimos
intercambios, ambas coinciden en que estas palabras modulan (metafdricamente,
agregariamos nosotros) la experiencia “banal” y “rutinaria” del dia a dia en la ciudad.

Aunque tal vez seria apresurado afirmarlo de manera categérica, estos didlogos
podrian estar dando cuenta de un repertorio mas bien restringido de recursos
interpretativos para el andlisis y comentario de textos poéticos de parte de la profesora.
Lo que en esta primera parte de la clase se expresaria en fendmenos como el siguiente:
en tanto las preguntas y actividades del texto escolar suponen en general una atencion
al uso connotativo del lenguaje, como base para que los estudiantes valoren la
organizacion y relaciones estructurales de sentidos en el poema, la mediacion de la
profesora enfatiza la comprensidon de informacién textual y la identificacion de
significados estrictamente referenciales, cuyos criterios de veracidad se hallan en la
mayoria de los casos en las experiencias cotidianas. Esto dificulta, entre otras cosas, que
los alumnos perciban como los textos poéticos aportan sus propios contextos
interpretativos, mediante la reorganizacion y puesta en tensién de los significados de la
lengua natural (Paz, 1998).

Regresando a esta tercera clase, la revision de la pregunta n°3 sobre el poema La
ciudad, de Gonzalo Milldn, aporta nuevos antecedentes sobre esto. Se trata de una
pregunta compleja, que posibilita diversas aproximaciones: “éCémo interpretas esta
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estrofa? Presta atencion a los sentidos en que se emplea la palabra ‘depositar’”. La
estrofa a la que esta pregunta hace alusion es mas bien breve. Pero tres de sus cuatros
versos producen ricas variaciones polisémicas de la palabra depositar: “Los bancos abren
sus cajas de caudales. / Los clientes sacan depositan dinero. / El cieno forma depdsitos. /
El cieno se deposita en aguas estancadas.” (las cursivas son nuestras). Estas variaciones
intensifican los efectos de contraste entre levedad, espesor y movimiento que se
modulan en el conjunto del poema. Entre las multiples resonancias semanticas de estos
versos, destaca la imagen de la ciudad como un organismo vivo, que transita desde el
frenesi de las actividades humanas a la densidad de sus residuos.

En el didlogo en torno a esta pregunta, la profesora y los estudiantes enfrentaran
tres ciclos fallidos antes de arribar a un acuerdo. Dos de estos ciclos fallidos
corresponden, no obstante, a alumnos que explicitamente declaran no haber respondido
la pregunta del texto escolar, mientras que, en el tercero, es la profesora quien desiste
de obtener una respuesta, ante las dificultades de la estudiante para concretar una
interpretacion. La interaccidn en torno a esta tercera pregunta se inicia, precisamente,
con el ciclo correspondiente a dicha alumna, a la que hemos identificado como Cristina:

Profesora: 43. Cristina Zamorano. Pase (saludando a un estudiante que acaba de llegar).
¢Coémo interpretas esta estrofa? (1) Presta atencion a los sentidos en que se emplea la
palabra “depositar” (reiterando la preqgunta del texto escolar).

Ya. Primero que nada, “depositar”, équé significados tiene ahi, Cristina? (2)

Cristina: Dos (hace el gesto de indicar también con las manos).

Profesora: ¢ Cudles son los dos significados? (3)

Cristina: Que esta el dinero en una cuenta...

Profesora: Ya, poniendo el dinero en los bancos. ¢Y lo otro? ¢ El otro sentido? (4)
Cristina: Que el agua no corre fluidamente y se va como quedando...

Profesora: que se almacena agua en un lugar. (5) Entonces, écomo interpretarias el
sentido de estas palabras en esa estrofa? (6)

Cristina: que es algo que se va adhiriendo a algo...

Profesora: Schiiist ¢Como? (hace el gesto de no oir claramente)

Cristina: Que es algo que se va adhiriendo a algo en lo que no estaba antes.

(Fragmento ciclo 07 C3R)

Como vemos, en la apertura de este didlogo la profesora propone una ayuda que
le hemos visto usar con frecuencia: descomponer la tarea (2). Pero en esta oportunidad,
la descomposicién de la tarea cumple una funcién evaluativa y, a la vez, modeladora. Por
una parte, busca observar la identificacion que ha logrado la alumna del uso polisémico
de la palabra “depositar”. Esta identificaciéon es, sin duda, una antesala para los
razonamientos interpretativos del conjunto de la estrofa. Asi es que partir por ahi resulta
muy oportuno. Como lo es también la propia descomposicion de la tarea, que en este
caso podria servir para evidenciar el proceso que han seguido dichos razonamientos,
mostrando cémo Cristina pasa de una identificacién especifica de significados a una
interpretacion de sentidos.

Sin embargo, ello no sucede. Luego de que la alumna ha distinguido en estos
versos los dos usos de la palabra “depositar” (“que esta el dinero en una cuenta”, “Que
el agua no corre fluidamente y se va como quedando...”), la profesora regresa a la
pregunta del texto escolar, pero limitando sus alcances: “Entonces, ¢como interpretarias
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el sentido de estas palabras en esa estrofa?”. Este cambio implica una simplificacion de
la demanda, ya que el texto escolar solicita considerar el uso polisémico del verbo
“depositar” para proponer una interpretacion sobre el sentido de la estrofa. La
reformulacién de la profesora, en tanto, solo pide interpretar el sentido de estas palabras
en la estrofa. Y aqui comienzan las dificultades. Cristina ha reconocido el significado
especifico de la palabra depositar en el poema. Pero al intentar trascender desde el plano
de identificacion particular a la apreciacién de las relaciones estructurales en la estrofa,
su respuesta es sélo una impresién de sentido comun: (el sentido de esta palabra en la
estrofa es...) “Que es algo que se va adhiriendo a algo en lo que no estaba antes”.

Como vemos, la respuesta estd aun demasiado sujeta al significado directo de
depositar. Y a su derivacion semantica acumular. Pero sin considerar, por ejemplo, el
juego de relaciones connotativas de la estrofa. Un juego de espejos, en el que cada
imagen modula las posibilidades de sus opuestos. En este notable poema de Millan, la
ciudad es un organismo que respira por sus cajas de caudales. Pero también es un cuerpo
amenazado por la ciénaga de unos bancos de caudales, en la que se empozan las aguas.
Hay frenesi y quietud. Fluidez y espesor. Las arterias de la ciudad se obstruyen con los
desechos de la propia agitacion que le da vida.

Percibiendo lo limitado de la respuesta, la profesora interviene y rectifica su
simplificacion de la tarea, recuperando la complejidad de la pregunta del texto escolar:

Profesora: ya, a ver. Pero es que.. Utiliza esos dos significados para dar una
interpretacion... global sobre [algo. (7)
Cristina Ah, ya...] éSobre la estrofa?
Profesora: si, sobre la estrofa (/a estudiante mira durante diez o quince sequndos el poema
en el texto de Lenguaje, con la profesora y el resto de compafieros muy atentos).
Cristina: eh..., es que no... (Acompaiia con un gesto de negacion con la cabeza).
Profesora: Ya, lo vamos a dejar ahi, no te voy a... (Haciendo el gesto de anotar en el
registro de participacion). Como lo hiciste, no te voy a poner una cruz éYa? Vamos a ver
quién sale ahora... (Agitando la bolsita con numeros).

(Fragmento ciclo 07 C3R)

En este ciclo fallido observamos, al menos, dos aspectos de interés. El primero
dice relacién con el transito desde los significados particulares a la proposicion de sentido
en el poema. Como el propio texto escolar lo sugiere, atender a la polisemia de una
palabra en una estrofa ofrece una interesante clave interpretativa. Pero dicha clave no
es un fin, sino un medio, que deberia ayudar a observar el caracter autorreflexivo del
discurso poético, en el que las posibilidades de sentido trascienden las relaciones
sintacticas y semanticas del uso natural de la lengua.

En este momento del didlogo, lo que se observa, entonces, es un problema de
gradualidad y de puntos de apoyo. Si las ayudas de la profesora no ofrecen un punto de
apoyo distinto a la perspectiva con la que ya cuenta la estudiante, es dificil que ésta
mejore su interpretacion del sentido de la estrofa.

¢Qué ejemplos de gradualidad y de puntos de apoyo habrian resultado posibles
en este dialogo? Considerando que la respuesta de la alumna se limita a una derivacion
l6gica de la palabra depositar, un punto de apoyo gradual podria haber sido llamar su
atencion sobre los contrastes que se modulan en el uso de dicha palabra: las imagenes
de los dos primeros versos de la estrofa expresan movimiento y agitacion (“Los bancos
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abren sus cajas de caudales / Los clientes sacan depositan dinero”), mientras que las de
los dos ultimos, quietud y reposo (“El cieno forma depdsitos. / El cieno se deposita en
aguas estancadas”) Una posible pregunta seria entonces: ¢Qué puede estar sugiriendo
este contraste entre movimiento y quietud en el poema? O también: la agitacion y
movimiento de los dos primeros versos expresan acciones humanas, mientras que la
quietud y reposo de los Ultimos dos versos, fendmenos del mundo natural: ¢ Qué puede
estar aportando esta diferencia en el sentido de la estrofa? O desde una perspectiva
gramatical: en un primer momento, la palabra “depositar” es un verbo ligado al frenesi
de las acciones humanas: indistintamente, “los clientes sacan depositan dinero” ¢ Con que

owo

propdsito se habrad evitado el uso de la conjuncion “y” en este verso?

Cualquiera sea el camino que se tome, lo que importa ilustrar aqui es que, ante el
bajo desempefio de la alumna en el ejercicio de interpretacion, la estrategia sugerida por
la profesora sdlo reproduce la consigna del texto escolar, sin proponer puntos de apoyo
gue contribuyan al desarrollo de la competencia interpretativa. Esto produce, ademas,
gue la descomposicidn inicial de la tarea, aportada como ayuda al comienzo del ciclo, no
logre modelar finalmente un proceso de razonamiento interpretativo, sino tan sélo
verificar que la alumna identifica la polisemia de la palabra depositar en estos versos del
poema.

Una segunda cuestion relevante que observamos en este ciclo tiene que ver con
la propia calidad de la participacién de la estudiante. Si bien es cierto Cristina responde a
las preguntas de la profesora, dichas respuestas expresan un importante grado de
improvisacidon, que hace pensar en un trabajo poco riguroso con el texto escolar. Esta
improvisacién “de cumplimiento” no afecta tanto al didlogo inicial del ciclo, cuando la
profesora solicita identificar la polisemia de un término, pero si que resulta decisiva para
una interpretacién de conjunto sobre el sentido de la estrofa (que es en definitiva el
propdsito de la tarea).

De este modo, tenemos aqui algo que ya veiamos también en la clase con el otro
curso. Un rasgo asociado a la motivacion y el compromiso, que influye en las funciones y
posibilidades de una actividad. Tal como en los ejemplos de la clase anterior, esta
redefinicion implica que una ATA cuyo propdsito original es evaluar la lectura e
interpretacion personal de textos poéticos, derive en interpretaciones “sobre la marcha”,
como soluciéon intermedia de cumplimiento. Y resulta evidente que, sin las necesarias
estrategias de motivacion, el registro de cumplimiento en la plantilla de evaluacién
adquiere un valor muy importante para el desarrollo de la tarea, tal como lo muestra la
afirmacién con que la profesora cierra este primer ciclo fallido en torno a la tercera
pregunta del texto escolar sobre el poema La ciudad:

Profesora: Ya, lo vamos a dejar ahi, no te voy a... (Haciendo el gesto de anotar en el
registro de participacién). Como lo hiciste, no te voy a poner una cruz ¢Ya? Vamos a ver
quién sale ahora... (Agitando la bolsita con numeros).

(Fragmento final ciclo 07 C3R)

Esta validacién de los intentos de respuesta de Cristina no es, por supuesto,
intrinsecamente negativa. En muchas ocasiones, validar el proceso es, precisamente, lo
importante. Lo negativo es que aqui todo se resuelve en un asunto de cumplimiento,
prescindiendo de las aproximaciones complejas y evaluaciones que la respuesta de la
alumna requeriria. Y restando importancia a lo que es verdaderamente clave: la
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adquisicion de habilidades para progresar en la comprensiéon y disfrute de los textos
poéticos.

éHasta qué punto esta mecanica de revision y cumplimiento influye en la calidad
del trabajo en esta actividad central de la clase?

Los siguientes ciclos en torno a esta tercera pregunta sugieren que bastante.
Luego de este primer ciclo fallido, en que se desiste de aclarar la respuesta de la alumna,
se presentan otros dos ciclos fallidos. En ambos casos se trata de alumnas que reconocen
no haber realizado la actividad. En el Ultimo de ellos, se presenta la siguiente situacion:

Profesora: San Martin, Fabiola (sorteando desde la bolsa de nimeros). Espérenme [un
rato (se dirige a la puerta, atiende a un breve recado de una inspectora y regresa al didlogo
con Fabiola).
Fabiola: ¢ Profe, me estd preguntando] si tengo la tres?
Profesora: Si. ¢La tiene o no la tiene? (la estudiante permanece unos segundos en silencio
y luego niega con la cabeza). Digan rdpido quienes las tienen hechas, porque si no...
(Mientras la profesora registra el incumplimiento de Fabiola en la plantilla, un comparfiero
levanta la mano, para responder la prequnta como voluntario).
Profesora: no, si es por sorteo, chiquillos.

(Ciclo 09 C3R)

Como vemos, en este ciclo la interaccion de gran grupo se interrumpe por la
llegada de una inspectora. La profesora la atiende y regresa al didlogo con la alumna,
quien reconoce no haber respondido la pregunta que se le pide. Pero lo mas relevante
ocurre luego, cuando un compafiero levanta la mano para compartir su respuesta y
recibe una aclaracién muy ilustrativa de parte de la profesora: “no, si es por sorteo,
chiquillos”.

Aungue es natural que se busque resguardar la coherencia de la actividad,
cuidando que el sorteo no pierda su relevancia, en esta aclaracién se expresan al menos
dos cosas. En primer lugar, se ratifica la preponderancia de la revision de cumplimiento
por sobre la funcion modeladoray evaluativa del aprendizaje relativo a los textos poéticos
de esta ATA. El mensaje parece muy claro: mas que comentar y valorar las lecturas de los
textos, lo que aqui hacemos es revisar el cumplimiento de la actividad. En segundo
término, la propia necesidad de escoger entre ambas cosas — esto es, entre la funcion
didactica de la actividad versus su cumplimiento — revela una contradiccion
metodoldgica, que influye de manera decisiva en la calidad del trabajo en el aula. Porque
si el cumplimiento no estd garantizado, seria importante atender a las variables que lo
dificultan (motivacionales, conductuales, etc.) y evitar las practicas que lo desincentivan,
pero no limitar el didlogo y la participacidon solo para resguardar el funcionamiento de la
rutina del sorteo, como termina sucediendo en este caso.

La valoracién de decisiones como esta debe considerar, por supuesto, también
otros aspectos de contexto: la revision de esta tercera pregunta acaba de tropezar con
dos incumplimientos de los alumnos. La actividad ha sufrido una interrupcién externa. Y
el propio didlogo, que en las clases de la profesora Rocio acostumbra a ser muy dindmico
y fluido, se ha vuelto un poco mas rigido. Esta rigidez no se refiere, como pudiera
pensarse, a expresiones de indisciplina, sino a la de aquellos momentos de aula en los
gue la dilacion de un asunto deriva en una tensa calma. Como si los participantes se
preguntasen: ¢y ahora... qué?
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Este es el clima en el que transcurre la Ultima parte de este didlogo en torno a la
tercera pregunta sobre el poema La ciudad. Y es este el momento en que finalmente se
alcanza un acuerdo sobre dicha pregunta, concretandose el patrén discursivo IRF que su
complejidad proyectaba. En este caso, dicho caracter de ciclo IRF no esta dado, no
obstante, por una evaluacién compleja, distinta a las validaciones simples que hemos
observado hasta ahora como tendencia (las expresiones de conformidad, tales como “ya,
muy bien”, “si”, etc.), sino por las sucesivas aproximaciones que el didlogo concita. En
dichas aproximaciones, la profesora vuelve a abrir la opcién de participacion general,
aunque conservando el punto de partida del sorteo:

Profesora: 36. Andrea ¢No esta? (un par de compafieras sefiala a Andrea). Ah, si esta...,
Andrea... no te habia visto. i La tiene?

Andrea: ¢En la 2857 (se refiere a la pdgina del texto de Lenguaje).

Profesora: 282. La tres (en referencia al numero de la pregunta). De antes, de antes de la
lectura (revisando el libro). No, no es antes de la lectura (1)

Andrea: De dia todo comienza a funcionar y las personas trabajan y todos empiezan a
producir (aclardndose y leyendo desde su cuaderno).

Alumna: como, como que es parte de la rutina... (Complementando la respuesta de
Andrea).

Profesora: La pregunta dice ¢Cémo interpretas... callense un ratito éya? (g un par de
estudiantes del fondo), é coOmo interpretas esta estrofa? Presta atencion a los sentidos en
que se emplea la palabra “depositar” (2).

(Fragmento ciclo 10 C3R)

Como vemos, en esta primera parte del ciclo sucede algo singular. Andrea, la
alumna que ha resultado sorteada, se muestra inicialmente confundida sobre la pregunta
gue debe responder. Pero la profesora la orienta y ella responde, leyendo desde su
cuaderno. Su interpretacién es, no obstante, aun muy general: “De dia todo comienza a
funcionar y las personas trabajan y todos empiezan a producir”. En esta vaga impresion,
Andrea desestima, por ejemplo, los versos tres y cuatro de la estrofa, en los que el uso
de la palabra depositar no hace referencia a agitacion y movimiento, sino mas bien lo
contrario. Y luego, la compafiera que complementa la respuesta de Andrea introduce el
aprovechable matiz de “ser parte de una rutina”, pero sin atender tampoco a los rasgos
textuales especificos que podrian expresar dicho matiz.

Con todo, este par de intervenciones son una base para profundizar en el sentido
de la estrofa. Y dado el caracter general de las respuestas, lo conveniente seria dirigir la
mirada hacia el texto, con preguntas del tipo: équé imdagenes de estos versos sugieren
funcionamiento y produccion? o éicémo dialogan estas imagenes con los Ultimos dos
versos, en los que la palabra depositar se relaciona mas bien con cosas detenidas y
estancadas?

Pero ello aqui no sucede. Ante las respuestas de las estudiantes, la profesora se
limita a reiterar la pregunta del texto escolar, implicando que estas interpretaciones no
son suficientes para alcanzar un acuerdo sobre el sentido de la estrofa. Y nos
encontramos, asi, con el mismo problema de gradualidad y de puntos de apoyo que
veiamos anteriormente. Porque la reiteracion de la consigna del texto escolar es una pista
muy clara, que alienta a seguir buscando. Pero por si sola no resuelve las dificultades
interpretativas de las alumnas.
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Visto desde la perspectiva de la ensefianza, cabria preguntarse entonces: ési la
profesora reconoce como insuficientes las respuestas, por qué no ofrece puntos de
apoyos que permitan avanzar hacia un acuerdo? En lugar de ello, opta por buscar otras
opciones, asignandole la palabra a una estudiante de la quinta fila:

Profesora: Antonia Pérez, a ver, digame su respuesta.
Antonia: Ya, que... estd diciendo que la vida en la ciudad es como estancada, como
rutinaria.
Profesora: Ya...
Antonia: Como, como aburrida... como [todos los dias lo mismo.
Profesora: Ya ¢y que tiene...] y qué tiene que ver el dinero ahi, el depositar dinero? (3)
Antonia: Ah, porque es una sociedad consumista.
Profesora: consumista, cierto, hay una critica al modelo econémico (4). Muy bien. Le voy
a poner un... (Hace el gesto de poner sdlo un “visto bueno”, pero sin considerar la
respuesta para las notas acumulativas).
Antonia: no, poh...
Profesora: Es que ya pasaron tantos, que... (Refiriéndose a que, como se trata de una
respuesta dada en lugar de la compafiera sorteada, queda sdélo como buena
participacion).

(Fragmento final ciclo 10 C3R)

Como observamos, en esta Ultima parte del ciclo se llega finalmente a un acuerdo
sobre esta cuarta estrofa del poema. Y, como es habitual en estas clases, se trata de un
acuerdo sobre el sentido correcto. Algo que, como sabemos, se haya en las antipodas de
lo deseable para la interpretacion y comentario de textos poéticos en el aula. Y de textos
literarios, en general. Especialmente, al considerar que “Todo acercamiento al texto
literario debe tener en cuenta que la literatura es un acto de comunicacion de
caracteristicas especiales que afecta al conjunto de elementos intervinientes en él, y que
no puede explicarse por uno solo de ellos” (Cerrillo, 2007: 19). Asi es que, mas que llegar
a un significado Unico sobre los poemas, seria conveniente ayuda a los alumnos a ver
como funcionan esas caracteristicas especiales, para que cada uno pueda realizar
interpretaciones de significados y atribuciones de sentidos lo mas ricas posibles, en el
amplio marco de las potencialidades linglisticas, estéticas, textuales-discursivas y
socioculturales de las obras (tampoco es conveniente, como se sabe, entregar el
equivocado mensaje a los alumnos de que todas las interpretaciones son buenas,
mientras nazcan del corazoén).

A pesar de este acuerdo sobre un sentido correcto para los versos, en este
momento vemos a la profesora hacer lo que sugeriamos un poco antes: ofrecer un punto
de apoyo, que invita a Antonia a enriquecer su perspectiva sobre estos versos. Esta ayuda
de la profesora (“Ya éy qué tiene que ver el dinero ahi, el depositar dinero?”) redirige la
mirada hacia el uso de la palabra depositar, que la pregunta del texto escolar solicitaba
usar como apoyo de la interpretacion y que la respuesta inicial de la alumna habia dejado
de lado. Con esta ayuda, se abre una posibilidad de exploracién de sentidos. Y, si bien es
cierto, el nuevo razonamiento de Antonia propone una relacion mas bien literal de
significados textuales (la referencia al depdsito de dinero es “porque es una sociedad
consumista”), el apoyo ofrecido por la profesora es una novedad, que resultaria Util para
comenzar a acercarse al juego de contrastes del poema. Pero nuevamente, en el
momento en que el didlogo podria tomar consistencia, se impone la estricta dindmica de
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revision de cumplimiento. La profesora evalia de manera simple la respuesta (“muy
bien”), brindando ademds una ultima ayuda, de contribucion a la tarea, que profundiza
la generalizacién hecha por la estudiante: “consumista, cierto, hay una critica al modelo
econdomico (4)”.

Este énfasis en la revision de cumplimiento se hace, ademads, muy patente en la
ultima parte del ciclo, cuando Antonia reprocha que su intervencidn sélo valga para un
visto bueno de participacién, pero no para un registro sumativo. La respuesta de la
profesora es, también, muy ilustrativa: “Es que ya pasaron tantos...”. Una explicacién que
nos recuerda nuevamente que la ATA no busca tanto explorar sentidos textuales
mediante la apertura del didlogo como revisar las respuestas y cumplimientos
individuales.

Este foco metodoldgico que hemos constatado hasta ahora no debe percibirse,
no obstante, como la expresidén de una rutina vacia, con la que se busque “matar el
tiempo” de clases. Lo que aqui se observa no es una deliberada sustitucion del didlogo
interpretativo por una actividad menos demandante. Antes bien, las acciones de la
profesora Rocio expresan una voluntad de aprovechamiento del tiempo de aula, con un
rol docente muy activo en la interaccion, como la gran cantidad de didlogo de gran grupo
lo demuestra.

Lo que este foco metodoldgico muestra, estimamos, es mas bien algo que ya
constatdbamos en el trabajo con el curso paralelo: una vision parcial del andlisis y
comentario de textos poéticos, desde la que se busca no obstante obtener el mayor
provecho del tiempo de aula. Pero ello, basado en una preeminencia de los resultados,
mediante la evaluacion, antes que en los procesos de aprendizaje, basados en el trabajo
del aula.

Pero antes de profundizar en ello, observemos el desarrollo que toman los
didlogos en esta segunda parte de la ATA.

Nos encontramos en un momento de transito desde las preguntas a las
actividades en torno al texto La ciudad, de Gonzalo Milldan. Como sabemos, dichas
actividades presentan un nivel de complejidad mayor, en la gradualidad del trabajo
propuesta por el texto escolar. Pero a pesar de dicha complejidad, este momento no
implica ninguna variaciéon o preambulo en la rutina de la ATA. No se observan, por
ejemplo, comentarios preliminares, que expliquen la diferencia entre el trabajo con las
preguntas vy las actividades. O preguntas introductorias, que exploren los aspectos que a
los estudiantes pudieran resultarles mas dificiles en esta parte de la tarea. En lugar de
ello, hay un paso directo a las actividades mediante un nuevo sorteo, como se observa
en el ciclo correspondiente a este momento:

Profesora: Ya, ahora nos vamos a las actividades... Catorce (sacando un nuevo nimero de
la bolsa). Hermosilla, Patricia. (Leyendo la actividad del libro) “Relee el poema en voz...”.
No lo vamos a hacer, obviamente. ¢ Qué aspectos de su lenguaje y sonoridad te llaman la
atencién? Explica. (1)

Patricia: ¢La uno, cierto?

Profesora: Si.

Patricia: (revisando en su cuaderno) éSu aburrimiento y hastio en la ciudad? (Se da cuenta
de que estd respondiendo la actividad dos en lugar de la uno). No, no, no... (Con breve risa
nerviosa).
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Profesora: ¢Qué... qué estd respondiendo? Dice “Relee el poema en voz alta. (Qué
aspectos de su lenguaje y sonoridad te llaman la atencién?” (Risas de la estudiante). Nada
que ver. (2)
Patricia: Ya, los aspectos como que se repiten muchas veces palabras y sonidos parecidos.
[También en...
Profesora: Ya, espérense], schiiist, escuchen. Se repiten muchas veces palabras y sonidos
parecidos (3). Chicos, hablen... hablen [mas fuerte (en referencia al volumen de voz con
que Patricia presenta su respuesta).
Patricia: también...] También que cada verso sea corto llama la atencién al leerlo.
Profesora: Ya. (4)

(Ciclo 11 C3R)

En su versién original, la actividad del texto escolar que motiva este didlogo es de
gran complejidad y riqueza: “Relee el poema en voz alta. ¢ Qué aspectos de su lenguaje y
sonoridad te llaman la atencién? Explica. ¢Como se relacionan estos aspectos con el
contenido del poema y la vision que comunica sobre la ciudad?”. Pero en este ciclo
ocurren dos cosas importantes. La primera es la decision de la profesora de omitir la
relectura del poema en voz alta, tal como el texto escolar lo solicita. Aunque se trata de
una decision que seguramente considera el limitado tiempo disponible de la clase, por si
misma revela un problema que observabamos también en el trabajo de la sesion anterior:
la asignacioén de lecturas y tareas con poca regulacion del tiempo y el modo en que esto
afecta a la calidad del proceso. En este caso, la relectura en voz alta del texto, o al menos
de algunas de sus estrofas, que resultaba esencial para apreciar, por ejemplo, la
musicalidad del poema.

Muy ligado a ello, una segunda cuestién importante en este ciclo es la omision de
la consigna final de la actividad, que es |la que da precisamente la riqueza interpretativa
a dicho item: “¢Como se relacionan estos aspectos (el lenguaje y la sonoridad del texto)
con el contenido del poema vy la visién que comunica sobre la ciudad?”. Con dicha
omisién, lo que se pierde es, en definitiva, la oportunidad de que los estudiantes
comenten el modo en que la organizacion sintactica y fonética del texto modula
importantes cuestiones de sentido en el poema. Pero esto redunda, ademas, en que la
tarea quede limitada a una actividad de reconocimiento de elementos, tal como las
respuestas de Patricia lo evidencian: “como que se repiten muchas veces palabras y
sonidos parecidos (...) También que cada verso sea corto llama la atencién al leerlo”.

En su conjunto, estas decisiones de la profesora ratifican la tendencia a la
simplificacion de las tareas y a una adscripcidn a practicas de lectura que se hayan,
también, en las antipodas de la perspectiva sociocultural del acto lector (Cassany, 2013),
limitando el trabajo con los textos a unas rutinas mecanicistas de base casi estrictamente
lingUistica.

Pero como hemos dicho, no nos parece que la profesora Rocio esté proponiendo
aqui una intencionada rutina mecanica de preguntas y respuestas de identificacion
simple para “agotar” el tiempo de clase, como pudiera pensarse. Antes bien, nos parece
gue sus comentarios expresan una vision parcial sobre la lectura y el comentario de textos
poéticos, pero con una clara voluntad de aprovechamiento del tiempo de clases y de
llevar a cabo un trabajo efectivo con los alumnos.

Una evidencia de ello es lo que sucede en el didlogo inmediatamente posterior al
gue hemos comentado. Como acabamos de ver, en este Ultimo ciclo (11 C3R) se han
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omitido dos aspectos importantes de la actividad, prescindiéndose de comentar las
relaciones de sentido que el texto escolar solicitaba. Con todo, el contenido hecho
publico en el ciclo aun podria derivar en un comentario sobre las relaciones de formay
contenido del texto, a partir de la respuesta de Patricia (“en el poema se repiten palabras,
se presentan sonidos parecidos y los versos son, en general, muy cortos”). Pero en lugar
de ello, la profesora realiza un giro que ya le hemos visto realizar en varias oportunidades.
Un giro hacia el refuerzo de contenidos conceptuales:

Profesora: (al curso) éY cémo se llama esa figura literaria en donde las palabras se
repiten? (1)
Alumna: Aliteracién...
Patricia: Anafora
Profesora: Anafora (2). Aliteracion es cuando suena parecido. Como los trabalenguas,
écierto? (3)
Patricia: esto es anafora.
Profesora: Anafora. Ya, ahi si, Patricia ¢ Ve? Ahi estuvo bien (la estudiante rie asintiendo).
(4)

(Ciclo 12 C3R)

En principio, este giro hacia el refuerzo de contenidos resulta pertinente.
Considerando que en el ciclo anterior una estudiante acaba de identificar la reiteracion
de palabrasy sonidos en el poema, reforzar la comprension de una figura como la anafora
es de suyo necesario (aungue en este caso se desaproveche un poco la alusion de una
compafiera a la aliteracion, que resulta tan relevante como el uso de las anaforas para la
modulacion de sentidos en el poema de Millan). Sin embargo, este refuerzo resultaria
pertinente como complemento del dialogo interpretativo, pero no como su sustituto, que
es lo que aqui ocurre. Porque una vez que la profesora realiza una validacién simple de
esta Ultima respuesta de Patricia, la actividad se da por revisada y se pasa a la siguiente.

Esto es a lo que nos referimos, entonces, cuando decimos que las rutinas de
interaccién de la profesora no se limitan a reproducir una mecanica de uso del tiempo de
la clase. Mas alla de la dindmica mas bien rigida del sorteo, sus decisiones revelan
decisiones estratégicas (que no pedagdgicas), que podrian relacionarse con una vision
mas bien parcial de la poesia como objeto de ensefianza en el aula, en la que pudiera
estarse expresando una formacion lectora muy limitada en este sentido. En base a dicha
vision, la profesora prescinde, por ejemplo, de discutir las cuestiones de forma en las
lecturas de los textos poéticos, pero refuerza la identificacion del vocabulario textual,
como refuerzo de la comprension lectora de los estudiantes. O limita los didlogos
interpretativos, pero recurre con frecuencia al refuerzo conceptual de elementos del
género lirico. La vemos, asi, enfatizar la dimensién estrictamente lingliistica de los textos
y dar relieve a los conceptos poéticos, cuyas definiciones y caracteristicas si que le
resultan conocidas.

Veamos esto en un nuevo momento de la interaccion: la revisidon de la segunda
actividad del texto escolar sobre el poema La ciudad. En su origen, esta actividad proyecta
un didlogo interpretativo de gran riqueza, con predominio de ciclos IRFs y alta
participacion de los estudiantes. La consigna de la actividad es la siguiente: “El hablante
lirico toma una actitud enunciativa para referirse al objeto lirico. ¢ Qué te comunica esa
actitud? Explica.”

206



Como vemos, se trata de una actividad que ofrece diversas opciones de trabajo
en el aula (Barrientos, 1999). Consideremos al menos tres de ellas: a) reconocimiento y
aplicacion de conceptos (con preguntas del tipo “éQué es un hablante lirico?” “éQué
actitudes liricas conoces?”, “éCual es el objeto lirico de este poema?”), b) relacion entre
recursos formales y sentidos del poema (con preguntas tales como “éCémo se relaciona
la actitud lirica enunciativa con la representacion de la ciudad en el poema”) y ¢) uso del
conocimiento, para explicar interpretaciones de sentido sobre el poema (con preguntas
como “éQué caracteristicas de esta actitud lirica permiten vincularla con dicha vision
sobre la ciudad?).

Para explorar el desarrollo de estas posibilidades, a continuacién observaremos el
didlogo de este momento de la clase, con una breve relacion comentada de los cinco
ciclos en torno a esta segunda actividad sobre el poema. Como de costumbre, este
didlogo se introduce con el sorteo:

Profesora: Dieciséis. Sandro Hermosilla (con tono “compasivo”).
Sandro: eeh... (Con tono celebratorio).
Profesora: élLa hizo? (lee desde el texto escolar) “El hablante lirico toma una actitud
enunciativa para referirse al objeto lirico...” (1) ¢Qué es el hablante lirico? (2) (al curso).
Sandro: eeh... el autor del [poema...
Alumno (a): el autor del...] O sea, no, poh’. El que esta describiendo el objeto. El que narra
coémo [es la ciudad.
Profesora: schiiist...] Ya, el que... podriamos decir que es el narrador del poema (3)
icierto?,
Sandro: Si
Profesora: la voz ficticia... del poema (4)

(Ciclo 13 C3R)

Como se puede observar, al comienzo del ciclo la profesora lee la informacion
contextual de la actividad (“El hablante lirico toma una actitud enunciativa para referirse
al objeto lirico”), pero deja fuera la segunda parte de la pregunta (“éQué te comunica esa
actitud? Explica.”). Esta vez se trata, no obstante, de una omisién momentdnea,
justificada por una decisién que le hemos visto tomar con frecuencia: la de descomponer
la tarea. Como de costumbre, esta ayuda propone también aqui un refuerzo de
conceptos (“¢Qué es el hablante lirico?”). Y tal vez nos parezca natural que asi suceda.
Escalar una montafia es una tarea que se realiza por tramos. Y parece que lo conveniente
seria afirmar cada paso en una base de dominios conceptuales. Pero esto es solo
parcialmente cierto. Porque hay montafias y montafias. Y “hacer cumbre” en un didlogo
de interpretacion de un texto poético, por ejemplo, es algo que no se relaciona tanto con
la comprensién de conceptos tedricos, como con la capacidad de apreciar criticamente
su expresion en el discurso.

Considerando lo anterior, en este momento resultaria esperable encontrar
también otras formas de descomposicion de la tarea. Por ejemplo, la proposicién de
inferencias simples, que activen gradualmente los intertextos lectores de los estudiantes
(Mendoza Fillola, 1996; Colomer, 2002). O el propio contraste de las hipdtesis de
significados propuestas por los alumnos con las pistas textuales del poema. En cualquier
caso, simplificaciones iniciales de la tarea que exijan a los alumnos ser capaces de y no
solo saber que, considerando que la actividad interpretativa es especialmente un asunto
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de habilidades y no sélo de conocimientos. Asi parece percibirlo también la profesora, al
reorientar en el siguiente ciclo el didlogo hacia la aplicacion de conceptos:

Profesora: ¢Y cudl es el objeto lirico? (1)
Sandro: es lo que lo inspira.
Alumna: La inspiracion.
Profesora: Ya, pero les estoy preguntando por... (Sefiala el libro) el objeto en el... en el
cual se inspira. (2)
Sandro: en este caso, en la ciudad...
Profesora: Ya, (3)
(Ciclo 14 C3R)

Como vemos, en el refuerzo de este ciclo no sélo se presenta una identificacion
conceptual, sino también la aplicacién de un concepto. Una tarea de aplicacion muy util
para asegurar la comprension de la pregunta que ha dado origen a este didlogo (“El
hablante lirico toma una actitud enunciativa para referirse al objeto lirico. ¢Qué te
comunica esa actitud? Explica.”). Hasta este punto, la profesora estd aprovechando la
descomposicion de la tarea, y los alumnos demuestran conocer el concepto de hablante
lirico y poder aplicar el de objeto lirico. Esto la alienta para reforzar, también, el tercer
elemento del género lirico implicado en la pregunta del texto escolar:

Profesora: Entonces, el hablante lirico toma una actitud enunciativa ¢ Cudl es la actitud
enunciativa? (1)

Alumna: La que habla en tercera persona.

Profesora: Ya, pero le estoy preguntando a Sandro Hermosilla, si.

Sandro: La que habla en tercera persona.

Profesora: La que habla en tercera persona (2) (con tono de confirmacion).

(Ciclo 15 C3R)

De este modo, estos tres primeros ciclos del didlogo afianzan,
correspondientemente, el dominio de los tres conceptos implicados en el enunciado de
la actividad del texto escolar: hablante lirico, objeto lirico y actitud enunciativa. En este
ultimo ciclo (Cl 15 C3R), no obstante, una comparfiera “malogra” la rutina de interrogacion
individual del sorteo, al dar la respuesta que se solicitaba a Sandro. Y como este Ultimo
se limita luego a replicar la afirmacién de la compafiera, la profesora realiza algo muy
necesario: le pide a Sandro profundizar:

Profesora: ¢Y qué mas pasa con esa actitud? (1)
Sandro: eh... como que narra algo.
Profesora: Narra algo, écierto? Describe algo. Eh... (2)

(Ciclo 16 C3R)

Llegamos, asi, a un momento clave de esta descomposicion de la tarea. En los
cuatro primeros ciclos, el didlogo ha permitido asegurar el dominio conceptual de los
elementos del género lirico presentes en el enunciado. Sandro y otros tres estudiantes
han demostrado reconocer dichos conceptos y ahora toca “atacar la cumbre”,
relacionando la actitud enunciativa del poema con la visidn que en él se expresa sobre la
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ciudad. Para ello, la profesora recupera la parte de la consigna que habia omitido en el
primer ciclo de este didlogo (Cl 13 C3R), recuperandose asi la posibilidad de un ciclo IRF
final muy coherente con la riqueza del enunciado del texto escolar:

Profesora: ¢ Qué te comunica esta actitud? Explique (1) (leyendo desde el texto escolar)
éPor qué el hablante lirico utiliza la actitud enunciativa? (2)

Sandro: Porque esta narrando como es su... su sociedad y la ciudad que surge.
Profesora: Muy bien, ¢ cierto? Hay una narracién, una explicacion... (3). Excelente, Sandro.
Qué bueno que trabajo (risas de sus comparfieros). Lo felicito (breve momento de
distension, mientras la profesora registra en el cuaderno la buena intervencion de Sandro
y se dispone a sortear otro numero).

(Ciclo 17 C3R)

Lo que finalmente sucede es muy ilustrativo. Lejos de la interpretacién de sentido
que proyectabamos, el alumno ofrece una respuesta mas propia de una pregunta cerrada
gue de la rica pregunta abierta del texto escolar. Y en dicha respuesta nos parece que
han incidido al menos dos cosas. Por una parte, la ayuda de Guia Verbal (2) con la que la
profesora reformula la pregunta del texto escolar (“éPor qué el hablante lirico utiliza la
actitud enunciativa?”), ya que ella reorienta el razonamiento y la respuesta (improvisada)
del alumno. Asi, Sandro no da cuenta finalmente de lo que la actitud enunciativa del
hablante le comunica en relacion al objeto lirico del poema (la ciudad), sino tan sdélo por
qué el hablante utiliza dicha actitud enunciativa, lo que no es lo mismo. Y aunque
responder a esta Ultima cuestién también ayuda a observar las relaciones de forma vy
fondo en el poema, la riqueza de interpretar la vision del hablante sobre la ciudad a partir
de la valoracion de una determinada actitud lirica seria seguramente mayor.

Y la segunda cuestion que nos parece relevante destacar aqui es la influencia de
la descomposicién de la tarea en la respuesta del alumno. Como anticipdbamos, los
puntos de apoyo conceptuales de dicha descomposicién no han garantizado por si solos
una interpretacion de sentidos como la que esta pregunta requeria, sino que han
contribuido, mas bien, a la simplificacion de la actividad. La prueba de ello es que en la
respuesta de Sandro (“porque estd narrando como es su sociedad...”) resulta evidente la
influencia del ciclo anterior, en que precisamente se ha identificado a la actitud
enunciativa como “aquella en la que se narra y describe algo”.

En sintesis, la interaccidén en esta segunda actividad sobre el poema La ciudad
ratifica los patrones discursivos que hemos venido constatando hasta ahora: ante la
apertura de un ciclo interpretativo, el andlisis poético deriva hacia el refuerzo de
contenidos, de la mano de la descomposicion de la tarea. Dicha ayuda incentiva el didlogo
y la participacién de los estudiantes, pero sin ofrecer puntos de apoyo para la labor
interpretativa, neutralizando la posibilidad de incrementar las habilidades de los alumnos
en esa direccion.

éPor qué la profesora toma frecuentemente entonces esta decisién del refuerzo
conceptual? Preliminarmente, estimamos que esta conduccién del didlogo hacia dicho
refuerzo es una estrategia orientada a la ensefianza mas que al aprendizaje. Recurriendo
a una metafora deportiva, dirlamos que en estos casos la profesora opta por desplazarse
por la segura pista de los contenidos conceptuales, antes que por la inestable superficie
de la interpretacién textual. Una comparacion que implica recordar, no obstante, que
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estas decisiones no se toman en la placida postal invernal de los Alpes suizos, sino en el
dindmico espacio de relaciones comunicativas del aula, por lo que resulta arriesgado
atribuirles una sola causalidad o un solo propdsito.

En la revision de la tercera y ultima actividad sobre el poema La ciudad se
introducen algunas novedades en relacién a estas tendencias. En la formulacién original
del texto escolar, la actividad invita a una compleja relacién de sentidos entre la
coherencia local y global del poema, respaldando dicha relacion con ejemplos especificos
del texto: “En la tercera estrofa, los Ultimos versos dicen ‘Corre la pluma. / Corre rapida
la escritura’ ¢Qué sentido tienen estos versos en relacion con la totalidad del poema?
Fundamenta apoyandote en citas textuales”. La estrofa del poema La ciudad a la que se
hace referencia en esta actividad es la siguiente: “Corren automéviles por las calles. / Los
autobuses abarrotados corren. / Los autobuses se detienen. / Abren las tiendas de
abarrotes. / Abren los grandes almacenes. / Corren los trenes. / Corre la pluma. / Corre
rapida la escritura”.

La revision de esta actividad se efectla en un solo ciclo (Cl11 C3R), pero con
sucesivas aproximaciones de parte de la profesora y los estudiantes. Se trata, de hecho,
de uno de los escasos dos ciclos IRF que se presentan en el trabajo con este poema, en
el total de quince ciclos que componen el conjunto del episodio (EPI04 C3R). Como de
costumbre, el didlogo se inicia con un nuevo sorteo:

Profesora: Treinta y cinco. Tobias Serrano. iMiren, salieron premiados los nifiitos! (un
compafiero celebra en tono festivo “bien, Tobias”). En la tercera estrofa, schiiist...
(Llamando a atender a la lectura de la pregunta) los Ultimos versos dicen “Corre la pluma
/ Corre rapida la escritura” ¢ Qué sentido tienen estos versos en relacion con la totalidad
del poema? (leyendo desde el libro). (1)

(Fragmento inicial ciclo 18 C3R)

Como ha sucedido anteriormente, la profesora omite también en este inicio de
ciclo el condicionante de la actividad (“fundamenta apoyandote en citas textuales”),
explicitando sélo la pregunta de base (“éQué sentido tienen estos versos en relacion con
la totalidad del poema?”). Lejos de simplificar la tarea, esta omision la dificulta, ya que
sustrae del didlogo los apoyos textuales que el alumno podria usar como evidencias de
sus razonamientos, en los cuales se juega gran parte del sentido de la labor interpretativa
y del comentario de textos. Sin el apoyo de dicha fundamentacién, lo que queda es una
respuesta “cerrada” sobre el sentido general del poema:

Tobias: que da a entender que la ciudad estd en pleno desarrollo.

Profesora: Ya, esta en pleno desarrollo (2) y qué tiene... schiiist, ya puh, chico (a un
estudiante que habla con el comparfiero, aunque el clima general es de atencion) ... iy con
qué... o seay la escritura, qué relacion tiene con eso? (3)

(Fragmento ciclo 18 C3R)

Reconociendo este problema de gradualidad en la respuesta de Tobias, la
profesora ofrece una ayuda regulatoria y confirma la respuesta del alumno con una
validaciéon simple (2), pero de inmediato pide al estudiante “volver al texto”, con una
ayuda que da pistas sobre la importancia de la alusion a la escritura en estos versos (“O
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sea, y la escritura, équé relacidn tiene con eso?”) Se abre, entonces, una interesante
posibilidad de didlogo, que concita la participacion de otros estudiantes:

Tobias: que lo va describiendo y lo va narrando todo.
Profesora: va narrando... uhm... podria ser...
¢Alguien tiene otra respuesta? “Corre la pluma. / Corre répida la escritura” ¢ Qué sentido
tienen estos versos en relacion con la totalidad del poema? (4)
Alumno (a): asi como que va desencadenandose...
Alumna (b): como apresurado...
Profesora: Ya, que es apresurado... ¢quién es...? [¢ Qué? (5)
Tobias: que es] como la ciudad...
Profesora: Es como la ciudad écierto? Que la persona estd escribiendo rapido... (6) podria
ser... Ya, Tobias (aprobando la respuesta del estudiante y registrando su participacion en
el cuaderno).
(Fragmento final ciclo 18 C3R)

Como vemos, la proyectada apertura del didlogo se concreta, pero con poco
aprovechamiento de las intervenciones. O mas bien, con un “cierre anticipado”, que
produce un contenido de baja calidad y deja a medio camino el desarrollo de las
relaciones de forma y fondo sobre el texto que comenzaban a sugerir las respuestas de
los alumnos. En la linea de dichas respuestas, la ocasion parecia propicia para explorar,
por ejemplo, los recursos retoéricos y la musicalidad de un texto cuya estructura externa
y sintaxis connotan las funciones tematicas del contenido. Fendmeno que por ejemplo
resulta observable en la reiteracion del fonema /t/, correspondiente a la consonante
vibrante multiple, en esta estrofa, que intensifica el efecto del ruido y el movimiento en
la ciudad: “los autobuses abarrotados corren”, “abren las tiendas de abarrotes”, “corre
rdpida la escritura” (las cursivas son nuestras). O la propia puesta en abismo de una voz
lirica que alude a la rapidez del ejercicio escritural (ejercicio que, a su vez, la ha instituido
como hablante en el poema).

Pero todo ello queda sélo como una posibilidad, en un ciclo IRF que concita
sucesivas aproximaciones de la profesora y los alumnos a la demanda, pero que concluye
con una nueva evaluacion simple. De hecho, esta retroalimentacion, que cierra no solo
este ciclo, sino también el episodio de evaluacién — interpretacion del poema La ciudad,
de Gonzalo Millan (EPI04 C3R), ofrece pocas certezas sobre la buena o mala interpretacion
de sentido de estos versos en relacion a la totalidad del poema: “Es como la ciudad
écierto? Que la persona esta escribiendo rapido...”, afirma la profesora. Y luego agrega:
“... podria ser. Ya, Tobias”.

En esta ultima intervencion de la profesora, lo que queda es el aire es una gran
interrogante: “éY por qué podria ser’? O también: ¢Qué criterios y aspectos
textuales/discursivos podrian considerarse, entonces, apropiados para fundamentar una
interpretacion de sentido como esta?

En una mirada de conjunto, es esta falta de fundamentos interpretativos y de
modelamientos para el aprendizaje las que caracterizan en gran medida este episodio de
“evaluacion — interpretacién” en torno al trabajo con el poema La ciudad de Gonzalo
Millan. Ello redunda en unos ciclos de interaccién mas bien poco productivos, como se
puede observar en la siguiente tabla:
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Cl 04 C3R IRF (incompleto)
Cl 05 C3R IRF (incompleto)
Cl 06 C3R IRF (incompleto)
Cl07 C3R Ciclo frustrado (IRF)
Cl 08 C3R Ciclo frustrado (IRF)
Evaluacion - Cl09 C3R Ciclo frustrado (IRF)
EPI 04 C3R Interpretacion Cl 10 C3R IRF
(15 ciclos) Cl11 C3R IRF
Cl12 C3R IRE (de contenido)
Cl 13 C3R IRE (de contenido)
Cl 14 C3R IRF (incompleto)
Cl 15 C3R IRE (de contenido)
Cl 16 C3R IRE (de contenido)
Cl17 C3R IRF (incompleto)
CI 18 C3R IRF

Tabla 16: Detalle de episodio n°4 de la clase 3
Fuente: Elaboracion propia

Como se puede observar, un tercio de las interacciones del episodio corresponde
a IRFs incompletos; esto es, ciclos cuyas preguntas requeririan algo mas que respuestas
simples, pero en los que dicha riqueza no se concreta, al no contar con las aproximaciones
sucesivas y/o con los feedbacks complejos que caracterizan a un ciclo IRF. Junto a ello, se
repite en este episodio la tendencia de la profesora a suplir la discusion de las respuestas
lectoras de los alumnos con preguntas de dominio conceptual, representada aqui por los
cuatro IREs de contenido que se registran entre los ciclos 12 y 16. Como hemos visto, en
dichos ciclos las preguntas de la profesora Rocio han estado nuevamente enfocadas en
el “refuerzo de materia” (poniendo el énfasis en nociones tales como “hablante lirico”,
“objeto lirico”, etc.), en momentos en que las actividades del texto escolar requerian mas
bien discusiones de sentido sobre el poema. A esta tendencia, se agregan ademas los tres
ciclos frustrados que se presentan en relacién a la tercera pregunta del texto escolar
sobre el poema (“éCémo interpretas esta estrofa? Presta atencion a los sentidos en que
se emplea la palabra “depositar”), dos de los cuales se deben a incumplimientos de los
estudiantes en la realizacion de la actividad, mientras que el tercero corresponde a un
ciclo en el que se desiste de alcanzar una respuesta.

En su conjunto, el trabajo de los estudiantes y la profesora en este episodio de
“Evaluacion/Interpretacion” sobre el poema La ciudad, de Gonzalo Millan - el episodio
mas extenso de la clase -, ratifica las tendencias docentes que hemos observado
anteriormente. La interacciéon altamente regulada por la profesora resulta en un trabajo
metddico, pero mas bien de baja calidad, en el que las preguntas y actividades del texto
escolar, que posibilitarian un potencial interpretativo considerable, son tratadas de
manera superficial, o derivan hacia el estricto refuerzo de contenidos conceptuales. Estas
caracteristicas de la interaccidon, que estadisticamente representan al 80% de los ciclos,
sélo son compensadas por tres ciclos IRF, en los que la profesora Rocio y los alumnos
contrastan puntos de vista sobre las respuestas, aunque sin contar en ninguno de dichos
ciclos con evaluaciones complejas (distintas de un “ya”, “bien” o un “si, puede ser”).

En este momento nos encontramos a quince minutos del cierre de esta tercera
clase. La puesta en comun de las preguntas y actividades sobre el poema La ciudad de
Gonzalo Milldan ha ocupado casi toda la primera media hora de la sesién. Y este uUltimo
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cuarto de hora se destina en su totalidad a la revision de los dos poemas restantes:
Amanecer, de Norah Lange y No quisiera que lloviera, de Cristina Peri Rossi, sin
variaciones significativas en la modalidad del trabajo en el aula.

Antes de pasar a la revisidn de las preguntas y actividades sobre estos dos textos,
se produce, no obstante, un didlogo de interés entre la profesora y el curso. Aunque no
se trata de una interaccién destinada a la elaboracién de contenido, la hemos incluido
como un ciclo de la muestra, por su relevancia para la valoracién del contexto en el que
se desarrollan las actividades y episodios de la clase:

Profesora: ¢ Oigan, ustedes hicieron la actividad? (pregunta al curso y varios estudiantes
responden afirmativamente). Qigan, épor qué... encuentro como que no hicieron bien la
actividad? (los alumnos expresan varias opiniones a la vez). A veces han trabajado mejor...
esta vez no sé qué les paso...
Alumna (a): estdbamos [conversando...
Profesora: responden inseguros]
Alumna (b): es que igual estaba dificil.
Profesora: No, no estaba dificil. Ya..., o sea si esto estaba dificil, la prueba va a estar
terrible (varios estudiantes rechazan con un “noooo”). Ya estd hecha.
Alumna (a): ¢Son puros analisis... de poemas?
Profesora: De la... 30 a la..., como de la 24 a la 40 son analisis de poemas...
Alumna (a): ¢Son como estas las preguntas?
Profesora: Si (en la sala el silencio es absoluto).

(Ciclo 19 C3R)

Como se puede observar, este didlogo vuelve a apuntar hacia una idea que hemos
sugerido en las dos ultimas clases. Como los estudiantes han hecho un poco “lo que han
podido” en el trabajo individual con los poemas del texto escolar (con altos niveles de
incumplimiento, como veremos con precisién en la discusion de estos resultados), la
evaluacién de las respuestas deriva con frecuencia en comentarios de interpretaciéon
“sobre la marcha”. Y como es esperable que suceda, dichas interpretaciones resultan
muy limitadas, no sélo por la necesidad de improvisaciéon de los alumnos (de ahi, tal vez,
las respuestas de sentido comun que observamos con frecuencia en los intercambios),
sino también por el énfasis en la revisién de cumplimiento que estas actividades tienen.
No se presentan, entonces, las condiciones para una actividad de interpretacion colectiva
de textos poéticos - ya que la accion mediadora de la profesora esta dirigida a la revision
de las respuestas de los estudiantes -, pero tampoco se observa una evaluacion del
trabajo de los alumnos. Y no contar con evaluaciones que potencien los aprendizajes es,
segln hemos ido constatando, uno de los grandes obstaculos que los estudiantes tienen
para progresar en la comprension e interpretacion de los poemas.

Junto a lo anterior, este didlogo viene también a ratificar que las rutinas de
actividades que hemos conocido en la segunda y tercera clases son el modo caracteristico
de analisis y evaluacién de textos poéticos propuesto por la profesora Rocio. Aunque es
posible que éstas no sean sus unicas formas de acercamiento a la poesia en el aula, el
didlogo si que confirma que este es el tipo de andlisis poético que se evaluara en la prueba
de unidad. Un tipo de analisis en el que, por demas, echamos en falta los apoyos que se
prometian con la actividad grupal del facebook de los poetas, de la primera clase
observada.
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Llegados a esta instancia final de la clase, el trabajo con los poemas Amanecer, de
Norah Lange, y No quisiera que lloviera, de Cristina Peri Rossi, mantiene la secuencia que
hemos conocido hasta ahora: una lectura en voz alta de cada poema, seguida de un
episodio de evaluacion — interpretacion de las preguntas y actividades del texto escolar.

Como sabemos, dichos textos, junto a sus preguntas y actividades, fueron
también trabajados en la clase n°2, con el 2°Afilo Medio B?2. Esto nos ofrece una
interesante oportunidad de contraste, que permite observar las formas de mediacion de
la profesora ante las respuestas lectoras de un grupo distinto de estudiantes.

En el caso del poema Amanecer, de Norah Lange, el episodio de evaluacién —
interpretacion (EPI07 C3R) se inicia con un primer ciclo de refuerzo de la métrica del poema
(CI21 C3R) en el que, a manera de entrada al texto, la profesora pregunta al curso por la
cantidad de versos y estrofas del poema. Esta formula es exactamente la utilizada en la
clase anterior, con los estudiantes del 2° Afio Medio B. Y como en ese caso, aqui también
se pasa luego directamente a la primera pregunta del texto escolar:

Profesora: Entonces, Bernardo. ¢Como interpretas la personificacidn presente en esta
estrofa? “Los letreros luminosos duermen / el asombro de sus colores / y anticipan la
contemplacion de cada pobre”. (1)
Bernardo: Se trata de que el fondo, asi como lo que ilumina la calle son los pobres, como
gue les da una vida mas segura y humilde... eeh... no sé... no sé qué mas [puedo decir
Profesora: yaa...] (con tono dubitativo). iCual es...?, iCual es la personificacion en esa
estrofa? (2)
Alumno (a): Los letreros luminosos duermen.
Profesora: Los letreros luminosos duermen. ¢ Qué es personificacion? (3)
Alumnos: (a coro). iDarle cualidades humanas a un objeto inanimado!
Profesora: Cualidades humanas en un objeto inanimado. Muy bien. (4) Cierto, entonces,
“los letreros luminosos duermen el asombro de sus colores y anticipan la contemplacién
de cada pobre” (releyendo desde el libro) ¢ Como fue lo que dijo? (a Bernardo). (5)
Bernardo: que como que al despertar de cada pobre le da...
Profesora: ¢ Pero si los focos luminosos duermen...? (6)
Alumnos: (a coro) jEstan apagados!
Profesoras: Estdn apagados. Entonces, écomo va a ser el despertar...? No entiendo mucho
eso... (7)
Bernardo: Como que le da un amanecer a la ciudad.
Profesora: Ya, si, podria ser... icierto? ¢Si? Ahi si é Cierto? Un amanecer... (8) (vuelve a leer
los versos rdpidamente). Dan un despertar a la ciudad, donde se pueden ver... (Registra
en el cuaderno la participacion de Bernardo).

(Ciclo 22 C3R)

Como se puede observar, este ciclo resulta muy representativo de los modos de
abordar los poemas que hemos conocido en las clases. En él se presenta, en primer
término, una interpretacién improvisada del alumno (en lugar del resultado de un trabajo
individual con las actividades del libro). Dicha improvisacion deriva de nuevo en un

2 Ver en clase n°2, figura 8 con poema Amanecer (N. Lange) y actividades de la pagina 284 del
texto escolar de Lenguaje y Comunicacion de Il Afio Medio. Y figura 9 con poema No quisiera que
lloviera (C. Peri Rossi) y actividades de la pag. 285 del texto escolar de Lenguaje y Comunicacién
de Il Afio Medio.
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refuerzo de contenidos conceptuales de parte de la profesora (“éQué es
personificacion?” “éiCudl es la personificacion en esta estrofa?”), mediante el
ofrecimiento de una ayuda que conocemos bien: la descomposicion de la tarea. Es esta
ayuda la que propicia el desarrollo del didlogo e incentiva la participacion de los demas
estudiantes, pero también la que orienta la discusidn hacia el refuerzo de contenidos del
género lirico, dejando de lado el desarrollo de las habilidades necesarias para enfrentarse
a un texto poético. Luego, al volver a la tarea interpretativa con una invitacion a
reconsiderar (5), todo se diluye en una breve discusién sobre los significados textuales y
en una retroalimentacion que deja mas dudas que certezas sobre los criterios de
evaluacion del andlisis poético (“Ya, si, podria ser... écierto? ¢Si? Ahi si éCierto?”). Esta
reaccion de “sorpresa” de la profesora resulta, como vemos, muy reveladora. Y ante ella,
cabria preguntarse: iesta la profesora “a favor” de abrir los sentidos en la discusion
grupal de los poemas? Y si no lo estd iqué sentido tiene que la actividad sea colectiva?
éLlegar a una respuesta “cerrada”, que todos puedan compartir y guardar, con miras a la
evaluacién?

Pero en esta mirada general, un dato mas interesante aln es que este ciclo
reproduce casi sin diferencias el tratamiento dado a esta primera pregunta sobre el
poema Amanecer en la clase anterior, con un grupo distinto de estudiantes. Recordemos
lo sucedido en ese momento, con el 2° Ailo Medio B:

Profesora: Cuarenta y dos, Daniel Serrano (sacando un nuevo papel del sorteo). ¢COmo
interpretas la personificacién presente en esta estrofa donde sale el nimero 1?... Los
letreros luminosos duermen / el asombro de sus colores / y anticipan la contemplacién
de cada pobre... (1)

Primero, éQué es personificacion? (2)

Daniel: darle caracteristicas humanas a un objeto que no sea...

Profesora: es inerte, écierto? (3) ¢Y qué personificacién hay ahi? (4)

Daniel: los letreros luminosos duermen.

Profesora: i Duermen, cierto? Duermen es la cualidad (5). Entonces.... écdmo interpretas
la personificacién presente en esta estrofa? ¢ Qué quiere decir? (6)

Daniel: (leyendo de su cuaderno) que... la personificacién se usa como para dar a entender
gue, después de estar encendidos toda la noche, al amanecer los letreros se apagan y por
eso caen en el suefio.

Profesora: muy bien. Excelente (registra el visto bueno en la plantilla). (7)

(Ciclo 06 — C2R)

Como vemos, la estructura de participacion y el contenido puestos en juego en
ambos ciclos son muy parecidos. En los dos casos la profesora Rocio ha estimado
necesario realizar una descomposicion de la tarea, siguiendo una secuencia de
identificacion (“éQué es personificaciéon?”) y de reconocimiento (¢Qué personificacion
hay ahi?”). Y en ambos ciclos, este refuerzo conceptual se proyecta como relevante para
la interpretacién del sentido de la personificacién en la estrofa del poema, aunque con
una importante diferencia: en el caso de Bernardo (ciclo 22 C3R), la profesora ofrece esta
ayuda luego de recibir una respuesta improvisada de parte del estudiante (por lo que
podemos valorar dicho recurso como una ayuda del tipo: “mira, Bernardo, apdyate en tu
comprension conceptual de esta figura literaria para reconsiderar tu interpretacion”).
Pero en el caso de Daniel (Cl06 C2R), el ofrecimiento de la descomposicidén de la tarea
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sucede antes de cualquier respuesta del alumno, por lo que la ayuda de la profesora
cumple una funcion didactica distinta, mas ligada a una evaluacion que al apoyo de la
tarea interpretativa. Aunque también podria tratarse sélo de una gradacion de la tarea
basada en un solo propdsito: la adquisicién de contenidos. Una gradacion en la que,
primero, se conoce el concepto, luego, se pone en practica y, finalmente, se abren sus
posibilidades de sentido, en la relacion con otros elementos y conceptos. Aunque esto
ultimo es lo que vemos que no llega nunca a suceder en estas clases. Presumiblemente,
por la falta de herramientas interpretativas y modeladoras, que permitan a la docente
dirigir la atencién de los estudiantes a esas “otras posibilidades”.

Asi, en ambos ciclos observamos una mediacion docente dedicada principalmente
al refuerzo de contenidos; algo que, como hemos dicho, resulta necesario para afianzar
el dominio conceptual de los elementos del género lirico, pero no necesariamente para
encaminar la discusién sobre los sentidos de los poemas. Y luego, indistintamente de las
posibilidades que las respuestas de los estudiantes sugieren para el comentario textual,
en ambas secuencias de didlogo la mediacion finaliza con una retroalimentacion simple.
De hecho, la respuesta improvisada de Bernardo y la presentacion del trabajo individual
de lectura y desarrollo de las actividades de Daniel reciben el mismo trato, aunque en el
caso de Bernardo, son los compafieros quienes expresan la definicion de personificacion.
Y son también ellos quienes la reconocen en los versos del poema. Daniel, en cambio,
realiza ambas cosas por si solo, ademds de ofrecer una interpretacién que representa un
buen punto de partida para profundizar en el sentido de esta figura literaria (“la
personificacion se usa como para dar a entender que, después de estar encendidos toda
la noche, al amanecer los letreros se apagan y por eso caen en el suefio”). Y esto, podria
hacernos preguntar, nuevamente: iqué sentido tiene la puesta en comun de
interpretaciones sobre los textos sin una atencién mas equilibrada a las necesidades
particulares de los estudiantes?

En sintesis, la comparacion de estos dos ciclos evidencia la repeticién de unos
esquemas discursivos que, si bien es cierto, incentivan la participacion y aportan
contenido al didlogo de aula, en gran medida limitan la exploracion de las respuestas
lectoras. Se trata, en definitiva, de rutinas que ofrecen un importante grado de control
para la gestidén del didlogo en la clase, pero que una vez mas no se corresponden
precisamente a la esperable ductilidad del comentario de textos poéticos.

La revision de la segunda pregunta sobre el poema Amanecer nos ofrece otro
ejemplo muy claro de esto, con una estructura de participacion y enunciados también
muy similares a los generados en torno a la misma pregunta en la clase anterior.
Observemos, en primer término, la interaccion que esta pregunta genera en esta tercera
clase, para luego comentar las similitudes y diferencias entre ambos ciclos:

Profesora: Veintisiete (sorteando un nuevo numero). Esteban. Uy, Esteban no estd. No
puedo creerlo. Ya, treinta y cinco.

Alumna: Ahhhh (con fingido gesto de dolor).

Profesora: Karina, salié premiada. Vamos a ver si trabajé o si hablo en la clase.

Karina: Trabajo (risas).

Profesora: ¢ En qué sentido la ciudad se abre como una carta? (leyendo la pregunta desde
el libro de lenguaje). Schiiist. (1)

Karina: Cuando estd amaneciendo.
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Profesora: Cuando estd amaneciendo, écierto? Y aparte, ¢qué mas pasa con esta ciudad
que...? ¢Qué hace uno cuando tiene una carta en la mano? (2)

(Fragmento inicial ciclo 23 C3R)

Como podemos ver, esta primera parte del ciclo comienza con la pregunta de la
profesora y la escueta respuesta de la estudiante. Una respuesta tal vez influida por el
objeto lirico y por el propio titulo del poema (Amanecer). Pero lo cierto es que en ella
caben explorar aun muchas posibilidades interpretativas. Y asi parece considerarlo la
profesora, quien confirma la validez de la respuesta, pero de inmediato inicia una
apertura del didlogo (“Cuando estd amaneciendo, écierto? Y aparte, ¢qué mas pasa con
esta ciudad que...?”) y casi simultdneamente, inicia también un razonamiento inductivo
(“éQué hace uno cuando tiene una carta en la mano?”). Este razonamiento bien puede
ser considerado ademds como una nueva descomposicion de la tarea (2), aunque esta
vez, con una importante diferencia: no se trata de una ayuda destinada al refuerzo de
contenidos conceptuales (como sabemos que ocurre con esta ayuda habitualmente),
sino de un apoyo para un razonamiento interpretativo. Este prometedor inicio se ve
ademas respaldado por las intervenciones de algunos compaferos y compaferas de
Karina, que siguen a la profesora en el desarrollo de una interesante comparacion:

Profesora: Y aparte, équé mas pasa con esta ciudad que...? ¢Qué hace uno cuando tiene
una carta en la mano? (2)
Alumnos: La abre..., |la abre (risas).
Profesora: La abre...
Alumna (a): Y la lee.
Profesora: La lee ¢Y la ciudad se puede leer? (3)
Alumno (b): No.
Karina: No, pero un poco si, con verla...
Profesora: ¢ La ciudad se puede leer?
Alumna (c): si, porque se [narran situaciones que...
Profesora: Claro, porque uno va viendo y va leyendo] las cosas que pasan en la ciudad. (4)
Alumna (c): Se narran situaciones.
Profesora: Si é Por qué no? Todas las ciudades son distintas, ¢cierto? (5)
(se produce la pausa del registro de la participacion de la estudiante en el cuaderno, con
el curso casi en completo silencio).
(Fragmento final ciclo 23 C3R)

Sin embargo, estas prometedoras proyecciones de discusion concluyen con una
explicaciéon de la profesora que sintetiza el sentido de la comparacién propuesta en los
versos finales del poema: “la ciudad se abre como una carta” es una imagen relacionada
con en el hecho de que “la ciudad puede leerse, igual que un texto”. De esta manera, se
da por concluida la revisién de esta segunda pregunta, registrandose el cumplimiento de
Karina en la plantilla, en un ciclo IRF que finaliza con dos ayudas de feedback muy
representativas del importante papel que ha tenido la profesora en la elaboracion del
contenido: reformular (4) y afiadir (5).

éY qué interacciones y contenidos se produjeron en torno a esta segunda
pregunta sobre el poema Amanecer en la clase anterior, con el 2° Ailo Medio B?
Recordemos ese momento:
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Profesora: Diez (sacando un nuevo papel del sorteo). Gabriela Barahona... éesta?
Alumna: si, esta.
Profesora: ah, Gabriela, hola (con tono cordial) éhizo la actividad?
Gabriela: si.
Profesora: ¢ési? Pagina 284. (En qué sentido la ciudad se abre como una carta? (1)
(leyendo directamente desde el texto escolar). Tienen que tener su actividad abierta,
chiquillos (la alumna busca en el libro durante medio minuto, con la atencion absoluto del
curso).
Gabriela: En el sentido de que... la ciudad se abre como una cosa de... de un nuevo
comienzo...
Profesora: ya, de un nuevo comienzo... ¢Por qué? (2)
Gabriela: por el nuevo dia, por... la luz que se inicia... por...
Profesora: ya, porque amanece ¢cierto? (3)

(Ciclo 08 — C2R)

Como vimos en la parte correspondiente del analisis de la clase 2 (ver pdg. 158),
la respuesta inicial de Gabriela, la alumna, ofrece un buen punto de partida. Aunque se
trata, como en el caso anterior, de una respuesta improvisada, la asociacion de la imagen
de la ciudad abriéndose como una carta con “un nuevo comienzo” ofrece mejores
posibilidades interpretativas que las de la respuesta de Karina, la estudiante del 2° Afio
Medio A, de esta tercera clase, que en definitiva se limitaba a reiterar el titulo del poema.

Con todo, aqui también la profesora parece reconocer la poca justicia que el ciclo
le hace a la riqueza de la pregunta y abre inmediatamente el didlogo:

Profesora: (Y por qué mas podria ser? Les pregunto a todos ahora... iy por qué mas podria
ser? (1)
Alumno (a): por la vuelta de... la sorpresa... como dice [la sorpresa de sus calles...
Profesora: ¢ Qué hace uno cuando tiene una carta?] (2)
Alumno (a): abrirla.
Profesora: ya. ¢Y cuando uno la abre...? (hace el gesto de apertura con las manos) (3)
Alumnas (b): ila lee! (a coro)
Profesora: ya, entonces... (La ciudad de alguna forma... (Atencion absoluta del curso) se
puede leer también o no? (4)
Alumno (c): si
Profesora: se puede interpretar también ¢verdad? Uno va caminando y va viendo y la va
leyendo (enfatiza la palabra “leyendo”) de manera visual écierto? (5). Eh..., Gabriela
(registrando en la plantilla de cumplimiento).

(Ciclo 09 — C2R)

Como vemos, la similitud entre ambos modos de acercarse a la pregunta es muy
clara. A pesar de tratarse de cursos diferentes, y de contar con diferentes respuestas para
el inicio de los didlogos, la estrategia de mediacion es practicamente la misma, con una
alta contribucion de la profesora en la elaboracion del contenido. Dicha alta contribucion
docente (y, por tanto, baja participacion de los estudiantes), se expresa, como vemos, de
una manera casi idéntica a la que analizdbamos en la clase 2, en una repeticion del
esquema de ayudas. Lo mas interesante de estas rutinas, no obstante, es que no son sélo
el patron discursivo y la secuencia de ayudas lo que se repite, sino también el propio
contenido de la interaccion. En ambos casos, la promesa de apertura del didlogo conduce
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a lainmediata explicacién de la profesora sobre el sentido de la imagen poética: la ciudad
se abre como una carta alude al hecho de que “la ciudad puede leerse igual que un texto”.

Esto no es, por supuesto, intrinsecamente negativo. En una actividad de
comentario de textos poéticos, es esperable (y deseable) que la profesora realice sus
propias lecturas de los textos, mostrando como interpreta y deviniendo asi un modelo
(referencias del marco tedrico) y que dirija la atencién de los alumnos hacia aspectos de
forma y fondo puestos en juego en los poemas para que aprendan a fijarse en ellos y
reflexionar sobre su posible sentido en el conjunto de las composiciones. Pero no para
explicar a los estudiantes lo que hay que entender de los textos, sino para incentivar los
procesos de comprension y evaluar las interpretaciones que éstos puedan llevar a cabo
con su ayuda.

En la reiteracidon de los esquemas discursivos de estos ciclos, lo que vemos que
sucede es mas bien lo primero. La profesora Rocio cuenta con una lectura personal de la
imagen poética analizada, pero no la usa para, por ejemplo, activar los intertextos
lectores de los estudiantes y apoyarlos en el enriquecimiento de sus interpretaciones,
sino para explicar el significado de dicho verso. Prueba de ello es que, tanto en la segunda
como en la tercera clase, el didlogo frente a esta pregunta finaliza con la elaboracion del
mismo contenido.

Ante ello, se podria tal vez considerar que esta explicacién de la profesora
responde a una necesidad de dinamizacion del didlogo de aula, en una decision del tipo:
“he pedido nuevas interpretaciones, pero los alumnos estan dando poco de si, asi es que
prefiero acometer yo misma la tarea para que el ritmo de la clase no decaiga”. Pero no
nos parece que sea el caso. Como sabemos, en estas clases de la profesora Rocio el clima
de aulay la participacion de los alumnos estan muy garantizados, principalmente, por las
habilidades comunicativas de la docente. Y por la buena relacidon que cultiva con sus
estudiantes. Y cada vez que ella ofrece la palabra, por fuera de la asignacion de turnos
del sorteo, hay siempre un alumno o alumna dispuestos a dar su opinién, con
intervenciones que muchas veces ofrecen interesantes bases de discusion.

Nos encontramos, asi, a menos de diez minutos del término de esta tercera clase
de la profesora Rocio. Y la reiteracién de estos esquemas discursivos sugiere que ya no
veremos muchas innovaciones en los Ultimos episodios y ciclos de esta ATA de revision
de lecturas y actividades del texto escolar.

La situacién en la clase es de mayor distensién y la rutina del sorteo sufre un
primer y Unico “incidente disciplinario”, cuando el alumno asignado para responder la
siguiente pregunta no encuentra su mochila. Se trata de una broma muy inocente de sus
compafieros de banco, pero su reproduccién nos permite captar aqui el ambiente general
de este momento. Y como en dicho ambiente se expresan suposiciones implicitas sobre
el sentido de la actividad de revision y comentario de los textos:

Profesora: Veintiocho. Nelson Parra jNelson Parral!

Nelson: Si, si, si...

Profesora: ¢Qué aporta el titulo del poema para la construcciéon de su sentido? (1)
(leyendo desde el texto escolar, pero omitiendo el condicionante de la actividad:
“Fundamenta considerando lo mencionado en el apartado ‘Conexion cultural’ de esta
pdgina”).

Pero..., si no la hizo, diga [no la hice (ante algunos gestos de dilacion de Nelson).
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Nelson: No, si la tengo, pero es que necesito] mi mochila.
Profesora: Ya... éa ddnde esta la mochila? (a los compafieros de banco de Nelson)
Alumno: Estd afuera... (risas)
Profesora: Vaya a buscarla. Ya, vamos a saltarnos esa pregunta mientras. La vamos a dejar
ahi...
Nelson: ¢ Cual era la que tengo que responder? (dirigiéndose a buscar su mochila)
Profesora: La uno de actividades de la pagina 284. Ah, pero, llegd rapido (refiriéendose a
la aparicion de la mochila en la sala). No les resultd la broma. Schiiist (mientras Nelson
saca su cuaderno de la mochila recuperada).
Nelson: (leyendo una aparente respuesta desde el cuaderno). Aporta al decir que todo
como amanece y... todo el...
Profesora: [Schiiist...
Nelson: y todo el...] hace como un dia nuevo... cada dia.
Profesora: ¢ El titulo? (2)
Nelson: Si.
Profesora: ¢ Qué aporta el titulo? (3)
Nelson: Que... de eso se trata [la...
Profesora: De eso se trata el] texto, écierto? Aporta informacién sobre lo que se va a
tratar. Asi de simple. Ya. Bien. (4)

(Ciclo 24 C3R)

Tal como demuestra la superposicion de didlogos, representada por el uso de
corchetes en varios de los turnos de habla, la interaccion en este ciclo es mas dinamica.
La clase esta finalizando, aun falta revisar una actividad mas sobre el poema Amanecer,
ademas de una pregunta y dos actividades mas sobre el poema No quisiera que lloviera,
de Cristina Peri Rossi. Y la rutina del sorteo presenta una primera interrupcion
involuntaria. Todo ello incide, seguramente, en este apresuramiento en la revision.

Pero antes de la broma de la mochila, la profesora ha hecho algo que le hemos
visto hacer también en situaciones de menor prisa: ha formulado la pregunta sin
considerar el condicionante de la actividad. Un condicionante que, en este caso, pedia a
los alumnos fundamentar sus respuestas considerando lo mencionado en el apartado
‘Conexidn cultural’ que vemos a continuacion:

Norah Lange pertenecio al
movimiento vanguardista del
Ultraismo. Como toda corrients
de vanguardia, consistic en la
bisqueda por renovar la forma
de hacer literatura. Si bien su
origen fue espanol, en Argentina
tuvo un impaortante desarrallo
durante |a década del 20 con
escritores como Jorge Luis
Baorges, Cliverio Girondo y la
misma Morah Lange. Entre los
principios de esta comiente
estaba la reduccién del lenquaje
poético al uso de la metafora yla
sinfesis de dos o mas imagenes
£n una que las englobara,

para asi crear un mensaje mas
sugerents.
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Figura 16: Apartado “Conexion cultural”, de la pdgina 284 del texto de Lenguaje y
Comunicacion de 2° Afio Medio

Como podemos ver en la figura 16, el requerimiento de fundamentacion es
importante por varios motivos. En primer lugar, porque otorga el caracter argumentativo
y relacional a la actividad: no es lo mismo explicar el aporte del titulo al sentido del
poema, que explicarlo fundamentadamente, es decir; razonando desde un marco de
conocimientos especificos. Muy estrechamente ligado con ello, la solicitud de
fundamentacion es importante porque exige habilidades comunicativas mas ricas que las
gue se requeririan para solo explicar algo desde la estricta impresion personal del sentido
comun. Desde esta perspectiva, la actividad del texto escolar estaria incentivando
posibilidades interpretativas mas provechosas para el trabajo de aula que las que surgen
de una estricta solicitud de explicacién. Y, ademas, el requerimiento de fundamentacion
es relevante porque el apartado “Conexién cultural” ayuda a situar el poema en el
contexto de produccién de la vanguardia ultraista, apoyando asi la lectura de los
estudiantes con la informacion de los rasgos estilisticos propios de dicha vanguardia. De
hecho, el titulo Amanecer es una muestra muy clara de la busqueda de condensacién
metafdrica que se describe como propia de dicha corriente literaria en este apartado del
texto escolar.

Pero si la omision del condicionante de parte de la profesora restringe las
posibilidades didacticas de la actividad, el escaso compromiso de Nelson, el estudiante,
tampoco es una garantia de éxito. Sus compafieros le han escondido la mochila, con su
cuadernoy la actividad (que dice tener hecha). Pero independiente de ello, el alumno no
estd primero muy claro sobre lo que se le pide responder, y luego improvisa una
respuesta limitada y confusa. Asi es que es la profesora en definitiva quien saca el didlogo
adelante, con unas ayudas que demuestran su activo rol en el ciclo: invitar a reconsiderar
(2), sonsacar (3) y, finalmente, reformular (4), en la retroalimentacion de la respuesta.

El contenido que se hace publico en este ciclo es, asi, de baja calidad. Y en él se
evidencia otro de los rasgos que hemos observado como caracteristicos en el comentario
de los textos poéticos en las clases de la profesora Rocio: el tratamiento
predominantemente referencial del lenguaje poético. Ello resulta muy claro en este
didlogo. Ante la pregunta por el aporte del titulo para la construccién de sentido en el
poema, la respuesta improvisada de Nelson y la explicacion final de la profesora coinciden
en una cosa: “(El titulo del poema) aporta informacion sobre lo que se va a tratar. Asi de
simple. Ya. Bien”. (la cursiva es nuestra).

Llegados a este punto, la clase no presenta innovaciones que permitan sugerir un
cambio en el planteamiento didactico o en el enfoque interpretativo para el andlisis de
los textos. En la secuencia general de esta ATA, el episodio de evaluacién — interpretaciéon
del Ultimo poema de la clase — No quisiera que lloviera, de Cristina Peri Rossi — (EPI 10 C3R)
es precedido por la acostumbrada lectura en voz alta del texto (EPI109 C3R), a la que le sigue
la rutina del sorteo.

Para el cierre de este analisis tomaremos, sin embargo, dos ciclos de los Ultimos
minutos de esta tercera sesion, que nos parece que ofrecen datos de interés para la visién
de conjunto de estas clases. El primero de estos ciclos corresponde a la Ultima actividad
del texto escolar sobre el poema Amanecer, de Norah Lange. Este es, por tanto, el didlogo
final sobre este poema, que en el libro viene acompafiado de dos preguntas y dos
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actividades. En este momento, el curso ha vuelto a la calma, luego del pequefio incidente
de la mochila, y la profesora no tiene dificultades para retomar la rutina del sorteo:

Profesora: 17. Daniela. ¢En qué situacidn crees que se encuentra el hablante lirico?
Explica apoydndote en versos del poema. (1)

Daniela: El hablante se encuentra en una situacion de estar viviendo en la calle y observa
a los demas mendigos (leyendo la respuesta de su cuaderno).

Profesora: Ya, si, podria ser, écierto? ¢ Alguien tiene alguna otra respuesta? Erika. Eri. (2)
(le da la palabra al ver su mano levantada).

Erika: En la..., verso... (Buscando en el texto). Hay una parte que dice: “En toda esquina
vigila el suefio y es tu recuerdo la Unica pena que humilla la altivez de las aceras”
Profesora: Ya

Erika: (Puede ser una persona que esta recorriendo el lugar?

Profesora: Recorriendo el [lugar...

Erika: a fin de...] a fin de rememorar un sentimiento nostélgico acerca de otra persona...
Profesora: Muy bien. Excelente. Muy bien (3) (se producen algunos timidos aplausos, con
el curso en absoluto silencio, mientras la profesora registra el cumplimiento de Daniela).

(Ciclo 25 C3R)

Como vemos, este ciclo representa un IRF muy claro. La demanda inicial requiere
algo mas que una respuesta simple sobre un contenido factual o conceptual, los
estudiantes y la profesora abordan en sucesivas aproximaciones dicha demanda v,
aunque la evaluacién final es sélo una confirmacién entusiasta de la validez de la
respuesta (“Muy bien. Excelente. Muy bien”), la participacion no se ha limitado a la
dindmica individual de pregunta — respuesta del sorteo.

Un primer dato de interés para valorar el detalle de lo ocurrido en este ciclo es el
hecho de que, esta vez, la profesora ha leido el enunciado completo del texto escolar,
incluyendo la pregunta y el condicionante, que le otorga el caracter de actividad a dicha
pregunta: “¢En qué situacidn crees que se encuentra el hablante lirico? Explica
apoydndote en versos del poema” (la cursiva es nuestra). Y aunque Daniela, la estudiante
ala que le ha correspondido el turno por sorteo, no considera dicho requerimiento en su
respuesta, Erika, la compafiera que interviene luego de manera voluntaria, si que lo hace.
Y el resultado es cualitativamente distinto.

En este sentido, los aportes de ambas estudiantes en el ciclo resultan bastante
ilustrativos de la progresion que es esperable (y en gran medida, deseable) en el
comentario de textos poéticos en el aula, asi como de la atencion que se requiere dar a
“los derechos del texto” y “los derechos del lector” (Munita, 2017) en el desarrollo de
dichas discusiones sobre los textos.

En la intervencion de Daniela se observa un trabajo individual de lectura y
desarrollo de las actividades del texto escolar. Podemos suponer, asi, que su
interpretacién surge de una lectura razonada del poema. Pero también es necesario
sefialar que su comentario sobre la situacion del hablante en el texto es aln - valga la
redundancia — muy situacional: “El hablante se encuentra en una situacion de estar
viviendo en la calle y observa a los demas mendigos”, afirma la alumna éEn qué puede
basarse dicha interpretacion? Quizas en el hecho de que una estrofa del poema alude
explicitamente a la pobreza (“Los letreros luminosos duermen / el asombro de sus colores
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/ y anticipan la contemplacion de cada pobre”) y otra hace también referencia explicita a
un mendigo (“Lejos, el primer mendigo, / traiciona el portal donde ha dormido”). Asi es
qgue el hablante debe ser también una persona que vive en la calle, puede haber pensado
la estudiante. Lamentablemente, como su respuesta no incluye la identificacion de los
versos que le han hecho llegar a esa conclusion, no podemos saberlo con certeza.

Con todo, la respuesta de Daniela ofrece muchas posibilidades para el
modelamiento interpretativo y el comentario de este poema. Y aunque la profesora
retroalimenta dicha respuesta sdlo con una confirmacién simple, la inmediata apertura
del didlogo vy la intervencion de Erika, la segunda alumna que participa en el didlogo,
enriquecen mucho la discusion.

En este sentido, el aporte mas importante de Erika es su recuperacion de la
atencidn al texto. Para ella, la quinta estrofa del poema resulta reveladora. Y asi lo destaca
en su primera intervencion: “Hay una parte que dice: ‘En toda esquina vigila el suefio /y

7 n

es tu recuerdo la Unica pena / que humilla la altivez de las aceras’.”.

Esta atencion de la estudiante a dicha estrofa no deja de estar justificada. Por de
pronto, es la Unica estrofa del poema en que el hablante abandona la actitud enunciativa
para dirigirse a un tu. Esta es, asi, la estrofa en la que se explicita la relacion entre los
elementos de la naturaleza y del espacio urbano con la melancélica interioridad del
hablante. Una relacién que ya veiamos quizas sugerida en las personificaciones de las
estrofas anteriores, en el corazén de los arboles, la lenta procesion de la niebla, el
cansancio de las tardes, el despertar de los letreros luminosos, etc., pero que sélo se
confirma explicitamente en esta quinta estrofa, con el cambio de actitud lirica del
hablante.

Por ello, este regreso al texto de parte de Erika es muy prometedor. Y de él, la
estudiante deriva algunas interesantes consideraciones en los siguientes intercambios
del ciclo sobre la posible situacion del hablante en el poema: “éPuede ser una persona
que estad recorriendo el lugar? (..) a fin de..] a fin de rememorar un sentimiento
nostalgico acerca de otra persona...”.

Aungue estas apreciaciones requieren, por supuesto, aun de un mayor desarrollo,
su valor se halla precisamente en el juego que ofrecen para atender a aspectos de interés
en la recepcion de este poema. Por ejemplo, en este caso, considerando que Erika ha
sacado a la luz laimportancia del estado de animo del hablante, se ha abierto una puerta
para el enriguecimiento del didlogo, con preguntas del tipo: “¢Qué otros versos del
poema permiten pensar en esta rememoracién nostalgica que sugiere la compafiera en
su respuesta? éSi el hablante estd expresando nostalgia por otra persona, por qué la voz
enunciativa propone tantas observaciones sobre el entorno natural y social? éCémo se
relaciona esta actitud evocativa del hablante y la situacion particular del amanecer en la
ciudad? Y asi. Y aunque ello no sea aprovechado, creemos que el potencial de estos
aportes es evidente.

Un poco antes comentabamos lo ilustrativo que este ciclo resulta para observar
la progresidon de respuestas y los contrastes entre los rasgos textuales y las
interpretaciones del lector en el comentario de poemas en el aula. Y aqui hemos visto
representadas ambas cosas, en el transito desde una respuesta mas bien “situacional”
como la de Daniela, que sin declarar los apoyos textuales de su interpretacion
sobreinterpreta el valor de algunos elementos para la formulacion de conclusiones, hasta
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la intervencion de Erika, quien, al volver la mirada al texto, ha aportado con una respuesta
que abria horizontes muy interesantes para apreciar la situacion del hablante en el
poema vy, por tanto, para reflexionar sobre su sentido de conjunto.

Con todo, estimamos que es en la visibilizacion de estas diferencias donde en gran
medida se expresa la funcion didactica del comentario de poemas en el aula. Y en un ciclo
como este, de alta participacion de las alumnas — en el que la profesora sélo ha ofrecido
un par de ayudas de guia verbal, pero ninguna de contribucion a la tarea — nos parece
reconocer un potencial de mejora del proceso de ensefianza/aprendizaje, a partir de un
mejor aprovechamiento de los aportes de los estudiantes. Algo que se vincula con el
hecho de que el mayor nivel de interaccion que el docente logre propiciar entre el alumno
y los objetos referentes influye en el desempefio de estos y en la posibilidad de transferir
las habilidades y competencias adquiridas (Mares, Rueda y Luna; 1990, Mares, Rivas y
Bazan, 2002).

Asi parece observarse también en el ultimo didlogo escogido para el andlisis de
esta tercera clase, que ademas corresponde al Ultimo ciclo de interaccidon de esta
segunda ATA de revision de lecturas y actividades del texto escolar. Nos encontramos
aqui a menos de cinco minutos del término de la sesion. Y el didlogo de aula se centra en
la revisién del trabajo con las preguntas y actividades sobre el poema No quisiera que
lloviera, de la uruguaya Cristina Peri Rossi, del cual se ha hecho la acostumbrada lectura
en voz alta. Aunque el texto escolar propone una pregunta y dos actividades sobre este
poema, el escaso tiempo restante obliga a dejar fuera de la revisién una de dichas
actividades. Asi es que la que aqui se presenta es la Unica que se alcanza a comentar. Con
todo, se trata de una tarea de alta complejidad, ya que requiere una propuesta global de
sentido sobre el poema, considerando aspectos biograficos de su contexto de
produccion:

Profesora: Tres (nuevo sorteo). Maria Inés Fuenzalida. (leyendo desde el libro de Lenguaje)
“Teniendo en cuenta el contexto de produccién del libro Didspora, al cual pertenece este
poema, y del que pudiste conocer algunos detalles en el apartado ‘Contexto de
produccion’ (pdginas 278 y 279)”, mas las exposiciones, (cierto? (en referencia a la
actividad E/ facebook de los poetas): “iqué interpretacién se podria hacer del poema
teniendo en cuenta dicho contexto?” (1)

Maria Inés Fuenzalida: que, la escritora se fue, o sea, fue exiliada...

Profesora: ya... (2)

Maria Inés Fuenzalida: ... a Espafia... y que al irse de donde ella vivia.... eh... como que dejé
muchas cosas atras...

Profesora: éEntre esas? (3)

Maria Inés Fuenzalida: Una... un amor.

Profesora: Un amor, écierto?

¢Y la lluvia que simboliza en este caso? (4)

Maria Inés Fuenzalida: [las lagrimas.

Alumna: la lluvia] simboliza...

Profesora: La tristeza. Muy bien (5) (registrando la participacion de Maria Inés en el
cuaderno).

(Ciclo 29 C3R)
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Considerando la importancia que el apartado “Contexto de produccién” tiene
para este ciclo, reproducimos también aqui el detalle de dicho apartado con la
informacion biografica sobre Cristina Peri Rossi a la que hace referencia la actividad:

Cristina
Peri Rossi

entre 1973 y
ello publica su ik
), cdel cual
n. En ese

=
libro aborda distintas

tematicas esa e ncia
de exilio, en tanto pérdida y
blsqueda de o que se tuvo
que dejar acrds

Figura 17: Detalle apartado “Contexto de praduccién”, de la pagina 279 del texto de Lenguaje y
Comunicacion de 2° Afioc Medio.

Como podemos ver, la respuesta de Maria Inés, la estudiante, se limita
inicialmente a reproducir informacion biografica contenida en el apartado del texto
escolar, pero sin llegar a formular una verdadera interpretacion de sentido sobre el
poema. Se trata, asi, de una respuesta estrictamente informativa, que parafrasea los
antecedentes a tener en cuenta para el posterior andlisis del texto lirico: “Que, la escritora
se fue, o sea, fue exiliada... (...) a Espafa... y que al irse de donde ella vivia.... eh..., como
gue dejé muchas cosas atras”. Esto es algo que el apartado consigna de manera muy
literal. Y como vemos, en la respuesta de Maria Inés no hay nada que haga referencia al
poema, sino tan solo a estas “circunstancias de la vida” de la autora.

Asi lo debe percibir tal vez la profesora, ya que de inmediato realiza una contra
pregunta que da pistas (3), para comenzar a conectar, probablemente, estos datos
biograficos con una posible interpretacion del texto lirico. No es tan claro, en todo caso,
gue esta ayuda tenga la decidida intencion de dirigir la mirada hacia el texto — que es lo
gue mas estaria faltando en este momento -, pero si que contribuye a activar una
inferencia simple sobre la situacion de la hablante en el poema: la de que “aqui no se
trata sélo del exilio y de las cosas que, en general, se dejaron atras, sino especificamente
de la distancia y separacion con el ser amado”.

Pero si esta ayuda tiene el acotado valor de activar esta inferencia simple, la
siguiente ayuda es mucho mas clara y meritoria. Se trata de una descomposicion de la
tarea (4). Pero no de una cualquiera. Por segunda vez en esta clase, la profesora Rocio
aporta con una descomposicién que, en un ciclo IRF, de interpretacién, apoya
efectivamente la tarea interpretativa, en lugar de sdlo acompafiarla con el refuerzo de
conceptos: “éY la lluvia, que simboliza en este caso?”, pregunta la profesora a Maria Inés.

Junto a ello, esta descomposicién de la tarea tiene la importante cualidad de
devolver la atencion de los estudiantes al texto (algo que la respuesta estrictamente
biografica de la alumna no estaba propiciando) y de poner de relieve el funcionamiento
simbdlico del lenguaje poético (Cohen, 1982), desde la atencion a un elemento de mucho
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interés para la interpretacion de este poema como es la lluvia. Esa lluvia que ya desde el
propio titulo se nos revela como un simbolo del desajuste y de la separatidad del sujeto.
Y que luego, en el conjunto del texto, expresa la imposibilidad de una experiencia comun
con el ser amado. Esa lluvia que, imaginada como posibilidad y pretexto, evoca todos los
encuentros que el exilio y la distancia no permiten.

Como vemos, el didlogo en este Ultimo ciclo resulta hasta aqui bastante
prometedor. Y asi parece confirmarlo la intervencién espontdnea de una estudiante que,
en el penultimo turno (en superposicién con la respuesta final de Maria Inés), intenta
también tomar parte en el desafio interpretativo. Pero entonces, nuevamente, un didlogo
bien encaminado se detiene abruptamente, con un acuerdo que parece responder a la
demanda inicial del ciclo, pero que es sélo un apoyo parcial para la consecucién de la
actividad: “La tristeza. Muy bien”, sentencia la profesora, como confirmacién de lo que
la lluvia simboliza en el poema. Y da por concluida la tarea.

En este sentido, una evidencia muy clara de lo incompleto que resulta este ciclo
es el contraste entre la consigna de la actividad con el contenido que se hace publico en
la interaccidon. Ante el requerimiento de “proponer una interpretacion del poema
considerando aspectos biograficos del contexto de producciéon”, el contenido elaborado
en este dialogo puede sintetizarse en lo siguiente: Al partir al exilio en Espafia, la escritora
dejé muchas cosas tras de si. Entre ellas, un amor. En el poema, la lluvia simboliza la
tristeza por esa separacion.

Como vemos, el contenido elaborado en el ciclo no estd mal encaminado en su
propdsito interpretativo, pero resulta claramente insuficiente como respuesta a la
demanda. Y aunque no podemos saber lo que sucederia si este didlogo, y otros similares
de la clase, hubiesen continuado su desarrollo, si que podemos identificar estos cierres
anticipados como evidencias de un acercamiento mas bien anecddtico a los poemas,
especialmente al considerar las retroalimentaciones simples que los caracterizan.

A pesar de ello, también hemos visto en estos dos ultimos ciclos de nuestro
anadlisis algunos aspectos favorables para el trabajo con los poemas en el aula, que ya
venian sugiriéndose en algunos otros ciclos de estas clases: la disposicion general del
curso a participar ante las aperturas de los didlogos, los buenos aportes que los
estudiantes realizan cuando se comprometen con las actividades propuestas o la
progresiva atencion a los rasgos textuales de los poemas que se comienza a observar en
las preguntas y contra preguntas de la profesora, entre otros, son datos que no deben
ser pasados por alto, ya que proveen de una base de intervencion para la mejora de estas
actividades de desarrollo de la educacion poética de los alumnos.

Llegados a este momento, sélo restan tres minutos para el cambio de hora. De
manera muy similar a lo ocurrido en las dos otras clases analizadas, el cierre de esta ATA
de Revision de lecturas y actividades del texto escolar solo se explicita con una
constataciéon de la profesora, que confirma que se ha terminado de revisar la tarea
(“éTérminamos? Si, terminamos”). Luego de ello, la profesora recuerda a los estudiantes
gue el proximo lunes no tendran clases, ya que el curso debe rendir una evaluaciéon de la
consultora externa que presta asesorias para el liceo. Junto a ello, les anticipa que en la
clase del martes “se trabajara en vocabulario del libro con nota”, en referencia a la novela
Como agua para chocolate, que se ha asignado como lectura domiciliaria del mes. Por lo
gue les recuerda “comenzar desde ya a leerla”.
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Se produce, entonces, el movimiento tipico de los estudiantes guardando sus
materiales, moviendo algunas mesas y conversando con sus compafieros en el intervalo
entre una clase y otra. Una estudiante se acerca a preguntar a la profesora por el nombre
de la autora del libro Como agua para chocolate. Y la clase de Lengua y Literatura finaliza
con algunos otros alumnos y alumnas acercandose a despedirse cordialmente de la
profesora Rocio, mientras van saliendo para su cambio de sala y continuacion de clases
en la siguiente asignatura.
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5.2.- Discusion de resultados: el que, el como y el quién de
las clases analizadas

Luego de las descripciones y analisis que nos han permitido acceder hasta aqui al
detalle de la ensefianza-aprendizaje de la poesia en el aula de la educacién secundaria,
en el siguiente apartado proponemos una discusién general de resultados, cuya
valoracion de conjunto del qué, el cdmo vy el quién de la formacién poética en las clases
busca responder a los propdsitos e interrogantes de nuestro trabajo y arribar a las
conclusiones sobre este objeto de estudio.

Considerando dichos propdsitos e interrogantes, asi como las categorias de
andlisis y el marco de referencias tedricas y conceptuales de la investigacion, esta
discusion de resultados se concreta en una valoracién critica de las actividades y la ID
evidenciadas en el trabajo con la poesia en el aula. En dicha valoracién se discuten, en
primer término, los fundamentos didacticos y metodoldgicos en que se sustentan las
tareas del aula, para argumentar luego sobre el aporte de dichas tareas a la formacion
poética de los alumnos. Subyace en esto la idea de que es en dicha relacion entre
fundamentos y actividades donde se expresan, en gran medida, las posibilidades y
sentidos de la ensefianza y el aprendizaje escolar. Seguidamente, la discusién se
concentra en la ID, valorando los propdsitos, contenidos, procesos cognitivos, patrones
de interaccidn y estructuras de participacidén puestos en juego en la comunicacién en el
aula, desde su aporte al progreso de los estudiantes con los textos poéticos. Se trata,
como vemos, del apartado en que de manera mas explicita se abordan el qué, el cémo'y
el quién de la interaccion en el aula, al considerar el aporte del conjunto de elementos de
la programacién didactica y su puesta en juego en dicha interaccién. Finalmente, la
discusion sistematiza la contribucién de estos elementos, para proponer una valoracién
de conjunto de la educacion poética, desde las relevantes dimensiones de la
comunicacién con los poemas en el aula, la accion mediadora docente, el corpus de
textos poéticos trabajados en las clases y el acceso de los alumnos a la interpretacion de
dichos textos.

5.2.1.- Las actividades en el aula

Como hemos comentado, las actividades del aula son el ambito de concrecion de
los modelos de ensefianza y de las propias practicas de socializacion de la interaccion
educativa. Una punta de iceberg, que expresa las bases del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Pero también, la cuerda de un arco que se tensa hacia el horizonte de
posibilidades de dicho proceso.

A continuacion, discutiremos el modo en que dichas bases y posibilidades se
presentan en nuestro corpus de clases, considerando en primer término, como hemos
anticipado, la proyeccion de los fundamentos didacticos y metodoldgicos en sus
actividades de aula, para luego valorar las tareas en que éstos se concretan, desde la
perspectiva de su aporte a la educacién poética de los estudiantes.
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5.2.1.1.- Fundamentos didacticos y metodoldgicos evidenciados en las
actividades del aula

Al tomar en cuenta la base de modelos didacticos desde la cual la profesora
organiza la complejidad del aula, lo primero que se evidencia en estas clases es un énfasis
en la gestién y el control de procesos, caracteristicos de |la pedagogia por objetivos y de
la racionalizacion instrumental de la ensefianza-aprendizaje (Gimeno, 2007; Eisner,
1998). Y con ello pareceria ponerse en juego, en principio, una mirada tecnologicista de
la formacién escolar, en la que la practica docente responderia a una detallada
organizacion de medios y recursos para la consecucién de unos fines previamente
determinados. Asi podria estar demostrandolo, por ejemplo, la permanente regulacion
de la interaccion que la profesora ejerce durante las actividades y su reticencia a tomar
caminos distintos a los trazados en el disefio de la instruccion. En una segunda mirada,
no obstante, resulta claro que esto corresponde sélo a una parte de la realidad.
Especialmente, porque dos de los rasgos mas caracteristicos del enfoque tecnologicista
distan mucho de presentarse en estas clases: 1) la organizacion de la ensefianza-
aprendizaje en funcion de una rigida especificacion de propdsitos y 2) la relevancia de la
evaluacion y la comprobacién de logros que caracteriza a dicho enfoque.

Como hemos observado en el minuto a minuto de las clases, las actividades de
estas clases estan poco reguladas por objetivos formativos explicitos y, especialmente,
por modelamientos y evaluaciones cualitativas, que permitan pensar en un
planteamiento didactico organizado en funcién de una sistematica progresion de logros.
Tampoco es posible asimilar estas practicas pedagdgicas con un modelo didactico basado
en el proceso (Stenhouse, 1991), en el que se evidencie un especial interés por las
caracteristicas de los saberes abordados y por las metodologias de aula que mejor se
ajusten a sus aprendizajes (Gimeno, 1981). O con un enfoque de base cognitivista,
interesado por los razonamientos y habilidades desde los que los alumnos construyen
sentidos en la lectura e interpretacién de los textos poéticos.

Aungue algunos rasgos de estos enfoques se evidencian en aspectos especificos
de las clases (como, por ejemplo, en las frecuentes ayudas de descomposiciéon de tareas,
gue pueden asociarse con una razonada graduacion de habilidades y de contenidos), es
mas representativo pensar en estas practicas pedagdgicas como la expresién de una
limitacion y un deber: las propuestas de actividades de la profesora evidencian un
restringido repertorio didactico para el trabajo con la poesia en el aula. Pero también, la
voluntad de organizar y dirigir dicho trabajo, dotando de contenido a las actividades. Y
esto es lo que parecen mostrar las controladas rutinas de participacion, en las que el
énfasis esta puesto en la gestion efectiva de la interaccion y el uso del tiempo de clases,
mas que en las posibilidades de aprendizaje de un saber escolar como la poesia. Se
trataria, asi, de una programacion concebida prioritariamente desde el polo de la
instruccion, en la que la finalidad del trabajo es, principalmente, el propio cumplimiento
de las tareas y el mayor aprovechamiento posible de los didlogos, pero desde unos
recursos de mediacion claramente insuficientes.

Este conjunto de evidencias tiene importantes implicancias para la valoracién de
las propuestas metodoldgicas de la profesora y la formacién poética de los estudiantes.
Especialmente, al tomar en cuenta que, como hemos comentado en el marco tedrico, la
disciplina didactica tiene un triple caracter artistico, técnico y cientifico (Mallart, 2001),
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en el que la accidon inspirada y espontanea dialoga con la regularidad de procesos de la
técnica y la base de conocimientos cientificos, de acuerdo a las caracteristicas de los
objetos de ensefianza y a las cambiantes necesidades de contexto. En este sentido, la
formacién de lectores de poesia evidencia un especial desafio didactico: programar y
mediar de la manera mas equilibrada posible para que los propdsitos instructivos no se
antepongan en relevancia y cantidad a los expresivos (Eisner, 1985), considerando que
estos Ultimos son evocativos antes que prescriptivos; es decir, que “orientan la accion, o
deben orientarla, pero no dicen qué se obtendra exactamente de ella” (Gimeno, 1997:
148). Y que esta apertura de posibilidades se relaciona, ademas, con el desafio de cuidar
gue, en el trabajo con los poemas, la programacién didactica y las practicas de ensefianza
no reduzcan a normas y medidas lo que en definitiva requiere de juicios y valores (Eisner,
1985).

Muy poco de dichos equilibrios se evidencia en estas clases. Aunque la estructura
general de ATAs podria representar, como veremos en el siguiente apartado, un buen
marco para el trabajo con la lectura e interpretacion de poemas, el permanente control
de los didlogos contribuye muy poco a la exploracion de propdsitos expresivos, que lleven
la discusion de los textos mas alld de los limites del refuerzo conceptual y las
observaciones de sentido comun (como veremos también mas adelante, en el detalle de
contenidos y procesos compartidos en estas clases). En este sentido, la inspiracion
didactica de dicha discusion parece ser estrictamente técnica. Pero desde una técnica
reproductiva, que desestima las prioridades formativas del proceso, tal como la falta de
modelamientos y evaluaciones cualitativas lo evidencia. Y cuando las clases carecen de
dichas prioridades, modelamientos y evaluaciones, es dificil hablar de fundamentos
metodoldgicos propiamente tal. O hacerlo, al menos, en relacion a un contenido
especifico como la poesia. Y principalmente, porque dichos fundamentos implican
reflexiones didacticas, que tomen en cuenta las caracteristicas de los saberes puestos en
juego en la interaccidn, en el sentido en que Shulman valora el conocimiento pedagdgico
del contenido (1986 y 1987); esto es, enmarcado en unos razonamientos implicitos o
explicitos sobre los modos de ensefianza-aprendizaje de un saber disciplinar, cuyas
funciones metodoldgicas transcienden a la estricta asignacién vy revision de tareas que
vemos predominar en estas clases. Una asignacién y revision que refuerza, como es de
suponer, el rol pasivo de los estudiantes y que nos recuerda que “no tiene sentido hablar
de finalidad educativa, cuando cada acto del alumno estd dictado por el maestro, cuando
el Unico orden en la sucesién de sus actos procede de las lecciones asignadas y de las
directivas dadas por otros” (Dewey, 1998: 93).

Lo anterior no deberia hacer pensar, no obstante, en una ausencia total de
criterios estratégicos de parte de la profesora. Una de las cosas que el estudio comprueba
es, precisamente, los caminos que el trabajo de aula puede tomar ante un conocimiento
pedagdgico de un contenido como la poesia poco desarrollado. Y dichos caminos
responden, también, a decisiones estratégicas, que implican cosas como la mayor o
menor regulacion de las interacciones didacticas, las decisiones de construccion de un
buen clima de aula, el uso discrecional de recursos como el texto escolar o el énfasis en
el refuerzo de saberes conceptuales, entre otras. En este sentido, el hecho de que estas
clases no evidencien una base de fundamentos metodoldgicos para la ensefianza de la
poesia, no significa que carezcan de razonamientos estratégicos; los que aqui se
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evidencian especialmente orientados al control y reproduccion del trabajo y los didlogos
del aula.

En esta linea argumentativa, estrategias como la dindmica del sorteo o la
profusion de ciclos IRE de refuerzo conceptual, la reiteracion de esquemas discursivos y
las propias evaluaciones simples, observadas como una constante en el conjunto de
intercambios, pueden interpretarse como formas de aseguramiento y control de dichos
didlogos. Formas que dotan de contenido a la interaccién y muestran un permanente uso
del tiempo de clase, aunque prescindiendo de lo mas importante: la profundizacion en el
anadlisis y la interpretacion de los textos poéticos.

Como es de suponer, esta ausencia de fundamentos metodoldgicos y didacticos
para la ensefianza-aprendizaje de la poesia resulta poco favorable para la educacién
poética de los alumnos. Principalmente, porque dicha ausencia se traduce aqui en una
escasa definicion de propdsitos, asi como en una falta de modelamientos vy
comprobaciones de logros, que dejan a los jévenes desprovistos de coordenadas para
saber hacia donde encaminar sus pasos con los textos poéticos. Pero también, porque
estas propuestas de actividades “en el aire” resultan poco motivadoras para la
implicacién de los estudiantes en el trabajo con la poesia (tal como los niveles de
incumplimiento de las tareas evidencian). Y podrian estar reforzando el mensaje de que
leer y responder preguntas sobre los poemas, para luego compartir impresiones sobre lo
que éstos podrian estar queriendo decir, seria lo Unico que la poesia tendria para ofrecer
a los lectores.

5.2.1.2.- Las propuestas de actividades como contenido de la préactica en el
aula

Al considerar lo anterior desde las actividades de aula, en tanto ambitos de
concrecion del proceso de ensefianza-aprendizaje, se observan unas ATAs que funcionan
prioritariamente como elementos estructurantes de dicho proceso, pero no tanto como
mediadoras del aprendizaje real de los alumnos (Gimeno, 2007). La investigacién
confirma, en este sentido, la importancia de las actividades para dotar de significado a la
practica docente. Pero también ratifica que éstas no son estructuras rigidas de
programacion e implementacion de la ensefianza, sino espacios dindmicos de actuacion,
cuyos significados dependen, a su vez, de la calidad de los apoyos pedagdgicos y
decisiones estratégicas que se pongan en juego en la interaccién (Zabala, 2000).

Como propone Ledntiev (1983, citado en Davidov, 1988), una actividad se
compone fundamentalmente de una necesidad, una finalidad y unas condiciones
organizadas en funcién de un objetivo. En ese marco, resulta evidente que las ATAs de
estas clases (ver tabla 17) presentan debilidades para la educacion poética de los
estudiantes. Pero dichas debilidades no se relacionan tanto con los tipos de tareas, como
con las condiciones en que estas se organizan, en unas rutinas que parecen atender casi
exclusivamente a finalidades practicas inmediatas.

Como hemos visto, las clases ofrecen una programacion general de actividades
individuales y grupales, en la que se incluye una importante cantidad de lecturas vy
preguntas de diversa complejidad sobre los poemas, ademas de puestas en comun vy
discusiones sobre el trabajo de los alumnos con el texto escolar. Pero todo ello acontece
de manera mas o menos mecanica, sin ofrecer, por ejemplo, un repertorio mas amplio
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de tareas, distintas al trabajo con el texto escolar. Y sin mostrar, especialmente, un marco
de propdsitos generales, que explicite las implicancias, posibilidades y sentidos de dichas
tareas.

Una clara evidencia de lo anterior son las propuestas de inicio de las sesiones, en
las que el encuadre de propdsitos y contenidos se limita, como hemos visto, a la
reiteracion de la férmula ¢Qué hicimos en la ultima clase?, con respuestas de los
estudiantes que en general se refieren estrictamente a lo hecho, en el sentido mas
concreto de la expresion (“trabajamos con una actividad del libro”).

De esta manera, las ATAs de estas clases dan cuenta de un trabajo regular en el
tiempo, pero no necesariamente de un proceso de aprendizaje o de una integracion y
transferencia de saberes, en los que lo realizado en una clase resulte significativo para la
siguiente. Algo que también podemos ver representado en una actividad grupal como la
elaboracién de un facebook de los poetas, cuyo propodsito didactico de acercar a los
alumnos a los contextos de produccion de las obras no es recuperado como apoyo en la
posterior labor interpretativa de la clase siguiente.

CLASE 1 CLASE 2 CLASE 3
(2° Medio B) (2° Medio B) (2° Medio A)
= |nicio de clases = |nicio de clases = |nicio de clases
= Contextualizacién = Revisién de lecturas y = Revision de lecturas y
del trabajo en la actividades del texto actividades del texto
unidad. escolar. escolar.
= Trabajo grupal = Trabajo individual de = Asuntos de clase
(facebook de los lecturas y actividades (comentarios  sobre
poetas) del texto escolar. prueba externa vy
lectura  domiciliaria
= Revisién de lecturas y del mes).
actividades del texto
escolar.

= Resolucién  conjunta
de preguntas del texto
escolar.

Tabla 17: Actividades Tipicas de Aula (ATAs) de las clases
Fuente: Elaboracidn propia.

Pero sin duda que lo que mas se echa en falta en esta estructura de actividades
es la funcion mediadora de un sujeto lector didactico (Munita, 2014), que acompafie
efectivamente a los alumnos en la confrontacion de los textos poéticos. Y ello se observa
tanto en las rutinas individuales de lectura y desarrollo de preguntas del texto escolar,
como en las ATAs de discusién y comentarios que las suceden, en las que el apoyo
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docente se restringe casi exclusivamente a la asignaciéon y revisiéon de tareas, con un claro
énfasis en la supervision de cumplimiento, el refuerzo de contenidos conceptuales sobre
el género lirico (como veremos en detalle un poco mas adelante, en el apartado
correspondiente al gué de la ID) y la provisién de ayudas orientadoras y evaluaciones
simples, que hacen que estas actividades disten mucho de las lecturas e interpretaciones
mediadas (Colomer, 2002; Munita, 2014) que seria conveniente encontrar en este tipo
de trabajos con los poemas.

De esta manera, las dos principales ATAs de estas clases, en las que se trabaja
directamente con los textos poéticos y se invierte la mayor cantidad del tiempo de aula,
funcionan con la regularidad esperable para un trabajo escolar (quien pase y vea, vera a
los alumnosy a la profesora ocupados en didlogos y tareas propios de una clase de Lengua
y Literatura), pero sin una mediacion efectiva, que ayude a los estudiantes a establecer
un vinculo significativo con los textos. Y ello resulta particularmente relevante al
considerar que tanto la competencia interpretativa como el habito lector implican un
placer “estético, intelectual y cultural que, lejos de operar por magia, se construye”
(Tauveron, 2002: 14, citada en Munita, 2017: 385).

En definitiva, las debilidades observadas en las actividades de estas clases no se
refieren tanto a los tipos de tareas propuestas y a su rol estructurador de la ensefianza,
como a la funcién mediadora y modalidades de gestién de dichas tareas en la interaccion
en el aula. Una secuencia de trabajo grupal, en la que se refuercen elementos relevantes
para el acercamiento de los alumnos a los textos (como los conceptos de contexto de
produccion y de recepcién de las obras poéticas), asi como unas actividades de lectura 'y
trabajo individual con los poemas, a las que le sucedan comentarios y discusiones
interpretativas orientadas de manera efectiva por él o la docente, podrian resultar muy
provechosas para el progreso de los estudiantes con la poesia. Pero a condicion de que
estas tareas se proyecten desde una secuencia integrada de propdsitos y saberes, en la
gue el foco en el aprendizaje mds que en la revision de cumplimientos permita a los
alumnos contar tanto con contextualizaciones, modelamientos y orientaciones sobre los
poemas, como evaluaciones y evidencias claras sobre sus desempefios. Es decir, desde
una programacién que nos recuerde que el significado de las actividades esta siendo
valorado en funcién de planteamientos pedagdgicos mas amplios, en las que éstas tareas
se hallan insertos (Doyle, 1979a).

5.2.2.-LalD

Si las actividades de aula son, como hemos visto, el ambito de concrecion del
curriculum y del conjunto de aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje, la ID es la
dimensién que explicita de manera mas clara las cualidades de dicho proceso. En este
sentido, una primera cuestién relevante que la investigacion ha permitido comprobar es
la importancia de la ID para el analisis y valoracion critica de las situaciones de aula,
ratificando la idea de que el espacio discursivo de la interactividad de profesores y
estudiantes (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992) permite analizar no sélo el marco
de definiciones estructurales y sentidos de las practicas pedagdgicas del aula, sino
también el modo especifico en que dicho marco articula contenidos, procesos cognitivos,
formas de participacién, contribuciones y ayudas puestas en juego en la interaccion; es
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decir, en buena medida, el andlisis heuristico de los aspectos pedagodgicos y psicologicos
del proceso de ensefianza-aprendizaje (Irigoyen, Acufia y Yerith, 2011).

Como resultado de dicha constatacién, en el siguiente apartado se discute la
relevancia que los contenidos y procesos cognitivos, los patrones discursivos vy
estructuras de participacion, asi como los aportes de los participantes en la construccion
de los conocimientos y el uso de recursos y corpus de lecturas evidencian en estas clases
para la educacion poética de los estudiantes. Se trata de una discusion enmarcada, como
se sabe, en la constatacion preliminar de unos fundamentos metodolégicos y de unas
actividades claramente insuficientes para el progreso de los alumnos con los poemas.
Pero es en estos apartados donde se concreta especificamente el detalle de dicha
constatacioén, valorando criticamente el qué, el cdmo y el quién de la interaccién, que
anticipa la mirada de conjunto sobre la educacion poética de los apartados finales del
capitulo.

5.2.2.1.- Contenidos y procesos cognitivos puestos en juego en las clases (el
qué de la interaccidn)

En cuanto a la dimensién qué de la ID en el aula, el estudio ha permitido aislar el
conjunto de contenidos y procesos cognitivos puestos en juego en los intercambios
verbales de gran grupo de estas clases (Cazden, 1991). Y se ha confirmado con ello el
valor proposicional y epistémico del discurso verbal en el aula (Nufiez e Inzunza, 2020),
ratificando que la interaccion oral es, predominantemente, el medio por el cual se realiza
la ensefianza y construye el contenido en estas clases, aunque sin pretender asimilar
dicha ensefianza y elaboracion de contenidos con los aprendizajes reales de los
estudiantes. Algo para lo que, como sabemos, se requeririan de otros tipos de estudios y
disefios metodolégicos, que pudiesen evaluar los efectos de la ensefianza v,
especialmente, la transferencia de saberes (Salmerdn, 2013), en condiciones distintas a
las de la adquisicion e integracion de dichos saberes.

Para este consolidado se han considerado, como sabemos, los enunciados
explicitamente derivados de las demandas de la profesora sobre contenidos escolares,
marginando otros tipos de interacciones, como los didlogos individuales entre
estudiantes o las conversaciones de la docente con los alumnos sobre cuestiones
distintas al contenido escolar. Con todo, dicha delimitacion ha resultado aqui bastante
representativa del discurso total en el aula, ante el predominio casi absoluto de unas
rutinas de comunicacion “uno a uno” entre la profesoray los alumnos, en las que la mayor
parte del tiempo de clase se ha destinado a la instruccién directa y a la interrogacion
sobre los contenidos de la ensefianza (como veremos luego en detalle, en el apartado de
discusion de patrones y estructuras de participacion).

Al considerar los contenidos y procesos elaborados en el conjunto de estas clases,
es posible reconocer, asi, dos grandes grupos: a) los resultantes del comentario de los
poemasy b) los resultantes del refuerzo de conceptos sobre el género lirico.

Pero estas dos categorias no corresponden, como pudiera pensarse, a tendencias
observadas en la ID de las clases, sino a todos los saberes y tareas cognitivas implicados
en la interaccién oral de gran grupo en el aula. Y ello, en el caso de los comentarios de
poemas, resulta muy coherente con el trabajo de la segunda y tercera clases, destinado

234



en su totalidad a las actividades individuales y colectivas de los alumnos con los textos.
Pero en el caso del refuerzo de contenidos conceptuales, se evidencia mas bien como
una limitante. No porque el refuerzo de conceptos sea, es claro, innecesario para el
progreso de los alumnos con los poemas — una idea ante la que bastaria recordar el
importante rol de los conceptos para el afianzamiento de los metalenguajes
interpretativos -, sino porque aqui representa la Unica alternativa al comentario
interpretativo, y no es raro que en ocasiones se anteponga o derechamente sustituya a
las actividades de comunicacion poética y de reflexion sobre las practicas de la
comunicacion poética, que son las que deberian funcionar como focos de la interaccion,
potenciando el desarrollo de los propdsitos expresivos en la formacion de lectores de
poesia (Barrientos, 1999). Como evidencia de ello, recordemos el caso de las ayudas de
descomposicion de la tarea, las que, como hemos visto, con frecuencia reorientan los
didlogos interpretativos hacia el refuerzo de contenidos conceptuales sobre el género
lirico, derivando en la produccion de contenidos de menor calidad?® que los proyectados
inicialmente en los ciclos de interaccion.

Para profundizar en este conjunto de consideraciones y discutir el aporte de los
contenidos y procesos de estas clases en la formacién poética de los estudiantes con
evidencia directa, consideramos importante compartir en este punto, entonces, el
consolidado general de comentarios sobre los textos y de refuerzos sobre el género lirico
de las tres clases®.

Para facilitar su comprensién, tanto en el caso del consolidado de contenidos y
procesos resultantes del comentario de los poemas (ver tabla 18), como en el de
refuerzos de conceptos sobre el género lirico (ver tabla 19), hemos destacado dichos
contenidos y procesos cognitivos con negrita, recurriendo ademas al uso de mayuscula
para la identificacion de la accién, que implica el dominio cognitivo en cada caso. Para la
identificacién de los enunciados validados como la respuesta o accién necesarias para la
satisfaccion de la demanda, en tanto, hemos recurrido al uso de cursiva, reproduciendo
el contenido exacto, directamente resultante de la interaccién y el acuerdo (aunque con
alguna adecuacién de sintaxis, para favorecer su legibilidad en este cuadro).

En primer término, entonces, el consolidado de contenidos y procesos
correspondiente al comentario de los textos poéticos en el conjunto de las tres clases se
concreta en lo siguiente:

2 Recordemos que la nocidn de calidad que aqui se propone no hace referencia a un valor
absoluto de los contenidos, sino a una relacion de elementos, valorados de acuerdo a los
propdsitos especificos de la interaccién en el aula. Hay baja calidad en la producciéon de un
contenido cuando la tarea propone, por ejemplo, interpretar el sentido de una metdfora en unos
versos, y lo que se termina haciendo es identificar la metdfora presente en dichos versos. Pero
esta misma identificacion de una metafora podria ser un contenido de alta calidad en un
intercambio en el que el propdsito fuese reconocer las figuras literarias en un poema.

30 para observar en detalle los momentos en que estos contenidos y procesos se han presentado
en cada una de estas clases, se recomienda consultar la plantilla de andlisis preliminar del qué, el
como vy el quién de la interaccidn, adjunta como Anexo en este estudio. En dicha plantilla se
encuentran registradas estas dimensiones por ATAs, episodios y ciclos, mostrando los didlogos
especificos en que los contenidos y procesos se han hecho publicos, asi como los patrones de
interaccién, las ayudas brindadas por la profesora y los grados de contribucion de los
participantes en la elaboracién del contenido de cada ciclo de las tres clases.
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CONTENIDOS Y PROCESOS RESULTANTES DEL COMENTARIO DE LOS POEMAS

AMANECER

Norah Lange

Se IDENTIFICA la cantidad de versos y estrofas del
poema: El poema tiene 7 estrofas y 15 versos
(ALTA).

Se RECONOCE un posible significado para la
personificacion “los letreros luminosos duermen”:
La personificacion se usa para dar a entender que,
después de estar encendidos toda la noche, al
amanecer los fuegos se apagan y por eso caen en el
suefio (ALTA).

Se COMPARTEN dos ideas sobre el significado de la
comparacién “La ciudad se abre como una carta”:
Esta comparacion expresa un nuevo comienzo, ante
el dia que se inicia (ALTA). Expresa que la ciudad
también puede ser leida como un texto al recorrerla
(BAJA).

Se PROPONEN dos aportes del titulo a Ila
comprension del poema: £/ titulo aporta
informacion sobre qué es en general el poema y
mds significacion a la aparicion de las brutalidades
que muchas veces no se perciben en la ciudad
(MEDIA). El titulo aporta informacion sobre lo que
tratara el poema (MEDIA).

Se CARACTERIZA la situacion del hablante en el
poema: E/ hablante se halla en la situacion de
observar el traspaso de la noche al dia (BAJA). Es
una persona que se halla recorriendo el lugar,
rememorando un sentimiento nostdlgico acerca de
otra persona (ALTA). El hablante tiene pena (tal
como lo demuestran los siguientes versos de la
quinta estrofa: “En toda esquina vigila el suefio / y
es tu recuerdo la Unica pena / que humilla la altivez
de las aceras”) (ALUMNA LO HACE SOLA).

Se CARACTERIZA al hablante lirico: E/ hablante del
poema es una persona triste y que extrafia a
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NO QUISIERA QUE
LLOVIERA

Cristina Peri Rossi

alguien y se dirige a un amor perdido (MEDIA). E/
hablante es una persona enamorada, que se dirige
a la persona que ama (MEDIA). No es posible
conocer el género del hablante. Solo se sabe que le
habla a un amor perdido (BAJA).

Se COMENTA el posible significado de los versos
finales del poema (“Disctlpame, / la literatura me
maté / pero te le parecias tanto”), considerando
datos biograficos de la autora: Por su trabajo, la
persona se gana el exilio (sic) de su pais, que lo
separa a ella y a su pareja, pero ella amaba tanto a
su oficio como amaba a esa persona (ALTA). La
persona a la que se dirige el hablante lirico le hizo
dafio (MEDIA).

Se PROPONE UNA INTERPRETACION del poema a
partir de antecedentes del contexto de produccion:
El poema se dirige a alguien que tuvo que dejar
todo, y abandonarlo todo, por la época (ALTA). Al
irse exiliada (a Espafia), la escritora dejo muchas
cosas, entre ellas, un amor. Esta tristeza es la que
se expresa en metdforas como la lluvia (Idgrimas)
en el poema (MEDIA).

WALKING AROUND

Pablo Neruda

Se PROPONE UNA INTERPRETACION de la imagen
“un descanso de piedras o de lana”: Esta imagen
expresa el deseo del hablante de marcharse de la
ciudad a un espacio rural (ALUMNO LO HACE
SOLO).

Se CARACTERIZA la situacién del hablante en la
ciudad: En la ciudad, el hablante se siente infeliz,
desmotivado, atrapado, angustiado (MEDIA). E/
hablante caracteriza a los lugares de manera
negativa, llenos de cosas horribles o que huelen
mal. Y (ello) se relaciona con su pensamiento sobre
la ciudad (ALUMNO LO HACE SOLO).

Se COMENTA la funcién connotativa de palabras
como “ascensores”, “dentadura”, “calzoncillos”,
usadas en el poema: Estas palabras dan a conocer
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lo que no le gusta (al hablante) de la ciudad y
comunica lo rutinario y aburrido de la vida de las
personas (MEDIA).

Se PROPONE UNA EXPLICACION DE SENTIDO para la
imagen “asustar a un notario con un lirio cortado”:
El notario representa la vida rutinaria y correcta de
la ciudad, mientras que el lirio es una flor bonita del
campo. Por eso los versos hablan de “asustar a un
notario con un lirio cortado” (MEDIA).

Se COMENTA por qué el hablante se caracteriza a si
mismo como “raiz en las tinieblas”, en la quinta
estrofa del poema: Porque es uno mds del montdn
de los cuales (sic) crearon esta rutina en la ciudad
(ALUMNO LO HACE SOLO).

WHERE IS MY MAN

Ana Rossetti

Se CARACTERIZA el dilema de la hablante: ella se
enfrenta a la busqueda de un amor que sabe que no
va a encontrar (MEDIA). Estd en una busqueda de
afectos y no le corresponden (ALTA).

Se IDENTIFICA el tipo de amor que la hablante siente
por el ser amado: expresa un amor de tipo carnal y
apasionado (MEDIA).

Se INTERPRETA una de las metaforas con que la
hablante se refiere a la ciudad en el poema
(“esmaltada jungla”): usa esta metdfora porque la
ciudad es cadtica como la jungla, pero detrds es
luminosa como un esmalte (MEDIA).

Se IDENTIFICAN palabras y expresiones del poema
que permiten asociar la situacién de la hablante con
la de “una suerte de detective que deambula por las
calles de la ciudad en busca de su enamorado”:
“Indagar”, “todo atisbo comprueba..., todo indicio
que me conduzca a ti., permiten hablar de la
hablante como una suerte de detective en busca de
su enamorado (BAJA).
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EN UNA ESTACION DEL
METRO

Oscar Hahn

Se CARACTERIZA un rasgo del hablante: Es una
persona que ha vivido esta experiencia (la del amor
a primera vista) (MEDIA).

Se IDENTIFICA “la desventura” expresada en el
poema: La mala suerte de enamorarse de alguien
en el metro y no verlo nunca mds (ALTA).

Se RECONOCE el tema que aborda el hablante lirico
en el poema: E/ amor a primera vista (ALUMNA LO
HACE SOLA).

LA CIUDAD

Gonzalo Millan

Se IDENTIFICA el contenido tematico de la primera
estrofa del poema: La estrofa describe la rutina del
amanecer en la ciudad (MEDIA).

Se COMENTAN las imagenes de la segunda estrofa,
considerando lo que estas comunicarian sobre la
vida en la ciudad: Estas imdgenes comunican que la
vida fluye rdpida y de forma rutinaria y mondtona
(ALTA). La vida fluye continua y todos los dias pasa
lo mismo, de manera aburrida (MEDIA).

Se PROPONE UNA INTERPRETACION de la cuarta
estrofa, considerando el uso polisémico de la
palabra “depositar”: Esta palabra se usa para
mostrar la vida de la ciudad como estancada y
rutinaria, pero también para criticar al consumismo
de la sociedad (MEDIA).

Se RECONOCEN aspectos de |la sonoridad y métrica
del poema: Hay una repeticion de palabras y
sonidos que llama la atencion al leer el poema, al
igual que la extension de sus versos (MEDIA).

Se IDENTIFICA el objeto lirico del poema: E/ objeto
lirico del poema es la ciudad (ALTA).
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» Se PLANTEA UNA RAZON por la que la actitud del
hablante es enunciativa: Es enunciativa porque estad
narrando como es su ciudad (ALUMNO LO HACE
SOLO).

» Se PROPONE UNA INTERPRETACION de los versos
“Corre la pluma. / Corre rapida la Escritura”,
considerando su funcidn en el conjunto del poema:
Los versos expresan que la ciudad estd en pleno
desarrollo y que el escritor narra y describe en
medio de esa prisa (MEDIA).

Tabla 18: Contenidos y procesos cognitivos resultantes del comentario de los poemas.
Fuente: elaboracion propia.

Considerando los propdsitos de nuestro estudio, este consolidado de contenidos
y procesos plantea las siguientes consideraciones de interés para la presente discusion:

- Los contenidos y procesos derivados del comentario de los poemas remiten, en
su conjunto, a impresiones generales sobre los textos. Si bien es cierto, algunos
didlogos y razonamientos incluyen connotaciones semanticas e inferencias de
elementos especificos, el conjunto de respuestas lectoras se mantiene en el plano
del significado y de lo que alli se cuenta, abordando indistintamente los aspectos
de forma y fondo de los poemas con el estricto propdsito de identificar las
referencias a las que estaria “apuntando” el contenido. Se trata, asi, de
razonamientos en los que la profesora y los alumnos tratan a los textos poéticos
predominantemente como lenguaje, pero muy poco como discurso (Eagleton,
2016), prescindiendo, por ejemplo, de contrastar las respuestas y comentarios
con los intertextos discursivos y lectores disponibles en la puesta en comun de la
recepcién (Mendoza Fillola, 1996). Contrastes que, esperablemente, ayudarian a
enriquecer la discusién sobre los poemas, desde las implicancias estéticas,
sociales, culturales o historicas de las obras.

- Este acercamiento estrictamente referencial a la funcidon comunicativa de los
poemas deriva, asi, en sentencias breves y definitivas, que vemos predominar en
este consolidado de saberes y tareas cognitivas. Y una consideracion muy
relevante en relacion a este punto es que dichas respuestas se podrian reconocer,
en general, como un buen punto de partida para la actividad interpretativa, pero
no como el destino (definitivo) al que podrian aspirar los analisis, comentarios y
discusiones sobre los textos poéticos. En ocasiones, un muy buen punto de
partida, incluso. Como cuando en la segunda clase se interpreta la metafora
“esmaltada jungla”, del poema Where is my man, de Ana Rossetti, como una
representacion del espacio cadtico y luminoso de la ciudad. Pero incluso en estos
casos, las respuestas breves deberian considerarse un punto de partida para la
interpretacion. Fundamentalmente, por tres razones: en primer lugar, porque
este tipo de respuestas breves y con pretension de definitivas son, precisamente,
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las que menos contribuyen al progreso de los alumnos con la poesia
(especialmente, si dichas respuestas van acompafiadas, como aqui, de una falta
de orientaciones y evaluaciones complejas). Ello, porque la légica de producto,
para un saber que lo que mas requiere es sentido de proceso, impide contar,
entre otras cosas, con el imprescindible modelamiento de las tentativas y la
exploracion de posibilidades de significacion, que ayuden a estabilizar ante los
ojos de los estudiantes las convenciones de uso de los textos poéticos. En segundo
término, porque estas respuestas dan un equivocado mensaje del tipo de
comprension que los lectores deberiamos procurar en la lectura poética, ya que
lo asimila a la estricta inteleccidon de significados directos, restandole importancia
a la comprensién emotiva, que no se agota en una sola respuesta (Gémez Toré,
2010).Y, en tercer lugar, considerar estas respuestas breves y definitivas como el
puerto de arribo final de los comentarios sobre los poemas es pedirle,
seguramente, muy poco a la poesia, pero sobre todo es pedirle muy poco a los
alumnos. Porque en estas dindmicas de interpretaciones exprés, habrd momentos
de intuicién fecunda, como en la evidencia de la metafora de Rossetti que
destacabamos recién. Pero el conjunto de contenidos que se lograra sera, mas
bien, de baja calidad, como el conjunto de comentarios de los poemas de estas
clases lo evidencia (recordando, nuevamente, el concepto de calidad que hemos
propuesto también un poco antes, en el comentario 29 a pie de pagina (ver pdg.
234).

Las respuestas compartidas en los comentarios de los poemas implican, asi,
procesos de identificacion, reconocimiento, caracterizacién y, en algun grado,
comprension de elementos textuales explicitos e implicitos. Y también,
sugerencias de interpretaciones sobre lo que algunas imagenes poéticas podrian
estar queriendo decir, en la légica de las referencias centradas en el contenido
gue hemos constatado. Pero, en general, todo ello ocurre desde unas
impresiones personales que, al carecer de fundamentos, contrastes vy
modelamientos, resultan claramente limitantes para el progreso con la poesia y
el desarrollo de un saber leer literario en los estudiantes (Rouxel, 1996). Ello,
tomando en cuenta que estos comentarios nunca llegan a poner en juego
cuestiones especificas que favorezcan la implicacién personal y subjetiva de los
alumnos con los poemas (no hay relaciones relevantes con su vida personal y
social, por ejemplo), ni observaciones que les ayuden a progresar en
interpretaciones mdas complejas de los poemas (Colomer, 1996a), mas alla de la
distincion de aspectos generales de la situacion enunciativa y la identificacién de
cuestiones referentes a la deixis personal de la enunciacion (como la identidad de
quien habla en el poema o la situacion en la que se encuentra dicho hablante), o
las apreciaciones referentes a los tropos y topoi, que vemos también predominar
en estos contenidos y procesos.

Muy ligado con esto ultimo, una Ultima consideracion importante en este

apartado es, como anticipabamos, la funciéon que cumplen los refuerzos conceptuales
sobre el género lirico en estas clases. Y se trata de refuerzos porque, en la secuencia
didactica de la unidad, la profesora ha comenzado identificando en las primeras clases
los elementos del género vy las figuras literarias, para luego pasar a las actividades de
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lectura e interpretacion que se presentan en las sesiones de nuestro estudio.
Considerando lo anterior, el consolidado de contenidos y procesos puestos en juego en
el reforzamiento conceptual es el siguiente:

CONTENIDOS Y PROCESOS RESULTANTES DEL REFUERZO DE CONCEPTOS SOBRE EL
GENERO LIRICO

= Se RECUERDAN caracteristicas del contexto de produccidon y contexto de
recepcion de las obras literarias:

- El contexto de produccion se relaciona con los aspectos biogrdficos del autor
(MEDIA)
- El contexto de recepcion se relaciona, en cambio, con los lectores (BAJA).

= Se REFUERZAN los conceptos de hablante lirico, objeto lirico y personificacion:

- El hablante lirico es la voz ficticia del poema, parecido al narrador en una obra
narrativa (MEDIA).

- Elobjeto lirico es lo que inspira al hablante (ALTA).

- La personificacion le da caracteristicas o cualidades humanas a un objeto inerte,
inanimado (ALTA).

= Se REFUERZAN caracteristicas de la actitud enunciativa:

- La actitud enunciativa es la que habla en tercera persona (ALTA).
- Se caracteriza porque narra o describe algo (ALTA).

= Se RECUERDAN diferencias entre una aliteracién y una anafora:

- La aliteracion es cuando suena parecido. Como los trabalenguas (MEDIA).
- La andfora, en cambio, es la figura literaria que se caracteriza por la repeticion
de las palabras (MEDIA).

Tabla 19: contenidos y procesos resultantes del refuerzo de conceptos sobre el género lirico.
Fuente: elaboracion propia.

- Como se puede constatar, este refuerzo de elementos y figuras del género lirico
tiene también, en general, un caracter mas bien reproductivo. Y ello se evidencia
tanto en los tipos de enunciados resultantes de la interaccién (sentencias breves,
un poco “al pie de la letra”), como en el alto aporte de los estudiantes a la
elaboracién de dichos contenidos (MEDIA-ALTA). Los alumnos recuerdan las
caracteristicas y definiciones que la profesora les ha explicado y, cuando hay que
demostrarlo, las comparten, con una alta responsabilidad en la elaboracién de
dicho contenido: “La actitud enunciativa es la que habla en tercera persona”
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(ALTA participacion del alumno), “El objeto lirico es lo que inspira al hablante”
(ALTA), “La personificacion le da caracteristicas o cualidades humanas a un objeto
inerte, inanimado” (ALTA).

- Lo anterior es “saberse la materia”. Y ello nunca puede ser malo. El problema es
gue, en general, la investigacién evidencia poca claridad de los alumnos sobre el
sentido y propdsitos de esta materia en relacién a la interpretacién de los
poemas. Y esta es la razén por la que en este apartado consideramos a estos
refuerzos como contenidos y procesos distintos a los comentarios de los textos
poéticos. Se trata de preguntas que surgen con frecuencia en el didlogo
interpretativo. Pero como simples recordatorios. O, en el menos virtuoso de los
casos, como sustitutos de la interpretacién. Consignemos, asi, de momento (ya
que luego se profundiza en esto en el apartado del como de la interaccion) que
estos contenidos de refuerzo conceptual se presentan en distintas instancias de
las clases; pero cuando lo hacen en el contexto de los comentarios de poemas, su
tratamiento se restringe a la definicidn explicita de un concepto, la identificaciéon
de sus caracteristicas o su reconocimiento en el texto.

- Lo anterior permite pensar en que la principal funcion de estos refuerzos
conceptuales es la de estabilizar y reforzar la dimensién performativa de la
interaccion, al dotar de contenido escolar “relevante” a los ciclos interpretativos.
Ello, considerando que, cuando se caracteriza al hablante o se identifica el objeto
lirico de un poema, se logra regular momentaneamente la tarea interpretativa
(que por naturaleza resulta, como sabemos, abierta, inestable y desafiante). Y se
“enriquecen” los comentarios y didlogos que, como hemos visto, funcionan aqui
en general como impresiones de sentido comun (Gage, 1991). Pero dicha
estabilidad y enriquecimiento no se aprovechan para profundizar en la propia
interpretacién, explorando posibilidades de significacion y sentido de los textos,
sino solo para explicitar las definiciones y caracteristicas de estos elementos y
figuras retdricas o para verificar su presencia en el poema. Es decir, para “disecar
algunos elementos estructurales del poema” (Gallardo, 2010: 12), contando asi
con un contenido controlable desde el cual ir llevando adelante el didlogo
“interpretativo”. O desde el cual, derechamente, eludirlo, como sucede en tres o
cuatro ocasiones en estas clases.

En este conjunto de contenidos y procesos resultantes de los comentarios de los
poemas y de los refuerzos de elementos del género lirico, se constata, asi, un trabajo
centrado en la elaboracién de contenidos simples sobre los textos. Como expresion de
ello, la interaccidon no contempla contrastes entre las respuestas de los estudiantes y los
rasgos estilisticos de los poemas, o relaciones de sentido entre las tematicas textuales y
los intertextos lectores de los alumnos. En lugar de inferencias o hipdtesis de significado,
las respuestas de los estudiantes se limitan, en general, a expresar razonamientos de
sentido comun, que en general prescinden de considerar aspectos de relevancia, tales
como las relaciones de forma y fondo en los poemas. O que asimilan, por ejemplo, el
estatuto biografico de los autores con “lo contado” en los versos e imagenes de los
poemas, restringiendo el valor estético de los recursos expresivos al dato experiencial (al
poeta le pasé tal cosa y por eso esta contdndonos aqui esto).
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Despuntan en este apartado algunas evidencias importantes para la valoracion de
la ID en el conjunto del estudio. Como hemos visto, los contenidos y procesos elaborados
en la interaccion no son de la mejor calidad, tanto para los propdsitos generales de la
educacién poética, como para el progreso especifico con la lectura e interpretacién de
los textos. Pero la contribucién de los estudiantes en la elaboracién de dichos contenidos
es de un grado medio-alto. Y ello se evidencia tanto en el comentario de los poemas como
en los refuerzos conceptuales (aunque, insistimos, con una baja calidad y en un contexto
de altos niveles de incumplimiento y de ciclos fallidos, como veremos en el siguiente
apartado).

En este sentido, el grado medio —alto de contribucion de los estudiantes en la
elaboracién de contenido de baja calidad resulta de interés porque podria estar
vinculado, por una parte, con una suerte de acuerdo tacito, en el que la profesora se
“conforma” con la baja calidad de los contenidos, priorizando la participacion de los
estudiantes en la construccidon de los saberes. Y en cuyo caso estariamos frente a una
decision que priorizaria la performatividad de la situacién comunicativa en el aula por
sobre la profundizacién en el trabajo con los poemas. Ella pregunta y los alumnos,
responden y participan, aunque sus intervenciones sean, en varias oportunidades,
improvisaciones de sentido comun. Algo en lo que se podria estar constatando, también,
una falta de herramientas de mediacién, que dificultaria a la docente ayudar a los
alumnos a dar mas de si en la confrontacion de los textos.

Nuestra impresiéon es que se trata un poco de ambas cosas. La situacién
comunicativa del aula es, como sabemos, dindmica y compleja. Y es natural pensar que
la actuacion de la profesora estd determinada tanto por ideas sobre la ensefianza-
aprendizaje y las caracteristicas del grupo, como por la concepcién de si misma y de su
rol profesional (Armellini, Gregori, Nufiez y Sosa, 2000). Y asi como muchos profesores
consideran que la secuencia tridadica IRE garantiza una mayor participacion de los
estudiantes, aunque ésta no siempre se condiga con /a calidad de las intervenciones
(Lemke, 1997), es legitimo pensar en este punto que las propuestas de actividades y
modalidades de interaccion de la profesora busquen compensar vacios de la formacion
docente para la mediacidn poética, mediante el mejor aprovechamiento de los recursos
gue si le resultan conocidos: la gestion efectiva del didlogo, la construccion de un buen
clima de aula, la organizacion de las rutinas de interaccién, entre otros.

Con miras a estas consideraciones, en el siguiente apartado, discutiremos,
entonces, los patrones discursivos y estructuras de participacion en el aula, con el
propodsito de contrastar estas evidencias preliminares sobre los fundamentos
metodoldgicos, actividades, contenidos y procesos puestos en juego en las clases con la
igualmente relevante dimensién como de la interacciéon. En esta parte de la valoracion de
conjunto, nos interesa particularmente el rol que las rutinas de interaccién y participacion
en el aula tienen en este escenario poco favorable para el progreso de los estudiantes
con los poemas. Y discutir, asi, si dichas rutinas confirman las evidencias que hasta aqui
hemos venido constatando.
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5.2.2.2.- Patrones discursivos y estructuras de participacion (el cémo de la
interaccion en el aula).

En cuanto a los patrones discursivos y estructuras de participacion, la
investigacion nos ha permitido comprobar, en primer término, la relevante funcion de
dichos patrones y estructuras en el analisis del “tipo de contexto que se crea para el
desarrollo de la tarea” (Sanchez, Garcia & Rosales, 2010: 28), posibilitando realizar un
exhaustivo analisis de “lo que se puede ‘ver’ dentro de cada uno de esos ciclos, episodios
y actividades tipicas” (Sanchez, Garcia, Rosales, de Sixte & Castellanos, 2008: 113).

En dicho andlisis, hemos podido confirmar, ademas, que estos patrones vy
estructuras representan las dos caras de una moneda, en la que los primeros plantean
una gramatica de la accion comunicativa en el aula (Matte Bon, 1998), mientras que las
segundas expresan las variables cognitivas y sociales inherentes a dicha gramatica. De
esta manera, los IREs de contenido (Sinclair y Coulthard, 1975; Mehan, 1979; Cazden,
1991), por ejemplo, nos han permitido constatar no sélo la reqularidad discursiva de unos
ciclos en los que una persona pregunta (la profesora) y otra, responde (el alumno),
recibiendo ésta ultima una evaluacion simple de su respuesta, sino conjuntamente, el
derecho de alguien a preguntar y evaluar; esto es, a sancionar la legitimidad de lo pensado
y dicho en la sala de clases, asi como el deber de los estudiantes de interactuar en el
marco de presuposiciones linglisticas, pragmaticas, sociales y politicas de dichas
preguntas.

Patrones y estructuras han permitido constatar, asi, las regularidades y los roles
de la interaccién oral de gran grupo de estas clases, en el marco de las presuposiciones
lingliisticas, pragmaticas, cognitivas y socioculturales que éstas activan. Y comprobar,
especialmente, que dichas regularidades y roles no son algo que esté alli, de manera fija
y predeterminada, sino que se construye en el devenir comunicativo del aula,
(re)orientando la calidad de la participacién y el contenido de la ensefianza-aprendizaje.
Como alguna vez le escuchasemos decir a Luci Nussbaum: en estricto sentido, antes del
discurso en el aula no hay nada.

Desde esta perspectiva, los patrones de discurso y estructuras de participacion de
estas clases evidencian unas rutinas de ID muy influidas por el rol protagoénico y el control
de la interaccion de la profesora (Mercer, 1996). Como expresion de ello, sus
intervenciones remiten en general a discursos regulatorios, asimilables a los que los
docentes usamos para garantizar la atencion y participacién de los estudiantes (Rincon
et. al., 2005), antes que a indagaciones dialdgicas, que incentiven la problematizacién y
discusion de los saberes (DelLonghi, Ferreyra y Peme, 2012, citados en Hernandez y
Alvarez, 2018: 74). De esta manera, la profesora es quien abre, dirige vy cierra la casi
totalidad de los 96 ciclos de interaccién de las clases. Y es ella también quien distribuye
los turnos de habla, validando las respuestas de los estudiantes con evaluaciones simples
y sin que éstos lleguen a plantear contrapreguntas ni expansiones en el tratamiento de
las ideas, mas alla de las consideraciones explicitamente compartidas por la docente.

En este sentido, la participacion en las clases se percibe muy condicionada por la
natural asimetria de conocimientos de la profesora y, especialmente, por su rol
legitimador de las respuestas. Algo que, como es facil adelantar, resulta muy poco
favorable para la educacién poética y avances de los alumnos con los poemas.
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Especialmente, al considerar que dicha educacion requiere de progresivas experiencias
de emancipacion del sujeto en el discurso, que posibiliten “que el aprendiz busque su
propia voz, su propia expresion, para que la construccién de un discurso personal sea una
perspectiva, primero, deseada y, después, sentida como necesidad” (Sanchez Corral,
2008: 296).

Este protagonismo y control de la profesora no se vincula, no obstante (como
pudiera pensarse), con un estilo autoritario o un trato vertical con los alumnos. Su
relacién con los estudiantes es de confianza, cordialidad y respeto. Y ello se expresa en
un clima de aula que garantiza la participacion voluntaria de quien lo desee. Aun asi, los
alumnos hacen uso de este derecho sdlo en siete oportunidades, optando el resto del
tiempo por “dejarse conducir” por los comentarios y preguntas de la docente. Y ello se
constata no sélo en la segunda y tercera clases, en las que la interaccion se presenta
regulada, como sabemos, por la estrategia de asignacion de turnos del sorteo, sino
también en la primera, cuya organizacion en torno a una actividad de trabajo grupal haria
suponer unas dindmicas de participacién mas abiertas.

En este marco de evidencias generales, la estadistica de patrones discursivos de
las clases (ver fig. 18) permite discutir cuatro cuestiones especificas del trabajo en los
ciclos con los poemas. Cuestiones que, como es facil adelantar, nos resulta de primera
importancia para valorar las modalidades de aproximacién de la profesora y los
estudiantes a la poesia como saber escolar.

Monologal IRF Bisagra

o ) IRF

15%

Patron simetrico
7%

IRE procedimental
10%

Ciclos fallidos

15%

Figura 18: Porcentajes de patrones discursivos de las clases
Fuente: Elaboracidn propia.

IRFs incompletos e IREs de contenido. Confrontando los poemas desde las respuestas
simples y el refuerzo conceptual.

En unas clases dedicadas principalmente a la lectura e interpretacién de textos
poéticos, el predominio de ciclos IREs incompletos (25%) e IREs de contenido
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(19%) resulta, por si mismo, un dato revelador. Especialmente, al considerar que
un IRF incompleto es la promesa de un ciclo de “elaboracién de conocimiento” al
que la ausencia de tentativas y de evaluaciones complejas convierte en un ciclo
reproductivo de respuestas simples. Y considerando también que un IRE de
contenido es, como sabemos, el patrdn de interaccion mas basico, en el que tanto
la pregunta inicial, como la respuesta y evaluacion, remiten a una reproduccién
simple de contenido conceptual (Sinclair y Coulthard, 1975; Mehan, 1979;
Cazden, 1991). Se evidencia, asi, en este predominio de IREs incompletos e IREs
de contenido una disparidad muy grande entre los propdsitos de la interpretacion
de textos poéticos en el aula y las regularidades de interaccion predominantes en
estas clases. Y ello no sélo en cuanto a la apropiacidn subjetiva y emocional que
dichas interpretaciones y comentarios requieren, sino también en relacion a los
procedimientos racionales de mayor distancia intelectual que la recepcion de las
obras necesitaria consolidar en sus lectores (Dufays, Gemenne y Ledur, 2005,
citados en Munita, 2017: 385).

éQué cosas hemos observado en la ID de estas clases que explicarian la alta
representatividad de estos dos patrones discursivos?

En el caso de los IRFs incompletos, principalmente dos cosas:

a) La tendencia de la profesora a tratar la mayoria de los enunciados como
contenidos simples, independiente de sus caracteristicas o niveles de
exigencia cognitiva. Algo que se expresa, por ejemplo, en la frecuente practica
de validar como “definitiva” la primera respuesta del alumno, en ciclos en los
que la riqueza de la demanda requeriria mayores tentativas y un mayor
sentido de proceso. O también, ya de manera mas explicita, en la practica de
la profesora de considerar indistintamente las preguntas y las actividades del
texto escolar como preguntas simples, con lo que, por ejemplo, una rica
actividad sobre el poema La Ciudad, de Gonzalo Millan, que en su origen
plantea una consigna como: Relee el poema en voz alta. ¢ Qué aspectos de su
lenguaje y sonoridad te llaman la atencion? Explica. ¢ COmo se relacionan estos
aspectos con el contenido del poema 'y la vision que comunica sobre la ciudad?,
termina siendo abordada como: ¢Qué aspectos del lenguaje y sonoridad del
poema te llaman la atencion?

b) Lo segundo que explica el predominio de IRFs incompletos en las clases es un
rasgo que, como hemos visto, no es exclusivo de este tipo de ciclos, sino
transversal: la ausencia de evaluacion complejas. Algo en lo que también se
ratifica la tendencia observada en el punto anterior, ya que evaluar una
interpretacion de sentido con la misma validacidon simple que se le dedica a la
identificacién de un contenido conceptual es tratar, también, todos los
saberes como contenidos simples.

El predominio de los ciclos IREs de contenido, en tanto, se explica
exclusivamente por los refuerzos de contenidos conceptuales del género lirico, a
los que la profesora recurre, como hemos visto, con alguna frecuencia (en 18
ciclos, para ser exactos, en el total de 94 de la muestra). Y lo hace, como hemos
adelantado, un poco indistintamente de si su recuperacién en el didlogo coadyuva

247



0 no a los propdsitos interpretativos o valorativos de la interaccion. Por lo que se
estaria observando aqui, probablemente, una decision orientada a dotar de
contenido relevante a la interaccién, mas que a cumplir otro tipo de propdsitos
didacticos especificos.

En definitiva, el predominio de ciclos IRFs incompletos y de IREs de contenidos —
gue sumados representan el 39% de los ciclos de interaccién de las clases —
permite evidenciar una importante simplificacion de la tarea interpretativa,
mediante ciclos de respuestas breves y de refuerzo conceptual, que resultan
claramente insuficientes para dicha tareay para los propdsitos de la formacién de
lectores de poesia. En gran medida, porque este tipo de respuestas desaprovecha
las potencialidades de sentido de los poemas. Pero especialmente, porque priva
a los alumnos de la posibilidad de experimentar las convenciones de uso vy
funcionalidades linglisticas, estéticas, textuales-discursivas y socioculturales de la
recepcion de los textos poéticos. La ID de estos ciclos equivoca, asi, las naturales
correspondencias entre los tipos de saberes, propodsitos y formas de evaluacion
(Zabala, 2000), reconociéndose, asi mismo, una importante tensién entre dos
cosas, que no deberian contraponerse: la necesidad de estabilizacién y control
del didlogo de aulay el sentido de proceso que el trabajo con los poemas requiere.
Esto ultimo, al tomar en cuenta especialmente que la poesia, al igual que el resto
de géneros literarios, no puede ser ensefiada y aprendida de manera homogénea
y tipificada (Mendoza Fillola, 2006), sino como un hecho comunicativo, con un
fuerte componente ético, estético, cultural y linglistico (Badia y Cassany, 1994).
Y ante ello, esta tension entre el sentido de proceso vy la estabilizacidn y control
del didlogo de aula replica una problematica que hemos venido constatando en
estas clases: la necesidad de la profesora de “elegir” entre los aspectos formativos
y performativos de la situaciéon de aula. Algo que, como sabemos, no es un dilema
exclusivo de sus clases, pero que si podria ser resuelto aqui con un mejor
equilibrio de las prioridades pedagodgicas, didacticas y comunicativas.

IRF’s e IREs procedimentales: acercandose “lo justo” a la tarea interpretativa.

El conjunto de ciclos IRF (15%) y de IREs procedimentales (10%) evidencia por
momentos dicho equilibrio, aunque acercandose sélo “lo justo” a la tarea
interpretativa. Recordemos, brevemente, que un IRF es un ciclo que requiere una
pregunta de elaboracién (la intencion es construir conocimiento y no soélo
reproducirlo) y al menos una de estas otras dos cosas: aproximaciones sucesivas
al contenido o feedbacks complejos. En los 14 IRFs que se presentan en estas
clases, su condicion de tales esta dada por la pregunta inicial y las aproximaciones
sucesivas con que los participantes formulan apreciaciones de sentido sobre los
poemas. Ello ocurre, no obstante, en un nivel de recepcion intuitiva y natural de
las obras (Colomer, 2005) vy sin llegar a presentar, como sabemos, evaluaciones
complejas, que permitan comprobar la relevancia de dichas aproximaciones. Y es
precisamente esto Ultimo lo que nos hace pensar en estos ciclos IRF como el
mejor “acercamiento” de estas clases a la labor interpretativa, pero sin depositar
en ellos demasiadas expectativas para la transferencia de aprendizajes (Salmerdn,
2013). Esto, porque, si bien es cierto, las intervenciones de los compafieros y de
la profesora son un aspecto importante del comentario de poemas, cumpliendo
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funciones modeladoras de interés, tales como orientar la discusion de significados
en el marco del sistema cultural (Cerrillo, 2007), es de suponer que la ausencia de
retroalimentaciones cualitativas representa un importante obstaculo para el
afianzamiento de dichos modelamientos, asi como para la consolidacion de
criterios interpretativos, que permitan a los estudiantes pasar desde sus
impresiones subjetivas sobre los poemas - estrictamente derivadas de su
aplicacién de las normas de la competencia formal (Mendoza y Pascual, 1988) -,
a las que resultan del conjunto de saberes de la competencia literaria (Mendoza
Fillola, 2003; Fittipaldi, 2013).

No obstante lo anterior, hemos agrupado aqui estos ciclos IRFs con los IREs
procedimentales, estimando que juntos representan los momentos de mayor
provecho para el trabajo con la poesia en el aula (con un 25% de representatividad
en la ID de estas clases). Algo que, en el caso particular de los IREs
procedimentales, dice relacion con 9 ciclos de lectura de los poemas en voz alta,
gue, en gran medida, ayudan a diversificar la rutina de preguntas y respuestas
gue hemos conocido en las clases dos y tres. Recordemos, en este sentido, que
un IRE procedimental es el patrén basico de “Indagacion-respuesta-evaluacién”,
pero no aplicado a la reproduccion de un contenido declarativo (en cuyo caso
seria un IRE de contenido), sino a la realizacién de un procedimiento simple: la
profesora solicita a una estudiante leer un poema en voz alta, la alumna realiza
por si sola la lectura y la profesora valida la realizacién de la tarea con una
evaluacion simple (“muy bien”, “gracias”, etc.). Parece un aporte modesto. Pero
puesto en perspectiva, resulta una contribucién de interés para estas clases.
Especialmente, al considerar el desuso en que ha caido la practica de lectura en
voz alta de textos literarios en las aulas y lo importante que aqui resulta para, por
una parte, percibir la sintaxis, el sentido y el ritmo de los poemas (Bordons, 1998)
y, a la vez, crear un ambiente de lectura mas favorable para la lectura individual
de los textos y su posterior discusién (Chambers, 2007). Estos IREs
procedimentales representan, asi, los Unicos momentos de las clases en que se
crea un breve espacio de expresion de la dimensidn social y cultural de la lectura
literaria (San Juan, 2014). Y, si bien es cierto, no estamos ante lecturas expresivas
sino tan sélo correctas de los poemas (es decir, con una buena diccidn, ritmo vy
fluidez), su consideracion en estas clases podria estar sugiriendo una futura
mayor atencion a los espacios de implicacion emocional que la comunicacion
poética demanda (Barrientos, 1999).

Ciclos fallidos: creando las condiciones para un alto nivel de incumplimiento.

En el polo opuesto, el estudio ha constatado, también, un 15% de ciclos fallidos;
esto es, ciclos en los que la profesora hace una pregunta (o solicita realizar una
accion) pero desiste sin haber obtenido una respuesta satisfactoria. Y dicho alto
porcentaje, que resulta exactamente igual al porcentaje de ciclos IRF (en el polo
“virtuoso” de la interaccion), se asocia casi en su totalidad con los altos niveles de
incumplimiento de los estudiantes en las actividades de lectura y trabajo
individual con los poemas del texto escolar. Incumplimientos que, bien mirado,
no nos resultan del todo incomprensibles, considerando lo solos que se hallan los
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a)

alumnos en su confrontacién de los textos. Y para aquilatar los alcances de estas
soledades muy poco gongorinas, consideremos las siguientes evidencias que,
desde nuestra perspectiva, podrian estar contribuyendo en los altos niveles de
incumplimiento de los alumnos:

La asignacion de lecturas, preguntas y actividades del texto escolar se presenta
desprovista de contextualizaciones, que preparen el terreno para el encuentro
personal de los jovenes con el corpus de poemas. Algo que incluye, por demas, el
“agravante” de un corpus de obras de diversas estéticas, estilos y contextos
sociales, culturales e historicos.

La puesta en comun del trabajo individual con los poemas no incluye
modelamientos explicitos de la profesora, que permitan contar con orientaciones
claras sobre lo que seria relevante considerar en las interpretaciones (tales como
las referencias intertextuales y extratextuales, las relaciones entre los aspectos de
forma y contenido de los versos, la consideracion de sus imagenes y de los
contrastes isotdpicos que dichas imagenes ofrecen para la estabilizacion vy
amplificacién de sentidos, etc.)

Las interpretaciones y comentarios de los estudiantes sobre los poemas sélo
ou_n “

reciben validaciones simples (“si”, “no”, “muy bien”, etc.), que los privan de
explicaciones fundadas sobre sus aciertos y errores.

Los unicos vinculos de dichas interpretaciones con los contenidos de la unidad
remiten a refuerzos de elementos conceptuales, cuya relaciéon con los significados
y sentidos de las obras nunca llega a quedar del todo clara.

Si esto no es la estepa rusa, con un Ultimo cabo de vela y a pocas horas de la
primera nevada, se le parece bastante. Y se trata, sin duda, de un dato a
considerar, en la discusién de los altos niveles de incumplimiento de los alumnos.
Particularmente, porque mas alld de la buena gestién de las rutinas de la
interacciéon en el aula y la dinamizacién de las actividades, con una estrategia
como la del sorteo de turnos, estas cuatro cosas generales que aqui constatamos
son, en gran medida, los apoyos que no deberian faltar en los encuentros de los
jovenes con los textos. Mas aun, tomando en cuenta que son, precisamente,
dichas actividades de puesta en comun de las lecturas las que concentran la casi
totalidad de los incumplimientos. Y que en los casos en que dichos
incumplimientos no son la causa directa de un ciclo fallido (como sucede cuando
los estudiantes reconocen explicitamente no haber hecho la actividad), si que su
responsabilidad indirecta es también muy clara en el resto de ciclos fallidos, en
los que los estudiantes improvisan una respuesta (para demostrar cumplimiento),
llevando a la profesora a desistir de la demanda.
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Ciclos monologales y de patron simétrico: interrogar sin explicar, responder sin tomar
la iniciativa.

Finalmente, nos parece relevante considerar aqui la evidencia de unos bajisimos
porcentajes de ciclos monologales (7%) y de patron simétrico (7%). En el primer
caso, se trata, como sabemos, de ciclos en los que sélo la profesora toma la
palabra, para explicar conceptos, argumentar sobre los saberes o sistematizar los
contenidos de la interaccién. En el segundo, en tanto, se trata de ciclos en que los
estudiantes toman la iniciativa e inician las acciones (y que, en la casi totalidad de
estos casos, se trata sélo de ratificaciones de respuestas o consultas de los
alumnos sobre la prueba de unidad).

Que ambos tipos de patrones presenten esta estadistica tan baja se evidencia
aqui como una mala noticia. Ello, considerando que, si bien cierto, los ciclos
monologales se asocian en general con un estilo transmisivo de actuacién
docente, y dicho estilo resulta poco recomendable para unas clases en las que lo
prioritario es el trabajo grupal y las actividades de lectura y comentario de los
textos poéticos, este porcentaje tan bajo de ciclos monologales podria estar
ratificando lo que también sugeriamos un poco antes: fuera de “la zona de
seguridad” de la gestién de las preguntas y respuestas de los alumnos, la
profesora parece disponer de pocos apoyos tedricos y conceptuales con los que
ir orientando el encuentro de los estudiantes con los poemas. Y recordemos que
dichos saberes tedricos y conceptuales no soélo permiten a los profesores
“ensefiar la materia”, sino que resultan un insumo imprescindible para sus
decisiones didacticas, en el marco del conocimiento pedagdgico del contenido
(Shulman, 1986 y 1987).

Lo anterior resulta muy asimilable, ademas, con la baja iniciativa de los
estudiantes, expresada en los escasos siete ciclos de patron simétrico que se
constatan en el conjunto de estas clases. Se configura, asi, un circulo poco
virtuoso en estas clases: la profesora interroga, pero no explica; los estudiantes
responden, pero no toman la iniciativa. Algo que refuerza una mecanica muy poco
propicia para la formacion de lectores de poesia en el aula, especialmente, por su
dificultad para hacer experimentar a los alumnos la comunicacién literaria,
suscitar la implicacion y la respuesta de los lectores desde la experiencia personal
y subjetiva con los poemas y, particularmente, construir el significado de manera
compartida, en la interaccion efectiva entre lectura individual y comentario
publico (Colomer, 2001). Y en ello, es importante considerar que el trabajo con la
poesia desde un enfoque comunicativo y pragmatico, centrado en una poética del
lector, antes que en una memorizacion de aspectos histéricos o de andlisis
formales de las obras (Bombini, 2008; Cerrillo, 2016; Colomer, 1996a, 2005;
Duefias, 2013; Fittipaldi, 2013; Mendoza Fillola, 2008; Lomas, 2002; Sanchez
Corral, 2008b) requiere tanto o mas apoyo de una base tedrica y conceptual que
el de otros contenidos del curriculum, ya que es dicha base la que posibilita el
modelamiento docente, las explicaciones relevantes sobre los textos y la propia
evaluacién de los aprendizajes.

Al considerar, entonces, las evidencias que estos cuatro grandes aspectos
expresan sobre los patrones y estructuras de estas clases, se terminan de confirmar unas

251



acciones muy claras en la participacion docente: presentar los contenidos escolares y
comprobar el trabajo que los estudiantes realizan, gestionando el clima de aula y las
rutinas de interaccion, desde un rol protagdnico que ostenta el saber legitimo en el aula,
pero sin explicitar las caracteristicas y cualidades de dicho saber ni evaluar
cualitativamente los logros que sobre éste se desarrollan.

Ante estas acciones, resulta relevante reconocer, finalmente, tres cosas que los
patrones de la interaccion de estas clases no muestran, pero que deberian mostrar. Y que
proyectamos como un insumo basico para el desarrollo de la competencia lectoliteraria
(Bombini, 2008; Cerrillo, 2016) y los razonamientos interpretativos de los alumnos en la
confrontacion de los poemas:

- Preguntas de elaboracion de contenido y preguntas de metaproceso (Nathan y
Kim, 2009); esto es, preguntas que, en el primer caso, permitan aplicar lo
aprendido a nuevas situaciones, con interrogantes tales como: “considerando la
definicion que hemos conocido de ‘actitud enunciativa’, éen qué tipos de poemas
seria esperable encontrar dicha actitud?” Y preguntas de metaproceso que
permitan cambiar las respuestas simples sobre los textos por interpretaciones
fundamentadas, con interrogantes tales como: “éEn qué aspectos textuales o
extratextuales te apoyarias para considerar que ese es el motivo lirico expresado
en el texto?”.

- Reelaboraciones y sintesis de contenidos, que consideren las interacciones de gran
grupo para ampliar y sistematizar los saberes (Cuadrado y Fernandez, 2008). Algo
gue, en el caso de los comentarios de los textos poéticos, pasaria por reemplazar
una féormula general como: “éalguien tiene otra respuesta”? (que en estas clases
hemos visto utilizarse algunas veces), por apelaciones dirigidas, como las
siguientes: “tomando en cuenta que Ana considera esta metafora como una
expresion de la visién del hablante sobre la ciudad, écomo dirias tu, Alberto, que
es esa vision?” “Y entonces, Isabel, iqué importancia tienen las figuras literarias
para la interpretacion de este poema?”.

- Evaluaciones elaboradas, que no se limiten a validar las respuestas de los
estudiantes como correctas o incorrectas, sino que valoren cualitativamente sus
intervenciones, explicando sus aciertos o errores, incorporando otros aspectos o
solicitando mas informacién (Wells y Mejia, 2005). Esto es, con enunciados tales
como: “Muy bien, Alejandra. Efectivamente, como tU dices, el sujeto lirico expresa
una relacién distante con su pais. Y ello se expresa, por ejemplo, en las
connotaciones de las imagenes de estos versos ¢ Qué otras cosas del texto crees
gue podrian estar expresando esto?

Luego de discutir en este apartado las evidencias de los patrones discursivos y
estructuras de participacién, constatando que la interaccion en los ciclos ratifica las
debilidades que venimos observando en los apartados anteriores para la formacién
poética de los alumnos — a saber: simplificacién de la labor interpretativa, ausencia de
evaluaciones complejas, altos niveles de incumplimiento y baja iniciativa de participacion
de los estudiantes, asi como rutinas de interrogacién sin una base de apoyos tedricos y
conceptuales de parte de la profesora —, a continuacion discutiremos la participacion que
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la profesora y los alumnos tienen en la elaboracion de los contenidos (ver apartado
5.2.1.2), pensando en dicha “participacién” no como tradicionalmente se le concibe en
el contexto de las salas de clases (en expresiones como “Juan es un estudiante que
participa permanentemente en las clases”), sino como el grado de aporte real que, en
funcion de la escala de ayudas proporcionadas por la profesora tienen los participantes
en la elaboracion de los contenidos (Sanchez, et. al., 2008). Esto nos permitira conocer,
asi, los aportes especificos de la mediacién docente y la responsabilidad que tienen los
alumnos en la produccion del conocimiento en los ciclos, aunque sin asimilar dicha
contribuciéon con sus aprendizajes reales (algo que no forma parte, como sabemos, del
interés y posibilidades de nuestro estudio).

5.2.2.3.- Contribucion de los participantes en la elaboracion de los
contenidos (el quién de la interaccion en el aula)

En este Ultimo apartado de la discusion sobre la ID nos encontramos, entonces,
en el corazén de la interaccion, valorando el aporte de los participantes en la elaboracion
de los contenidos. Nos interesa observar particularmente la influencia de las ayudas
docentes, en cuanto “mecanismos de traspaso de control de la responsabilidad en torno
a una determinada tarea” (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992; Coll, Colomina,
Onrubiay Rochera, 1995, citados en Sanchez y Rosales, 2005:155), desde una perspectiva
constructivista que reconoce que “las ayudas educativas se interpretan teniendo en
cuenta un modelo sobre la actividad que debe desarrollar el aprendiz®* para comprender
aquello que se le explica” (Sanchez y Rosales, 2005:159). Y ello, considerando la
importante transferencia de “derechos y deberes” interpretativos que la lectura y
comentario de textos poéticos requiere en el aula y que, en buena medida, es la que
permite hablar de una verdadera funcién mediadora y no sdlo prescriptiva de parte de
los docentes (Cruz Calvo, 2013).

Asi es que antes de profundizar en esta discusion, recordemos un breve dato: al
valorar el aporte de los participantes en la elaboracién de los contenidos en el aula, una
mayor provision de ayudas docentes es una mala noticia. Especialmente, si dichas ayudas
son de Contribucion a la tarea, ya que éstas influyen en gran medida en el contenido que
se produce, expresando una menor autonomia de los alumnos en cuanto a lo que son
capaces de hacer o de decir en las demandas de cada ciclo (a diferencia de las ayudas de
Guia verbal, que orientan la busqueda, pero sin incidir en sus resultados). Y es en este
sentido que una baja participacion docente es, en general, una buena noticia, que
expresa una baja injerencia de los profesores en la consecucion de una tarea. Aunque un
poco mas adelante, veremos, sin embargo, que la interpretacion cualitativa de estos
datos agrega interesantes matices a esta situacion.

En relacion a esta dimension quién de la interaccion, el estudio nos ha permitido
elaborar, asi, en primer término, un consolidado estadistico (ver fig. 19) con el grado de
participacion de los alumnos en todas las interacciones de gran grupo que derivaron en
la produccion de conocimientos en las clases (excluyendo, por tanto, los ciclos fallidos vy
los de patrén simétrico). En este primer acercamiento cuantitativo a la dimension quién
de la ID, el andlisis constata una contribucion MEDIA-ALTA de los estudiantes en la

31 L as cursivas son nuestras.
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elaboracién del contenido. Ello, considerando que en un 46% de dichos ciclos, los
alumnos realizaron un aporte MEDIO, al no recibir mds de una ayuda de Contribucion a
la tarea de parte de la profesora. Y tomando en cuenta, ademas, que en un elevado 29%
de los ciclos, la participacion de los estudiantes fue ALTA, al requerir sélo ayudas de Guia
verbal de parte de la docente. Y que sélo en un 13% de ciclos, el aporte de los alumnos
fue BAJO, al recibir mds de una ayuda de Contribucion a la tarea de parte de la profesora.
Algo que, no obstante, se ve muy equilibrado por el 12% de ciclos en los que ellos
elaboraron por si solos los contenidos.

Grado de participacién de los/as estudiantes en la
elaboracion de los contenidos

PARTICIPACION
BAJA ALUMNO/A SOLO/A
13% 12%

PARTICIPACION
ALTA
29%

PARTICIPACION
MEDIA
46%

Figura 19: grado de participacion de los/as estudiantes en la elaboracidn de los contenidos.
Fuente: elaboracidn propia.

Recordemos, empero, que esta buena participacion de los alumnos en la
construccion de los saberes se presenta en unas clases caracterizadas por una baja
calidad de los contenidos, un alto porcentaje de ciclos fallidos y unos elevados niveles de
incumplimientos en las tareas (ver apartados 5.2.2.1 y 5.2.2.2). Es decir, que los
estudiantes no se muestran particularmente comprometidos con el andlisis y la
interpretacion de los textos (su trabajo individual con los poemas no es todo lo regular
gue uno desearia). Pero cuando se les pregunta, responden. Y lo hacen bastante bien, tal
y como la estadistica de participacién en la elaboracion de los contenidos lo evidencia.

Una primera cuestion que ayuda a comprender lo anterior es pensar en la
participacion no sélo desde los tipos de ayudas, sino también desde los tipos de
contenidos y procesos resultantes de dichas ayudas, asi como desde los patrones
discursivos que se ponen en juego en las demandas y apoyos docentes. Es decir,
procurando “desempaquetar los distintos envoltorios que articulan la interacciéon”
(Sanchez, et.al., 2008: 111), para no perder de vista las relaciones de los elementos del
sistema didactico. Porque, aun cuando “podemos estudiar una interaccion
alumnos/profesor/tarea para identificar el tipo de ayudas que proporcionan los
profesores y olvidarnos de todo lo demds” (2008: 111), sabemos que no es lo mismo una
alta participacion de los estudiantes en un ciclo de identificacion de una metdfora en un
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verso que en un ciclo de interpretacion de una metdfora en relacion a la actitud lirica del
sujeto en el poema. Asi es que la investigacién confirma, en este sentido, la importancia
de valorar los aportes de los participantes y las ayudas docentes desde su estrecha
relacion con el qué y el cémo de la ID.

Al actuar de este modo, la investigacidn permite constatar, seguidamente, una
provision mas bien poco selectiva de ayudas en las clases. Esto es, ayudas que toman
poco en cuenta el valor especifico de los contenidos conceptuales, procedimentales o
actitudinales y de los procesos cognitivos implicados en las tareas (Zabala, 2000),
evidenciandose apoyos indistintos para, por ejemplo, la identificacién de un concepto o
la interpretacion de una imagen poética. Y es en este marco en el que el estudio revela la
decisiva funcion de algunas ayudas internas aportadas por la profesora, que desde
nuestra perspectiva explican, en gran medida, la participaciéon media-alta de los alumnos
en la elaboracién de contenidos de baja calidad. Se trata de ayudas “poco invasivas”, que
no dicen tanto del contenido especifico que se estaria buscando en cada caso (son todas
de Guia verbal, no de Contribucion a la tarea), pero si que entregan poderosas sefiales
sobre los tipos de respuestas que se estarian valorando en la interaccion. La injerencia de
estas ayudas no debe ser valorada, entonces, sélo por su grado de contribucion al
contenido de la respuesta, sino por el modo en que reorientan el sentido de las preguntas,
influyendo en la calidad del contenido que se hace publico en la interaccion.

éA qué ayudas de Guia verbal nos referimos? A las siguientes:

a) Descomponer la tarea: en un sentido general, es posible pensar en esta ayuda
como una de las principales responsables de sacar a los alumnos de la autopista
de los ciclos IRFs y de llevarlos a las areas de descanso de los IRFs incompletos (el
patron de discurso predominante en estas clases) y de los IREs de contenido.
Consideremos brevemente un caso tipico, que nos ayudara a ilustrar lo anterior.
La actividad del texto escolar solicita: tomar en cuenta la actitud enunciativa del
hablante hacia el objeto lirico del poema y explicar lo que esa actitud comunica. El
camino parece despejado y los motores rugen. Apenas iniciada la marcha, la
profesora decide, sin embargo, revisar el combustible y las provisiones: “éQué es
un hablante?”, “éQué es un objeto lirico?”, “i Cual es la actitud enunciativa?”. No
es esta una mala decision per se. Sin este combustible ni estas provisiones, la
aventura interpretativa corre el riesgo de limitarse a un paseo por el valle de las
impresiones personales. El problema es que, con frecuencia, esta “detencién
momentanea” modifica las caracteristicas y propodsitos de la aventura. Y los
viajeros acaban desayunando por segunda o tercera vez en la estacién de servicio.
En concreto: en un ciclo IRF, que proyecta interpretaciones de significados y
atribuciones de sentido, la descomposicion de la tarea desplaza el interés hacia el
refuerzo de conceptos del género lirico. Una vez que ello sucede, los intercambios
toman solo dos caminos:

1) Se retoma la consigna inicial, pero ahora bajo la l6gica de las respuestas
simples del refuerzo conceptual. Esto es, sin llegar a desarrollar
verdaderamente una explicacion, ni considerar los conceptos reforzados.
De esta manera, el ciclo IRF prometido por la rica pregunta inicial, deriva
solo en el contenido simple de un IRF incompleto, cuya caracteristica
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como ciclo es, precisamente, contar con una pregunta inicial
interpretativa, pero sin aproximaciones sucesivas ni feedbacks complejos.

2) Ylasegunda opcidn, en tanto, es aln menos beneficiosa para el progreso
de los estudiantes con los textos poéticos: la descomposicion de la tarea
deriva sélo en refuerzos conceptuales, sin recuperar la rica pregunta
inicial. En estos casos (pocos, afortunadamente), lo que podria haber sido
un ciclo IRF, acaba derivando solo en un IRE de contenido.

b) Dar pistas, sonsacar, proponer contra modelos: si la descomposicion de la tarea
desvia la labor interpretativa hacia el refuerzo conceptual, estas otras tres ayudas
de Guia verbal también la simplifican, aunque manteniendo el foco en el
comentario de los textos poéticos. llustremos aqui también la situacién: la
profesora recibe una respuesta breve de una alumna en un ciclo inicialmente
interpretativo (IRF) y decide abrir el didlogo (“éQuién tiene otra respuesta?”). Se
amplian, entonces, las posibilidades de la discusion, aunque en los limites del
didlogo controlado, que hard volver las ideas a las manos de la docente, para
ratificarlas, reorganizarlas y ponerlas al servicio de la continuidad del didlogo
(DelLonghi y Ferreyra, 2001). Cuando en esta discusion las cosas se comienzan a
poner demasiado “interpretativas”, por las impresiones que los estudiantes
comienzan a compartir, la profesora vuelve sobre sus pasos y recupera el control
del contenido de los didlogos, en una zona de mayor estabilidad; esto es, dando
pistas, sonsacando y, en menor medida, proponiendo contra modelos: “Y si no es
el objeto lirico, équé puede ser entonces?” (pregunta ella) “jel motivo lirico!”
(responden los estudiantes). Es decir, tipos de ayudas y de interrogantes que en
el comentario de los poemas ofrecen un claro mensaje: adivinen lo que tengo en
la cabeza (Wells, 1988, citado en Colomer, 2002).

¢Quién tiene en estas clases, entonces, una participacion mas determinante en la
construccion del conocimiento? Las evidencias demuestran una mayor contribucién de
los estudiantes en la elaboracion de los contenidos. Pero dichos contenidos son, como
sabemos, de baja calidad. Y esta baja calidad no se explica tanto por las cosas que los
alumnos no logran hacer o decir en relacion a los poemas (en general, sus capacidades
son muy poco puestas a prueba en las clases), sino mas bien por las restrictivas cosas que
se les orienta a hacer o decir, en unos intercambios muy controlados en sus alcances y
propodsitos. Y desde la provision de unas ayudas poco invasivas, que no restan autonomia
a los alumnos en cuanto a su participacion en la construccion de los contenidos, pero que
si resultan altamente determinantes para el devenir y sentido de la interaccién.

Argumentabamos en la discusion sobre el qué de interaccion (ver apartado
5.2.2.1.) que la profesora parecia “conformarse” con los contenidos de baja calidad
producidos en los ciclos. Y nos preguntabamos “por qué no saldria a buscar contenidos
mas ricos”, aprovechando el buen clima de aula de las clases. Al finalizar esta primera
parte de la discusion, nos atreveriamos a sugerir que no sélo parece conformarse con
dichos contenidos, sino que sus ayudas podrian estar dirigidas a mantener ese estado de
cosas. Esto es algo que no podemos asegurar de manera taxativa, es claro. Pero el
resultado de estas ayudas, concentradas en el refuerzo de contenidos y en la
simplificacién de la tarea interpretativa, es siempre una respuesta breve y definitiva. Algo
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gue en el andlisis e interpretacion de textos poéticos resulta, en la mayoria de los casos,
un contenido de baja calidad.

Como implicancia de lo anterior, surge, asi, nuevamente una idea asociada a la
prioridad performativa y al control de las rutinas: las ayudas de la profesora parecen mds
bien dirigidas a regular el devenir de los didlogos, antes que a brindar los apoyos
necesarios para su explotacion y provecho en la interpretacion de los poemas.

Al término de esta primera parte de la discusién de resultados, un asunto nos hace
particularmente sentido: si alguien entra por un momento en estas clases (en cualquiera
de ellas), es probable que su impresion sea la de un provechoso trabajo de aula con la
poesia. Principalmente, porque lo que encontraria es a unos estudiantes ocupados en
unas participativas dindmicas de trabajo grupal e individual, que incluyen trabajo
colaborativo, lecturas individuales, andlisis, interpretaciones y comentarios sobre los
textos, ocupando la totalidad del tiempo de aula. Y porque veria, también, que los
alumnos no sélo responden cuando la profesora lo solicita, sino que realizan ademas
buenos aportes a la elaboracion de los contenidos, tal y como los frecuentes acuerdos y
validaciones de la docente lo demuestran. En ese conjunto, es probable que aspectos
como la baja calidad de los contenidos, |a falta de evaluaciones complejas, las controladas
rutinas de interaccion o los propios ciclos fallidos e incumplimientos de los estudiantes
gueden ocultos detras del tupido velo de “la clase en marcha”. Y es en este intersticio,
entre el discurso vy la praxis, donde la recursividad de la interrogante que titula nuestra
investigacién cobra una vez mas mucho sentido: ¢Qué ensefiamos cuando ensefiamos
poesia’?
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Conclusiones

Situarnos en el cruce de caminos disciplinares y metodolégicos de la educacion
poética, la ID y las actividades de aula de la ensefianza secundaria ha representado un
importante desafio, que no pocas veces ha tomado el caracter de encrucijada. Con una
maleta de preguntas, lecturas y experiencias pedagdgicas, nos hemos detenido en este
cruce-encrucijada, para intentar mirar de manera transparente el paisaje ante los ojos.
Un paisaje organizado en torno al espacio discursivo del aula, en el que no sbélo se ponen
en juego los contenidos escolares del curriculum, sino también el modo en que
profesores y estudiantes construyen su relacion con el mundo, mientras hablan de cosas
que importan, y también de otras que, comenzando a importar un poco menos,
requieren ser preservadas.

En un comentario sobre las raices etimoldgicas de |la palabra aula, Jorge Larrosa
nos recuerda el vinculo de este espacio con el de un circulo ceremonial, en el que
dirigimos la mirada hacia un centro comun. Y también con un corral, cuyos limites
encierran, pero también protegen. Y finalmente, con un patio palaciego; un espacio que,
en principio, no reviste una funcién determinada. Y a quienes hemos pasado buena parte
de nuestra vida en ese lugar, no nos cuesta reconocer que, efectivamente, “la sala de
aula tiene algo de ceremonial, algo de refugio y de encierro (...) y algo de espacio
indefinido, indeterminado, vacio, dispuesto para cualquier cosa” (Larrosa, 2019: 37-38).

La riqueza del aula reside, en buena medida, en la conservacién de ese caracter
ceremonial, protector e indefinido. Aun asi, en este estudio nos hemos atrevido a recortar
unos momentos, acciones y didlogos particulares de dicha riqueza, sirviéndonos de un
disefio metodoldgico y de unos instrumentos de analisis para interpretar su complejidad.
En concreto: segmentar y categorizar el continuum de “tiempo, luz, presencia y palabra”
(Larrosa, 2019: 94) del que estd hecha el aula, para analizar el qué, el como vy el quién de
la ensefianza-aprendizaje de la poesia, considerando la ID y actividades de una profesora
chilena con sus estudiantes de 2° Aflo Medio (el equivalente a 4° de la ESO en Espafia),
en tres clases de Lengua y Literatura dedicadas al trabajo con el género lirico. Lo hemos
hecho buscando aportar a la comprensién de como se desarrolla efectivamente, dia a
dia, sesion por sesion, minuto a minuto, la educacion poética, desde una mirada que
releva los vinculos entre las practicas discursivas y saberes didacticos en la formacion
escolar.

En la gestion de dicha complejidad, hemos procurado evitar confundir el mapa de
la ciudad con la vida de sus habitantes. Y en dicho empefio, un primer aporte de nuestro
estudio a la didactica de la literatura que nos parece relevante destacar es el de la
operacionalizacion y uso pormenorizado del sistema de analisis de tareas especificas e
interaccién de profesores y estudiantes desarrollado por (Sanchez, Rosales y Suarez,
1999; del Rio, Sdnchez y Garcia, 2000; Garcia, Rosales y Sanchez, 2003; Sanchez, Garcia,
Rosales, de Sixte y Castellano, 2008; Sdnchez, Garcia y Rosales, 2010), gracias al cual
hemos podido mostrar, con un nivel de detalle y de analisis micro poco habitual y
altamente productivo, por las conclusiones que arroja, la realidad del trabajo con la
poesia en unas aulas concretas de Chile. Ello, mediante la consideracién de cada
elemento relevante de las interacciones discursivas y actividades de las tres clases de
Lengua vy Literatura, seleccionadas por su propuesta de contacto preliminar de los
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estudiantes con los autores (clase n°1) y su confrontacion directa con los textos poéticos
(clases n°2 y n°3), trabajando con unas unidades (ATAs, episodios y ciclos) y
macrocategorias (Qué, como y quién de la interaccion) funcionales y significativas para la
valoracion de conjunto de la ensefianza-aprendizaje de la poesia en el aula.

Como conclusién de su uso en nuestro estudio, estimamos que el modelo de

anadlisis ha resultado fundamental para:

Aislar los contenidos y procesos que se han hecho publicos durante el trabajo en
el aula (el Qué), los patrones de interaccidon y estructuras de participacion que
caracterizaron dicho trabajo (el Cémo) y las contribuciones de los participantes,
en términos de las ayudas de la profesora y la calidad de las intervenciones de los
estudiantes (el Quién).

Y esta técnica de andlisis también ha facilitado la organizacion de sentido de
dichas unidades y macrocategorias, adelantando algunas relaciones de interés
para la valoracion de conjunto de lo observado en el aula (como, por ejemplo, el
efecto de algunas estructuras de participacion en los desempefios de los
estudiantes, o la relacidon entre algunos tipos de saberes y los modos de mediacién
docente).

Estimamos, asi, que este estudio presenta evidencias claras de la riqueza

metodoldgica de este sistema. Y como estas pueden ser Utiles para otros trabajos
similares, detallamos a continuacion algunas de nuestras conclusiones especificas sobre

SU uso:

a)

La segmentacion de las clases en ATAs, episodios y ciclos funciona no sélo como
un marco organizador o “telén de fondo” de la interaccién verbal. Se trata, antes
bien, de una decisiva variable metodoldgica, que incide tanto en la valoracion
cualitativa de las secuencias diddacticas como en los significados y sentidos del
discurso. En una extension de la metafora urbana a la que hemos hecho
referencia un poco antes: la interpretacién de lo dicho y hecho por los
participantes de la clase depende tanto de los roles que éstos cumplen, como de
la demarcacién de los barrios en que sus interacciones verbales transcurren. Y si
los roles estan en gran medida predefinidos por la propia carta de ciudadania de
la profesora y de los alumnos, la demarcacion de los barrios es, en cambio, una
decision metodoldgica, que (re)construye los contextos de la interaccion. Un
ejemplo de lo anterior: al recortar un momento de la clase e identificarlo como
un “andlisis y comentario de textos poéticos”, estamos demarcando los limites de
un nuevo barrio. Y dichos limites son, como es facil ver, ya una parte importante
de la interpretacidon, al proyectar un conjunto de condicionantes tematicas,
propositos, funciones, etc., para lo dichoy hecho por los participantes en los ciclos
y episodios de esta ATA. Elementos que, a su vez, operan sobre la reconstruccion
del sentido del discurso y de las acciones del aula. Surge, entonces, la pregunta:
¢Como separar al bailarin del baile? En principio, separandolos sélo lo justo. Y en
esto estimamos que reside la principal fortaleza del sistema de andlisis: un
modelo suficientemente abierto para no limitar el trabajo a la identificacién de
valores y frecuencias. Pero a la vez, un recurso que invita a considerar la rica
interdependencia de elementos que se ponen en juego en cada caso, con miras a
la unidad general de sentido. Veamoslo funcionar una ultima vez, desde una

259



mirada de detalle hacia una perspectiva general (zoom out, en lenguaje
cinematografico): la profesora acaba de ofrecer una ayuda interna de
contribucién a la tarea (proponer opciones). Parece un dato especifico que puede
ser “sumado a la lista de la compra” (iya lleva cinco ayudas como estal) jPero
atencion! En esta oportunidad, la ayuda se encuentra en un didlogo iniciado por
una demanda interpretativa, que a todas luces proyecta un ciclo IRF, de discusién
de sentidos. Y recordemos: el contenido no corresponde al refuerzo de una
definicion, sino a la relacion de la estructura sintdctica del poema con el temple de
dnimo del hablante (aunque puede que luego ello se diluya en un desarrollo
explicativo con evaluacion simple). En principio, la profesora ha brindado una
ayuda que incrementa su participacion y reduce la de los estudiantes en la
elaboracién del contenido. Pero esto sucede durante un episodio de revision de
lecturas, en un barrio muy animado al que hemos identificado como andlisis y
comentario de textos poéticos. Fin del cuadro (por ahora).

b) El sistema de analisis de tareas especificas e interaccion de profesores vy
estudiantes posibilita, asi, atender a dimensiones especificas y hechos concretos
muy relevantes de la comunicacion en el aula. Y operar, ademas, con
especificaciones cuantitativas y cualitativas de primer orden en relacion a tipos
de contenidos, patrones discursivos, tipos de ayudas, grados de participacién en
la construccion del conocimiento hecho publico en las aulas, etc. Se trata, en este
sentido, de un modelo que facilita el acceso a las regularidades propias de la
construccion de saberes (tales como el orden de los intercambios y turnos de
habla, los tipos de contenidos que se ponen en juego, etc.,) al tiempo que permite
incorporar elementos emergentes de contexto. Aunque dicha ductilidad puede,
en ocasiones, transformar el analisis en una caja de pandora, si no se cuida uno
de mantener la estabilidad de las dimensiones y variables con miras a la unidad
de sentido. Como hemos anticipado: quien haya trabajado la arcilla para obtener
un cantaro de greda lo entenderd perfectamente.

Lo dicho, entonces: un modelo que equilibra la vision del mapa general de la
ciudad con la riqueza, minuto a minuto, de la vida de sus habitantes. Un toma y daca de
saberes, propdsitos y funciones, que invita a los visitantes a escoger sus sitios de interés,
pero recordandoles no pasar por encima de los habitos y costumbres locales ¢ Qué mas
se puede pedir (a un sistema de andlisis de la ID en el aula)?

Luego de estas primeras conclusiones de cardcter metodoldgico, nos
encontramos en condiciones de responder a las preguntas de la investigacion, tomando
en cuenta en primer término las interrogantes especificas del estudio, para abordar luego
la pregunta general por el como de la ensefianza-aprendizaje de la poesia en el aula de la
educacién secundaria.
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éQué formas de ID y actividades predominan en las clases y como ellas
favorecen la construccion de saberes para la educacién poética de los
estudiantes de ensefianza secundaria?

= En cuanto a las modalidades de ID y actividades observadas en las clases, el
estudio ha confirmado, en primer término, la estrecha interdependencia entre
ambas: las actividades cobran sentido en el conjunto de relaciones discursivas del
aula. Pero son también estas estructuras las que condicionan las caracteristicas y
posibilidades de la interaccién. Con ello no nos referimos al hecho, mas o menos
evidente, de que una tarea es lo que se hace y dice en el aula, sino a la manera en
que las actividades de estas clases delimitan el orden del discurso (Foucault,
2005), fijando unos limites mas bien restrictivos sobre lo que hay que hacer, saber
y decir.

» En este marco de relaciones, el andlisis evidencia unos modos de interaccién y
rutinas de actividades muy acotadas y regulares, en las que, por una parte, se
reconoce un restringido abanico de estrategias didacticas y, por otra, una escasa
profundizacion de saberes y afianzamientos de aprendizajes. Una de las
expresiones mas claras de lo primero es la rigida rutina del sorteo de turnos, la
que, lejos de funcionar como una variable de motivacion en el comentario de los
textos, actla como un medio de control de la interaccion, quitandole dinamismo
a las discusiones sobre los poemas y reforzando el caracter de “revisién de
cumplimiento” que estas proyectan.

= En relacion a la escasa profundizaciéon y afianzamiento de saberes, en tanto, las
evidencias mas claras las aportan los propios patrones discursivos de la
interaccién. En relacién a ellos, el estudio ha permitido identificar las siguientes
tendencias: a) predominio de ciclos de indagacién de saberes conceptuales, con
respuestas reproductivas de los alumnos y evaluaciones simples de la profesora,
b) presencia menor de ciclos de razonamiento interpretativo (la mayor parte de
ellos, generados a partir de las preguntas y actividades del texto escolar), en los
gue, con cierta frecuencia, las demandas no logran ser aprovechadas del todo o
derivan en ciclos frustrados y c) escasisimos ciclos simétricos, en los que los
alumnos inicien la interaccion, (en los cuatro o cinco momentos en que ello ha
ocurrido, el propdsito fue sélo ratificar la validez de una respuesta o aclarar una
instruccion).

= En este conjunto, la ID de la profesora y los alumnos se evidencia casi
exclusivamente orientada a la consecucidn de los fines de cada actividad y a la
respuesta de lo que explicitamente se pregunta y sobre lo que ya se sabe, ademas,
gué se deberia contestar. De esta manera, los intercambios y construcciones de
saberes se evidencian muy condicionados por la dindmica a la que haciamos
referencia anteriormente: adivinen lo que tengo en la cabeza (Wells, 1988, citado
en Colomer, 2002).

= |la interaccién y la escasa profundizacién de saberes y afianzamiento de
aprendizajes se observan, asi, muy dependientes de la docente, quien establece
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el marco de actividades, gestiona los turnos de participacion y plantea la totalidad
de los temas, mientras que los estudiantes acotan su participacion a decir y hacer
lo que se solicita, con algunas contribuciones de interés para la construccién del
contenido (aunque también, no pocos incumplimientos en el desarrollo de las
tareas).

= Este protagonismo de la profesora es compartido, no obstante, con el
protagonismo del texto escolar: un recurso que no sélo se presenta como un
medio de apoyo (de excelente calidad, por lo demas), sino como e/ dispositivo
organizador de las actividades, contenidos y propdsitos. En él descansa la
seleccion de corpus y la propia secuencialidad del trabajo de aula. A saber:
actividad grupal de refuerzo de conceptos revisados en el texto escolar; lecturas
individuales de poemas del texto escolar, seguidos de una resolucién de
preguntas y actividades del texto escolar, con una posterior puesta en comun y
revision de las respuestas. Pero la verdadera dificultad del uso este recurso no es,
no obstante, su sobreexplotacion, sino mas bien su desaprovechamiento. Porque
lo cierto es que su cuidada seleccion de poemas, preguntas y actividades, termina
siendo muy poco aprovechada en los analisis y comentarios sobre los poemas,
como hemos visto en el detalle de la interaccién en el aula.

En el predominio de estas modalidades de interaccion y actividades, el estudio ha
evidenciado, ademas, otros tres aspectos de interés, que se proyectan como relevantes
para las preguntas de la investigacion:

o Tratamiento descontextualizado de los contenidos: aunque todas las clases
presentan un episodio inicial de “recuerdo de lo hecho”, estas carecen en general
de introducciones y de cierres que contextualicen el sentido de los saberes y
evallen los logros de los alumnos. El trabajo de aula se organiza en funcion de
“las tareas que hay que hacer”. Y en su realizacidon se comentan o refuerzan
contenidos, predominantemente de tipo declarativo, pero sin evidencias de su
sistematizacién en una unidad de sentido.

o Enfasis en la revisién de cumplimiento por sobre la evaluacion de aprendizajes:
aunque gran parte del tiempo de aula se dedica a la puesta en comun de
resultados sobre las lecturas y el trabajo individual con los poemas, la evaluacion
de los aprendizajes no llega realmente a concretarse. Lo que se observa, antes
bien, son unas rutinas de revisién de cumplimiento, en las que el foco esta puesto
en la dimensién performativa de la interaccion vy las estrategias de incentivo del
didlogo vy la participacion.

o Cumplimiento irregular de las tareas individuales por parte de los estudiantes:
aungue en general las clases demuestran un trabajo regular durante el desarrollo
de las tareas individuales, los posteriores didlogos de revisién evidencian un grado
menos regular de cumplimiento de éstas. Ello incide de manera directa en la
calidad de las discusiones y construccion de saberes en el aula, al derivar en
improvisaciones de respuestas que, en el caso de la revision de las lecturas y
trabajo con los poemas, resulta particularmente evidente que se trata de tales.
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Recordemos, empero, un aspecto central: lo solos que estan los estudiantes en |a
confrontacion de los poemas. Sin orientaciones especificas sobre las
convenciones de uso de los textos poéticos, sin modelamientos que les
demuestren las posibilidades de dichas convenciones y sin retroalimentaciones
complejas que les ayuden a distinguir “el bien del mal”, su cumplimiento a medias
de las tareas y sus improvisaciones de sobrevivencia resultan casi los esfuerzos de
alguien que quiere ser bueno, pero no sabe como (en un marco de bondad en el
que la calificacion en el examen define, en todo caso, las virtudes cardinales).

Como es facil adelantar, estas actividades y modos de interaccion en el aula se
evidencian muy poco favorables para la educacién poética de los alumnos,
especialmente, porque se trata de actividades y formas de interaccién que desatienden
cuestiones fundamentales del trabajo con los poemas en el aula, tales como la creacion
de ambientes especiales de lectura y comentarios de los textos y una gestion de los
didlogos atenta no solo a las cuestiones conceptuales y procedimentales implicadas en
las tareas, sino también a las afectivas, valdricas y actitudinales. Reconocemos, asi, en
estas clases, una “tercera via” para la disyuntiva planteada por Arglelles (2016) en
relacion al trabajo escolar con los textos poéticos: “En las aulas se prefiere leer y explicar
un cuento que leer y sentir un poema” (2016: 19). Aqui la tercera via se traduce, antes
bien en: leer y explicar un poema, prescindiendo en gran medida de los sentimientos”.
En primer lugar, porque el foco de dichas tareas y didlogos es la performatividad de la
propia clase, como evento comunicativo, antes que la lectura y discusion efectiva de los
textos. Tanto la profesora como los estudiantes demuestran una clara voluntad de
cooperacién (en el sentido pragmatico y griceano del término) para que las rutinas del
aula “funcionen”, lo que incluye, es claro, leer los poemas, trabajar (en general) en las
actividades y hablar sobre todo ello. Pero dicha voluntad no resulta equiparable con un
compromiso efectivo con la lectura, el analisis y la interpretaciéon de las obras.
Especialmente por parte docente, considerando que la lectura y resolucion de preguntas
y actividades sobre los poemas ha sido un trabajo estrictamente individual y solitario de
los estudiantes, al que luego le sucede un didlogo de comprobacion de respuestas
“correctas”, que no va mas alld de una identificacion superficial de elementos. En
segundo lugar, porque en el contexto de dicho esfuerzo de cooperacién, los poemas no
llegan a recibir un tratamiento diddctico particular, que evidencie que se ensefia (y
aprende) especificamente poesia. Desde la perspectiva de la mediacion docente, ello
implica: a) desatencion a las caracteristicas particulares del corpus de poemas, al que se
considera sélo de modo “argumental” y por algunas de sus tematicas y figuras retoricas,
pero prescindiendo de sus modos de enunciacidn, estéticas, intertextos y contextos
(Bordons, 2002; Silvestre, 2009; Cerrillo y Lujan, 2010; Fittipaldi, 2013; Andricain vy
Rodriguez, 2016), b) una propuesta rigida de actividades, que aun garantizando el
continuum del didlogo vy la interaccién, no promueve el vinculo afectivo y emocional con
los textos ni abre los espacios para la profundizacion en los mismos y ¢) muy vinculado
con lo anterior, una ausencia de posturas de lecturas que, mas allda de solicitar
“respuestas sobre lo leido”, y aun, respuestas mas identificativas de elementos concretos
gue interpretativas del conjunto del poema, permitan a los estudiantes distinguir los
derechos del texto y los derechos del lector (Munita, 2017) en el andlisis e interpretacion
de textos poéticos. Algo que, como sabemos, resulta relevante para valorar dichas
interpretaciones, en el espacio de negociaciones de los intertextos discursivos y los
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intertextos lectores (Mendoza Fillola, 2017). Finalmente, en tercer lugar, las tareas e
interacciones de estas clases se proyectan poco favorables para el progreso de los
estudiantes con la poesia por su ausencia de evaluaciones complejas (distintas de un “si”,
“muy bien”) y de modelamientos, que expliciten las potencialidades de significacion y
sentido de los textos. Sin estos modelamientos, que ayuden a los alumnos a saber qué
hacer frente a los poemas, ni evaluaciones, que les permitan confirmar que lo que hacen
contribuye (o no) a su formacion poética, es poco probable que estas actividades e
interacciones de aula resulten favorables para el progreso de los estudiantes con la

poesia.

éQué nociones se evidencian de la poesia, en cuanto objeto didactico, en el
conjunto de contenidos elaborados en las actividades del aula y cdmo aportan
los participantes a la elaboraciéon de dichos contenidos (al tomar en cuenta las
ayudas docentes)?

Valorar las practicas es, como se sabe, una tarea distinta a valorar las nociones
gue dichas practicas evidencian. En este sentido, las practicas de aula constatadas en este
estudio de caso han permitido identificar las siguientes nociones de la poesia como
objeto didactico, considerando los contenidos y las actividades de las clases:

® |La poesia es estrictamente el poema. Un tipo de texto propio del género lirico
gue, sin embargo, no requiere concesiones especiales de contenido, estructuray
lenguaje. En esta perspectiva, las actividades de lectura y discusion de los textos
se proyectan, fundamentalmente, como actividades lingisticas y argumentales,
en las que predomina el interés por los aspectos léxico-semanticos de la
comunicacion literaria, con escasa atencién a las potencialidades estéticas,
culturales e histoéricas del hecho poético. Esto no sélo se evidencia en las escasas
referencias a los contextos de produccion y recepcién de las obras, sino también
en las inexistentes instancias de activacion de intertextos lectores. Algo para lo
gue, como sabemos, se requeriria de estrategias de vinculacién de los intertextos
discursivos y de las pistas textuales de los poemas con las experiencias y “textos”
culturales de los estudiantes.

= Como objetos didacticos, los poemas se perciben, asi, especialmente, como
textos propicios para la ejercitacion de habilidades de comprensién lectora y el
refuerzo de contenidos conceptuales del género lirico. Propicios como otros,
habria tal vez que agregar. Porque en estricto rigor, las lecturas y actividades
individuales con el texto escolar y la revision colectiva de respuestas atienden muy
poco a cuestiones especificas del género.

= A pesarde que las clases no evidencian un tratamiento didactico particular de los
poemas, que haga pensar en un trabajo distinto al que se realizaria con un cuento
o unanovela, lainteraccion en el aula presenta momentos cercanos a ello, cuando
algunos de los didlogos de revision derivan en discusiones sobre lo que “podrian
estar queriendo decir” algunos de los versos o estrofas. En dichos momentos, la
profesora y los alumnos demuestran una voluntad de comentar poéticamente,
recurriendo para ello a razonamientos similares a los de una postura
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interpretativa, aungque sin poner en juego estrategias que la concreten. Se
observa, en este sentido, la intencion de comentar trascendiendo lo evidente, en
una suerte de respuesta natural frente a las convenciones de uso de los textos
poéticos, que por momentos parece reconocer a los poemas como un tipo
especial de enunciacion, pero sin las experiencias lectoras y herramientas que
permitan, por ejemplo, atender a las relaciones de forma y fondo en los textos,
que resultan decisivas para ir mas allda de lo que el poema implicita o
explicitamente “cuenta”.

= Junto con esta nocién de la poesia como un tipo de texto propicio para la
ejercitacion de habilidades lectoras, cuyo desafio consiste en sortear las pruebas
del lenguaje retdrico para acceder a lo que los versos “estan queriendo decir”,
otra concepcidn que resulta evidente en estas clases es la de la interpretacién
poética como una tarea de andlisis del contenido del discurso. Y en dicha nocion,
se ratifica una de las caracteristicas que Eagleton (2016) subraya en la relacion de
los estudiantes con la lectura de poesia lirica: los poemas son textos importantes
por lo que dicen (o sugieren), pero no por el cdmo lo dicen.

= En esta misma perspectiva, las lecturas e interpretaciones de los textos poéticos
se revelan en estas clases como actividades de identificacién y desciframiento de
un contenido, prescindiendo de los elementos formales y retéricos, si no es para
recordar o reforzar conceptos sobre las figuras especificas en que se materializan
(la personificacién y la anafora, por ejemplo). Ello, a pesar de que las preguntasy
actividades del texto escolar dirigen la mirada hacia cuestiones de forma y fondo
en los poemas, en unas progresiones que con frecuencia van desde la
identificacién inicial de aspectos concretos a la atribucién de sentidos generales,
con vinculo a las circunstancias sociales, culturales e histéricas de los textos. Pero
los comentarios y valoraciones en las clases desatienden en general dicha relacion
(dejando muchas veces fuera de la tarea la parte del enunciado que la explicita).
O la abordan sélo como un asunto circunstancial, propio de la métrica y de la
“belleza” del lenguaje poético.

En este conjunto, la poesia se evidencia, asi, como un objeto didactico preciso: un
tipo de texto en el que el uso especial del lenguaje representa un desafio para la
comprension logica del contenido del discurso, pero que por lo mismo resulta propicio
para el desarrollo de habilidades lectoras. Desde esta concepcion, el progreso lector se
lograria, principalmente, mediante la comprension de saberes particulares sobre el
género lirico, tales como las nociones de hablante, motivo o actitud lirica, asi como a
través del reconocimiento de las figuras retdricas. Pero no como estrategias de
amplificacién de sentidos de la enunciacién poética, sino como recursos de delimitacion
de las referencias textuales, para lograr develar “el significado Unico de los textos”. Una
creencia que también reporta Cavalli (2015), en su interesante investigacion doctoral
sobre las respuestas lectoras de los estudiantes de secundaria ante la poesia.

Desde esta perspectiva, una aliteracion no seria, asi, una figura de diccién que
participa de un delicado equilibrio ritmico y contribuye a los sentidos del poema, sino un
desvio retérico en el orden de las ideas, a las que hay que intentar devolver a su lugar (un
lugar que, tentativamente, llamariamos “del significado légico del discurso”). Y una
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metafora, un poco lo mismo, ya que la desatencion a los aspectos formales del discurso
poético lleva a que las figuras literarias se diferencien por sus funciones especificas, pero
no por el modo en que “armonizan” en el conjunto de la orquesta de significados y
sentidos de forma y contenido en el poema. Una hipérbole es, asi, una exageracién. Pero
una exageracién un poco “arbitraria”, que se mantiene en el nivel linglistico y retdrico.
Como quien dice, un “ingenio expresivo” que se le ha ocurrido al poeta, para que uno
tenga que leer dos veces los enunciados.

De este modo, con el foco puesto en una significacidn ldgica del contenido del
discurso, los didlogos interpretativos giran en torno a dicho orden, para lograr dar con /o
gue se cuenta. Y esto es lo que en mayor medida condiciona los aportes de la profesora
y los estudiantes al comentario de los textos. Algo que choca directamente con el sentido
de la recepcidn poética, en la que “No es la comprensidn de un suceso o de una situacion
lo que nos produce el estado de alma poética, sino el valor directo de todos los elementos
gue nos causan esa pura fruicion de sentir y de percibir.” (Fernandez del Valle, 2002: 22).

En esta nocion de la poesia como objeto didactico, la profesora y los alumnos
intentan correr el tupido velo del lenguaje figurado para restituir la segmentacién logico-
sintactica del orden conceptual. La poesia musicaliza imdgenes. Y ellos buscan entender
ideas.

Llegados a este punto, podemos responder finalmente a la pregunta general de
nuestra investigacion, sin perder de vista, naturalmente, que la respuesta se limita a los
resultados derivados de un estudio de caso focalizado en tres clases de una profesora y
sus estudiantes de 22 Afilo Medio en un solo centro educativo chileno.

¢Coémo es la ensefianza-aprendizaje de la poesia en la clase de Lengua
y Literatura de la educacién secundaria, al considerar las interacciones
didacticas de profesores y estudiantes en torno a las actividades de aula y los
sentidos que en ellas se expresan sobre la educacion poética?

El estudio evidencia una ensefianza-aprendizaje de la poesia poco atenta a las
posibilidades formativas del género, cuyo interés parece puesto sobre todo en la gestién
de las rutinas, en la dimensién performativa de la interaccién y en el mantenimiento del
didlogo de aula, asi como en el aseguramiento de unas respuestas “correctas” con vistas
a la evaluacion y, por tanto, a la aprobacién de la asignatura. Esto conlleva las
desfavorables implicancias didacticas de que, mientras la lectura, el analisis y la
interpretacion poética requieren atenciéon al proceso y a la posibilidad de recorrer
caminos alternativos a los trazados en el plan original, las interacciones y didlogos se
presentan aqui reguladas por rigidas estrategias de participacién. Y aunque dichas
estrategias favorecen el desarrollo organizado de las tareas, en gran medida niegan lo
gue prometen, especialmente en cuanto a la profundizacién de los saberes y habilidades
requeridos para la recepcion y disfrute de textos poéticos, cuyos requerimientos
didacticos parecen no ser tomados en cuenta por la profesora.

La promesa es la de unas secuencias progresivas de actividades, en las que el
trabajo individual con los poemas del texto escolar pudiese dar paso a comentarios,
interpretaciones y evaluaciones de las lecturas, integrando los saberes de la actividad
grupal de la primera clase. Pero dichas promesas se traducen sélo en revisiones de lo
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hecho, en las que, en lugar de modelamientos, profundizacién y evaluaciones,
encontramos restriccion de las interpretaciones y verificaciones simples de respuestas.

Lo anterior proyecta unas clases de Lengua y Literatura en las que las actividades
y tareas son el sentido Ultimo de la practica pedagdgica. Los propdsitos formativos, los
contenidos y la propia evaluacion resultan supeditados al hacer de la rutina de trabajo,
cuyo proposito resulta, mas que nada, trabajar.

En este marco de posibilidades, la mayoria de las interacciones y didlogos de la
profesora y los alumnos se circunscribe a razonamientos y valoraciones intuitivas sobre
los textos, con comentarios asimilables al sentido comuin, mdas que a una transferencia
de saberes y habilidades especificos sobre el género, que permitan progresar en la
interpretacién y disfrute de los poemas. En ello se hace evidente lo que Mendoza y
Pascual (1998) reconocen como un nivel primario de competencia literaria: una
identificacidon espontdnea de los textos como poéticos, que permite opinar sobre ellos,
pero de manera similar a cémo los hablantes hacemos uso natural de la lengua, sin
requerir conocimientos especializados de lingUistica o de gramatica. Algo que contrasta
con la competencia literaria como una aptitud aprendida (Thompson, 1978, citado en
Mendoza y Pascual, 1988), en la que el reconocimiento consciente de los textos vy
discursos literarios evidencia un dialogo significativo entre los contenidos de instruccion
con la enciclopedia cultural e intertexto lector de los estudiantes.

En este conjunto, las propuestas de trabajo para la educacién poética se traducen
en una serie de rutinas poco o nada significativas, en cuanto a la formacion lectora para
enfrentar textos liricos se refiere, de lectura individual y tareas de comprensién y dialogo
grupal. En dichas rutinas, los poemas se tratan estrictamente como recursos de
contenidos textuales, marginandose las otras relevantes dimensiones del hecho literario
reconocidas por Fittipaldi, que aqui adoptamos también como pertinentes para el caso
particular de la poesia. A saber, el poema como

un espacio personal, un objeto material, un sistema de produccién y de circulacién
cultural, una produccién artistica hecha de lenguajes, una construccion de mundos
posibles, una formalizacion de los modos de representar la experiencia, un dmbito donde
se juegan valores e ideologias, una practica social y un didlogo entre textos literarios y
culturales (Fittipaldi, 2013: 389).

Sin el aprovechamiento de estas relevantes dimensiones del hecho poético y
literario, la lectura, interpretacion y discusion de los poemas en las clases resultan tareas
casi estrictamente cognitivas, prescindiendo del potencial afectivo, sociocultural, ético-
filosofico y estético-linglistico que la literatura, en general, y los poemas en particular,
ademas ofrecen.

Frente a este conjunto de evidencias, hemos querido responder finalmente a la
interrogante que titula nuestra investigacion, con un breviario que ilustra el sentido de
las principales conclusiones del estudio.
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éQué ensefiamos cuando ensefiamos poesia?

o Enseflamos a ser alumnos y alumnas. Pasivos coleccionistas de “respuestas
correctas”, cuyo valor se transa en el mercado de las aprobaciones vy
reprobaciones. Y, por consiguiente, ensefiamos a seguir rutinas de aula, aunque
estas no ofrezcan elementos de contexto, que permitan comprender el sentido
de las actividades y tareas.

o Enseflamos que las interpretaciones y valoraciones de los poemas son
equivalentes a las de cualquier otro tipo de texto, que no requieren condiciones
particulares ni razonamientos distintos a los del sentido comun.

o Enseflamos que en las clases de poesia el trabajo metddico no es un requisito para
participar en los didlogos, porque estos didlogos no evallan desempefio, sino
cumplimiento. Y el cumplimiento es una palabra que admite multiples
interpretaciones y salidas de emergencia. La primera de estas salidas es el
pasadizo de “la respuesta correcta”. Y si uno no da con ella en el trabajo individual,
puede confiar en que la profesora la proveerd, como una via segura para superar
la evaluacion que, inevitablemente, nos espera al final de la andadura poética del
caso, por limitada que esta sea.

o Enseflamos que un poema no dice, sino que quiere decir. Y que la tarea de los
lectores consiste en correr el tupido velo de su lenguaje para dilucidar esos
intentos de referencia.

o Ensefiamos que los poemas carecen de un marco social, cultural e histdrico, mas
alla de las fronteras textuales de su estructura y significados. O que al menos,
dicho marco resulta, o bien irrelevante para su interpretacién y disfrute, o bien
esencial y clave para comprenderlos, aunque no necesariamente disfrutarlos.

o Ensefiamos que un poema es estrictamente un contenido. Tanto por lo que
cuenta, como por la materia que se necesita conocer para entenderlo.

En estas conclusiones, cabe reconocer finalmente algunas limitaciones de nuestra
investigacion. La primera de ellas se refiere, como anticipdbamos previamente a las
respuestas de estas conclusiones, al caracter de estudio de caso de nuestro trabajo (Yin,
1994; Stake, 1999) y la imposible generalizacién de sus resultados. Tal como
comentaramos en el capitulo de disefio metodoldgico, en la presente investigacion nos
hemos interesado por “el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso
singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes” (Stake,
2005: 11). Aqui, dicha particularidad y complejidad han aportado, estimamos, relevantes
evidencias sobre qué ocurre verdaderamente, con todo lujo de detalle, en un aula real
de ensefianza secundaria, cuando una profesora y sus alumnos abordan la ensefianza-
aprendizaje de la poesia. Pero para abrir la posibilidad de categorizarlas como fendmeno
generalizable, habria que contrastar dichas evidencias con la realidad de otras aulas, y
con lo que éstas nos muestren, también, sobre la ID y tareas en relacion al qué, cdmo 'y
quién de la ensefianza de la poesia.
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Una segunda limitacion que reconocemos en nuestra investigacion dice relaciéon
con el tiempo transcurrido desde el trabajo de campo. Si bien es cierto, una escuela no
es una lancha de motor, sino mas bien un trasatlantico, los cinco afios que separan a la
publicacién de esta tesis de la inmersién en el contexto del aula han sido un lustro de
imprevistas variaciones en el estado de la mar. Un verdadero parteaguas pudiéramos
decir, en el que lo que hasta hace algin tiempo se entendia como “normal” en una sala
de clases, ha debido adaptarse a “la nueva normalidad” de una crisis sanitaria que aun
deja sentir sus efectos en la educacidn escolar y universitaria. Y, aunque dichos cambios
no deben presuponerse, necesariamente, como negativos para la educacion poética (hay
guienes reportan, por ejemplo, que la situacién de virtualidad ha potenciado el uso de
textos poéticos en las clases telematicas, atendiendo a su mayor brevedad), si que es
posible presuponer mayores variaciones sobre la realidad estudiada que las que habrian
supuesto cinco afos de asistencia presencial a las aulas.

Sugerimos, finalmente, una tercera limitacién, relacionada con el objeto de
estudio de nuestro trabajo. La produccién de investigacidn en didactica de la literatura
es, como hemos visto, muy amplia. Al igual que la evidencia cientifica sobre actividades
de ensefianza-aprendizaje y discurso en el aula. Pero el cruce de caminos disciplinarios
en el que nos hemos situado en nuestra investigacion es un lugar mas bien poco visitado.
En primer término, porque la educacién poética es, por si misma, un campo de la
didactica literaria muchisimo menos frecuentado que el de la narrativa. Pero, ademas,
porque la investigacién existente en dicho campo ha priorizado el disefio de propuestas
metodoldgicas para el progreso poético de los estudiantes (como el trabajo con talleres
de escritura creativa) y la exploracién de creencias y experiencias lectoras con la poesia
de profesores y estudiantes, pero sin acercarse demasiado a las actividades de aula, las
respuestas lectoras y la construccién de sentido sobre los poemas en la interaccién en el
aula (con excepciones como las de Harker, 1994 y Cavalli, 2015). Conscientes de ello, nos
hemos asegurado de contar con un disefio metodoldgico articulado y claro, del cual
pudiésemos derivar interpretaciones y juicios consistentes con las preguntas y propdsitos
de nuestra investigacién. Aun asi, algunas de estas decisiones metodoldgicas vy
valoraciones criticas han sido tomadas en un momento distinto al actual, por lo que bien
pudiesen ameritar una segunda mirada, que enriquezca nuestros resultados vy
conclusiones, asi como los de futuras investigaciones en este campo.

Al término de este trabajo, reconocemos finalmente un amplio campo de
posibilidades y vias de investigacion derivadas de este estudio.

En primer término, estimamos que la tesis presenta una interesante linea de
continuidad en la exploracion del lugar que las instituciones universitarias otorgan a la
educacién poética en la formacion inicial docente. Tal como nuestro estudio ha
evidenciado, la legitima voluntad de mediacién de una profesora, interesada por la
formacidn literaria de sus estudiantes, puede verse restringida por los vacios de su propia
formacién docente. De esta manera, y aun entendiendo que la vida lectora no se define
exclusivamente por un proceso de formacién profesional, resultaria interesante explorar
los perfiles lectores de los estudiantes de Lengua vy Literatura, identificando el lugar que
la poesia ocupa en sus itinerarios y repertorios de lectura, tanto al inicio como al egreso
de la formacién docente. Ello, para observar, por ejemplo, el valor agregado que la vida
universitaria aporta en la construccién de su identidad como lectores de poesia,
mediante investigaciones de tipo longitudinal, como propone Munita, para el caso
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general de la lectura literaria (2014). O bien, mediante investigaciones transversales que
exploren las creencias de los alumnos y el conocimiento pedagdgico del contenido
(Shulman, 1986 y 1987) que éstos evidencian en relacién a un objeto didactico como la
poesia al momento del egreso de la formacién docente.

Y en este mismo ambito de la formacidn universitaria, se presenta ademas el foco
de interés de la malla curricular y las clases. Si bien es cierto, la poesia es un saber que,
en general, tiene un espacio ganado en las asignaturas de Teoria Literaria y seminarios
especificos de literatura y poesia comparada (aunque aln muy poco en las Didacticas),
seria interesante explorar, por una parte, las propuestas formativas especificas de dichos
programas en relacién a la poesia y los modos en que la formacién disciplinaria y
pedagdgica dialoga con dicho saber. Pero mds importante aun, el modo en que se ensefia
(v aprende) a ensefiar poesia en la formacién inicial docente. Lo que implica, el propio
modo en que la poesia se ensefia y aprende en primaria y secundaria de la educacion
obligatoria, considerando que la identidad profesional docente bebe muchisimo de esas
experiencias y que construir una relacion de vida con la poesia en la universidad, sin
contar con dichas experiencias, es una tarea compleja e incierta, por la tension de
relacionarse con los textos poéticos (y literarios) en el marco de las exigencias y requisitos
de la formacién académica (Asfura y Real, 2019).

En esta linea de posibilidades, y dados a la tarea de explorar el modo en que se
ensefia (y aprende) a ensefiar poesia en la formacién inicial docente, estimamos que un
modelo de andlisis como el que hemos usado en la presente investigacién seria un
recurso metodoldgico de base, con interesantes proyecciones. Ello, ya que permitiria
observar los tipos de saberes que se ponen en juego sobre la poesia en las clases de la
formacion docente universitaria. Y, especialmente, las contribuciones de profesores y
estudiantes a dichos saberes, mas alld de lo que (ahora si) “el tupido velo de la
performatividad del aula” pudiese estar sugiriendo a simple vista.

Junto a ello, algunas lineas de investigacion se proyectan desde otro frente: el
estudio ha reportado las evidencias practicas de unas acciones docentes y propuesto
interpretaciones de sentido sobre ellas. Pero dichas acciones y sentidos abren también
nuevas preguntas, sobre las motivaciones que han llevado a la toma de decisiones en las
clases. Si bien es cierto, hemos tendido a relacionar el énfasis puesto por la profesora
Rocio en el control de las rutinas y su restriccion del didlogo interpretativo con posibles
vacios en su formacion poética, apoyandonos especialmente en la ausencia de
modelamientos y de evaluaciones complejas en las clases, las motivaciones Ultimas de
dichas decisiones son cuestiones que aun quedan por resolver. Por lo que algunos
estudios de interés en este ambito serian investigaciones cualitativas sobre las creencias
y concepciones del profesorado sobre la poesia y la educacion poética, asi como el lugar
gue la lectura de poemas ocupa en sus itinerarios de vida lectora.

Y como el progreso de los estudiantes con la poesia no es sdlo un asunto que se
resuelva por lo que los profesores y profesoras son capaces de hacer, desde la estricta
funcion de la ensefianza, una Ultima linea que estimamos relevante también recorrer es
la de las creencias de los alumnos en relacion a la poesia. Mds aun, al considerar que
dichas creencias y concepciones se han relevado como una variable decisiva para la
construcciéon de su identidad como lectores del género y de sus aprendizajes sobre éste
en el espacio escolar (Cerrillo y Lujan, 2010; Calvo, 2015; Cavalli, 2015; Andricain y
Rodriguez, 2016; Zaldivar, 2017). Explorar, pues, el lugar desde donde los estudiantes
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estan mirando la poesia, asi como la relacion que dicha mirada tiene con la construccién
de sus identidades y sus habitos de vida lectora, seria un acto de plena justicia, que podria
contribuir a la tarea conjunta de la educacion poética en la escuela secundaria.

Y ya que hablamos de justicia, recordemos en estas lineas finales al poeta Philip
Sidney, quien en su conocida Defensa de la poesia lo dijo sin ambages: la justicia poética
es, de hecho, la razdn por la que se debe permitir la ficcion en una nacidn civilizada.

De momento, la poesia parece estar esperando que le hagamos justicia en
nuestras escuelas. Y acaso una buena forma de comenzar a trabajar por dicha justicia sea
recuperando el vinculo que la institucion escolar tiene con este arte verbal; ya no sélo
como un contenido curricular y unas programaciones de aula, sino como el modo mas
propio de ser de su funcion humanizadora. Como nos recuerda desde hace ya mas de
cien afios Gabriela Mistral: Esta, la escuela, es, por sobre todo, el reino de la belleza. El
reino de la poesia insigne. Hasta el que no cree cantar, aqui estd cantando sin saberlo.

271



Referencias bibliogréaficas

Acufia, K., Irigoyen, J., Jiménez, M., Noriega, J. (2012). Educacién basada en competencias:
consideraciones sobre la percepcion del docente. Revista de Educacion y Desarrollo, 20.
Enero-marzo, 5-17.

Agar, M. (1980). The professional stranger. An informal introduction to ethnography, Academic
Press, New York.

Agencia de Calidad de la Educacién (2018). Estudio de las Interacciones Pedagdgicas dentro del
Aula. Santiago de Chile.

Agencia de Calidad de la Educacion (2018). Tarea de Todos. Hacia una vision compartida de la
calidad de la educacion. MINEDUC. Santiago de Chile. Recuperado el 20 de noviembre de
2018 http://archivos.agenciaeducacion.cl/060308 TAREADETODOS ONLINE.pdf

Agliero, F. (2006). La historia de la Teoria Literaria del siglo xx (Tesis de magister), Universidad
de Chile.

Aguilera, A. (2000). D.E.P.I: Un instrumento para la evaluacion del pensamiento compartido.
Comunicacion presentada en el IX Congreso INFAD 2000, Cadiz, 27 al 29 de abril.
Disponible en: http://psicoeduc.rediris.es/Publica/ PsicoEduc_Publica_5.pdf

Aguilera-Jiménez, A. (s/a). Aprendizaje dialdgico, ensefianza interactiva y patrones de
movilizacion cognitiva. Recuperado el 23/05/2021 de https://personal.us.es/aguijim/11-
11 AD El y PMC.pdf

Albert, M. (2007). La investigacion educativa. Claves tedricas. Madrid, McGraw-Hill
Interamericana de Espafia.

Aliagas C, Fernandez JA, Llonch P. (2016). Rapping in Catalan in class and the empowerment of
the learner. Language, Culture and Curriculum. 29(1):73-92.

Almonacid, C. (2004). Un cuasi-mercado educacional: la escuela privada subvencionada en Chile.
Revista de Educacion, 333, pp. 165-196. Madrid: Ministerio de Educacion y Cultura.

Alonso, C. (2015). Aproximaciones tedricas en torno al debate de la literatura en la
escuela. Sophia, ISSN 1794-8932, N9 2, pags. 115-127.

Alonso, C. M., Gallego, D. J. y Honey, P. (1994). Los estilos de aprendizaje: Procedimientos de
diagndstico y mejora. Bilbao: Mensajero.

Alonso, L.E., y Fernandez, C.J. (2006). Roland Barthes y el Analisis del Discurso. Empiria: Revista
de Metodologia de Ciencias Sociales, N°12, julio-diciembre, pp. 11-35.

Alrg, H. y Skovsmose, O. (2002). Dialogue and learning in mathematics education: Intention,
reflection, critique. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Altamirano, F. (2013). El contagio de la literatura: otra mirada de la didactica de la literatura.
Dialogia, 7, pp. 227-244.

Alvarez Alcézar, J, (2009). Los estilos de aprendizaje en la ensefianza. Temas para la educacion,
Revista digital para profesionales de la ensefianza, (5).

Alvarez Angulo, T. (1998). Las ciencias del lenguaje y su transposicién en el marco de la Didactica
de la lengua. Diddctica, 10, 179-188. Servicio de Publicaciones UCM. Madrid.

272


http://archivos.agenciaeducacion.cl/060308_TAREADETODOS_ONLINE.pdf
https://personal.us.es/aguijim/11-11_AD_EI_y_PMC.pdf
https://personal.us.es/aguijim/11-11_AD_EI_y_PMC.pdf

Alvarez, M. (2019). Actividades tipicas e interacciones en el aula: una experiencia en clases de
matematica. Revista Espacios, 40(44), 1-28.

Amigo, M.L. (2014). Ocio estético valioso. Documentos de estudio de ocio, num. 53, Bilbao,
Universidad de Deusto.

Anderson, L., Krathwohl, D., Airasian, P., Cruikshank, K., Mayer, R., Pintrich, P., Raths, J. y
Wittrock, M. (2001). A Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing: A revision of
Bloom’s taxonomy of educational objectives. Nueva York: Longman.

Andricain, S., y Rodriguez, A. (2016). Escuela y poesia ¢Y qué hago con el poema? Ediciones
Universidad de Castilla-La Mancha.

Angrosino, M. (2012). Etnografia y observacion participante en investigacion cualitativa. Madrid.
Morata.

Anguera, M. T. (1986). La investigacion cualitativa. Educar, (10) 23-50.

Antunez, S., Del Carmen, L., Imberndn, F., Parcerisa, A. y Zabala, A. (2000). Del proyecto educativo
a la programacion del aula. El qué, el cudndo y el como de los instrumentos de
planificacion diddctica. Barcelona: Grad.

Argulelles, J.D. (2016). La educacion poética. Textos Diddctica de la lengua y la literatura, 72, 16-
21.

Arifio-Bizarro, Andrea (2021). Las constelaciones literarias como proyecto educativo para
incentivar la lectura del género poético: “Las cuatro galaxias de Géngora”. Alabe 24, 1-
27.

Armellini, A., Gregori, M., NUfiez, L. y Sosa, A. (2000). Las interacciones didacticas en el marco de
las practicas educativas en la videoconferencia. Cuadernos de Investigacion Educativa,
1(6). Doi: https://doi.org/10.18861/cied.2000.1.6.2788

Arzaluz, S. (2005). La utilizacion del estudio de caso en el analisis local. Region y Sociedad / Vol.
XVII/ N° 32.

Ausubel, D. (1983). Teoria del aprendizaje significativo. Fasciculos de CEIF, 1, 1-10.

Ausubel, D. P. (1976). Psicologia educativa. Un punto de vista cognoscitivo. Ed. Trillas. México.
Aznar, P. (1992). Constructivismo y educacion. Valencia: Tirant Lo Blanch.

Bacaicoa, F. (1998). Conflicto cognitivo y aprendizaje. Bilbao: Universidad del Pais Vasco.

Bachman, L. (1990). Habilidad linglistica comunicativa. En Llobera, M. (Ed.) (1995). Competencia
comunicativa. Documentos bdsicos en la ensefianza de lenguas extranjeras. Madrid:
Edelsa.

Bajtin, M. M. (1998). Estética de la creacion verbal. Madrid. Siglo Veintiuno Editores.
Ball, S. (1994). La micropolitica de la escuela. Hacia una organizacion escolar. Barcelona, Paidods.

Ballester, J., y Ibarra, N. (2016). La poesia en la educacidn lectora vy literaria. Textos Diddctica de
la lengua y la literatura, 72, 8-15.

Baquero, R. (2004). Vygotsky y el aprendizaje escolar. Buenos Aires: Aiqué.

Bardisa, T. (1997). Teoria y practica de la micropolitica en las organizaciones escolares. Revista
Iberoamericana De Educacion, 15, 13-52.

273


https://doi.org/10.18861/cied.2000.1.6.2788

Bardn, L.y Mller, O. (2014). La Teoria Linguistica de Noam Chomsky: del Inicio a la Actualidad.
Lenguaje, 42 (2), pp. 417-442.

Barrientos, Carmen. (1999). Claves para una didactica de la poesia. (Textos, N2 21). Espafia:
Editorial Grao.

Bauman, Z. (2008). Los retos de la educacion en la modernidad liquida. Barcelona, Gedisa.

Bengoa, C. y Gonzalez, Z. (1998). Algunas consideraciones sobre el docente ante el incremento
del conocimiento a fines del siglo XX. Publicacién N2 3 del Centro de Estudios Jean Piaget.
Montevideo.

Benton, P. (2010). The Conveyor Belt Curriculum? Poetry teaching in the secondary school I,
August, Oxford Review of Education 26(1):81-93

Benware, C. A.y Deci, E. L. (1984). Quality of learning with an active versus passive motivational
set. American Educational Research Journal, 21(4), 755-765.

Bermudez, V. (2019). Dinamica de la interpretacion poética: emocion y estética cognitiva en la
lectura literaria. Revista Signa 28, pp. 139-171.

Bertochi, D. (1995). La aproximacion al texto literario en la ensefianza obligatoria. Textos de
diddctica de la lengua y la literatura, ISSN 1133-9829, N2 4, pags. 23-38.

Bisquerra, R. (coord.) (2009). Metodologia de la Investigacion Educativa. Madrid. Editorial La
Muralla.

Bobes, M. del C. (1982). Las teorias literarias de Umberto Eco. En Los cuadernos del norte: Revista
cultural de la Caja de Ahorros de Asturias, Aflo n2 3, N2 14, pp. 32 —41.

Bolivar, A. (2000). Los centros educativos como organizaciones que aprenden. Madrid: La
Muralla.

Bombini, G. & Lomas, C. (2016). La educacion poética. En Textos. Diddctica de la Lengua y de la
Literatura, nium. 72, abril de 2016.

Bombini, G. (1996). Didactica de la literatura y teoria: apuntes sobre la historia de una
deuda. Orbis Tertius, ISSN 1851-7811, N9 2-3, pags. 1-4.

Bombini, G. (2001). La literatura en la escuela. En Alvarado, M. (coord.): Entre lineas: teorias y
enfoques en la ensefianza de la escritura, la gramdtica y la literatura (pp. 53-74). Buenos
Aires, Flacso/Manantial.

Bombini, G. (2008). Ensefianza de la literatura y didactica especifica. Notas sobre la constitucién
de un campo. Signo & Sefia, nim. 19, pp. 111 — 130.

Bombini, G., y Lomas, C. (2016). La educacion poética. Textos Diddctica de la lengua y la
literatura, 72, 6-14.

Bonal, X. (1998). Sociologia de la educacion. Una aproximacion critica a las corrientes
contemporadnea. Barcelona, Espafia: Paidds.

Bonwell, C.y Eison, J. (1991). Active learning. Washington, D.C: George Washington University.

Borda, P. Dabenigno, V. Freidin, B. y Guelman, M. (2017). Estrategias para el andlisis de datos
cualitativos. Serie Cuadernos de Métodos y Técnicas de la investigacion social ¢Como se
hace? Universidad de Buenos Aires. Facultad de Ciencias Sociales.

274



Bordons, G. (1998). La poesia a I'escola. Guix. Elements d’Accid Educativa. Nim. 241, Any 22, 5-
10.

Bordons, G. (2002). El reto de leer poesia. En G. Bordons: J. Ferrer: M. Naranjo y S. Rins (eds.). E/
reto de la lectura en el S. XXI (pp. 243-252). Granada: Grupo Editorial Universitario.

Bordons, G. (2016) Poesia contempordnea en el aula: experimentalidad, multimodalidad e
interdisciplinariedad como formas de reflexién, creacion y emocién. Edetania 49 (julio),
45-60.

Bousofio, C. (1985). Teoria de la expresion poética. Tomos |y Il. Madrid, Gredos.

Braslavsky, B. (2004). ¢ Primeras letras o primeras lecturas? Una introduccion a la alfabetizacion
temprana. Buenos Aires, Fondo de Cultura Econdmica.

Brendefur, J. y Frykholm, J. (2000). Promoting mathematical communication in the classroom:
Two preservice teacher’s conceptions and practices. Journal of Mathematics Teacher
Education, 3(2), 125- 153.

Brophy, J. E. (1979). Teacher behaviour an id its effects. Journal of Educational Psychology, 71,
733-750.

Brophy, J. y Alleman, J. (1990). Activities as Instructional Tools: A Framework for Analysis and
Evaluation. Occasional Paper 132. The Institute for Research on Teaching College of
Education Michigan State University East Lansing, Michigan.

Brophy, J. y Good, T. (1986). Teacher effects. In M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of research on
teaching (3rd. ed., pp. 328-375). New York: Macmillan.

Buendia, L. Colads, P. & Hernandez, F. (1998). Métodos de investigacion en psicopedagogia.
Madrid, McGraw-Hill.

Burguess, R. (1984). It’s not a Proper Subject: It’s a Newson. En I. F. Goodson y S. J. Ball (eds.).
Defining the Curriculum: Histories and Etnografies. Londres: Falmer Press.

Calles, J.M. (1997). La modalizacion en el discurso poético. Tesis doctoral. Universitat de Valencia.
Calles, J.M. (1998). El pacto lirico. Moenia, 4, 113-124.

Calsamiglia, H. y Tusén, A. (2015). Las cosas del decir. Barcelona, Ariel.

Calvo, M. (2015). Tomar la palabra. La poesia en la escuela. Fondo de Cultura Econdmica.

Camacaro, Z., (2008). La interaccidon verbal alumno-docente en el aula de clase (un estudio de
caso). Laurus, 14(26), 189-206

Cambra, M. (1998). El discurso en el aula. En Mendoza Fillola, A. (coord.). Conceptos clave en
didactica de la lengua y la literatura / coord. por Antonio Mendoza Fillola, 1998, ISBN 84-
85840-73-9, pags. 227-238

Campos, Y. (2000). Estrategias de ensefianza-aprendizaje. México D.F, México: Dgenamdf.

Candela, A., Rockwell, E. & Coll, C. (2009, enero-junio). {Qué demonios pasa en las aulas? La
investigacion cualitativa del aula. CPU-e, Revista de Investigacion Educativa, 8.
Recuperado el [23/02/2021) de
http://www.uv.mx/cpue/num8/inves/candela rockwell coll aulas.html

Candelier, B. (2010). La sensibilidad césmica en la lirica de Pablo Neruda. Interiorismo literario.
Ateneo insular. Recuperado el 04 de  febrero de 2022 de

275


http://www.uv.mx/cpue/num8/inves/candela_rockwell_coll_aulas.html

http://www.interiorismoliterario.com/ateneo/index.php/ponencias/conferencias/55-la-
sensibilidad-cosmica-en-la-lirica-de-pablo-neruda

Cardenas, M.L. y Rivera, J. F. (2006). El andlisis del discurso en el aula: una herramienta para la
reflexion. Educere, vol. 10, nim. 32, enero-marzo, pp. 43-48.

Carlson, B. (2000). ¢ Como lograr una educacion de calidad: ¢ Qué nos ensefian las escuelas? ¢ Qué
podemos aprender de las escuelas basicas del Programa P900 de Chile? Serie Desarrollo
Productivo N° 64. Santiago de Chile: CEPAL.

Carusso, M.y Dussel, I. (2001). Culturay escuela, en De Sarmiento a Los Simpson. Cinco conceptos
para pensar la educacion contempordnea. Kapeluz, Buenos Aires, Pags. 15- 31.

Carvajal, A. (2002). Teorias y modelos: formas de representacion de la realidad. Comunicacion,
afo/vol. 12, n° 001, pp. 1-14.

Casarini, R. M. (2010). Teoria y disefio curricular. México: Trillas.

Cassany, D (1999). “Los enfoques comunicativos: elogio y critica”. Lingdiistica y literatura, Revista
del departamento de Lingliistica y literatura de la Universidad de Antioquia, 36-3, pp. 11-
33.

Cassany, D. (2013). Tras las lineas. Sobre la lectura contempordnea. Barcelona, Anagrama.

Cassany, D. y Badia, J. (1994). La classe de literatura, avui. Revista de didactica de la llengua i de
la literatura, N2. 1, 7-14.

Castelld, J. M., Comelles, S., Cros, S. y Vila, M. (2007). Entender (se) en clase: Las estrategias de
los docentes bien valorados. Barcelona: GRAO.

Cavalli, D. (2015). La construccion de significado y la experiencia estética como actividades
socioculturalmente mediadas: Un estudio de casos sobre respuestas a la poesia de
alumnos de secundaria (Tesis doctoral). Universitat de Barcelona, Barcelona.

Cazden, C. (1989). El discurso del aula, en WITTROCK, M. (ed.). La investigacion en la ensefianza,
Vol. /Il Madrid, Paiddés/MEC, pp. 627-710.

Cazden, C. (1991). El discurso en el aula. El lenguaje de la ensefianza y el aprendizaje. Barcelona,
Paidds.

Celce-Murcia, M.; Dornyei, Z.y Thurrell, S. (1995). Communicative Competence: A Pedagogically
Motivated Model with Content Specifications. Issues in Applied Linguistics, volume 6, N
2, pp. 5-35.

Cerrillo, P. (2007). Literatura infantil y juvenil y educacion literaria. Hacia una nueva ensefianza
de la literatura. Barcelona, Octaedro.

Cerrillo, P. (2016). El lector literario. México, D.F., Fondo de Cultura Econdmica.

Cerrillo, P.C., y Lujan, A.L. (2010). Poesia y educacion poética. Ediciones Universidad de Castilla
La Mancha.

Chambers, A. (2007). El ambiente de la lectura. México: Fondo de Cultura Econémica.

Chaparro, A. Z. y Leguizamon, J. (2015). Interacciones sociales en el patio de recreo que tienen
el potencial de apoyar el aprendizaje del concepto de probabilidad. Revista
Latinoamericana de Etnomatemadtica, 8(3), 8- 24.

276


http://www.interiorismoliterario.com/ateneo/index.php/ponencias/conferencias/55-la-sensibilidad-cosmica-en-la-lirica-de-pablo-neruda
http://www.interiorismoliterario.com/ateneo/index.php/ponencias/conferencias/55-la-sensibilidad-cosmica-en-la-lirica-de-pablo-neruda

Chevallard, Y. (1997). La transposicion diddctica. Del Saber Sabio al Saber Ensefiado. Buenos
Aires, AIQUE.

Clark, C. M.y Peterson, P. (1986). Teacher’s Thought Processes. En M. C. Wittrock (ed). Handbook
of research on teaching, 32 ed. Nueva York: Macmillan.

Cobb, P. (1995). Mathematical learning and small-group interaction: Four case studies. En P.
Cobb y H. Bauersfeld (Eds.), The emergence of mathematical meaning: Interaction in
classroom cultures (pp. 25- 129). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers

Cobo, P. (1998). Andlisis de los procesos cognitivos y de las interacciones sociales entre alumnos
(16-17) en la resolucion de problemas que comparan dreas de superficies planas. Un
estudio de casos. Tesis de Doctorado, Barcelona, Departament de Didactica de la
Matematica i de les Ciencies Experimentals de la Universitat Autonoma de Barcelona.

Coffey, A. y Atkinson, P. (2003). Encontrar el sentido a los datos cualitativos. Estrategias
complementarias de investigacion. Medellin, Colombia. Sage.

Coffield, F., Moseley, D., Hall, E., Ecclestone, K. (2004). Learning Styles and Pedagogy in Post-16
Learning: A systematic and critical review. www.LSRC.ac.uk: Learning and Skills Research
Centre. Recuperado de: http://www.Isda.org.uk/files/PDF/1543.pdf

Cohen, J. (1982). El lenguaje de la poesia. Madrid, Gredos.

Coll, C. (1986). Marc Curricular per al' Ensenyament Obligatori. Barcelona. Dep. de Ensefianza de
la Generalitat de Catalunya.

Coll, C. (1994). Aprendizaje escolar y construccion del conocimiento. Buenos Aires: Paidds.

Coll, C. (1996). Constructivismo y educacion escolar: ni hablamos siempre de lo mismo ni lo
hacemos siempre desde la misma perspectiva epistemoldgica. Anuario de Psicologia, N°
69, 153-178, Facultat de Psicologia Universitat de Barcelona.

Coll, C. Colomina, R., Onrubia, J. & Rochera, M.J. (1992). Actividad conjunta y habla: una
aproximacion al estudio de los mecanismos de influencia educativa. Infancia y
Aprendizaje, 59-60, 189-232.

Coll, C. Colomina, R., Onrubia, J. & Rochera, M.J. (1995). Actividad conjunta y habla. En P.
Fernandez Berrocal & M2 A. Melero Zabal (Comps.), La interaccidon social en contextos
educativos (pp.193-326). Madrid: Siglo XXI.

Coll, C. y Edwards, D. (1996). Ensefianza, aprendizaje y discurso en el aula. Aproximaciones al
estudio del discurso educacional. Madrid: Fundacién Infancia y Aprendizaje.

Coll, C. y Onrubia, J. (1996). La construccién de significados compartidos en el aula: actividad
conjunta y dispositivos semidticos en el control y seguimiento mutuo entre profesor y
alumnos. En C. Coll, & D. Edwards (Eds.), Ensefianza, Aprendizaje y Discurso en el Aula.
Aproximaciones al Estudio del Discurso Educacional (pp. 53-73). Madrid: Fundacién
Infancia y Aprendizaje.

Coll, C. y Onrubia, J. (2006). La construccion compartida de significados en el aula: actividad
conjunta y dispositivos semidticos en el control y seguimiento mutuo entre profesoresy
alumnos. En Coll, C. y Derek, E. (Eds.) Ensefianza, aprendizaje y discurso en el aula.
Aproximaciones al estudio del discurso educacional. Madrid, Fundacion infancia vy
aprendizaje.

277


http://www.lsda.org.uk/files/PDF/1543.pdf

Coll, C. y Sédnchez, E. (2008). Presentacion. El andlisis de la interaccién alumno-profesor: lineas
de investigacion. Revista de Educacion, 346. Monografico: El andlisis de la interaccion
alumno-profesor: lineas de investigacion. Mayo-agosto, pp. 15 -32.

Coll, C. y Solé, I. (1995). La interaccién profesor/alumno en el proceso de ensefianza vy
aprendizaje. En C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi (Comps.). Desarrollo psicoldgico y
educacion, Il (pp. 315-333). Madrid: Alianza.

Coll, C., Martin, E., Mauri, T., Miras, M., Onrubia, J., Solé, |. y Zabala, A. (1999). El constructivismo
en el aula. Barcelona, Grao.

Coll, C., Pozo, J., Sarabia, B. y Valls, E. (1994). Los contenidos de la reforma. Ensefianza y
aprendizaje de conceptos, procedimientos y actitudes. Madrid: Santillana

Colom, A.J. (2005). Continuidad y complementariedad entre la educacion formal y no formal.
Revista de Educacion, 338, 9-22.

Colomer, T. (1991). De la ensefianza de la literatura a la educacién literaria. Comunicacion,
Lenguaje y Educacion, 9, 21-31.

Colomer, T. (1996). La didactica de la literatura: temas y lineas de investigacidn e innovacion. En
Lomas, C. (coord.): La educacion lingliistica y literaria en la educacion secundaria (pp. 123-
142). Barcelona, ICE-UAB/Horsori.

Colomer, T. (1996a): «La evolucidon de la ensefianza literaria». Aspectos didacticos de Lengua y
Literatura, 8. Zaragoza: ICE de la Universidad de Zaragoza, 127-171.

Colomer, T. (1996b): «La didactica de la literatura: temas y lineas de investigacién e innovacion».
Capitulo l1.3. En LOMAS, C. (coord.). La educacién linglistica y literaria en la ensefianza
secundaria. Barcelona: ICE Universitat Barcelona-Horsori, 123-142.

Colomer, T. (2001): “La lectura de ficcién ensefia a leer”. El monitor de la educacion. Revista del
Ministerio de Educacion de la Nacion, 4, nov. 2001. Republica Argentina. Entrevista de
Marcela Castro, 12-17. ISSN: 15159671

Colomer, T. (2001a). La ensefianza de la literatura como construccion del sentido. En: Lectura y
Vida. Revista Latinoamericana de Lectura (Vols. Afio 22, 4, p. 3-19).

Colomer, T. (2002). El papel de la mediacion en la formacién de lectores. En Colomer, T.; Ferreiro,
E.y Garrido, F.: Lecturas sobre lecturas/3 (pp. 9-29). México D.F., Conaculta.

Colomer, T. (2007). “El espacio de la educacién literaria en las nuevas sociedades”. Jornadas
Guetxo linguae 2007: la educacion literaria en las aulas del siglo XXI. Departamento de
Educacion. Gobierno Vasco. Bilbao.

Colomer, T. (2014). “El aprendizaje de la competencia literaria”. En Lomas, C.: La educacion
lingUistica, entre el deseo y la realidad. Competencias comunicativas y ensefianza del
lenguaje (pp. 110-122). Barcelona: Octaedro.

Colomer, T. (2019). Andar entre libros: la lectura literaria en la escuela. México D.F., Fondo de
Cultura Econdmica.

Colomer, T., Manresa, M. y Silva-Diaz, C. (2005). Lineas de avance en el aprendizaje literario
escolar. Quaderns digitals.

Compagnon, A. (2015). El demonio de la teoria. Literatura y sentido comun. Barcelona,
Acantilado.

278



Confrey, J. (1990). A Review of the Research on Student Conceptions in Mathematics, Science
and Programming. En C. B. Cazden (ed.). Review of Research in Education, 16, Washington
D. C.: American Educational Research Association.

Conill, J. (2004). La poetizacién nietzscheana del lenguaje y del pensamiento. Estudios Nietzsche,
4, 37-50.

Cooper, J. (1999). Estrategias de ensefianza. Guia para una mejor ensefianza. México: Limusa
Noriega Editors.

Cornejo, M., Mendoza, F. & Rojas, R.C. (2008). La investigacion con relatos de vida: Pistas y
opciones del disefio metodoldgico [Research with life stories: Clues and options of the
methodological design]. Psykhe: Revista de la Escuela de Psicologia, 17(1), 29-39.

Cornejo, R. (2009). Condiciones de trabajo y bienestar/malestar docente en profesores de
ensefianza media de Santiago de Chile. Educacdo e Sociedade, Campinas, vol 30, n. 107,
p. 409-426, maio/ago.

Cornejo, R. y Redondo, J. (2007). Variables y factores asociados al aprendizaje escolar. Una
discusion desde la investigacion actual. Estudios Pedagdgicos, 33(2), 155-175.

Creswell, J. (2009). Investigacion Cualitativa y Disefio Investigativo. Seleccion entre cinco
tradiciones. University of Nebraska-Lincoln, Sage.

Cros, A. (2002) Discourse analysis in the classroom, Culture and Education, 14:1, 81-97, DOI:
10.1174/113564002317348138

Cros, A. y Vila, M. (1996). Ensefiar a hablar para ser escuchado. Aula de Innovacion Educativa.
Num. 65, pp. 6-9.

Cuadrado, I. y Fernandez, I. (2008). ¢ Cémo intervienen maestros y profesores para favorecer el
aprendizaje en Secundaria? Un estudio comparativo desde el andlisis del discurso.
Infancia y Aprendizaje, 31(1), 3-24.

Cuartas, J.M. (2020). Los 7 poetas del haiku. Universidad del Valle. Recuperado el 2/06/2022
https://bibliotecadigital.univalle.edu.co/bitstream/handle/10893/20230/Los 7 poetas
del Haiku.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Cubero, R. (2010). Elementos basicos para un constructivismo social. Avances en Psicologia
Latinoamericana, 23(1), 43-61.

Cubero, R., Cubero, M., Santamaria, A., De la Mata Benitez, M. L., Carmona, |. y Prados Gallardo,
M. P. (2008). La educacion a través de su discurso. Practicas educativas y construccion
discursiva del conocimiento en el aula. Revista de Educacion, 346, 71-104.

Cué, J., Quintanar, C., Veldzquez, M., & Tapias, M. (2012). Estilos de Aprendizaje y Estrategias de
Aprendizaje: un estudio en discentes de postgrado. Revista de estilos de aprendizaje, Vol.
5, N210, pags. 65-78.

Cuesta, Carolina (2013) La ensefianza de la literatura y los érdenes de la vida: lectura, experiencia
y subjetividad. Literatura: teoria, historia y critica; Vol. 15, nim. 2.

Dalton, M. (2007). Relaciones Humanas. México: Thompson.

Darebny, J. & Vazquez, D. (2016). E-manual de Métrica espafiola (E-handbook on Spanish verse).
1. vydani. Brno: Masarykova univerzita, ISBN 978-80-210-8489-6. Recuperado de
https://is.muni.cz/do/rect/el/estud/ff/ps16/metrica espanola/web/index.html

279


https://bibliotecadigital.univalle.edu.co/bitstream/handle/10893/20230/Los_7_poetas_del_Haiku.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://bibliotecadigital.univalle.edu.co/bitstream/handle/10893/20230/Los_7_poetas_del_Haiku.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://is.muni.cz/do/rect/el/estud/ff/ps16/metrica_espanola/web/index.html

Davidov, V. (1988). La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico. Editorial Progreso, Moscu.

Davies, R. B. y Mc Knight, C. (1976). Conceptual, heuristic and S-algorithmic approaches in
mathematics teaching. Journal of Children's Mathematical Behavior, 1976, 1 (Supplement
1), 271-286.

De Aguiar e Silva, M. (2001). Teoria de la literatura. Madrid, Gredos.

De Aguiar, V. y Echenique, M.T. (1980). Competencia lingtiistica y competencia literaria: sobre la
posibilidad de una poética generativa. Madrid. Gredos.

De Farias, E. (2006). Transposicion diddctica: definicion, epistemologia, objeto de estudio. Centro
de investigaciones Matematicas y Meta-Matematicas, Universidad de Costa Rica.

De la Torre, C. y Godoy, A. (2004). Diferencias individuales en las atribuciones causales de los
docentesy suinfluencia en el componente afectivo. Revista Interamericana de Psicologia,
38(2), 217-224.

De Longhi A. y Ferreyra A. 2001. Un modelo de ensefianza y las estrategias comunicativas que
posibilitan hacer ciencia en el aula. Un ejemplo para Biologia en el Nivel primario., Revista
de Educacion en Biologia Vol.4, N 2, pp. 40-44.

De Vargas, E. (2006). La situacion de ensefianza y aprendizaje como sistema de actividad: el
alumno, el espacio de interaccién y el profesor. Revista Iberoamericana de Educacion, 1-
10.

De Vincenzi, A. (2009). Concepciones de ensefianza y su relacién con las practicas docentes: un
estudio con profesores universitarios. Educacion y Educadores, vol. 12, nim. 2, agosto,
pp. 87-101.

Del Rio, I. Sdnchez, E. & Garcia, R. (2000). Analisis de la interaccion maestro-alumnos durante la
resolucion de problemas aritméticos. Cultura & Educacidn, 12 (1), 41-61.

Delamont, S. (1984). La interaccion diddctica. Madrid: Cincel.

Delgado Noguera, M. A. (1991). Los estilos de ensefianza en la educacién fisica. Propuesta para
una reforma de la ensefianza. Granada: |.C.E. de la Universidad de Granada.

Denzin, N. K. y Lincoln, Y. (comps.). (2011). Manual de investigacion cualitativa. Vol |. Barcelona,
Gedisa.

Dewey, J. (1998). Democracia y educacion. Madrid, Morata.

Diaz Barriga, F. y Hernandez Rojas, G. (2010). Estrategias Docentes para un aprendizaje
significativo. 32 (ed.). México: Mac Graw Hill.

Diaz, L. y Ochoa, J. (2007). Construccion y reconstruccion de saberes en educacion. Ponencia
presentada en el XIX Encuentro Nacional y V Internacional de investigadores en
Educacion, Santiago, Chile.

Doménech, C. (2008). El genere poétic en el marc de I'ensenyament obligatori de la llengua i la
literatura catalana. Tesis doctoral. Universitat de Barcelona.

Dominguez Caparrods, J. (1993). Métrica espafiola. Madrid, Sintesis.

Dominguez Caparros, J. (2009). Teorias para un canon de la critica literaria. UNED. Revista Signa,
18, pp. 69-85.

280



Dominguez Caparrods, J. (2016). El canon variable del verso espafiol. Actio Nova: Revista de teoria
de la literatura y literatura comparada, n°0, pp. 79-92

Dorio, |., Sabariego, M. & Massot, |. (2004). Caracteristicas generales de la metodologia
cualitativa. En BISQUERRA, R. (coord.) Metodologia de la Investigacion Educativa (275 —
292). Madrid. Editorial La Muralla.

Doyle, W. (1977). Learning the classroom environment: An ecological analysis. Journal of Teacher
Education, 28, 6, 51-55.

Doyle, W. (1979). Classroom Effects. Theory into Practice, 18, 138-144.

Doyle, W. (1979a). Making managerial decisions in dasstoorn. En D. L. Duke (Ed.). Classroom
Management. Seventy-eight Yearbook of the National Society for the Study Education,
Pt.rt 2, Chicago: The University of Chicago Press.

Doyle, W. (1979b). Classroom tasks and students’ abilities. En PETERSON, P. y Peterson y
WALBERG, H.J. Research on teaching: concepts, findings, and implications (pp.183-209).
Berkely, CA, McCutchan.

Doyle, W. (1980). Classroom Management. West Lafayette.

Doyle, W. (1981). La investigacion sobre el contexto el aula: hacia un conocimiento basico para
la practica y a politica de formacién del profesorado. Estudios, 29-42.

Doyle, W. (1983). Academic Work. Review of Educational Research, 53, 159-199.

Doyle, W. (1986). Content Representation in Teacher’s. Definition of Academic Work. Journal of
Curriculum Studies,18, 365-379.

Doyle, W. (1992). Los procesos del curriculum en la ensefianza efectiva y responsable. Edit: Oser,
Dick and Patry.

Duarte, D. (2003). Ambientes de aprendizaje: una aproximacion conceptual. Estudios
pedagodgicos (Valdivia), (29), 97-113.

Dubois, M.E. (1989a). Las teorias sobre la lectura y la educacién superior. Lectura y vida, afio 10,
nuam. 3.

Dubois, M.E. (1989b) “La lectura: diferentes concepciones tedricas”, en El proceso de lectura. De
la teoria a la practica. Buenos Aires, Aique, pp. 10-16.

Duefias, J. (2013). La educacién literaria. Revision tedrica y perspectivas de futuro. Diddctica.
Lengua y Literatura, vol. 25, 135-156.

Dufays, J.L. ; Gemenne, L.y Ledur, D. (2005). Pour une lecture littéraire. Histoire, théories, pistes
pour la classe. Bruxelles, De Boeck.

Dymoke, S. (2017). Poetry is not a special club’: how has an introduction to the secondary
Discourse of Spoken Word made poetry a memorable learning experience for young
people? Oxford Review of Education, 43(2): 225-241.

Eagleton, T. (1998). Una introduccion a la teoria literaria. México D.F., Fondo de Cultura
Econdmica.

Eagleton, T. (2016). Como leer un poema. Madrid. Akal.

Eco, U. (2013). Los limites de la interpretacion. Barcelona, Random House Mondadori.

281



Edwards, D. Potter, J. (1992). Discoursive Psychology. London, Sage.
Edwards, D. y Mercer, N. (1988). E/ conocimiento compartido. Barcelona, Paidds.

Eguinoa, A. E. (2000). El lector alumno y los textos literarios. Coleccion Pedagodgica Universitaria,
julio-diciembre, no. 34 (en linea). Recuperado el 26/03/2020 de
https://cdigital.uv.mx/bitstream/handle/123456789/5735/el lector alumno.htm?sequ
ence=2&isAllowed=y

Eisner, E. (1985). Aesthetic Modes of Knowing. In E. Eisner (Ed.), 84th Yearbook of NSEE: Learning
and Teaching the Ways of Knowing. Chicago, IL: Chicago University Press.

Eisner, E. (1998). Cognicion y curriculum. Una vision nueva. Argentina: Amorrortu Editores.
Elliot, J. (1990). La investigacion en educacion. Madrid: Morata.

Elliot, T.S. (2009). La musica de la poesia por T.S. Elliot. Atenea Atenea (Concepcion), (500), 251-
264.

ElImore, R. (2010). Mejorando la escuela desde la sala de clases. Santiago de Chile: Fundacion
Chile.

Elster, C. (2000). Entering and opening the world of a poem. Language Arts, September 2000,
Vol. 78, No. 1, pp. 71-77

Emmer, E. T., Everston, C. M. y Anderson, L. M. (1980). Efecctive classroom management at the
beginning of the school year. Elementary School Journal, 80, 219-231

Escudero, J. M. (1981). Modelos diddcticos. Barcelona: OikosTau.

Espinaza Solar, R., Contreras Diaz, |., & Contreras Godoy, M. (2019). Poesia, ficcion y percepcion
fantdstica. Contribuciones tedricas para un acercamiento inicial a la obra de Diego
Maquieira. Revista de Letras, 59(1), 151-168.

Espinola, V. (2000). Autonomia escolar: factores que contribuyen a una escuela mds efectiva,
Washington, D.C., Banco Interamericano de Desarrollo, Departamento Regional de
Operaciones, Division de Programas Sociales, 1.

Estrella, B. (2002). Un extrafio en mi escuela. Reflexiones sobre la crisis de ensefianza en la
sociedad de la informacidn. Mérida, Editora Regional de Extremadura.

Fabregues, S., Meneses, J., Rodriguez-Gémez, Paré, M.H. (2016). Técnicas de investigacion social
y educativa. Oberta UOC Publishing, SL.

Felder, R. M., y Silverman, L. K. (1988). Estilos de aprendizaje y de ensefianza en la educacién de
ingenieria. Ing. Educacion, 78(7), 674-681 Recuperado el 03/12/2020 de:
http://www4.ncsu.edu/unity/lockers/users/f/felder/public/Papers/LS1988.pdf

Fenstermacher, G. (1989). Tres aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la ensefianza.
Wittrock, M.: La investigacion de la ensefianza I. Barcelona: Paidods.

Fernandez del Valle, A. (2002) ¢Qué es la poesia? Introduccion filosdfica a la poética. México,
FCE.

Fernandez, I. y Cuadrado, I. (2008). ¢ Son conscientes los profesores de secundaria de los recursos
comunicativos verbales y no-verbales que emplean en el aula? Revista Iberoamericana,
46(6), 1-13.

282


https://cdigital.uv.mx/bitstream/handle/123456789/5735/el_lector_alumno.htm?sequence=2&isAllowed=y
https://cdigital.uv.mx/bitstream/handle/123456789/5735/el_lector_alumno.htm?sequence=2&isAllowed=y
http://www4.ncsu.edu/unity/lockers/users/f/felder/public/Papers/LS1988.pdf

Fernandez, J., Elértegui, N., Rodriguez, J., & Moreno, T. (1997). i Qué idea se tiene de la ciencia
desde los modelos didacticos? Alambique: diddctica de las ciencias experimentales. N212,
pags. 87-99.

Fernandez, L. (2006) éComo analizar datos cualitativos? Ficha para investigadores. Butlleti
LaRecerca. Ficha 7, octubre. Institut de Ciéncies de I'Educacid. Universitat de Barcelona.

Ferreiro, R. (2006). Estrategias diddcticas del aprendizaje cooperativo. Madrid: Trillas.

Ferro, C., Martinez, A. y Otero, M. (2009). Ventajas del uso de las TICs en el proceso de
ensefianza-aprendizaje desde la dptica de los docentes universitarios espafioles Edutec-
Revista Electronica de Tecnologia Educativa, 29, 1-12. Doi:
http://dx.doi.org/10.21556/edutec.2009.29.451

Feuerstein, R. (2006). Instrumental Enrichment. Jesuralem: ICEL Publications.

Fittipaldi, M. (2013). ¢Qué han de saber los nifios sobre literatura? Conocimientos literarios y
tipos de actuaciones que permiten progresar en la competencia literaria. Tesis doctoral,
Universidad Auténoma de Barcelona.

Flanders, N. (1977) Andlisis de la interaccidn diddctica. Madrid: Anaya.
Flick, U. (2007). Introduccion a la investigacion cualitativa. Madrid, Morata.

Fondebrider, J. (2006). Consideraciones sobre la imagen en poesia. Fractal, num. 41, abril-junio,
ano XI, vol. XI.

Fontich, X. (2011). El dialeg a I'aula des de la perspectiva sociocultural: les nocions de bastida i
parla exploratoria, Articles de Didactica de la Llengua i la Literatura, 54 (abril-maig-juny).

Forradellas A. y Marchese J. (1986). Diccionario de retdrica, critica y terminologia literaria.
Barcelona: Ariel.

Freeman, S., Eddy, S. L., McDonough, M., Smith, M. K., Okoroafor, N., Jordt, H. y Wenderoth, M.
P. (2014). Active learning increases student performance in science, engineering, and
mathematics. Proceedings of the National Academy of Sciences, 111(23), 8410-8415.

Fuertes, M. T. (2011). La observacién de las practicas educativas como elemento de evaluacién
y de mejora de la calidad en la formacion inicial y continua del profesorado. Revista de
Docencia Universitaria, Vol.9 (3), octubre-diciembre, 237 — 258.

Fullan, M. (2002). El significado del cambio educativo: un cuarto de siglo de aprendizaje.
Profesorado, Revista de curriculum y formacion del profesorado, 6 (1-2), 2002

Gage, N. (1991). The obviousness of Social and Educational Research Results. Educational
Researchers, 20, 10-16.

Gallardo Alvarez, I. (2010). La poesia en el aula: una propuesta didéctica. Revista Electrénica
"Actualidades Investigativas en Educacion”, vol. 10, nim. 2, mayo-agosto, 2010, pp. 1-28.

Gallegos Diaz, C. (2006). Aportes a la Teoria del Sujeto Poético. Espéculo. Revista de estudios
literarios. Universidad Complutense de Madrid. Recuperado el 05/08/2019, de
https://webs.ucm.es/info/especulo/numero32/sujepoet.html

Garcia Berrio, A. & Hernandez Fernandez, T. (2008). Critica literaria. Iniciacion al estudio de la
literatura. Madrid, Catedra.

283


http://dx.doi.org/10.21556/edutec.2009.29.451
https://webs.ucm.es/info/especulo/numero32/sujepoet.html

Garcia Cué, J. L., Jiménez Veldzquez M. A., Sdnchez Quintanar, C. y Gutiérrez Tapias, M. (2012).
Estilos de Aprendizaje y Estrategias de Aprendizaje: Un estudio en discentes de
postgrado. Learning  Styles  Review, 10(10), 65-78. Disponible  en:
http://www.learningstylesreview.com.

Garcia Pérez, F. (2000). Los modelos didacticos como instrumento de analisis y de intervencion
en la realidad educativa. Biblio 3w: Revista Bibliogrdfica de Geografia y Ciencias Sociales,
ISSN 1138-9796, N2207, pags. 1-15.

Garcia, R., Rosales, J. & Sanchez, E. (2003). El asesoramiento psicopedagdgico como construccion
de significados compartidos: un estudio sobre su dificultad. Cultura & Educacidn, 15
(2),129-148.

Garcia, S. (2017). El proyecto lirico permanente: la comunicacion en la poesia. Tesis doctoral.
Universidad de las Palmas de Gran Canaria.

Garfinkel, H. (2006). Estudios en Etnometodologia. Madrid, Anthropos.

Gauri, V. (2000). School Choice in Chile: Two Decades of Educational Reform. University of
Pittsburgh Press Digital Editions. Vol. (19).

Genette, G. (1989). Palimpsestos. La literatura en sequndo grado. Madrid, Taurus.

Genette, G. (1993). Ficcion y diccién. Barcelona: Lumen.

Genovese, A. (2011). Leer poesia: lo leve, lo grave, lo opaco. Buenos Aires, FCE.

Gil, C. (2004). Acercar la poesia a los nifios. Cuadernos de Literatura Infantil y Juvenil, 168, 19-27.
Gilgun, J. F. (1994). A case for case studies in social work research. Social work, 39, 371- 380.
Gimeno, J. (1981). Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculum. Madrid, Anaya.

).
).
1997). La pedagogia por objetivos. Obsesion por la eficiencia. Madrid, Morata.
).
).

Gimeno, J. (1985). La ensefianza, su teoria y su prdctica. Editorial Akal, Madrid.

Gimeno, J. (

Gimeno, J. (2007). El curriculum: una reflexion sobre la prdctica. Madrid, Morata.
(

Gimeno, J. (2013). En busca del sentido de la educacion. Madrid, Morata.

Gimeno, J. y Pérez, A. (2008). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid: Morata.

Godoy, F., Varas, L., Martinez, N., Trevifio, E., y Meyer, A. (2016). Interacciones pedagdgicas y
percepcion de los estudiantes en escuelas chilenas que mejoran: una aproximacion
exploratoria. Estudios Pedagdgicos, 42 (3), 149-169.

Goetz, J. P. y Lecompte, M.D. (1988). Etnografia y disefio cualitativo en investigacion educativa.
Madrid, Morata.

Golden, J. (1989). Reading in the Classrrom Context: A Semiotic Event. Semiotica, 73, 67-84.

Gdémez Garcia, J. (1976). Imagen, comparacion y metafora. Humanistas. Anuario del Centro de
Estudios Humanisticos. Universidad Autonoma de Nuevo Ledn. Recuperado de
https://humanitas.uanl.mx/index.php/ah/article/view/1046/944

Gdémez Toré, J. (2010). Perder el miedo a la poesia éHay que aprender o desaprender a leer
poesia en el aula? Tarbiya: Revista de investigacion e innovacion educativa, N2 41, 165-
175.

284


http://www.learningstylesreview.com/
https://humanitas.uanl.mx/index.php/ah/article/view/1046/944

Goémez, A. I. P. (2008). Comprender la ensefianza en la escuela. Modelos metodoldgicos de
investigacién educativa. Métodos cuantitativos aplicados 2, 7.

Gonzalez de Requena, J. A. (2018). Las pausas de la sospecha. Efectos retdéricos de la puntuacion
en Nietzsche y en el discurso critico moderno. Logos: Revista De Lingtiistica, Filosofia Y
Literatura, 27(1), 49—61. https://doi.org/10.15443/RL2704

Gonzdlez Monteagudo, J. (2001). El paradigma interpretativo en la investigacion social vy
educativa: nuevas respuestas para viejos interrogantes. Cuestiones pedagdgicas, N215,
pags. 227-246.

Gonzalez, M. V. (2010). Andlisis del discurso en el aula: una herramienta para nuestra
autoevaluacion. Marco ELE, 10, 83-96. Disponible en:
http://marcoele.com/descargas/expolingua 2006.pdf

Good, T. L. (1979). Teacher effectiveness in the elementary school. Journal of Teacher Education,
30(2), 52-64.

Goodson, |. (1995). Historia del curriculum. La construccion social de las disciplinas escolares.
Barcelona, Pomares-Corredor.

Grau, V. (2014). Colaboraciéon en el aula: aprendizaje y socializacion. Disponible en
http://www.eduglobal.cl/2014/02/15/colaboracion-en-el-aula-relacion-con-el-
aprendizaje-y-socializacion/

Green, J., Weade, R y Graham, K. (1988). Lesson Construction and Student Participation: A
Sociolinguistic Analisys. En J. L. Green y J. O. Harker (eds). Multiple Perspectives Analisys
of Classroom Discourse. Norwood, N. J.: Ablex.

Green, J.L. (1983). Teaching and learning: A linguistic perspective. Elementary school journal, 83
(4). (353-391).

Gregorc, A. F. (1979). Learning/ teaching Styles: Potent Forces Behind Them. Educational
Leadership, 36 (4).

Greimas, A.J. (1996). La enunciacion, una postura epistemoldgica, Puebla, Instituto de Ciencias
Sociales y Humanidades de la UAP.

Guba, E. (1989). Criterios de credibilidad en la investigacion naturalista. En Gimeno, J. y Pérez
Gomez, A. (Eds.) La ensefianza: su teoria y su prdctica. (3era. Ed), pp. 148-165. Madrid:
Akal.

Guba, E. y Lincoln, Y. (1994). Paradigmas que compiten en la investigacion cualitativa. En Denzin,
N. y Lincoln, Y. (eds). Handbook of Qualitative Research, Thousand Oaks, Ca., Sage
Traducciéon: Anthony Sampson.

Guba, E., & Lincoln, Y. (1994). Competing paradigms in qualitative research. Handbook of
qualitative research, 2(163-194), 105.

Gurdian, A. (2010). El paradigma cualitativo en la investigacion socio — educativa. San José, Costa
Rica, Universidad de Costa Rica.

Gutiérrez, M. (2018). Estilos de aprendizaje, estrategias para ensefiar. Su relacion con el
desarrollo emocional y “aprender a aprender”. Tendencias Pedagdgicas, (31), 83-96.

Gutiérrez, M., Garcia Cué J. L. y Melaré Vieyra Barros, D. (2012). Estilo de las variables que
influyen en los Estilos de Aprendizaje de diferentes grupos de grado de magisterio de la

285


https://doi.org/10.15443/RL2704
http://marcoele.com/descargas/expolingua_2006.pdf
http://www.eduglobal.cl/2014/02/15/colaboracion-en-el-aula-relacion-con-el-aprendizaje-y-socializacion/
http://www.eduglobal.cl/2014/02/15/colaboracion-en-el-aula-relacion-con-el-aprendizaje-y-socializacion/

Universidad de Valladolid, Espafia. Learning Styles Review. 10(10), 55-64. Disponible en:
http://www.learningstylesreview.com.

Halliday, M. (1975): “Estructura y funcion del lenguaje” en Lyons, J. (comp.) Nuevos horizontes
de la linglistica, Alianza, Madrid.

Hamburguer, K. (2005). La ldgica de la literatura. Madrid: Visor.

Hamilton, S. (1983). The social side of schooling: ecological studies of classrrom and schools.
Elementary school journal. 83(4). 313-334.

Hargreaves, A. (1998). Profesorado, cultura y postmodernidad. Madrid, Morata.
Hauser, A. (1983). Historia social de la literatura y el arte Il. Barcelona, Labor/Punto Omega.

Heritage, J. (1995). Etnometodologia. En Giddens, A. & Turner, J. (Eds.), La teoria social hoy (p.
301). Madrid, Espafia: Alianza.

Hermanus, J.G. (2013). La hermenéutica segin Hans-Georg Gadamer y su aporte a la educacién.
Sophia, Coleccion de Filosofia de la Educacion, num. 15, pp. 33-84.

Herndndez, G. y Alvarez, C. (2018). Mejorando la interaccién en el aula a través de la
investigacidn-accién colaborativa. Bordon 70 (4), 73-87.

Herndndez, R., Ferndndez, C. y Baptista, M. del P. (2014). Metodologia de la investigacion.
México, D.F., 6ta. ediciéon. Mac-Graw Hill.

Hervas, R. M. (2003). Estilos de ensefianza y aprendizaje en escenarios educativos. Grupo Editorial
Universitario.

Hopkins, D. y Lagerweij, N. (1997). La base de conocimientos de mejora de la escuela. En D.
Reynolds et al., Las escuelas eficaces. Claves para mejorar la ensefianza (pp. 71-101).
Madrid: Santillana-Aula XXI.

Howe, C., y Abedin, M. (2013). Classroom dialogue: a systematic review across four decades of
research. Cambridge Journal of Education, (43)3, 325-356.

Huberman, M. (1990). Las fases de la profesiéon docente. Ensayo de descripcion y prevision.
Qurriculum: Revista de Teoria, Investigacion y Prdctica Educativa, N2 2, pags. 139-159.

Huberman, M. y Miles, M. (1994). Data management and analysis methods, en Denzin, N. K. y
Lincoln, Y. (eds.). Handbook of cualitative research, Londres, Sage Publication.

Huerta Calvo, J. (1982). La teoria literaria de Mijail Bajtin (Apuntes y textos para su introduccién
en Espafia). Dicenda. Estudios de lengua 'y literatura espafiolas, 1, 143.
https://revistas.ucm.es/index.php/DICE/article/view/DICE8282110143A

Hymes, D. (1996). Acerca de la competencia comunicativa. Forma y Funcion (9), Departamento
de Linglistica, Universidad Nacional de Colombia, Santafé de Bogota, pp. 13 -37.

Hynds, S. (1994). Making connections. Language and learning in the classroom. Norwood, MA:
Christopher-Gordon Publishers, Inc.

Ibafiez, N., Barrientos, F., Delgado, T. y Geisse, G. (2007, noviembre). La evaluacion del contexto
interaccional en el aula. Ponencia presentada en XIX Encuentro Nacional y V Internacional
de Investigadores en Educacion, Santiago, Chile.

Imberndn, F. (coord.) (1999). La educacion en el siglo XXI. Los retos del futuro inmediato.
Barcelona, Grao.

286


http://www.learningstylesreview.com/
https://revistas.ucm.es/index.php/DICE/article/view/DICE8282110143A

Ingarden, R. (1998). La obra de arte literaria. México, D.F., Taurus.

Ifiguez, L. & Antaki, Ch. (1994). El Analisis del Discurso en Psicologia Social. Boletin de Psicologia,
44, 57-75.

lommi, G. (1986). éPor qué, cdmo y cuando existe arte? Universitaria, n°19, 7-19

Irigoyen, J. J. (2006). Andlisis de las interacciones diddcticas en la ensefianza de las ciencias. Tesis
de Doctorado en Educacion. Madrid: Universidad Nacional de Educacion a Distancia.

Irigoyen, J. J., Acuiia, K. y Yerith M. (2011). Andlisis de las interacciones didacticas: ¢Como
auspiciar la formacion de estudiantes competentes en el ambito cientifico? Ensefianza e
Investigacion en  Psicologia, 16(2),227-244. Recuperado el 17/11/2018 de:
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=29222521002

Irigoyen, J. J., Jiménez, M. y Acufia, K. (2007). Ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Una
aproximacion a la pedagogia de las ciencias. Hermosillo: Editorial UniSon.

Irigoyen, J.J. y lJiménez, M. (2004). Andlisis funcional del comportamiento y educacion.
Hermosillo, México: UniSon.

Jackson, Ph. (1992). La vida en las aulas. Madrid, Morata.

Jakobson, R. (1978). Hacia una ciencia del arte poético. En Todorov, T. (antologador): Teoria de
la literatura de los formalistas rusos (pp. 7-10). México, Siglo XXI editores.

Jakobson, R. (1981). Ensayos de lingliistica general. Barcelona, Seix Barral.

Jefferson, S. & Bergeron, R. (2007). Quelle place pour la poésie au secondaire? Québec francais,
(147), 656

Jiménez, A., Diaz, M. y Leguizamodn, J. (2011). Propuesta de Modelo Pedagdgico para formar
licenciados en Matematicas. Revista Praxis & Saber. 2(3), 61-86.

Jiménez, C. (2004). Pedagogia diferencial: diversidad y equidad. Madrid: Pearson.
Joyce, B., Weil, M., y Calhoun, E. (2002). Modelos de ensefianza. Barcelona: Gedisa.

Judrez, A. (2019). Interacciéon didactica y lenguaje no verbal. Interconectando Saberes, (7).
https://doi.org/10.25009/is.v0i7.2572

Kerbrat, C. (1998), Les inteactions verbales. Approche interactionnelle et structure des
conversations. Tomo |: Troisiéme Edition. Armand, Paris: Armand Colin.

King, L. H., Student thougth processes and the expectancy effect. (Research Rpt. 80-1-8).
Edmonton, Alberta: Centre for Research in Teaching, University of Alberta.

Kolb, D. (1984). Experiential learning experiences as the source of learning development. Nueva
York: Prentice Hall.

Kornblit, A.L. (2007). Metodologias cualitativas en ciencias sociales. Buenos Aires, Editorial
Biblos. Pp. 9- 33.

Kounin, J. (1970). Discipline and group management in classrooms. New York: Holt, Rinehart &
Winston.

Krashen, S. & Terrel, T. (1998). The natural approach. Languaje Acquisition in the Classroom.
Prentice Hall ELT.

Kvale, S. (2011). Las entrevistas en investigacion cualitativa. Madrid, Morata.

287


https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=29222521002
https://doi.org/10.25009/is.v0i7.2572

Lamas, F. (2017). Poesia en la escuela: los maestros, sus lecturas y sus creencias. Bellaterra
Journal of Teaching & Learning Language & Literature Vol. 10(4), Nov-Dec., 32-48.

Lampert, M. y Cobb. P. (2003). Communication and language. En J. Kilpatrick, W. G. Martin & D.
Shifter (Eds.), A research companion to Principles and standards for school mathematics
(pp. 237-249). Reston, VA: NCTM

Larrosa, J. (2006). Sobre la experiencia. Aloma. Revista de Psicologia i Ciéncies de I'Educacid, num.
19, p. 87-112

Larrosa, J. (2019). Esperando no se sabe qué. Sobre el oficio de profesor. Barcelona, Candaya.

Leguizamon, J. (2016). Patrones de interaccién comunicativa del profesor universitario de
matematicas. Un estudio de caso. Praxis & Saber, 8(16), 57-82.

Leibrandt, I. (2007). La didactica de la literatura en la era de la medializacion. Espéculo. Revista
de estudios literarios. Universidad Complutense de Madrid. Recuperado de
https://webs.ucm.es/info/especulo/numero36/didalite.html

Lemke, J. L. (1985). Using language in the classroom. Geelong, Vic.: Deakin University Press.
Lemke, J.L. (1997). Aprender a hablar ciencia. Lenguaje, aprendizaje y valores. Barcelona, Paidos.

Llovet, J., Caner, R., Catelli, N., Marti Monterde, A., Vifias Piquer, D. (2005). Teoria literaria y
literatura comparada. Barcelona, Ariel.

Lockwood, F. (1992). Activities in self-instructional tests. Londres: Kogan Page.

Lodini, E. (1984). «II Curricolo come Sfondo e come Esito della Programmazione", en Frabboni,
F., Lodini, E. y Manini, M., La Scuola di Base a Tempo Lungo: modelli, curricolo, contenuti.
Liguori, Napoles, 1984, pag. 87.

Lomas, C. (2002). La educacién literaria en la enseflanza obligatoria. Kikiriki. Cooperacién
educativa, N2 64, pp. 43-50.

Lomas, C. (2009). El aprendizaje escolar de las competencias comunicativas. En Lomas, C. y
Tusoén, A. Ensefianza del lenguaje, emancipacion comunicativa y educacion critica (pp. 17-
35). México, Edere.

Lomas, C. (2017). El poder de las palabras: ensefianza del lenguaje, educacion democrdtica y ética
de la comunicacion. México, D.F., Santillana.

Lomas, C. (2017). La educacion literaria, entre la realidad y el deseo. En Lomas, C. El poder de las
palabras. Ensefianza del lenguaje, educacion democrdtica y ética de la comunicacion (pp.
136 - 167). Ciudad de México, Santillana.

Lomas, C. (coord.) (1996). La educacion lingliistica y literaria en la ensefianza secundaria. Horsori:
Universitat de Barcelona, Instituto de Ciencias de la Educacién.

Lépez Sdenz, M. Carmen (1998). Arte como conocimiento en la estética hermenéutica. Endoxa:
Series Filosoficas, n. ° 10, pp. 325-350.

Lépez Sanchez, R. (2016). Pragmatica del texto poético. Satira y ficcionalidad en los romances de
Pedro Lifian de Riaza. En, Iraceburu, J. y Mata, C. (eds.). “Spiritus vivificat”. Actas del V
Congreso Internacional Jovenes Investigadores Siglo de Oro, Pamplona, Servicio de
Publicaciones de la Universidad de Navarra, pp. 69-82.

288


https://webs.ucm.es/info/especulo/numero36/didalite.html

Lépez Valero, A., Encabo Fernandez, E., y Jerez Martinez, |. (2017). Diddctica de la lengua y la
literatura en ESO, innovacion e investigacion. Madrid, Editorial Sintesis.

Lopez, A.y Guerrero, P. (1993). La literatura infantil y su didactica. Revista Interuniversitaria de
Formacidn del Profesorado. N°18, Sept/Dic., 187-199

Lopez, G., Assaél, J., Neumann, E. (1984). La cultura escolar. ¢Responsable del fracaso? Estudio
etnografico en dos escuelas urbanos-populares. Santiago de Chile: Programa
Interdisciplinario de Investigacion en Educacién.

Maati, H. (2013). El enfoque comunicativo, una mejor guia para la practica docente. Actas del IV
Taller “ELE e interculturalidad” del Instituto Cervantes de Oran. Centro Virtual Cervantes.
Argelia. Recuperado de https://cvc.cervantes.es/

Makuc, M. (2008). Teorias implicitas de los profesores acerca de la comprensién de textos.
Revista Signos, 41(68), pp. 403-422.

Mallart i Navarra, J. (2001). Didactica: concepto, objeto y finalidades. En, Sepulveda, F. y Rajadell,
N. (coordinadores), Diddctica general para psicopedagogos (pp.23-57), Madrid, UNED.

Manresa, M. (2011). El papel de la escuela en el desarrollo de los habitos de lectura literaria. En
Maria Pilar Nufez Delgado, José Rienda Lolas, Cristina del Moral Barrigiiete, 2011, ISBN
978-84-96677-54-8, pags. 1723-1748

Manresa, M. (2013). L’univers lector adolescent. Dels habits de lectura a la intervencio educativa.
Barcelona, Rosa Sensat.

Manresa, M.y Reyes, L. (2014). El dlbum y el habito lector. Peonza: Revista de Literatura Infantil
y Juvenil, 108, 72-81.

Mansilla Torres, S. (2021). La creacién poética como critica. Estudios filoldgicos, (67), 97-113.
https://dx.doi.org/10.4067/S0071-17132021000100097

Mares, G., Guevara, Y. y Rueda, E. (1996). Modificacion de las referencias orales y escritas a
través de un entrenamiento en lectura. Revista Interamericana de Psicologia, 30(2), 189-
207.

Mares, G., Rivas, O. y Bazan, A. (2002). Configuracion en el modo escrito de competencias
ejercitadas en forma oral como efecto del nivel funcional de ejercicio del modo escrito.
Revista Mexicana de Andlisis de la Conducta, 28(1), 173- 201.

Mares, G., Rueda, E. y Luna, S. (1990). Transferencia de los estilos linglisticos en tareas
referenciales. Revista Sonorense de Psicologia, 4(1), 84-97.

Margallo, A.M. (2012). Claves para formar lectores adolescentes con talento. Leer.es, Madrid.
Recuperado el 19/03/2017 de https://leer.es/recursos/investigar/detalle/-
/asset publisher/3fAFCQK7mwkO/content/claves-para-formar-lectores-adolescentes-
con-talento-ana-maria

Marin, M. (1999). LingUistica y ensefianza de la lengua. Buenos Aires, Aique.

Martin, A. (1995). Fundamentacion tedrica y uso de las historias y relatos de vida como técnicas
de investigacion en pedagogia social. Aula, 7, pp. 41-60, Ediciones Universidad de
Salamanca.

Martinez Bonafé, J. (1988). El estudio de caso en la investigacion educativa. Investigacion en la
escuela, N2 6, pags. 41-50.

289


https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/publicaciones_centros/oran_2013.htm
https://leer.es/recursos/investigar/detalle/-/asset_publisher/3fAFCQK7mwkO/content/claves-para-formar-lectores-adolescentes-con-talento-ana-maria
https://leer.es/recursos/investigar/detalle/-/asset_publisher/3fAFCQK7mwkO/content/claves-para-formar-lectores-adolescentes-con-talento-ana-maria
https://leer.es/recursos/investigar/detalle/-/asset_publisher/3fAFCQK7mwkO/content/claves-para-formar-lectores-adolescentes-con-talento-ana-maria

Martinez Cantén, C. (2012). Historia de la critica literaria del siglo XX: del formalismo al
postestructuralismo. Raman Selden (ed.) UNED. Revista Signa 21, pags. 777-784.

Martinez Rizo, F. (2002). Las disputas entre paradigmas en la investigacion educativa. Revista
Espafiola de Pedagogia, 60 (221), 2750.

Martinez, N. (2004). Los modelos de ensefianza 'y la prdctica de aula. Disponible en:
https://www.um.es/docencia/nicolas/menu/publicaciones/propias/docs/enciclopediadi
dacticarev/modelos.pdf

Martinic, S. y Vergara, C. (2007). Gestion del tiempo e interaccion del profesor-alumno en la sala
de clases de establecimientos de Jornada Escolar Completa en Chile. REICE: Revista
Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 5(5), 3-20.

Marzano, R. & Pickering, D. (2005). Dimensiones del aprendizaje. Manual para el maestro.
México. ITECO.

Mata, J. y Villarrubia, A. (2004). Poesia grande para los mas pequefios. En la esfera del juego.
Infancia: educar de 0 a 6 afios, N2. 85, 42-44.

Mata, J. y Villarrubia, A. (2011). La literatura en las aulas. Apuntes sobre la educacion literaria en
la enseflanza secundaria. Textos de Diddctica de la Lengua y de la Literatura | nim. 58 |
pp. 49-59.

Matas, A. (2007). Modelos de orientacion educativa. San Francisco: Ediciones Aidesoc.

Mate Bon, F. (1998). Gramatica, pragmatica y ensefianza comunicativa del espafiol como lengua
extranjera. Carabela, Volumen 43, pp. 53-79

Mauri, T. (1999). éQué hace que el alumno y la alumna aprendan los contenidos escolares? La
naturaleza activa y constructiva del conocimiento. En C. Coll y otros. El constructivismo
en el aula. Barcelona: Grad. (Biblioteca de Aula, 2), pp. 65-100.

Mayorga, J. y Madrid, D. (2010). Modelos didacticos y Estrategias de ensefianza en el Espacio
Europeo de Educacion Superior. Tendencias pedagdgicas, ISSN 1133-2654, N2 15, pags.
91-111.

McEwan, P. y Martin C. (1998). The Effectiveness and Efficiency of Private Schools in Chile's
Voucher System, Stanford, Stanford University Press (Documento de trabajo).

Medina, A. (1989). Diddctica e interaccion en el aula. (22 ed.) Bogota: Editorial Cincel Kapelusz.

Mehan, H. (1982). The structure of classroom events and their consequences for student
performance. En P. Gilmore & A. Glatthorn (Eds.), Children in and out of school:
Ethnography and education (pp. 59-87). Washington, DC: Center for Applied Linguistics.

Mehan, M. (1979). Learning Lessons. Social organization in the classroom. Cambridge, Harvard
University Press.

Mejia, J. (2011). Problemas centrales del analisis de datos cualitativos. Revista Latinoamericana
de Metodologia de la Investigacion Social. N21. Afio 1. Abril — Sept. Argentina. Pp. 47 - 60.

Mendoza Fillola, A. (1996). El intertexto del lector: un analisis desde la perspectiva de la
ensefianza de la literatura. Signa: revista de la Asociacion Espafiola de Semiodtica, nim. 5.
Recuperado el 18/11/2021 de https://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/signa-
revista-de-la-asociacion-espanola-de-semiotica--13/html/dcd92ce0-2dc6-11e2-b417-
000475f5bda5 31.html#l 42

290


https://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/signa-revista-de-la-asociacion-espanola-de-semiotica--13/html/dcd92ce0-2dc6-11e2-b417-000475f5bda5_31.html#I_42_
https://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/signa-revista-de-la-asociacion-espanola-de-semiotica--13/html/dcd92ce0-2dc6-11e2-b417-000475f5bda5_31.html#I_42_
https://www.cervantesvirtual.com/obra-visor/signa-revista-de-la-asociacion-espanola-de-semiotica--13/html/dcd92ce0-2dc6-11e2-b417-000475f5bda5_31.html#I_42_

Mendoza Fillola, A. (2004). La educacion literaria: bases para la competencia lecto-literaria.
Malaga, Aljibe.

Mendoza Fillola, A. (2006). La educacién literaria: bases para la formacién de la competencia
lecto-literaria. Alicante: Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes. Recuperado el 07 de abril
de 2020 de http://www.cervantesvirtual.com/nd/ark:/59851/bmcf19d9

Mendoza Fillola, A. (2008). Diddctica de la Lengua y la Literatura para Primaria. Madrid: Pearson
Prentice Hall.

Mendoza, A., y Pascual, S. (1988). La competencia literaria: una observacion en el dmbito escolar.
Tavira: Revista de ciencias de la educacion, N2. 5, pp. 25-54.

Meneses, J., Rodriguez, D. (2011). £/ cuestionario y la entrevista. Universitat Oberta de Catalunya.

Menezes, L. (1995). Concep¢des e prdticas de professores de matemdtica: Contributos para o
estudo da pergunta (Tese de Mestrado, Universidade de Lisboa). Lisboa: APM.

Mercer, N. (1996). Ensefianza, aprendizaje y discurso en el aula. Aproximaciones al estudio del
discurso educacional. Las perspectivas socioculturales y el estudio del discurso en el aula.
Espafia.

Mercer, N. (2001). Palabras y mentes. Como usamos el lenguaje para pensar juntos. Buenos
Aires, Paidos.

Mercer, N. (2008). The seeds of time: why classroom dialogue needs a temporal analysis. Journal
of the Learning Sciences, 17 (1), 33-59. DOI: 10.1080/10508400701793182

Mercer, N. (coord.) (2017). Aprendizaje e interacciones en el aula. Espafia, Hipatia editorial

Mercer, N., y Littleton, K. (2007). Dialogue and the development of children’s thinking: a
sociocultural approach. Londres, Reino Unido: Routledge

Merelo, J., Tricas, F. y Escribano, J. (2008). Docencia 2.0. ¢Universidad 2.0? ReVisidn, 1, 6-7-

Merino Risopatrén, C. (2015). Poesia en los primeros afios de la infancia: la relevancia de su
inclusion en la escuela. Innovacion Educativa, vol. 15, nimero 67, 135-151.

MINEDUC, Centro de Estudios, Unidad de Estadisticas (2018). Estadisticas de la Educacion 2017,
Publicacidn diciembre 2018. Santiago, Chile.

Miras, M. (1993). Un punto de partida para el aprendizaje de nuevos contenidos: los
conocimientos previos. En C. Coll y otros: E/ constructivismo en el aula. Barcelona: Grad.
(Biblioteca de Aula, 2), pp. 47-63.

Mizala, A. y Romaguerra, P. (2000). Determinacién de factores explicativos de los resultados
escolares en educacion media en Chile, Santiago, Centro de Economia Aplicada,
Departamento de Ingenieria Industrial, Facultad de Ciencias Fisicas y Matematicas,
Universidad de Chile, (Serie Economia, 85).

Molina, N.y Pérez, I. (2006). El clima de relaciones interpersonales en el aula un caso de estudio.
Paradigma, 27(2), 193-219. Recuperado el 15/04/2017 de:
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci arttext&pid=S1011-
22512006000200010&Ing=es&tIng=es.

291


http://www.cervantesvirtual.com/nd/ark:/59851/bmcf19d9
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1011-22512006000200010&lng=es&tlng=es
http://ve.scielo.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1011-22512006000200010&lng=es&tlng=es

Montalbetti, M. (2011). Tres ideas equivocadas en el lenguaje. Aula Abierta. Pontificia
Universidad Catdlica del Perd (PUCP). Fecha de consulta: 02 de febrero de 2022.
Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=XdP dtBvtQo&t=205s

Moran, L. (2008). Criterios para analisis comparativo de modelos y disefios educativos.
Educacion y Educadores, 11(2), 139-158. Recuperado el 12 de junio de 2020 de
http://www.redalyc.org/articulo.o0a?id=83411210

Moreno Torres, M. y Carvajal Cérdoba, E. (2010). La Didactica de la Literatura en Colombia: un
caleidoscopio  en  construccién.  Pedagogia y  Saberes,  (33), 99.109.
https://doi.org/10.17227/01212494.33pys99.109

Moreno, M. y Carvajal, E. (2009). El Estructuralismo en literatura: Aportes y limites a las nuevas
teorias estéticas y a la investigacién en Didactica de la Literatura. En: Revista Enunciacion
/ N2 14, nim. 2 / julio-diciembre de 2009, Bogota.

Morin, E. (2001). Inter-pluri-transdisciplinariedad. En: La cabeza bien puesta. Repensar la
reforma-reformar el pensamiento (115-128). Buenos Aires: Ediciones Nueva Vision.

Muijs, D., & Reynolds, D. (2001, April). Being or doing: The role of teacher behaviors and beliefs
in school and teacher effectiveness in mathematics, a SEM analysis. In annual meeting of
the American Educational Research Association, Seattle, WA (pp. 10-14).

Munita, F. (2014). El mediador escolar de lectura literaria. Un estudio del espacio de encuentro
entre prdcticas diddcticas, sistemas de creencias y trayectorias personales de lectura.
Tesis doctoral, Universidad Auténoma de Barcelona.

Munita, F. (2017). La didactica de la literatura: hacia la consolidacion del campo. Educ. Pesqui.,
Sdo Paulo, v. 43, n.,, 2, pp. 379-392.

Munita, F. (2018). El sujeto lector didactico: “lectores que ensefian y profesores que leen”. Alabe,
Universidad de Almeria.

Munita, F. y Margallo, A.M. (2019). La didactica de la literatura. Configuracién de la disciplina 'y
tendencias de investigacion en el dmbito hispanohablante. Perfiles Educativos | vol. XLI,
nam. 164, pp. 154 —170.

Munita, F. y Real, N. (2019). Simple o ximple. Una reflexid sobre la poesia infantil. Faristol, nium.
89, pp. 26-29.

Murillo, J. (2008). Hacia un modelo de eficacia escolar. Estudio multinivel sobre los factores de
eficacia en las escuelas espafiolas. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y
Cambio en Educacion, 6(1), 4-28.

Nathan, M. y Kim. S. (2009). Regulation of Teacher Elicitations in the Mathematics Classroom.
Cognition & Instruction, 27(2), 91-120.

Nufiez, G. (2016). Historia de la educacion lingiiistica y literaria. Madrid: Marcial Pons.

Nufiez, M. e Inzunza, E. (2020). La interaccion didactica y la integracién de destrezas en la
ensefianza de lenguas: bases para una pedagogia del texto En M. Garcia et alii (eds.):
Interaccié comunicativa i ensenyament de llenglies. Valencia, Universidad de Valencia,
pp. 175-182.

Nufiez, M. e ly Constanzo, E. (2010). La interaccion didactica y la integracion de destrezas en la
ensefianza de lenguas: bases para una pedagogia del texto. En M. Garcia et alii (eds.):

292


https://www.youtube.com/watch?v=XdP_dtBvtQo&t=205s
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=83411210
https://doi.org/10.17227/01212494.33pys99.109

Interaccio comunicativa i ensenyament de llengties. Valencia, Universidad de Valencia,
pp. 175-182. 2010. ISBN: 978-84-370-7206-7.

Nussbaum, L. y Tuson, A. (1996). El aula como espacio cultural y discursivo. Signos. Teoria y
prdctica de la educacidn, 17, Enero Marzo, pp. 14-21

Nussbaum, M. (2010). Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de las humanidades.
Madrid, Katz Editores.

Ormrod, Jeanne. (2005). Aprendizaje humano. Madrid: Pearson.

Orquin, F. (1988). La madrastra pedagodgica. En: Clij: Cuadernos de Literatura Infantil y Juvenil, n°
1 (dic.) p. 20-23.

Ortega, O. y Rosado, C. (2021). Discurso y sociedad. Relaciones de representaciéon. Revista
Inclusiones, volumen 8, N°3, pp. 308-319.

Oser, F. K. yBaeriswyl, F. J. (2001). Choreographies of Teaching: Bridging Instruction to
Learning. En Richardson, V. Handbook of Research on Teaching. AERA., pp. 1031-1065

Pachdn, L., Parada, R. y Chaparro, A. (2016). El razonamiento como eje transversal en la
construccion del pensamiento logico. Revista Praxis & Saber. 7(14), 219-243.

Pdez, H. (2006). Planeamiento didactico estratégico para el desarrollo del pensamiento critico
del estudiante, una vision desde la practica profesional docente. Paradigma, ISSN 1011-
2251, N21, pag. 349-363.

Palincsar, A. S. (1986). The Role of Dialogue in Providing Scaffolded Instruction. Educational
Psychologist, 21, 73-98.

Paraiso, |. (1985). El verso libre hispanico. Origenes y corrientes, Madrid, Gredos.

Pardo Caicedo, M., Munita, F. (2021). Resignificar la poesia en las aulas de secundaria: la vision
sobre educacion poética de tres profesores de referencia en Espafia. Revista Complutense
de Educacion, 32 (2), 33-52.

Paredes, R.y Pinto, J. (2009). ¢El fin de la educacion publica en Chile? Estudios de Economia. Vol.
36-N21, junio. Pags. 47-66.

Pask, G. (1975). Conversation, Cognition and Learning. Amsterdam: North-Holland

Pecks, D. M., Jenks, S. M. y Chatterley, L. J. (1980). How can you teil? Elementary School Journal,
80, 178-184.

Penzo, W., Fernandez, V., Garcia, |, Gros, B., Pagés, T.y Roca, M. (2010). Guia para la elaboracion
de las actividades de aprendizaje. Barcelona: Octaedro.

Pérez Serrano, G. (1994). Investigacion cualitativa. Retos, interrogantes y métodos. Espafia, La
Muralla.

Pérez, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata.

Pérez, A. y Gimeno, J. (1988). Pensamiento y accién en el profesor: de los estudios sobre la
planificacion al pensamiento practico. Infancia y aprendizaje, 42, 37-63.

Pérez, R. (1994). El curriculum y sus componentes. Hacia un modelo integrador. Barcelona: Qikos-
Tau.

Petofi, J. (1992). Lenguaje poético y poesia. Tropelias, 11. N°3. 105-138

293



Piaget, J. (1975). Psicologia y epistemologia (Fernandez, F. Trad.). Barcelona, Espafia: Editorial
Ariel.

Pinheiro, H. (2002). Poesia na sala de aula. 2da. Ed. Joao Pessoa, Ideia.

Planas, N. (2004). Anélisis discursivo de interacciones sociales en un aula de matematicas
multiétnica. Revista de Educacion, 334, 59-74.

Ponte, J. P., Oliveira, H., Cunha, M. H. y Segurado, M. |. (1998). Historias de investiga¢des
matemdticas. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional

Postic, M. (1982). La relacion educativa. Madrid: Narcea

Pozuelo Yvancos, J.M. (1994). La teoria literaria en el siglo XX. En: Miralles, D. Teoria literaria.
Reader del seminario. Universidad Auténoma de Querétaro. México, Paginadura
ediciones.

Pozuelo Yvancos, J.M. (2003). Teoria del lenguaje literario. Madrid, Catedra.

Prado, J. (2000). Didactica de la lengua y la literatura para educar en el siglo XXI. Madrid, Editorial
La Muralla.

Prados, M. M. y Cubero, M. (2016). éiCémo argumentan docentes y discentes en las aulas
Universitarias? Educacion XX1, 19(1), 115-134.

Ramirez, R. (2005). Aproximacion al concepto de transposicion didactica. Revista Folios, num. 21,
enero-junio, pp. 33-45.

Ramos, J.M y Ambros, A. (2008). Estrategias de recepcion del texto poético para el alumnado de
la ESO. En Mendoza Fillola, A. (coord). Textos entre textos: las conexiones textuales en la
formacion del lector, 55-4, pp. 143-158.

Remedi, Gustavo (2019). La teoria inevitable: el proceso de la teoria literaria y el desafio de la
transmodernidad. Literatura: teoria, historia, critica, 21(2), 49-82. Fecha de consulta: 16
de febrero de 2022. Disponible
en: https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=503761098003

Refichova, V., Vala, J., & Sladova, J. (2014). Poetry in School - the Old Issues and New Challenges.
e-Pedagogium, 14(4), 127-139. doi: 10.5507/epd.2014.048.

Richards, J. C., y Rodgers, T. S, (1992). Approaches and methods in language teaching. A
description and analysis. Cambridge: Cambridge University Press

Rienda, J. (2014). Limites conceptuales de la competencia literaria. Signa: Revista de la Asociacion
Espafiola de Semidtica, ISSN 1133-3634, N2 23, pags. 753-777

Rincdn, G., Narvaez, E. y Roldan, C. (2005). Interaccién en el aula y lenguaje: écomo enfrentar su
investigacion? Anagramas, 4(7), 17-50.

Rodriguez Martinez, C. (2016). El acceso a la funcién docente. Cuadernos de pedagogia, N°469
(ejemplar dedicado a: Docentes. Una profesion en tiempos de cambio), pp. 44-47.

Rodriguez, G. Gil,, J. & Garcia, E. (1996). Metodologia de la investigacion cualitativa. Malaga,
Aljibe.

Rogoff, B. (1993). £/ desarrollo cognitivo en el contexto social. Barcelona, Paidos.

Rosa, A. (2004). Enfoques socioculturales y educacion. Posgrado en Constructivismo y Educacion.
Buenos Aires, FLACSO Argentina y UAM.

294


https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=503761098003

Rouxel, A. (1996). Enseigner la lecture littéraire. Rennes, Presses Universitaires de Rennes.

Ruiz Olabuénaga, J. I. (2012). Teoria y prdctica de la investigacion cualitativa. Bilbao, Espafia:
Universidad de Deusto.

Ruiz, J.I. (2012). Metodologia de la investigacion cualitativa. 5ta. ed., Publicaciones de la
Universidad de Deusto.

Sabariego, M. (2009). La investigacién educativa: génesis, evolucién y caracteristicas. En R.
Bisquerra (Ed.), Metodologia de la investigacion educativa (pags. 51-87). Madrid: La
Muralla.

Salkie, R. (2008). Teorias del Lenguaje, en Payne, M. (coomp.) Diccionario de teoria critica y
estudios culturales (pp. 614-617). Buenos Aires, Paidos.

Salmerdn, A (2013). Actividades que promueven la transferencia de los aprendizajes: una
revision de la literatura. Revista de Educacion, Extraordinario 2013, pp. 34-53.

Sanchez Corral, L. (2008a). Didactica de la literatura: relaciones entre el discurso y el sujeto, en
Mendoza Fillola, A. (coord.): Diddctica de la Lengua y la Literatura, Madrid, Prentice Hall,
pp. 291-317.

Sanchez Corral, L. (2008b). De la competencia literaria al proceso educativo. En Mendoza Fillola,
A. (coord.): Diddctica de la Lengua y la Literatura (pp. 319- 345). Madrid, Pearson.

Sanchez Vazquez, A. (2005). De una estética de la recepcion a una estética de la participacion.
México, D.F. Facultad de Filosofia y Letras, UNAM.

Sanchez, E. Garcia, J.R. y Rosales, J. (2010). La lectura en el aula: qué se hace, qué se debe hacer
y qué se puede hacer. Barcelona, Grad.

Sanchez, E. Garcia, J.R., Rosales, J. De Sixte, R. & Castellano, N. (2008). Elementos para analizar
la interaccion entre estudiantes y profesores: ¢Qué ocurre cuando se consideran
diferentes dimensiones y diferentes unidades de andlisis? Revista de Educacion, 346, 105-
136.

Sanchez, E. y Rosales, J. (2005). La practica educativa. Una revisidon a partir del estudio de la
interaccion profesor-alumnos en el aula. Cultura y Educacion, 17 (2), 147-173.

Sanchez, E., Garcia, J. R. y Rosales, J. (2010). La lectura en el aula. Qué se hace, qué se debe hacer
y qué se puede hacer. Espafia: Graod.

Sanchez, E., Rosales, J. & Sudrez, S. (1999). Interaccién profesor-alumnos y comprension de
textos ¢ Qué se hace y qué se puede hacer? Cultura y Educacion, 11 (2-3), 71-89.

Sandin, M. (2003). Investigacion cualitativa en educacion: fundamentos y tradiciones. Madrid:
McGraw-Hill.

Sanjuan, M. (2014). La dimension emocional en la educacion literaria. Impossibilia N€8, 155-178.

Sanmartin, P. (2006). La finalidad poética en el formalismo ruso: el concepto de
desautomatizacion. Tesis doctoral, Universidad Complutense de Madrid.

Sanz, A. (2005). El método biografico en investigacion social: potencialidades y limitaciones de
las fuentes orales y los documentos personales. Asclepio, Vol 57, No 1.

Sapelli, C. (2002). La economia de la educacion vy el sistema educativo chileno. Cuadernos de
economia, 39 (118), 281-296. https://dx.doi.org/10.4067/S0717-68212002011800001

295


https://dx.doi.org/10.4067/S0717-68212002011800001

Sapelli, C., & Torche, A. (2002). Subsidios al alumno o a la escuela: efectos sobre la elecciéon de
colegios publicos. Cuadernos de economia, ISSN 0717-6821, Vol. 39, N¢ 117, pags. 175-
202.

Schawrz, B., Dreyfus, T., Hadas, N., & Hershkowitz, R. (2004). Teacher guidance of knowledge
construction. 28th Education, PME28. Conference of the international group for the
psychology of Mathematics.

Schweizer, H. (2008). Poesia (poetry), en Payne, M. (coomp.) Diccionario de teoria critica y
estudios culturales (pp. 520-523). Buenos Aires, Paidos.

Sedlak, M., Wheeler, C., Pullin, D. y Cusick, P. (1986). Selling students short: Classroom bargains
and academic reform in the American high school. New York: Teachers College Press.

Shulman, L.S. (1986). Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, vol.15, n.2, 4-14.

Shulman, L.S. (1987). Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harward
Educational Review, vol.57, n.1, 1-22.

Sigvardsson, A. (2017). Don’t Fear Poetry! Secondary Teachers’ Key Strategies for Engaging Pupils
With Poetic Texts. Scandinavian Journal of Educational Research, Volume 61, Issue 5, 953-
966.

Silva-Diaz, M.C. (2005). Libros que ensefian a leer: dlbumes metaficcionales y conocimiento
literario (Tesis doctoral). Universitat Autonoma de Barcelona, Barcelona.

Silvestre, A. (2009). Ensefiar y aprender a leer poesia. En Lluch, A, Haz, E., Serra, E. y Silvestre, A.
(2009). Aproximacion a la poesia en espafiol: Propuestas diddcticas, Coleccion
Complementos, 39-69.

Simpson, J. (1980). Helping students think and value: Strategies for teaching the social studies (22
ed.). Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall.

Sinclair, J. y Coulthard, M. (1975). Towards an Analysis of Discourse. London, Oxford University
Press.

Slavin, R. (1996). Salas de clase efectivas, escuelas efectivas: Plataforma de investigacion para
una reforma educativa en América latina. Santiago de Chile: PREAL.

Sobejano, G. (2003). Inmanencia y trascendencia en Poesia (de Lope de Vega a Claudio
Rodriguez), Salamanca, Almar.

Solé, I. (2012). Competencia lectora y aprendizaje. Revista Iberoamericana de Educacion. N°59,
pp. 43-61

Spang, K. (2000). Géneros literarios. Madrid, Sintesis.
Stake, R. E. (2005). Investigacion con estudio de casos. Madrid, Morata.
Stenhouse, L. (1991). Investigacion y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata.

Sternberg, R. (1986). Capacidad intelectual general. En Sternberg, R. (ed.). Las capacidades
humanas. Un enfoque desde el procesamiento de la informacion. Barcelona: Labor.

Tauveron, C. (coord.) (2002). Lire la littérature a I'école: Pourquoi et comment conduire cet
apprentissage spécifique ? Paris, Hatier.

296



Taylor, S. J. y Bogdan, R. (2000). Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion. Buenos
Aires, Paidds.

Tedesco, J.C. (2000). Educar en la sociedad del conocimiento. Buenos Aires, Fondo de Cultura
Econdmica.

Tikunoff, W. Y. (1979). Context Variables of a Teaching-Learning Event in Bennet, D. and Mc
Namara D. Focus on teadring. Nueva York: Logman.

Titone, R. (1976). Bilingtiismo y educacion. Barcelona, Espafia: Fontanela.
Todorov, T. (2017). La literatura en peligro. Galaxia Gutenberg. Barcelona.
Torres, J. (1994), £l curriculum oculto, Madrid: Morata.

Tusén, A. (2002). El analisis de la conversacion: entre la estructura y el sentido. Estudios de
Sociolingtiistica 3(1), 2002, pp. 133-153

Tyson, L. (2006). Critical Theory Today: A User-Friendly Guide. London: Routledge.

Usandizaga, H. (1993). Semidticas y teorias de la literatura. En Lomas, C. y Osoro, A.
(compiladores). El enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua (pp. 69 — 92).
Barcelona, Paidos.

Valle, A., Gonzdlez, R., Cuevas, L. & Fernandez, A. (1998). Las estrategias de aprendizaje:
caracteristicas basicas y su relevancia en el contexto escolar. Revista de Psicodiddctica,
N26, pags. 53-68.

Vallés, M. (1999). Técnicas cualitativas de investigacion social. Reflexion metodoldgica y prdctica
profesional. Madrid, Editorial Sintesis.

Vazquez, R., & Angulo, F. (2010). El curriculum en la accion: Las tareas de ensefiar y aprender: El
anadlisis del método. El curriculum en la accion: las tareas de ensefiar y aprender: el
andlisis  del  método. Recuperado el 29 de julio de 2021 de
https://convivenciajt.weebly.com/uploads/2/6/7/3/26732425/gimeno sacristan 2010.
capitulo9.curriculum en la sociedad de informacion y comunicacion.pdf

Velasco, A. (2007). Un sistema para el analisis de la interaccién en el aula. Revista Iberoamericana
de Educacion, 42/3, 1-12.

Verret, M. (1975) Le temps des études, Paris, Librairie Honoré Champion.

Vigotsky, L. S. (1986). El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Critica. Grupo Editorial
Grijalbo.

Villa Sanchez, A. y Villar Angulo, L. (Coords). (1992). Clima organizativo y de aula. Teorias,
Modelos e Instrumentos de medida. Bilbao, Espafia: Servicio Central de Publicaciones
del Gobierno Vasco.

Villalta, M. (2009). Una propuesta para el estudio de la interaccién didactica en la sala de clase.
Estudios Pedagogicos, 35(1), 221-238.

Villalta, M. y Martinic, S. (2009). Modelos de estudio de la interaccion didactica en sala de clase.
Revista Investigacion y Postgrado, 24(2), 61-76.

Villalta, M. y Martinic, S. (2013). Interaccién didactica y procesos cognitivos. Una aproximacion
desde la practica y discurso del docente. Universitas Psychologica, 12(1), 221-233.

297


https://convivenciajt.weebly.com/uploads/2/6/7/3/26732425/gimeno_sacristan_2010.capitulo9.curriculum_en_la_sociedad_de_informacion_y_comunicacion.pdf
https://convivenciajt.weebly.com/uploads/2/6/7/3/26732425/gimeno_sacristan_2010.capitulo9.curriculum_en_la_sociedad_de_informacion_y_comunicacion.pdf

Villalta, M., Assael, C. y Martinic, S. (2013). Conocimiento escolar y procesos cognitivos en la
interaccion didactica en la sala de clase. Perfiles Educativos. 35(41), 84-96.

Villalta, M., Martinic, S. y Guzman, M. (2011). Elementos de la interaccion didactica en la sala de
clase que contribuyen al aprendizaje en contexto social vulnerable. Revista Mexicana de
Investigacion Educativa (RMIE), 16(51), 1137-1158.

Villarreal, M.A. y Gutiérrez, J. (2018). Espacios educativos y aprendizaje. Orientaciones para
Fortal