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Resumen

El objetivo del articulo es analizar, desde la perspectiva de

la justicia simbdlica, diversas dinamicas de exclusién en
experiencias lectoliterarias escolares. Con un disefio cualitativo
se examinaron doce ocurrencias de seis estudiantes chilenos,
reportadas con incidentes criticos y entrevistas de trayectorias
lectoras. Entre los principales resultados destaca como la
lectoliteratura escolar, bajo ciertas circunstancias relacionales
y con independencia de los tipos de financiamiento educativo
(publico, particular o mixto), propicia injusticias simbdlicas que
legitiman identidades y representaciones de verdad, al tiempo
que deslegitiman experiencias lectoliterarias extraescolares,
aprendizajes diversos y riquezas agenciales del estudiantado
(imaginacién, plurisignificacion, deliberacién e invencion).
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Abstract

The aim of the article is to analyze, from the standpoint of
symbolic justice, different dynamics of exclusion in teaching
schoolchildren how to read literature. Employing a qualitative
approach, it examined the experiences of six students in Chile
who spoke of difficult incidents and interviewed them about
the development of their reading skills. Among the main
results, it found that, under certain relational circumstances,
and regardless of the nature of the educational institution
(public, private or mixed), the methods of teaching reading
foster symbolic injustices which legitimize certain identities
and representations, and, at the same time, invalidate out-
of-school experiences of reading, a variety of alternative
approaches to learning and the richness of the way the
student body learn when they exert their own agency (and
benefit from imagination, a plurality of meanings, deliberation
and invention).
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Social inclusion; social justice; educacion literaria;
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Descripcion del articulo | Article description

Este articulo de investigacion es parte de la tesis doctoral
Experiencias biogréficas de lectura literaria en el sistema
escolar chileno: analisis de las voces lectoras en clave de
justicia educativa, vinculada al proyecto FONDECYT Regular
1190517, Origen y formacién de la crénica periodistica chilena
en el siglo XIX (2019-2022). Su origen discursivo corresponde
al término de la primera fase investigativa (iniciada en 2019y
terminada en 2021).

Introduccion y presentacion del problema

La lectura literaria escolar, como objeto y fenédmeno, es una preocu-
pacion cientifica permanente. Se ha teorizado su finalidad competencial
y su sentido sociocultural, se han investigado los modos lectores del estu-
diantado y del profesorado, la emergencia de nuevos soportes de lectura
y su relevancia didactica, las posibilidades revitalizadoras del canon y la
historicidad de su ensenanza (Asfura & Real, 2019; Ballester & Ibarra, 2017;
Bombini, 2008; Caro Valverde & Gonzalez Garcia, 2013; Lluch & Sanchez-
Garcia, 2017; Mendoza Fillola, 2010; Munita, 2018; Nufez, 2016).

Pese a lo anterior, es posible afirmar que existe una indagacién poco
desarrollada, referida a la relacion entre justicia simbélica, inclusion y lec-
tura escolar de textos literarios. Si bien algunas investigaciones han pro-
blematizado los modos de participacion del estudiantado lector desde
la justicia y la exclusiéon (Acevedo & Gomez, 2021; Ballester Pardo, 2021;
Ocampo & Lopez-Andrada, 2020; del Pino et al., 2019), es preciso sostener
que estas aproximaciones no son ni mayoritarias ni sistematicas, pese a que
multiples evidencias demuestran la relevancia de la justicia como tépico
educativo (Bassey, 2016; Ben Shahar, 2017; Martin, 2020; Merry, 2020).

{Qué dindmicas exclusoras habitan el fendmeno lectoliterario escolar?
{Coémo estas dindmicas favorecen la construccion de identidades y repre-
sentaciones de verdad? ¢Qué principios de injusticia simbdlica coexisten en
este particular uso letrado? El presente articulo propone analizar, en expe-
riencias lectoliterarias escolares, diversos mecanismos de exclusion desde la
mirada critico-analitica de la justicia simbdlica. Para tales fines, inicialmente
se expondran algunos referentes conceptuales de la inclusion educativa y de
la experiencia lectoliteraria; acto seguido, se explicitaran los criterios y sen-
tidos metodoldgicos para, en un tercer momento, presentar y analizar los
resultados desde tres dimensiones: relaciones sociales en torno a la lectura
literaria, construccion de identidades lectoras y representaciones de verdad
respecto al fendmeno lectoliterario escolar.
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Marco conceptual

Inclusion, exclusidn y justicia simbdlica

Para Booth y Ainscow (2011), la inclusion en educacion supone, entre
otras cosas, estrechar vinculos entre comunidades escolares y territoriales,
incrementar la participacién didactica y reestructurar las politicas de valo-
racién de las diferencias para eliminar las exclusiones y sus consecuentes
barreras de aprendizaje. Desde esta perspectiva, la inclusion excede los
relatos meramente deficitarios para ubicarse en las disputas, fronterizas y
complejas, de lo politico y lo epistémico (Druker Ibafez & Sanchez Lara,
2021; Ocampo, 2017).

La agenda de la inclusién educativa en América Latina, marcada por
la violencia colonial y por sus consecuentes razonamientos hegemonicos,
tiende a la construccion de un marco definitorio amplio y se orienta a dos
proyectos sociopoliticos: redisefar sus politicas con enfoque de derechos y
avanzar hacia la supresién de los discursos de homogeneidad, reposicio-
nando la riqueza de las comunidades y transformando las relaciones peda-
gdgicas desde la participacion (Blanco & Duk Homad, 2011; Ramirez, 2020).

En términos tedricos, la inclusion es un cuerpo de saberes de y para la
justicia que reconoce la diversidad y la multiplicidad como relacionalmente
constitutivas, pero asi también, y como cualquier otra construccién episte-
moldgica, es un sistema posdisciplinar que tensiona el didlogo entre suje-
tos, realidades, naturalezas, limites y mecanismos del conocer como accién
de la experiencia (Druker Ibafez & Sanchez Lara, 2021; Ocampo, 2017).

Esta comprension de lo inclusivo se yergue como un desafio critico y
analitico por desmantelar las injusticias simbdlicas, en tanto opresiones y do-
minaciones que invisibilizan experiencias e incapacitan desarrollos agencia-
les (Young, 2011). En tal sentido, la condicion epistémica de la educacién
inclusiva cuestiona los dispositivos del poder (su formacién y continuidad),
tensionando las formas de conocimiento hegemdnicas y construyendo una
gramatica “otra” capaz de problematizar la multiplicidad de mecanismos de
exclusion (Ocampo, 2017).

La asimilacién de la experiencia social reconoce una garantia desde
lo politico y lo epistémico de la inclusién como justicia: la relacién entre
el observador y la observacion. La injusticia epistémico-simbdlica, preci-
sada como exclusion y con latos antecedentes en Latinoamérica (Santos,
2014), ha implicado validar la independencia entre quien observa (cons-
truyendo realidad y significados) y aquello observado (asumido y acep-
tado) como externo a la produccién de verdad biogréfica (Maturana,
1995). Desde esta perspectiva, la inclusién educativa es, en tanto respuesta



politico-epistemoldgica, la aceptacion de la produccion de saberes legiti-
mos y ontolégicamente constitutivos de sentido (Lave & Packer, 2011).

La visibilizacion o el reconocimiento de esta legitimidad, como sefala
Honneth (2011), no solo designa hechos cognitivos, sino también éticos y
estéticos. De lo anterior deviene que cualquier lucha por la inclusion sea
una lucha por la justicia simbélica, es decir, por aquello que Fraser (2008)
entendiera como subversién a modelos de representacién y reconocimiento
que operan haciendo ilegitimas las experiencias (saberes y haceres experien-
ciales desplazados por discursos hegemaonicos).

Lectura literaria escolar: éexperiencias de justicia?

Las practicas de lectura escolarizadas son acciones sociales que se he-
redan y construyen a partir de mediaciones culturales, ideologias, protoco-
los de uso, agentes, creencias y estrategias politicas de institucionalizacion
(Chartier, 2005). Al ser una practica social, en la lectura literaria escolar ope-
ran las mismas dimensiones que en cualquier uso de la literacidad, es decir,
elementos materiales y simbdlicos que, en determinados contextos, pueden
favorecer la inclusién o la exclusion.

Zavala (2019), por ejemplo, ha reportado multiples injusticias socio-
lingUisticas (simbdlicas) trasuntadas como exclusiones que se materializan
en acciones orientadas desde discursos de igualdad de oportunidades 'y
calidad educativa, pero particularizadas en usos técnicos bajo un supuesto
de neutralidad ideoldgica. De manera especifica, sugiere disposiciones po-
litico-didacticas que universalizan los contextos particulares y construyen
procedimientos que deslegitiman la diversidad sociolinguistica, aceptando
sustratos descriptivos y prescriptivos donde se asume “como correcto e in-
evitable que ciertos tipos de lenguaje tengan mas prestigio que otros” (p. 15).

Refiriendo en particular la experiencia lectoliteraria escolar, es preciso
aceptar que esta, como ocurrencia, permite aprender de si y del mundo
(en tanto construccion dindmica y situada de realidad) dada la interrela-
cion recursiva, senalada por Jauss (2002), de tres funciones basicas: poiesis
(funcién creativa e imaginativa devenida del conocer), aisthesis (funcién de
recepcion mediada por las sensaciones diversas de cada lector) y catharsis
(funcién liberadora que se cristaliza en la accidon constructiva de realidad).
Sin embargo, y tal como advierte Larrosa (2006), no todas las lecturas pue-
den ser analizadas en esta triada, porque no en todos los casos su presencia
permite propiciar el decir, sentir y pensar que aln no se sabe decir, sentir
ni pensar. Para este autor, la experiencia de lectura literaria es aquello que
me pasa y no solo aquello que ocurre y, por lo tanto, es una experiencia
estética configurada por lo que coexiste en el acontecimiento: algo que lo
dispara, un principio de reflexividad generado en el yo de la experiencia 'y
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una transformacién en el flujo del acontecimiento focalizada en el lector
como zona de paso.

Entendiendo, entonces, las experiencias lectoliterarias escolares como
distinciones y construcciones de realidad susceptibles de ser expresadas,
constitutivas del participar didactico y construidas por multiplicidad signifi-
cacional, transacciones y riquezas socioculturales (Gergen, 2007), se asume,
en este trabajo, que dichas experiencias estéticas, en ciertas condiciones
didacticas, pueden ser parte de complejos mecanismos de exclusion.

Marco metodolégico

Enfoque y disefo

Dado que importo relevar las experiencias lectoliterarias del estudian-
tado y sus potenciales disposiciones exclusoras sin pretension de generalizar
ni controlar, hipotética ni deductivamente, las construcciones de sentido
emergidas en la naturaleza de los relatos, la investigacion propuso un enfo-
que cualitativo (Flick, 2015).

En cuanto al disefo, se asumid una disposicidn biografica-narrativa con
dos especificidades: modelo fenémeno-producto y revisién con método de
analisis paradigmatico (Bolivar et al., 2001). El primer componente implic
que las experiencias fueran estimadas productos textuales; el segundo, que
el andlisis de informacion operase desde categorias definidas por antece-
dentes tedricos.

Participantes

El objeto de investigacién (la experiencia de lectura literaria escolar)
fue observado en el relato de seis estudiantes chilenos provenientes de
tres establecimientos cientifico-humanistas, mixtos y representativos de tres
tipos de dependencias administrativas: particular subvencionado, publico y
particular pagado. Los seis participantes se definieron a partir de la explicita
consideracion de los siguientes criterios: voluntariedad, pertinencia curricu-
lar (3° 0 4° medio, es decir, los Ultimos cursos de la ensefianza obligatoria),
paridad de género y equivalencia de autorreconocimientos. En torno al
ultimo criterio, se procuré contar con igual nimero de estudiantes que de-
clararan tener mayor y menor afinidad con la lectura literaria.

Dado que en la presentacion de resultados se mostraran parafrasis y
citas textuales a diversos fragmentos del corpus (doce experiencias lectoras
y seis entrevistas semiestructuradas), se generd un sistema de simbolizacion
que, como expresa la tabla 1, otorgo6 a cada participante un codigo especi-
fico signado con la vocal E (estudiante) y con un nimero de distincion (entre
el 1yel6).



Tabla 1.
Codlficacion de participantes para anélisis y discusion de resultados

Colegio Sexo Autorreconocimiento  Codificacion
Publico Femenino (+) lectora E(1)
Publico Masculino (-) lector E(2)
Cofinanciado Femenino (-) lectora E@3)
Cofinanciado Masculino (+) lector E (4)
Particular Femenino (+) lectora E(5)
Particular Masculino (-) lector E (6)

Fuente: elaboracion propia

Técnicas de producciéon de informaciéon

Se solicito a los participantes escribir dos hechos significativos de su
historia de relaciones con la lectura literaria escolar, uno que consideren fa-
vorable y otro que juzguen desfavorable (de acuerdo con la valoracion que
cada observador otorgue a los hechos y en la aceptacion total de la validez
epistémica de dichos relatos). Asi las cosas, se construyd un corpus inicial
de doce incidentes criticos autobiograficos que dieron cuenta de episodios
relevantes en la historia relacional de experiencias lectoliterarias escolares,
en atencién especial a sus lugares de ocurrencia, los hechos criticos y las
personas implicadas.

Tras la escritura de los textos, los seis estudiantes fueron entrevistados
de manera individual, a fin de profundizar en los episodios relatados. En
tanto segunda técnica de producciéon de informacion, la entrevista permitié
poner en dialogo los incidentes criticos con sus propias trayectorias lectoras,
atendiendo a la recuperacién de las experiencias narradas, las opiniones so-
bre los hechos y la relacion entre estas y otras ocurrencias lectoliterarias de
sus propias biografias (tanto escolares como extraescolares).

En suma, la primera técnica (episodios criticos) permitié una aproxima-
cion inicial a las experiencias que, posteriormente, fue profundizada en las
entrevistas de acuerdo con los mismos espacios discursivos que emergieron
como relevantes. Ambas técnicas, de este modo, se convirtieron en insu-
mos metodoldgicos no analiticos, lo que quiere decir que, para efectos del
analisis de resultados, las informaciones obtenidas constituyeron un gran
entramado discursivo que se presentara, en el desarrollo del articulo, como
unidad analitica sin distincion entre fuentes de origen.

Metodologia del analisis

Las entrevistas de trayectorias lectoras y los relatos de incidentes criti-
cos fueron examinados desde el andlisis critico del discurso, aceptando asi
su premisa inicial de que mas alla de las estructuras discursivas coexisten
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problemas sociales y asuntos politicos-ideoldgicos que actualizan el poder
como relacion (Van Dijk, 2009). Para los fines de este trabajo, se operacio-
nalizé el analisis considerando el modelo teorico propuesto por Fairclough
(2008), a fin de observar, en la totalidad del corpus, tres dimensiones
entramadas: relaciones sociales con la lectura literaria, construccion de
identidades lectoras y representaciones de verdad en torno al fenémeno
lectoliterario escolar.

La razdn tedrico-metodolégica de operacionalizar desde Fairclough
(2008) deviene de la riqueza analitica que entregan sus aportes concep-
tuales, a saber: las huellas discursivas que emergen explicita o tacitamente
en los discursos son potenciales construccionales de identidad y realidad en
medio de relaciones socio-discursivas que ocurren como practicas sociales.
Por tal razon, y dado que segun el autor ningdn enunciado opera en inde-
pendencia de sus entramados socioculturales (e ideoldgicos), el andlisis de
las tres dimensiones sefaladas permitié examinar la recursividad dinamica
de las estructuras sociales que, en torno a la lectura literaria escolar, cons-
truyen dominios especificos que adquieren legitimidad y poder al mismo
tiempo que otras estructuras pierden validez y fuerza enunciativa.

Resultados: analisis y discusion

Relaciones sociales en experiencias lectoliterarias

Las relaciones sociales analizadas se caracterizan por ofrecer una dis-
tincion entre aquellas que operan legitimamente en el espacio didactico y
aquellas que, siendo parte de las relaciones extraescolares con lo literario,
pierden legitimidad. En el primer caso, los modos de vinculacién escolar es-
tan condicionados a la lectura como calificacion, omitiendo compresiones
diversas y enfatizando en procedimientos universales, es decir, en lecturas
mas “estructuradas, con mas materia; todo mas cuadrado, con nota, con
tiempo y con comprensién de lectura; todo muy parecido entre todo” (E2).

En efecto, las y los participantes indican que sus relaciones sociales
escolares con lo literario estan exclusivamente vinculadas al logro acadé-
mico a través de pruebas de control lector. Por ejemplo, E2 sefala que la
institucionalizacion de lo literario se tifie de “carga académica y presién por
las notas”, E3 califica este espacio relacional como “recto y enfocado en los
examenes”, mientras que E5 y E6 afirman que su mayor preocupacion es
siempre memorizar lo que se les preguntara en las pruebas.

En cuanto a las relaciones lectoras extraescolares, estas pierden visibili-
dad en las experiencias reportadas toda vez que se alejan de las configura-
ciones didacticas descritas y que representan espacios relacionales situados
en las biografias no escolares del estudiantado. Por ejemplo, E6 declara leer



mucho manga junto a un grupo de amigos, pero fuera del colegio, porque,
en su argumentacion, el espacio para los gustos propios no puede ser la
escuela, dado que “el colegio no es para que uno decida qué leer, ahi solo
estan los temas para que aprendamos materias”. E2 advierte que suele ver
mucho cine y escuchar rap, y que, como consecuencia, ha derivado a lectu-
ras relacionadas con ambos registros estéticos, pero, al igual que E6, estas
operan como practicas extraescolares sin reconocimiento didactico.

Coincidentemente, E1 y E5 han desarrollado sistemas relacionales para
comentar (con familiares y amigos) los productos culturales que consumen.
Sin embargo, en las entrevistas sefalan que esas practicas no pueden darse
en la escuela, porque ahf “uno no siempre decide ni conversa sobre las co-
sas que nos pasan de manera emocional con los textos” (E5). En el mismo
tenor, E4 relata que cuando comenta las obras literarias con su familia es
“todo distinto porque nadie, técnicamente, esta en lo correcto o en lo inco-
rrecto, y en la escuela siempre hay una que debe ser la correcta”.

Lo anterior no solo demuestra que existe una concepcién predomi-
nante de la lectura como comprobaciéon controladora (Munita & Pérez,
2018), sino ademas que existen (al menos en los casos reportados) ciertos
mecanismos de deslegitimacion de las experiencias estéticas concretados
en mediaciones no deliberativas y no conducentes al desarrollo agencial ni
a la autoexploracién. Sobre este particular, la evidencia demuestra que los
espacios deliberativos en la lectoliteratura escolar son relevantes por cuanto
permiten la construccion de habitos lectores, interacciones afectivas y voli-
cion para decidir qué leer y como llevar adelante trayectorias lectoras (Dalla-
Bona, 2017; Junqueira de Souza & Cosson, 2018).

Por otra parte, la evidencia indica que la mediacion, tendiente al desa-
rrollo de la autoexploracién por sobre el desarrollo de competencias medi-
bles universalmente, determina la profundidad de los aprendizajes literarios
(y del si mismo) porque favorece la inclusion, la creatividad, la problematiza-
cién sobre el bien comun 'y la extrapolacion de tramas narrativas con los pro-
pios conflictos biograficos (Calvo, 2019; Kim, 2015; Marlatt, 2018; Schrijvers
et al., 2016; Troncoso Araos & Navarro Carvallo, 2019). Otras investigaciones
demuestran que los sistemas didacticos basados en la conversacion literaria
reportan enriquecimiento personal, social y cultural (Kamalova, 2015; Elkad-
Lehman & Poyas, 2020), o que las conversaciones interpretativas, cuando
son parte de disefos didacticos pensados para la produccién creativa y la
autorreflexion, favorecen la explicitacién de disposiciones emocionales y fo-
mentan la agencia y la autoria (Cavalli, 2019; Jusslin & Hoglund, 2020).

Desde la perspectiva de la inclusién como justicia es posible afirmar
que, de acuerdo con lo relatado en las experiencias que componen el cor-
pus, no solo no estarian dandose estos sistemas interaccionales, sino que,
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ademas, estarian propiciandose exclusiones simbdlicas mediante la inclu-
sion a disposiciones de homogeneidad donde no son legitimas las riquezas
relacionales extraescolares.

Antes se dijo que, dadas ciertas condiciones, la experiencia lectolite-
raria escolar como ocurrencia permite aprender de si y del mundo. Para tal
caso, debiesen interrelacionarse e intencionarse tres funciones de recep-
cion: la creativa que acontece en el conocer (poiesis), la receptivo-interpre-
tativa (aisthesis) que opera en la construccion de significados y la catartica
(catharsis) que materializa, mediante expresiones discursivas, el proceso
construccional (Jauss, 2002).

La catarsis, vale decir, la expresion de aquello que me pasa (Larrosa,
2006), es consecuencia de un “algo” que gatilla la reflexividad y se convierte
en un decir de la experiencia. En este sentido, E6 sefala que su buena expe-
riencia esta gatillada por un recuerdo de infancia, ya que, afios atras, leyo
un libro que le recomendd un amigo y que tuvo que volver a leer para ser
calificado (en la escuela). Al hacerlo, rememoré la amistad y las anécdotas
de nifez (funcién creativa), al mismo tiempo que interpreto, en todos los
momentos de la lectura, que eran él y su compafero los que realizaban
las acciones (funcidon receptivo-interpretativa). Sin embargo, nada de esta
conexion emocional fue incluida en la dindmica lectora, mucho menos en
el decir catartico de la experiencia, porque, como afirma, “no tuve ninguna
posibilidad de decir lo que el libro me generd, eso de conectarme con mi
identidad de la infancia, porque la profe solo hizo la prueba” (E6).

En un tenor semejante, E5 relata que, hace unos meses, su abuelo y
su padre vieron una obra de teatro basada en una novela que tuvo que
leer en la escuela. En conversaciones familiares comentaron qué sintieron,
cémo la valoraron y qué diferencias habia entre la novela y la teatralizacion
(funcién receptivo-interpretativa). E1 relata que un amigo, meses atras, le
recomend¢ leer un libro y que, tras hacerlo, desarrollaron un sistema de
interpretacion en el cual debatieron significados, analizaron posibles cone-
xiones con la realidad social del pais y buscaron hechos de sus propias vidas
que estuvieran representados por uno o por varios personajes (funcién
receptivo-interpretativa). Estas experiencias vitales, sin embargo, quedaron
extraviadas en el flujo didactico de la lectura como medicién, lo que sugiere
no solo la exclusién de las relaciones sociales extraescolares, sino, ademas,
la inclusién en un sistema evaluativo donde, como sefala E4, prima la visién
del profesorado por sobre la multiplicidad de interpretaciones posibles:
“Por ejemplo, en una novela de terror, si yo he vivido sin ninguna experien-
cia paranormal no voy a interpretar las mismas cosas que alguien que si.
Aunque leamos las mismas palabras, los sentimientos y los miedos siempre
seran distintos”.



Las relaciones legitimadas en la escuela, es decir, aquellas donde lo lite-
rario esta vinculado al aprendizaje de mecanismos universales que son me-
dibles en calificaciones, pareciera, a partir tanto de los relatos como de las
entrevistas, presentar mayor recurrencia en las experiencias biogréficas de
lectura literaria escolar. Las y los participantes afirman que lo mas frecuente
son las lecturas individuales, silenciosas y vinculadas a la calificacion de las
habilidades de comprensién, todo mediado por una secuencia que descri-
ben como: contexto, materia, prueba y nota. El detalle de la secuencia se
especifica en la contextualizacion de ciertas obras y autores, el trabajo con
contenidos de teorfa literaria y otras disposiciones metodolégicas para el lo-
gro de correctos desempefios lectores, a saber: conocimiento Iéxico, uso de
conectores, técnicas para inferir y estrategias para extraer ideas principales.

Estas secuencias didacticas no son exclusivas del concierto de estudio,
pues, como se reporta en un trabajo realizado en Noruega (Gabrielsen et
al., 2019), en la mayoria de las sesiones de lectoliteratura observadas predo-
mind la instruccidn sobre géneros especificos, sobre las cualidades tedricas
de las obras, sus caracteristicas formales y sus recursos literarios (dentro de
didactizaciones esencialmente individuales y silenciosas como entrenamien-
tos para la medicion).

Como se advierte, a nivel relacional, las practicas lectoliterarias exa-
minadas evidencian sistemas exclusores de experiencias biograficas no le-
gitimadas en los espacios didacticos. Desde la perspectiva de las injusticias
simbdlicas, podria afirmarse que estas dinamicas (que habitan estructural-
mente el modo escolar de relacion estética) excluyen al estudiantado de la
posibilidad de desarrollar sus capacidades, toda vez que los modelos de
interaccion no promueven la deliberacion e instalan reglas de participacion
donde la biografia lectora esta expuesta a disyunciones e invisibilidades.

Identidades lectoras y construccion de realidades
en experiencias lectoliterarias

En relacién con la construccion de la identidad lectora que surge de
estas experiencias, es necesario acotar que su caracter dialéctico y dindmico
es dependiente de circunstancias especificas de ocurrencia y recurrencia.
Por ejemplo, E6 sefala que puede autorreconocerse como un gran lector,
dependiendo de las teméticas que aborden los textos, y E2 informa que
puede moverse de ser un lector por obligacién a uno por placer, depen-
diendo, al igual que E6, de la tematica y de la mediacion.

Ademas de la dependencia con la situacion, llama la atencién que las
y los participantes realicen (sin excepcién y con total independencia de
sus autorreconocimientos iniciales) una categérica distincién en cuanto a
dos tipos de identidades coexistentes: el lector escolar y el extraescolar.
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E4 expresa: “Yo me clasifico como un buen lector, pero mucho mejor
cuando estoy afuera del colegio”. La linea de argumentacién planteada
tanto en los relatos como en las entrevistas sugiere que la distincion emerge
por dos razones centrales: la mala experiencia con la calificacion de la lec-
tura literaria y la ausencia deliberativa. E4 afirma que, en la lectoliteratura
no escolar, “no esta la injusticia de las notas, ahi yo escojo qué leer y qué
hacer con esas lecturas”, mientras que E1 afirma ser mejor lectora fuera de
las clases que dentro de ellas.

En torno a los sistemas de reconocimiento y autorreconocimiento,
otras investigaciones refieren que los llamados malos lectores (dados, ge-
neralmente, sus malos desempenos evaluativos) advierten invisibilizados sus
juicios y valoraciones en clases, generando desmotivacion y autoconcepcién
de deficiencia, incluso si declaran sentirse atraidos por la lectura literaria
(Learned et al., 2019). El trabajo de Scholes (2020) en este mismo sentido
demostré que ninas y nifos que se autorreconocieron como buenos lecto-
res no fueron identificados como tales en la escuela, porque en sus modos
participativos normalizados (lejanos a los que ellos declararon disfrutar),
rindieron de mala forma, resultando, como consecuencia, el tener que ser
parte de espacios remediales centrados en suplir su supuesto déficit.

Siguiendo a Fraser (2008), lo anterior evidencia que las injusticias sim-
bolicas estan entramadas en las relaciones sociales y que estas se objetivan
en dominaciones culturales como formas de construccién identitaria. Para
Honneth (2006), el no reconocer las riquezas relacionales, ontol6gicamente
constitutivas de la diferencia, supone invisibilizar la agencia y construir iden-
tidades sometidas con “requerimientos repetidos y continuados de forma
ritualizada” (p. 130) que propician, en suma, la generacién de una confor-
midad “que provee de las fuentes motivacionales para formas de sumision
voluntaria” (p. 131).

La definicién del autorreconocimiento conlleva, en todos los casos,
a la construccion de representaciones de verdad en torno a la lectura li-
teraria escolar y a la extraescolar. E3 sefala que, dentro de la escuela, ha
aprendido que ser buena lectora literaria significa comprender los textos
y tener fluidez en la decodificacién, mientras que, fuera de la escuela, ser
buena lectora supone ser capaz de imaginar las cosas que estan pasando.
E6 afirma que un buen lector literario “puede entender lo que lee y disfru-
tarlo al mismo tiempo”, pero que, sobre todo en el colegio, es necesario
entender mas que disfrutar, porque eso es lo que sirve para los exdmenes.
Para E2, los lectores por gusto, mucho mas frecuentes fuera del colegio,
son “mas dedicados y menos cuadrados para leer, conversan sobre lo que
entienden y toman mas decisiones”, mientras que un lector escolar, mas
asociado a la obligatoriedad, aprende a construir su identidad fijdndose en



otras cosas, por ejemplo, “en las que pasaran en la prueba, donde hay que
memorizar harto”. Razonamiento semejante al de E4, para quien la lectura
literaria esta signada por la necesidad de rendir en mediciones futuras,
siendo mal valorada si no entrega “herramientas especificas para compren-
der mejor”, o al de E1, quien afirma que una buena lectora literaria, en los
margenes escolares, debe ser capaz de leer cierta cantidad de palabras por
minuto y de paginas por dia.

Lo anterior refrenda la premisa tedrica que refiere a la construccién, en

términos escolares, de una suerte de simplificacion politico-letrada de las dis-
posiciones de desigualdad e injusticia que dialogan, en las experiencias lec-
toras, con ideologias de control, concepciones epistémicas de independencia
con la observacién e intereses que reducen las propiedades multiples y com-
plejas del fendmeno didactico-literario (Sdnchez Lara, 2021). Al respecto,
una investigacion reciente demuestra que el estudiantado y el profesorado,
en general, conciben la lectura literaria como una actividad instrumental
para obtener informacién, o, en su defecto, como un medio de entreten-
cion, descartando de sus perfiles lectores otras motivaciones mas cercanas
a la reflexion social o al valor ideoldgico de la lectura literaria (Gelber, 2017).

Como se advierte, las experiencias lectoras estdn mediadas por nega-
ciones deliberativas e invisibilizacion de riquezas relacionales extraescolares,
lo cual se especifica en la exclusion de la agencia creativa, interpretativa y
catértica. A su vez, las experiencias se caracterizan por transformarse en
espacios de inclusion a modos lectores hegemonicos y homogéneos donde
el decir de lo que me pasa es convertido a un decir igual de lo que nos pasa
de acuerdo con cémo se medira ese hacer y sentir. Este mecanismo no solo
refrenda la construccién de identidades lectoras duales y antinémicas (esco-
lares versus extraescolares) sino que, ademas, establece una linea divisoria
entre tipos de saberes. Por ejemplo, E6, E1 y E5 sefalan no tener algin
aprendizaje que recuerden como relevante; E4 afirma que los aprendizajes
obtenidos en su relacion biografica con la lectura literaria escolar se resu-
men en tener buenas “estrategias especificas para leer o inferir”; E3 destaca
haber aprendido a “identificar estructuras” y E2 releva que aprendié “que
memorizar es sustancial, que hay parrafos mas importantes que otros y a
no influenciarse tanto por las emociones”.

En relacion con los saberes lectores construidos fuera del campo esco-
lar, E6 afirma: “He aprendido cosas de mis lecturas de mangas, porque to-
can temas densos y filoséficos que me hablan de la vida... y eso me queda
dando vueltas en la cabeza”. E2 sefala que aprendié a “madurar algunas
decisiones, porque el personaje te ensefna eso, a ser paciente”; E4 reconoce
que con ello aprendié a “complementar mis visiones, porque es entrete-
nido comentar las perspectivas”; E5 advierte que “los libros que me hacen
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disfrutar son los que me hacen sentir identificada, los que me conectan
emocionalmente, los que me hacen imaginar cosas que no veo siempre”; E3
aprendié “a mirar distinto la sociedad” y, finalmente, E1 comprendié “que
hay formas de escribir que me sirven cuando invento mis propias historias”.

Conclusiones

El articulo se propuso analizar, en experiencias de lectura literaria esco-
lar, diversos mecanismos de exclusion desde la mirada critico-analitica de la
justicia simbdlica. Entendiendo la inclusién como la aceptacion politica de
los saberes legitimos, diversos y constitutivos de sentido, se asumieron, en
consecuencia, como disposiciones exclusoras todas aquellas practicas que
invisibilizaron esta legitimidad, impidiendo el desarrollo agencial y negando
las diferencias en las relaciones sociales.

En tal caso, se concluye que en las experiencias lectoliterarias revisa-
das operan disposiciones de exclusion constitutivas de un complejo me-
canismo de injusticia simbolica que afecta tres niveles de la experiencia:
poiesis, aisthesis y catharsis. En efecto, en las mediaciones didacticas condu-
centes a sistemas de calificacion homogeneizantes, la funcién creativa del
conocer (poiesis) es oprimida por el control universal de la construccién de
significados, especificada en procedimientos homogéneos, rutinarios y
anuladores de la creatividad. En cuanto la funcién de recepcion (aisthesis),
las experiencias evidencian invisibilizacion de relaciones sociales anteriores
a la ocurrencia lectora y exclusion de disposiciones emocionales que me-
dian la construccién diversa de sentidos, para incluir a un sistema hegemé-
nico de lectura centrado en la calificacion como desempefio competencial.
Finalmente, y en lo que respecta a la funcién liberadora (catharsis), se con-
cluye la anulacién de la capacidad inventiva, a proposito de la necesidad de
transformar la experiencia lectoliteraria en un mecanismo estandarizado
de respuesta tipo.

Todo lo antes dicho deviene de relaciones sociales que permiten esta-
blecer una distincién de formas de lectura que conllevan a la construccion
identitaria y a la representacion del fenémeno lectoliterario, con premisas
antindmicas en cuanto a qué es leer dentro de la escuela y fuera de ella. Las
experiencias evidencian que hay procedimientos escolarmente legitimados
donde no es reconocido disfrutar, decidir, crear, emocionarse ni imaginar.
De manera contraria, se evidencian otras relaciones sociales excluidas tanto
de lo didactico como de lo evaluativo que, pese a informar la experiencia,
no tienen espacio en la dinamica escolar de lectura, tales como: las biogra-
fias lectoras previas a las ocurrencias, los gustos e intereses, las interaccio-
nes fraternales-familiares y las capacidades deliberativas e inventivas.



En lo concerniente a la construccion identitaria, se concluye que emer-
gen dos tipos de identidades (presentes en todos los participantes, de ma-
nera dual y antindmica, y con independencia de los autorreconocimientos
iniciales): las escolares y las extraescolares. Mas alla de que en ambos casos
la definicion es dindmica y depende tanto de ocurrencias como de recurren-
cias, llama la atencion que la identidad lectora “escolar” esté mediada por
el aprendizaje de estrategias o técnicas de comprension, estructuras retori-
cas, memorizaciones, rutinizaciones, disposiciones silenciosas y concepcio-
nes de lo literario como aparato exclusivamente de medicién (autodefinido
y aceptado como externo a la experiencia). Por el contrario, la identidad
“extraescolar” de lectura literaria esta informada por aprendizajes vincu-
lados al desarrollo social y personal, destacando, en este caso, ciertos do-
minios de la experiencia: el aprender a ser paciente, el tomar decisiones, el
complementar visiones mediante la interaccion, el leer literatura para crear
ficciones y el resignificar los fenémenos sociales.

En esta misma linea, se concluye la presencia de construcciones de ver-
dad en torno a lo que significa leer literatura. En la primera condicién (den-
tro de la escuela), es aceptado que leer implique un ejercicio para preparar
una calificacién, donde no es legitimo disfrutar los textos, emocionarse
publicamente, conversar las propias interpretaciones o tomar decisiones; asi
mismo, resulta valido y verdadero que leer es entender los mensajes de las
obras, tener fluidez y ser capaz de decodificar cierta cantidad de paginas
por minuto y de palabras por dia. Contrariamente, en el sequndo espacio
de construccion de verdades en torno al fendmeno (fuera de la escuela), se
acepta como legitimo la emocién publica, la construccién consensual de
significados, la ausencia de respuestas correctas y la posibilidad de leer en
los tiempos que se estime pertinente, transformando la experiencia al regis-
tro que se desee, es decir, escribiendo ficciones, conversando las interpreta-
ciones o comparando los productos con otros discursos artisticos.

Se concluye, en suma, que todo lo descrito configura una exclusién
epistémico-simbdlica definida por un supuesto de independencia entre lec-
tores y lecturas, cristalizada en la aceptacién de que existen procedimientos
y modos lectoliterarios que operan con independencia de las historias de
relacién de quienes las experiencian. Lo recién mencionado constituye una
dimension fundamental de esta investigacion: el examen epistémico y po-
litico de la experiencia de lectura en el escenario escolar (Maturana, 1995;
Sanchez Lara, 2020).

En torno a los sustratos epistémicos, seria posible distinguir dos cami-
nos disimiles que dan cuenta de maneras de comprender el conocimiento.
En el primero, se subentiende la realidad como externa a los observado-
resy, en consecuencia, conocible con procedimientos de aprehensién (los
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referidos mecanismos que excluyen la experiencia relacional extraescolar de
las y los lectores, sus haceres, decires y saberes); en el sequndo, la realidad
solo es posible como acto de distincion en la experiencia del vivir, y por
lo tanto, no preexistente a los observadores, sino construida en la propia
ocurrencia del ser y del estar en la observacion (en este caso, los saberes
construidos en las dinamicas extraescolares, pero negados en la didactiza-
cién literaria).

Con base en el corpus de anélisis, es necesario aceptar que, sin re-
parar en los tipos de financiamiento escolar de quienes participaron en el
estudio, la escuela, como institucién, limita subjetividades y capacidades
multiples de significacion, ademas de generar condiciones para reproducir
la neutralidad ideoldgica y la universalizacién de las experiencias diversas.
Ante esta evidencia, es necesario problematizar la lectura literaria escolar en
clave de justicia e inclusion, aceptando inicialmente que, en determinados
contextos y situaciones, su didactizacidon genera injusticias simbdlicas que
se especifican en ausencias deliberativas e inhabilitacién de experiencias
socioculturales, asi como en invisibilizacion de disposiciones emocionales,
de riquezas relacionales y, finalmente, de capacidades inventivas, autorre-
flexivas y plurisignificativas.

Del modo que sea, estos hallazgos deben ser profundizados con fu-
turas investigaciones que se hagan cargo de las limitaciones de esta
propuesta, a saber: la no triangulacién de discursos con otros agentes im-
plicados y la ausencia directa del investigador en la observacién de las ocu-
rrencias de lectura. Por lo anterior, resulta adecuado proyectar estudios
etnogréficos que retnan, ademas, fuentes de informacién triangulables,
como pudieran serlo, por ejemplo, el profesorado o los mismos recursos di-
dacticos que emergen como relevantes tanto en los incidentes criticos como
en las entrevistas.
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