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Introduccion

A lo largo de la dltima década, hemos sido testigos de una serie de politicas publicas orientadas a la
inclusion de tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) en las escuelas secundarias de
nuestro pais. Esas politicas se enmarcan en lineamientos pedagdégicos detectables ya en la Ley de
Educacion Nacional (2006), donde no solo leemos un apartado dedicado exclusivamente a la tematica
Educacion, nuevas tecnologias y medios de comunicacion, sino que en los capitulos dedicados a los
objetivos formativos de cada nivel educativo, advertimos también la meta de garantizar las
competencias necesarias para el manejo de las TIC y la produccidn y recepcidn critica de los discursos de
los medios digitales por parte de los alumnos. En este marco, la politica publica mds importante por su
masividad y alcance a nivel nacional ha sido el Plan Conectar Igualdad (2010), que apuntd no solo a
superar la brecha digital que margina a los sectores sociales mas vulnerables del acceso a las
tecnologias, sino también a revalorizar la escuela publica, jerarquizar el trabajo docente y lograr mejoras
en la calidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje a partir de la integracion del uso de las TIC

en las practicas pedagdgicas y el trabajo con las dreas de conocimiento.

Entre el afno 2010 -con el lanzamiento del PCl- y el afio 2016 -momento en que comienza su
desmantelamiento- desde distintas instituciones del Estado se lanzaron dispositivos de formacion

docente de naturaleza y alcance diversos, con el fin de lograr estos objetivos [1]. Estos dispositivos de
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formacion se entramaron con una fuerte inversion estatal destinada al disefio de materiales didacticos
tanto impresos como digitales, la creacidon de recursos educativos audiovisuales, como aquellos del
Canal Encuentro y Paka Paka, y el desarrollo de un sistema operativo para las netbooks del PCl, el
Huayra Linux, guiado por los principios de software libre y orientado también a alcanzar mayores grados

de soberania tecnoldgica.

El cruce entre este escenario de fuerte intervencién estatal volcado, desde diferentes frentes, a la
inclusion de TIC para transformar las prdacticas pedagdgicas y un imaginario social que, apalancado
muchas veces por los discursos mediaticos, valora una mayor injerencia de las nuevas tecnologias en el
ambito educativo ha llevado a que en los ultimos afios los docentes se constituyan en actores
fuertemente interpelados por la demanda de inclusién de TIC en la escuela secundaria. Cuando a este
escenario de por si complejo le sumamos la dimension politica de los intereses mercantilistas y
neoliberales amparados por la actual gestién del Ministerio de Educacidn, y el lugar que en su discurso
ocupan las tecnologias como como utopia y promesa magica de mejora en la calidad educativa
(Buckingham, 2008; Cuban & Jandri¢, 2015; Litwin, 1995) se torna alin mas apremiante formularnos la
pregunta en torno al sentido de la inclusidn de tecnologias en las aulas, sus desafios y sus potenciales

aportes para las practicas de ensefianza y para el trabajo docente.

Como diagndstico y puntapié para abordar esta cuestion, cabe sefialar que el campo de reflexion en
torno la incorporacion de TIC en el ambito educativo y, particularmente, en las précticas de ensefanza,
se constituye en el trazado de un mapa cuyos limites contemplan a la vez que exceden la concepcidn de
lo digital en meros términos de infraestructura, herramientas o artefactos -ya sean estos computadoras
del modelo 1 a 1, aplicaciones digitales o dispositivos de telefonia celular-, susceptibles de ser utilizados
en la escuela como objetos pasivos y neutrales. Cuando, en cambio, las tecnologias son entendidas en
términos de medios digitales (Dussel, 2012), cobran relevancia tanto las condiciones culturales e
institucionales de produccién que llevan inscriptas y que buscan modelar el uso y las experiencias de sus
usuarios, como también las practicas sociales que se desarrollan con ellas y que dan cuenta de las
apropiaciones que llevamos adelante en tanto que sujetos culturales (Buckingham, 2008; Burbules &
Callister, 2001), en un sentido similar al que ha sido planteado para otras tecnologias de la cultura

escrita (Cavallo & Chartier, 2001).

En esta linea, los estudios mas Idcidos en torno a la incorporacion de tecnologias en el ambito educativo

formal han entendido la problematica del ingreso de los medios digitales a la escuela en términos de los



choques (Goodson, Knobel, Lankshear, & Mangan, 2002) y las negociaciones (Dussel, 2011) que se dan
entre la cultura escolar y la cultura digital. Desde este marco, Dussel y Quevedo (2010) han planteado de
forma ilustrativa, entre otras diferencias, que los medios digitales “parecen funcionar sobre la base de la
personalizacion, la seduccidon y el compromiso personal y emocional, y lo hacen siempre con una
dinamica y una velocidad que entran en colision con los propésitos y “tiempos” de la ensefianza-

aprendizaje de la escuela” (2010, p. 11).

En este trabajo, ademas de compartir este diagndstico contrastivo, nos interesa fijar una posicién que se
distancia tanto de los estudios que o bien formulan criticas destempladas contra la escolarizacion de las
producciones culturales digitales -es decir, su neutralizacién y traduccién en un saber cerrado,
formulaico, enciclopédico, sujeto a la l6gica transaccional de la calificacidon e impartido por un docente
qgue se ubica como centro privativo de la clase (Cuban, 2003)- y las practicas de referencia a ellas
asociadas, o bien saludan el inevitable cambio de la escuela a manos de una supuesta revoluciéon
tecnolégica que lo transformara todo (Davidenkoff, 2014), a pesar de las resistencias interpuestas por
las viejas logicas modernas de una escuela forjada al calor de las pautas de la sociedad industrial. Aqui,
en cambio, queremos profundizar otra linea de reflexién que rescata el rol fundamental y necesario del
docente como intermediario entre la cultura escolar y la digital, al mismo tiempo que recupera el
sentido de la escolarizacidon, entendida como el “proceso de traduccién y especializaciéon de los
lenguajes que estuvo a la base del curriculum moderno” (Dussel, 2014, p. 16) y que permite asignarle a
la institucion educativa un lugar relativamente auténomo, a la vez que critico y transformador respecto

de la sociedad en la que esta inmersa y de sus formas de construir conocimiento.

Tal como lo entendemos, para comprender el alcance y las implicancias de este proceso de traduccidn y
especializaciéon en un contexto de reforma o innovacién como el que hemos esbozado para nuestro
sistema educativo en lo referido a la inclusién de TIC, es preciso, como punto de partida, asumir el
sentido que los docentes les otorgan a los medios digitales en sus practicas de ensefianza. Esto supone
considerar el ambito de sus practicas como una forma de produccion de saber pedagdgico. Se trata de
un movimiento epistemolégico que, por un lado, involucra necesariamente la toma de distancia
respecto de los procesos de innovacion y los aplicacionismos que disocian el saber tedrico-cientifico
educativo del saber practico de los docentes (Rockwell, 2009; Vifiao, 2002). Por otro, nos enfrenta con la
necesidad de dotarnos de una mirada que permita estudiar esos saberes y sentidos en el marco de la
practica docente, de un modo que, como vienen haciendo diversos estudios del ambito local (Cuesta,

2011; Lopez Corral, 2016; Sawaya & Cuesta, 2016), contemple y al mismo tiempo trascienda los



lineamientos de la letra impresa de las reformas y las disposiciones curriculares, para adentrarnos en la
cotidianeidad de las aulas en las que docentes y alumnos negocian saberes. De aqui, entonces, la
decisién de realizar un estudio etnografico y no solamente un andlisis de los documentos sobre las
reformas implementadas; y, mas precisamente, un estudio etnografico-histérico, que, como plantea
Rockwell, nos ofrezca las practicas cotidianas no como un puro presente no sistematizable por fuera de
su sincronia, sino como un presente histdrico, sometido a permanentes disputas por la hegemonia

(Gramsci, 1975; Rockwell, 2009; Williams, 1982).

A su vez, en este trabajo asumimos las posibilidades que ofrece el estudio de la ensefianza como trabajo
docente, y particularmente, como un trabajo regulado por las disciplinas escolares entendidas como

productos genuinos de la cultura escolar y de los sistemas educativos (Vifiao, 2002):

Las disciplinas, materias o asignaturas son una de las creaciones mds genuinas de la cultura escolar.
Muestran su poder creativo. Poseen, ademas, su propia historia. No son, pues, entidades abstractas con
una esencia universal y estdtica. Nacen y evolucionan. Se transforman o desaparecen, se desgajan y se
unen, se rechazan y se absorben. Cambian sus denominaciones, modifican sus contenidos. Son, asi
vistas, organismos vivos. Y, al mismo tiempo, espacios de poder, de un poder a disputar. Espacios donde
se entremezclan intereses y actores, acciones y estrategias (2002, pp. 70-71).

Esta mirada de las disciplinas, que contempla la historicidad de su constitucién y es solidaria con una
concepcion dinamica de sus tradiciones (Goodson, 1995), nos permite, por un lado, poner una vez mas
en discusidon las visiones aplicacionistas sobre la innovacién educativa que, desde un presentismo
ahistdrico, entienden que las tradiciones y practicas de la cultura escolar son variables descartables,
eliminables o sustituibles en el proceso de disefiar e implementar reformas (Vifiao, 2002). Por otro,
cuando esta mirada disciplinar-histérica entra en didlogo con la linea etnografico-histdrica, se abre la
posibilidad de instalar preguntas que, al mismo tiempo que indagan sobre la injerencia de las reformas
referidas a la inclusion tecnoldgica en las practicas cotidianas de la escuela, nos permiten analizar qué
sucede cuando, ademas de incluir TIC, en esas practicas el objetivo es ensefiar una disciplina, como lo es
Lengua vy Literatura; una disciplina que, lejos de conformar un mero listado de contenidos curriculares,
involucra tradiciones en disputa, practicas, saberes, contenidos, enfoques tedricos, metodologias, entre
otras variables que hacen a la densidad histérica y contextual de los conocimientos que se producen en

su seno, y que pueden entrar en tensién y choque con las TIC y las Iégicas de los medios digitales.

Ante este escenario complejo, las preguntas que nos interpelan y que guian el estudio de la experiencia

educativa cuyo analisis presentaremos a continuacién son las siguientes: ¢Qué sentido tiene la inclusion



de TIC para la ensefianza de la Literatura en la actualidad? ¢Qué tensiones y negociaciones de sentido
supone el ingreso de las TIC, entendida en términos de medios digitales, para el trabajo docente vy,

particularmente, para el trabajo que involucra la ensefianza de la Literatura?

El proyecto de produccion de un booktrailer en el aula

A fin de abordar estas cuestiones, hemos estudiado desde el marco etnografico e histérico antes
desarrollado una experiencia de inclusién de TIC llevada adelante por una docente de Literatura como
parte de un proyecto escolar realizado con dos sextos afios del Colegio Parroquial Nuestra Sefiora de la
Asuncién, durante el afio 2017. Esta institucion esta situada en la localidad de Santa Maria, distrito de
San Miguel, del conurbano bonaerense. Sus alumnos son en su mayoria provenientes del barrio donde
se encuentra la escuela, el cual se constituye en torno a una comunidad de clase trabajadora. Por su
parte, la institucion educativa se destaca por tener una fuerte presencia en el barrio, dado que
pertenece a un grupo de escuelas coordinado por la orden religiosa “Compaiiia de Jesus”, que desde
hace décadas ha mantenido una estrecha relacién con las comunidades de esta zona. Los dos sextos con
los que se trabajé se componen de alumnos y alumnas de entre 17 y 19 afios. Uno de ellos esta

conformado por 31 alumnos y el otro, por 33.

El proyecto, denominado Género booktrdiler: andlisis y produccion, se ubicd, dentro de la planificacion
anual, sobre el cierre de la primera unidad. Fue desarrollado luego de haber abordado en clase
contenidos tales como: las distintas concepciones de literatura a lo largo del tiempo, las relaciones entre
la critica, la academia y el mercado en la constitucidn del canon literario, la argumentacién en distintos
tipos de textos, entre otros. Por otro lado, el trabajo con las tecnologias digitales fue pensado por la
docente desde la necesidad de analizar en el aula prdcticas del lenguaje emergentes en relacidon con
esas tecnologias, muchas de las cuales quedan, por lo general, excluidas del ambito escolar.
Particularmente, a la docente le parecid significativo abordar y problematizar con los alumnos un nuevo
género, el booktrdiler: una produccién audiovisual breve que retoma las caracteristicas generales de los
trailers cinematograficos para promocionar libros, en lugar de peliculas. El objetivo del booktrdiler es
presentar un adelanto del libro promocionado a través de un formato audiovisual volcado a la
circulacion en redes sociales y plataformas digitales. De este modo, busca acceder a un nuevo publico y

mercado de lectores mas habituados a los consumos audiovisuales y a las practicas en medios digitales.



El proyecto se estructuré en 12 mddulos repartidos en cuatro etapas: la 1ra. Analisis del género y
planificacion (8 médulos de clase); la 2da. Realizacion (fuera del horario escolar); la 3ra. Proyeccién (2

maodulos); y la 4ta. Evaluacidn (2 modulos).

En primera instancia, se presentd a los alumnos el proyecto y se generd un debate a partir de una nota
periodistica sobre el uso del big data en las producciones de Netflix. Luego, se les propuso que crearan
un booktrailer destinado a los alumnos de 5to. afio de la misma institucion. Para esto, los alumnos
realizaron un sondeo de opinién del curso destinatario a partir de la elaboracién de una encuesta. Una
vez realizada esta Ultima, se procedio a tabular los datos en el aula en forma grupal, y a delinear el perfil
del grupo destinatario. En la siguiente etapa, se proyectaron diversos booktrailers en el aula y se los

analizé grupalmente.

Una vez analizados los booktrailers y definido el perfil del destinatario, se procedio a la planificacion del
booktrailer en forma grupal. La primera tarea fue la eleccién de la obra, para lo cual los alumnos
tuvieron en cuenta los gustos manifestados por la audiencia de 5to. afio. Luego, se revisaron en clase
distintos recursos de producciones audiovisuales (uso de la imagen, del sonido, etc.) y la construccion
del guidn cinematografico. La etapa de realizacidon se llevéd a cabo fuera del horario escolar y la
proyeccion, Ultima etapa, se desarrollé en las aulas de 6to afio, a las que fueron invitados los
destinatarios de los booktrailers, los alumnos de 5to afio. Los grupos proyectaron sus trabajos vy, al
finalizar, los espectadores respondieron una breve encuesta en torno a los booktrailers proyectados.
Como cierre del proyecto, se propuso a los alumnos de 6to. afo una autoevaluacién grupal de las

actividades realizadas.

Lo social, lo estallado y lo interdiscursivo

Como ya hemos adelantado, el proyecto de Literatura llevado adelante por la docente involucré el
disefio por parte de los alumnos de sexto afio de un booktrdiler orientado a la audiencia que constituyen
dos quintos afios de la misma escuela. La eleccion de la produccién de un booktrdiler -un género
epitextual [2] que actia como recurso de marketing editorial, de promocién del libro y de la lectura en
formato audiovisual, a través de redes sociales y en estrecha vinculacidén con las comunidades de
youtubers (Tabernero, 2015); un objeto digital, en sintesis, de circulacién actual- y de una audiencia
como el 5to afio de la escuela -que constituye un publico real y no hipotético o imaginado-, dan cuenta

de una orientacién hacia una préctica social de referencia por parte de la propuesta.



Las observaciones de las primeras clases del proyecto revelan los modos en que esta linea se traduce en
orientaciones para realizar el trabajo. Asi, en la primera clase de uno de los 6tos afios, cuando la

profesora presenta el proyecto, lo hace en los siguientes términos:

Bueno, este no va a ser un trabajo mds. Vamos a hacer como si fuéramos una productora real, con un

publico verdadero: un 5to. Y al verlo tienen que sentir ellos que los atrapd |[...]

En el otro curso observado, en el transcurso de la presentacidn del proyecto se da el siguiente
intercambio:

Alumno: ¢ Quiénes van a verlo el booktrdiler? Alguien lo va a ver...

Profesora: El publico tiene que ver con las primeras etapas del trabajo. Estas primeras clases vamos a ver
eso. Va a ser un quinto.

Varios alumnos empiezan a reirse, con esta ultima informacion. Pareceria que, como en el sexto anterior,
les da vergiienza hacer el trabajo.

Profesora: Vamos a hacer como una productora. Vamos a ver qué les gusta y hacerlo.

Alumna: Ahi entonces hay que preguntarles para saber.

Algunos alumnos que estdn escuchando empiezan a lanzar titulos de programas. Alcanzo a distinguir,
entre otros: Mil maneras de morir, Policias en accion. Varios se rien con los nombres de los programas
que lanzan al vuelo.

Profesora: Bueno, si. Para eso, vamos a hacer una encuesta. Vamos a hacer algo bien concreto.

La profesora hace particular énfasis con su tono en el término “concreto”. Alli pareceria residir la
diferencia entre este trabajo y otras propuestas o por lo menos, aquello que distingue a este trabajo por
su vinculacion con una prdctica del dmbito de aquello que pasa fuera de la escuela con la Literatura y
con el mercado, los grandes publicos y los circuitos por los que transitan los objetos literarios en los

medios digitales.

En términos de los contenidos estipulados para sexto afio de Provincia de Buenos Aires, esta orientacién
particular que adopta el proyecto al volcarse a practicas cercanas a una “version social” de la promocién
y circulacién de la literatura, se hace eco de uno de los cuatro ejes que organizan los contenidos
estipulados en el disefio curricular: “Participar en situaciones sociales de lectura y escritura literaria” (p.
20). Estas situaciones suponen, como sefiala el disefio, “organizar y participar de cafés literarios, foros,

presentacién de libros, ferias del libro, congresos de literatura y otros eventos sociales de lectura” (p.



20), participar de certdmenes literarios, publicar lo escrito en revistas, antologias y pdginas web, entre

otros.

Cuando releemos estos y otros enunciados de los disefios de Provincia de Buenos Aires a la luz de la
investigacion didactica, podemos ver que han sido conceptualizados en términos de un “Discurso socio
cognitivo curricular sobre la lectura” (Nieto, 2013): un discurso modelador de las practicas de ensefianza
gue asume como diagndstico problematico la existencia de una “fuerte distancia entre la “versidn

IM

social” y la “versidn escolar” de la lectura” (Nieto, 2013, p. 397) en la escuela. A partir de alli, esta linea
discursiva propone una orientacion social de las practicas de ensefianza: su “socializacién” mediante
proyectos [3] y actividades de lectura que, por un lado, emulan unos supuestos modos “sociales” en que
se lee fuera del aula (como aquellos citados en el parrafo anterior), y que, por otro, se traducen en una
homologacién de la ensefianza de la lectura con la formacidn ciudadana, puesto que, cuando los
alumnos se vuelcan a compartir sus creaciones, aceptar y comprender los juicios de los otros, enunciar

sus propias valoraciones de los textos y tomar en consideracion las sugerencias que reciben; cuando, en

definitiva, “socializan” sus lecturas, se estarian formando también como ciudadanos.

Desde una mirada volcada ya no al discurso curricular sobre la ensefianza de las practicas de lectura y
escritura, sino mas bien a las practicas de ensefianza del area disciplinar de Lengua y Literatura, Carolina
Cuesta (2011) detecta esta misma orientacion diddactica tanto en el trabajo docente, objeto de sus
estudios etnograficos, como en disefios curriculares y materiales didacticos -en los mas recientes, pero
también, como continuidad y variacidn de otros de décadas pasadas-; y la sefiala como fruto del cruce y
encastre de distintas lineas tedrico-metodoldgicas que se entraman en la historia de la ensefianza de la
disciplina; lineas que si bien pueden ser recortadas en su especificidad, entran en disputa hegemodnica y
también resultan solidarias con otras que, observadas desde un corte diacrénico, se encastran en la

historia disciplinar y conviven como “sedimentos” que van conformando la disciplina escolar.

Si bien la caracterizacién desarrollada por Cuesta (2011) en torno a la tradicién denominada
psicogenética en cruce con la tradicidn sociocultural tiene varios puntos en comun con las formulaciones
de Nieto (2013), la investigadora realiza precisiones que se enfocan particularmente en las
consecuencias del mentado paradigma en la cotidianeidad de las practicas de ensefianza, aquello que
Rockwell (2009) denomina la documentacion de lo no documentado. En este sentido, advierte la
desestabilizacién que involucran las orientaciones didacticas que ubican al docente como mediador de

“situaciones” de lectura y escritura pretendidamente no controladas; situaciones que se asumen como



miméticas de practicas sociales de referencia en cuyo marco las lecturas y escrituras de los alumnos son
compartidas, valoradas, escuchadas, objeto de circulacién y también de expresion de subjetividades
que, per se, harian a la sustancia de la disciplina y al objeto del trabajo docente. Tal como senala Cuesta,
esta pretensiéon sumerge en un vacio metodoldgico a la ensefianza de la literatura, ya que la deja
expuesta a un plano casi de lo esotérico y, por ende, pone bajo sospecha los saberes que los docentes

consideran realizaciones de la disciplina escolar y asidero de su trabajo” (2013, p. 115).

Ahora bien, cuando nos detenemos a analizar los registros de clase del proyecto, podemos observar que
si bien la docente buscd retomar los lineamientos curriculares de practicas de referencia vinculadas a la
versién “social”, no escolar, de la literatura, no lo hizo desde un abordaje de lo “social” en tanto que
compartir, discutir, pluralizar una infinidad de lecturas y miradas sobre la literatura para que circulen
como lo harian supuestamente fuera de los muros del aula. En el marco de nuestro analisis, vemos
como en el caso de la experiencia que nos convoca, la practica de referencia, la produccién de un objeto
de la cultura digital disefiado para la venta y promocion de la literatura asume la forma de lo “social” en

términos muy distintos.

Discutir los sentidos

En primer lugar, advertimos que, a lo largo de todo el proyecto, la docente configurd en los dos sextos
afios con los que trabajo dindmicas y espacios de discusién que adoptaron diferentes formas: puestas en
comun realizadas a partir de la culminacidn de alguna de las partes que estructuran el proyecto que
involucraron a toda la clase, discusiones entre los alumnos y la docente durante el transcurso de
lecturas y visualizaciones de videos, charlas grupales destinadas a resolver consignas especificas de
produccidn escrita, autoevaluaciones. Todas ellas constituyeron instancias orientadas a que los alumnos
pusieran en juego, como parte de la clase, sus experiencias y saberes en tanto que sujetos histdricos y
culturales, y también a que, como parte de ese proceso, negociaran y discutieran sentidos en torno a
sus lecturas de literatura y a los consumos culturales que conforman su experiencia como lectores, de
forma entramada con la produccion de un objeto digital como es el booktrdiler. {Cémo se desarrolla
esta negociacidn y qué saberes sobre la Literatura ponen en juego sus participantes, docentes y
alumnos, en clase? ¢Qué concepciones de lo “social”, histérico y cultural reviste este abordaje? Para dar
cuenta de esto, retomaremos distintos momentos que forman parte de las observaciones de clase

realizadas durante el proyecto.



Una de las primeras cuestiones que percibimos es que a partir de la consigna de confeccién de una
encuesta para configurar un perfil de lector para el booktrdiler, los alumnos, organizados en grupos,
asumieron esa produccién desde marcos de referencia vinculados a lo que ellos suponian relevante para

conocer los gustos de los destinatarios del booktrdiler:

Con la profesora empezamos circular por el aula entre los diferentes grupos, que acaban de empezar a
trabajar. En el primero se da el siguiente intercambio, cuando un alumno le pregunta a la profesora: i Te
parece que les preguntemos cudntas pdginas les gusta leer? Esta -sefialando a su compafiera- quiere
poner eso.

Alumna: Y si. Hay gente que no quiere leer bodoques. Es importante saber.

Las opiniones del grupo parecen estar divididas.

Otro alumno, compaiiero del mismo grupo, agrega: Porque si no, no leés una novela.

Profesora: Claro, de eso también depende el género que leas y que te guste. Si te gusta algo mds corto,

podés pensar en un cuento o también en otros géneros.

Aqui vemos como la profesora reorienta la discusidén desde sus esquemas de interpretacion (Rockwell,
2001), renegocia la nocidn de extensidn, planteada en términos de “cantidad de paginas” o “bodoque”,
como un rasgo que constituye a los géneros literarios: una nocién que forma parte de los limites
“estables” de la literatura tal cual suele ser leida en la escuela. Lo mismo sucede a lo largo del proyecto
con otras categorias que, desde la perspectiva de los alumnos de 6to tienen sentido para comprender el
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gusto literario de los de 5to. Tal es el caso del “tipo de final”, la “historia” o “lo que cuenta el libro”,

entre otros.

Sin embargo, a medida que avanza el trabajo en grupo, con la profesora percibimos que “hay varios
grupos que hacen preguntas sobre los personajes preferidos y los géneros. Por momentos no podemos
distinguir si estdn hablando de literatura o de cine. Un grupo armo algunas preguntas sobre gustos
musicales. Brindan opciones de géneros musicales para que los alumnos de 5to elijan.” (...) “Otro grupo,
que en un primer momento me da la impresion que se ha confundido, hace preguntas no sobre literatura
sino sobre cine: qué peliculas y series les gustan. También hacen una pregunta en torno a los actores
favoritos.” (...) “Algunos grupos incorporan entre los posibles géneros favoritos, el de “accién”, que nos

hace pensar en una encuesta orientada a gustos cinematogrdficos.”



Como vemos, varios de los grupos elaboran encuestas que se mueven entre lenguajes y géneros
distintos y que conducen a la docente a tomar una definicién para los casos en que ese equilibrio se
rompe en favor de la produccidn audiovisual y el objeto que es el booktrdiler: “Yo les dije que se
concentran en cuestiones relacionadas a los gustos, pero mas generales. Cosas como los personajes, la
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historia, el relato, el género, la ambientacidn o la época.” Lo “general” es el metalenguaje-puente que
da cuenta de como la docente, reorienta, discute y formula preguntas para la encuesta, pivoteando

entre dos lenguajes que se confunden, fundamentalmente, por dos razones.

Primero, por el objeto que es el booktrdiler, cuya complejidad reside, al menos en parte, en que sirve a
los fines de promocionar una produccioén literaria, pero para hacerlo se vale de un género audiovisual y
publicitario, con las posibilidades o “permisibilidades” (Bezemer & Kress, 2008) semidticas que eso
supone y que exceden el modo escrito propio de otros epitextos orientados a cumplir esta misma
funcién. Segundo, por el destinatario que perfilan los grupos a partir de la consigna formulada por la
docente. Para acceder a él, los alumnos entienden que hay que conocer una audiencia cuyos gustos
trascienden lo literario y entran en fuerte relacién con consumos como el cine y la musica -elementos
gue a su vez son reabsorbidos por el booktrdiler-, pero también con lecturas de fanfictions en Wattpad y
consumos de videos de Youtube -elementos que también son incorporados entre las preguntas que

elaboran los grupos durante esta parte del trabajo-.

Esta apertura del objeto que es la literatura a las practicas en medios digitales, a las comunidades de
lectores nucleados en las redes sociales y también a los nuevos lenguajes, géneros y discursos que
circulan en esos medios, puede explicarse, por un lado, a partir de la naturaleza estallada e
interdiscursiva que se le ha atribuido a la literatura. Tal como advierten estudios del campo de la teoria
literaria (Robin, 2002) y la sociocritica (Angenot, 2010), la literatura se constituye en un proceso
dialdgico con otros discursos; un proceso que ha sido desarrollado por Bajtin (1995), quien utiliza su
marco tedrico sobre los géneros discursivos para analizar la novela, entendida como un género
secundario y particularmente complejo, que incorpora diversos géneros primarios como son los
mondlogos, las cartas, los didlogos o la poesia. De alli lo dificultoso de reafirmar la esquiva nocién de
literaturidad y la imposibilidad de leer la literatura en un didlogo intertextual que tenga como Unica
interlocutora la serie literaria. En los planteos de la sociocritica, esta naturaleza desclausurada se
transforma en un programa: conocer la ldgica de la produccion simbdélica de un modo transdisciplinario,

a partir del estudio del llamado discurso social, del que Angenot da cuenta en estos términos:



Llamaremos, en forma mas conveniente “discurso social” no a ese todo empirico, cacofénico y a la vez
redundante, sino a las distribuciones tipoldgicas, a las gramaticas de discursivizacion, a los repertorios
tépicos que en una sociedad dada, organizan lo narrable y lo argumentable y aseguran la division del
trabajo discursivo. Lo que propongo en consecuencia, es tomar en totalidad la produccién social del
sentido y de la representacién del mundo [...]. Pienso pues en una operacién radical de destabicamiento,
qgue sumerja los dominios discursivos estudiados tradicionalmente en forma aislada y auténoma —las
“Belles Letres”, la filosofia, los escritos cientificos— en la totalidad de lo que se imprime, de lo que se
enuncia institucionalmente (Angenot, 2003, p.1).

Por otro lado, este estallido de la literatura se verifica en el avance progresivo que ha tenido el lugar del
lector efectivo como parte de los planteos de la estética de la recepcion y, mas aca en el tiempo, con los
estudios sobre la historia de la lectura y la escritura. Estos enfoques, afines a un paradigma sociocultural
e histdrico, permiten dar cuenta de: “lecturas disidentes, subversivas o simplemente ignorantes de los
codigos de intertextualidad y de los distanciamientos; lecturas que leerdn en primer grado la antifrase y

laironia, que leeran en segundo grado el mas grave de los mensajes” [...] (Robin, 2002, p. 54).

Ahora bien, iqué otras caracteristicas adoptan el estallido y la interdiscursividad en el proyecto, en el
marco de los intercambios habilitados a partir del ingreso de las experiencias de los lectores efectivos?
Para responder esto, resulta atil recuperar el momento del proceso de lectura en voz alta de los
resultados de las encuestas. Alli se desarrolla un intercambio que se dispara a partir del reconocimiento
qgue los alumnos de sexto afio hacen sobre la valoracién positiva que su audiencia, los alumnos de
quinto ano, han realizado particularmente de los géneros romance, terror y accién, en detrimento de

otros géneros que se esperaba encontrar en el podio de gustos, como el fantasy:

Los alumnos parecen alborotados y conversan en voz alta. Se escapa algun grito. La profesora trata de
calmar el bullicio general en el que de repente parece haberse sumido la clase. Muchos hablan entre si,
pero no se distinguen las voces ni las ideas de esas conversaciones. La profesora mueve los brazos de
arriba hacia abajo, tratando de que el volumen del barullo baje de a poco, y luego, en voz alta, dice:
“Bueno, vamos a comentar, pero ordenadamente, para todos.” Dos chicas, entonces, toman la posta y
comienzan a contar que no hace mucho fueron al cine a ver la pelicula de Ciudades de papel, un film
de romance y misterio estadounidense, dirigido por Jack Schreider y basado en la novela juvenil
homdnima de John Green. “No pasa nada en la pelicula. Literal. Desde que empieza hasta que termina,
no pasa nada.”- comenta una de las alumnas, luego de plantear que, en relacion con la lectura del libro,
la produccidn audiovisual las decepciond. Al intercambio se suma un alumno que agrega que la pelicula
es demasiado corta, o que al menos él “lo sintié asi”. Otros alumnos, mayormente se trata de chicas,

también han visto la pelicula y tienen opiniones similares que comparten en voz alta para todos: “El libro
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me gusto, pero no la peli.” Otra de las chicas, la que empezo con el relato, arriesga una hipdtesis: “Es que
creo que presuponen que una leyo el libro y sobreentienden cosas. Las dejan afuera. Eso al final no estd
bueno.”

A partir de estos comentarios, comienza un debate generalizado, en el que los alumnos charlan entre si
en torno a la cuestion de si los libros siempre son mejores que sus adaptaciones filmicas.

Un alumno que estd cerca mio y que, junto con su grupo, charla con la profesora dice: “Las pelis tienen
limitaciones. En los libros no. Tenés tu imaginacion y de ahi vas.” La charla es muy fluida en todo el
curso. La profesora le pregunta, entonces: “é Cudles son las limitaciones de las pelis?”

Este alumno y los restantes del grupo responden uno tras otro: “la plata”, “las posibilidades fisicas”,
“cuando hay efectos”. Una alumna de otro grupo se suma a la conversacion con la profesora: “Cuando
leo me gustan personajes que para mi son importantes y después en la pelicula no. Aparecen poco o ni
siquiera aparecen. Eso me paso con El Hobbit. Malisimo.” La profesora responde el comentario con una
explicacion sobre la economia del relato: a veces los personajes que no forman parte de la linea de
accion principal se quedan afuera de las peliculas. Otra alumna agrega, mds tarde, en la misma
conversacion una idea que también da cuenta de otra diferencia: “La novela me da tiempo para
encarifiarme con el personaje, me atrapa mds. Después, en la pelicula, eso no pasa. Es mds corta y no
pasa. Lo pusimos en la encuesta eso.”

Las discusiones se multiplican por el aula, y la profesora trata de poner orden lanzando otra pregunta:

()

Aqui vemos, primero, como en el transcurso del didlogo, a partir de las preguntas de la docente, los
alumnos ponen al descubierto que el cruce entre géneros detectables en distintos lenguajes, que en
otros momentos de la clase abrié un puente entre literatura y cine, no siempre es transparente. Las
posibilidades materiales, los efectos, los costos de una produccién audiovisual, la imposibilidad por
parte del espectador-lector de “imaginarse las cosas como uno quiere”, entre otras cuestiones, son una
limitante. Sin embargo, esa diferencia también abre posibilidades, como bien perciben los alumnos
cuando, durante las clases destinadas a planificar la produccién del booktrdiler, charlan sobre cémo
lograr un efecto de suspenso y ponen en valor cierta musica fuertemente convencionalizada como
recurso productivo para generar ese efecto, y comentan el uso del blanco y negro como procedimiento

gue dota a la produccién de una filiacion “artistica”.

En esta escena también emergen otros elementos como parte de la discusidn sobre las operaciones de

transposicion entre el cine y la literatura: los comentarios sobre la -problematica- omisién de personajes



en las adaptaciones cinematograficas, que la profesora explica a partir del criterio de seleccion de las
lineas de accién narrativa principales de la literatura como guia de la transposicion cinematografica; las
hipdtesis sobre los modos de leer literatura vinculados a la extensidn de la novela, que podria favorecer,
por ser mayor, una empatia mas profunda con los personajes; los comentarios respecto del caracter
dialdgico del cine y del bagaje de lecturas que la pelicula proyecta y presupone de su auditorio — en este
caso, un consumidor transmedial que ya ha leido los libros llevados a la pantalla-, lo que, en este caso,
habria tenido implicancias en la construccidn de la accién narrativa de la produccién audiovisual —“no

pasa nada”-. Y eso: “No esta bueno.”

A estos intercambios se suman otros que, por razones de extension, no abordaremos en profundidad en
este trabajo. Se trata de discusiones que, por ejemplo, revelan resistencias de los alumnos o, en algunos
casos, desencanto, cuando perciben las diferencias que hay entre los booktrdilers que la docente
propone para el andlisis y los libros que son promocionados por esos booktrdilers -y que, en algunos
casos, los alumnos han leido-. En estas oportunidades, la discusién gira en torno a las claras divergencias
estéticas y argumentales entre los primeros y los segundos, desnudando el caracter problematico y el
alcance posible de las estrategias publicitarias para captar una audiencia en las redes sociales. A estas
discusiones, se les agregan otras que ponen en tensién los limites mismos de la nocidn de literatura: tal
es el caso de los alumnos que, por un lado, le comentan a la profesora lo prolifico de la emergencia de
nuevos géneros en Wattpad a partir de los tags que utilizan sus usuarios como metadatos asignados a
las producciones en el repositorio de textos de la plataforma. Por otro, los alumnos ponen en duda la
legitimidad de algunos de esos géneros de fanfiction. Sobre el cierre del proyecto uno de los grupos
comenta, para dar un ejemplo, la existencia del género “Rubio romdntico” y agregan, entre risas, que
este género parte de la premisa de que “si no es rubio, no es amor”, impugnando asi su busqueda de

impacto efectista y mercantil.

Se trata de comentarios que, en definitiva, constituyen modos de hablar sobre los consumos culturales;
modos de hablar que, a diferencia de los lineamientos curriculares relevados en los disefios de
Literatura de sexto afio, no son convocados gracias a la “socializaciéon” de la Literatura, entendida en
términos de un trabajo docente desestabilizado, volcado a la emulacidon de versiones sociales de las
practicas de lectura y escritura, a la formacion de ciudadanos y a la construccidn de subjetividades. A
partir del disefio del proyecto y de los modos en que organiza los intercambios y las discusiones, la
docente busca favorecer discusiones en torno a la literatura que la reubican en su caracter explotado,

interdiscursivo, y permiten negociarla en tanto produccién cultural inserta en un mercado que ha



adoptado nuevos géneros, medios y modos para venderla, promocionarla y hacerla circular. A su vez, al
hacer esto, la docente nos permite detectar las formas en que los alumnos dotan de sentido esas
discusiones; formas que no son del orden de lo infinito, lo plural inasible o de lo puramente subjetivo,
como se desprenderia de las propuestas detectadas en los disefios curriculares resefiados, sino que
constituyen elementos discretos y recortables en el discurso social. Son discursos que se inscriben en lo
gue Angenot (2010) llama la hegemonia de lo pensable y que se organizan a partir de repertorios
tépicos y gramaticas de la discursivizacion que ordenan, en un momento histérico y en un contexto
social dados, aquello que podemos narrar y argumentar; discursos que también son susceptibles de ser
sistematizados en términos de preguntas, que, como en este caso, pueden ser de naturaleza polémica:

¢Qué es mejor, la pelicula o el libro?

Esta pregunta, que a primera vista se nos ofrece casi como una obviedad por lo familiar que resulta,
tiene sus implicancias, sobre todo en referencia a otra incdgnita que nos formulamos antes en este
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trabajo; aquella sobre las diferencias en cuanto a las concepciones de lo “social”, histérico y cultural que

se ponen en juego en los disefos curriculares y en el proyecto.

Por un lado, en el nivel del andlisis, la pregunta que se desprende del trabajo en el aula representa el
modo especifico en que se concretizan y condensan discursivamente las diferencias y los cruces entre
lenguajes, en el marco de una hegemonia mediatico-digital crecientemente monopdlica, convergente,
transmedial, a la vez que cada vez mas personalizada y algoritmicamente atenta a los consumos de su
publico; cruces entre lenguajes que resultan centrales para abordar una literatura estallada y entramada
con los objetos de la cultura digital que ingresan al aula a través de las experiencias de nuestros alumnos
y también de la inclusidon que llevan adelante los docentes cuando incorporan practicas sociales de

referencia.

Por otro lado, el reconocimiento de esta recurrencia, detectada en los cursos observados, pero también
en otros antecedentes de nuestra experiencia docente, resulta central en el nivel de la practica. Esto se
debe a que nos permite, primero, anticipar la forma discursiva en que, como parte de los intercambios y
las negociaciones de sentido del aula de Literatura, pueden presentdrsenos las producciones y practicas
culturales que se desarrollan en medios digitales. Segundo, nos habilita a pensar nuestro trabajo con la
literatura y su ensefianza desde marcos transdisciplinarios que revinculan la literatura a otros campos;
campos que, vale precisar, traen algunas preguntas y problemas que son nuevos y otros que

representan continuidades de aquellos abordados por los estudios literarios y por lo que



tradicionalmente se ha concebido como el contenido y los modos de leer en la disciplina Lengua y
Literatura; nuevas y viejas preguntas y problemas que ponen sobre el tapete problematicas en torno a
los consumos culturales, la literatura, los géneros discursivos, los medios digitales, las redes sociales, los
lectores y los espectadores transmediales, el mercado y sus estrategias de venta, los didlogos y cruces
entre lenguajes, entre otros contenidos que fueron objeto de discusidon en la experiencia estudiada;
preguntas y problemas que son susceptibles de ser abordados, iluminados y negociados desde la
especificidad de nuestros saberes como docentes de Lengua y Literatura, si nos abrimos a la densidad

gue los atraviesa.

Conclusién

Sobre el principio de este articulo reconocimos las demandas que afrontan los docentes del area de
Lengua vy Literatura para incluir las TIC como parte de sus prdacticas de ensefianza y los intereses a los
gue esas demandas pueden responder en los casos en que son enunciadas como via magica y utdpica de
mejora de la calidad educativa. Al mismo tiempo, advertimos los enfoques que apuntan a la
reconversion de la ensefianza de la Lengua y la Literatura en ensefianza de la lectura y escritura a partir
de una operacidn de socializacién que resulta problematica para el trabajo docente. En el cruce de estas
lineas, podemos reconocer potencialmente un problema ligado al trabajo docente: la emulacidn de
practicas sociales de referencia de la cultura digital como propuestas, contenidos en si mismos y como

modos de leer y escribir en la disciplina escolar.

Frente a esto, la experiencia analizada nos ofrece un caso que permite ver los alcances posibles de otros
modos de conceptualizar lo social, lo histdrico y lo cultural. Aqui, la apuesta por la interdiscursividad y el
estallido, la reubicacién de la literatura como una produccién que es objeto de promocion, circulacion y
consumo en medios digitales y que habilita nuevos géneros y modos de difusion y, con ello, a la
apertura a potenciales nuevos lectores constituye un punto de partida posible para entablar discusiones
de sentido. Estas discusiones, tal como lo entendemos, no contribuyen a una la desestabilizacién del
trabajo docente que supone emular versiones sociales de las practicas de referencia como contenidos
en si mismos. Por el contrario, la practica de ensefianza analizada se hace cargo de una serie de
topicidades o ejes problematicos y polémicos vinculados a la literatura y susceptibles de anticipacién y
recorte sistematico, dado su caracter histérico y situado. Favorece, a su vez, una discusién en torno a
esos ejes o topicidades que los tensiona en sus implicancias discursivas y habilita espacios de
intercambio que se traducen en la formulaciéon de hipdtesis, disensos y acuerdos en torno a la

interdiscursividad y el estallido de lo literario en el marco de la cultura digital. En resumen, permite



negociar modos de leer y reflexionar en torno a las problematicas y los desafios que ofrecen los medios
para la produccién, circulacion y el consumo de la literatura en el escenario de una cultura digital cuyo
andamiaje e ingenieria algoritmica, traducida en decisiones semidticas que modelan nuestra

experiencia, resulta cada vez mas opaca y esquiva (Dussel, s. f.), y por tanto, nos interpela cada vez mas

en nuestro trabajo dentro del aula y la escuela.



Notas

[1] Entre ellos, encontramos el Postitulo en Educacidn y TIC, los cursos impartidos por el Portal Educ.ary
el PCl, y las diversas propuestas formativas del Plan Nacional de Inclusién Digital Educativa, orientado
especificamente a continuar la linea del PCl, en funciéon de una profundizacidon de los procesos de
inclusion de TIC especificamente en la practica pedagodgica.

[2] Genette (1987) distingue al epitexto como un elemento paratextual que rodea al texto fuera de los
limites del libro. En esta categoria se inscriben los discursos que las editoriales ponen en circulacién a fin
de promocionar sus ventas: afiches, reseifias en medios impresos y audiovisuales, catalogos, entre otros.
Tal como lo entendemos, los booktrailers son susceptibles de enmarcarse en esta categoria que los
revincula, respetando su naturaleza de objetos digitales, a un marco de referencia propio de la disciplina
Literatura.

[3] A su vez, esta orientacidén hacia la “socializacién” de las précticas de referencia también resulta
solidaria del denominado trabajo por proyectos (Colomer, 2003), con el que se articula. Si bien este
ultimo puede ser rastreado ya en los CBC de los afios 90, como sefiala Tosi (2014), se profundiza en los
disefios curriculares jurisdiccionales y los libros de texto a partir de los NAP del afio 2006. Entre sus
aportes suele rescatarse la posibilidad de que la lectura y escritura de los alumnos logre una
trascendencia social, un destinatario reconocible (la escuela, la comunidad educativa o el barrio), como
respuesta a la artificiosidad que se detectaria en las actividades destinadas a la ensefianza de la lecturay
escritura en el aula.
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