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El canon literario escolar desde la perspectiva de género: “Una deuda pendiente del 

sistema escolar. Indagaciones en el Instituto Católico Monseñor Roubineau y en la 

Escuela Normal Juan G. de Cossio” 

  

INTRODUCCIÓN 

Ante el cambio de paradigma cultural que se viene transitando, transversalizar 

la perspectiva de género en las diversas esferas de la vida, en particular en aquellas donde 

participan hacedores de un saber escolarizado, es una realidad que debe contemplarse 

como parte esencial de una educación transformadora para las futuras generaciones. En 

esta línea, en cuanto a lo estrictamente literario, cabe la necesidad de asumir la tarea de 

revisar el canon escolar para intentar ampliar los márgenes de inclusión atendiendo a las 

diferencias estéticas, ideológicas y de género. Ya que extender la nómina de autores más 

allá de los consagrados, daría lugar a la incorporación de voces no escuchadas por su 

pertenencia a poéticas no legitimadas por los organismos o agentes canonizadores 

(Cáceres Ferrari, 2018). 

Es así que, desde la perspectiva de los Estudios de Género,  podemos volcarnos 

a una nueva forma de entender la tarea pedagógica a partir de plantearnos una serie de 

preguntas, entre las que consideramos más relevantes: ¿cómo está conformado el canon 

escolar vigente, es decir la selección de textos literarios, en las escuelas secundarias de la 

provincia de Corrientes (Argentina)?, ¿qué representaciones en relación con el género se 

traslucen en el canon  actualmente establecido en las escuelas secundarias? En 

consecuencia, contestar estos interrogantes nos permite conocer qué variables se conjugan 

en las decisiones de uno de los insumos básicos de la enseñanza literaria: los libros.   

Dichas inquietudes, más la cercanía de observar desde nuestro lugar como 

docentes y convivir continuamente con una propuesta de lecturas poco flexible y poco 

adecuada a los nuevos escenarios sociales, fue lo que sembró el deseo de desarrollar esta 

investigación cuyo eje temático es la constitución y tratamiento del canon literario escolar 

desde la perspectiva de género. En otras palabras, proponer una mirada analítica y 

problematizadora del canon de textos literarios que actualmente se lee en las escuelas 

secundarias de la provincia de Corrientes (Argentina) con el fin  de hacer una revisión 

taxonómica superadora desde la perspectiva seleccionada.  

A partir de allí, nos propusimos reconocer los marcos interpretativos que lo 

constituyen  y describir el lugar que se le otorga a las obras ficcionales escritas por 
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mujeres y/o con temática de género, dejando en evidencia qué es lo que  visibiliza y lo 

que no visibiliza dicha selección. 

Por ende, trabajamos sobre la hipótesis que el canon literario escolar vigente es 

en gran medida androcéntrico, clásico céntrico y eurocéntrico. Es decir que la selección 

gira alrededor de textos escritos predominantemente por varones, pertenecientes a un 

canon considerado clásico y generalmente con escritores provenientes de la cultura 

occidental emergente de Europa y traspuesta a América. 

Ante la presente situación, la mirada desde el género permite iluminar aspectos 

que durante mucho tiempo no fueron considerados, por ejemplo la relevancia de la mujer 

en la producción de bienes culturales y simbólicos. Al mismo tiempo, posibilita 

interpretar y reconocer el cambio operado desde la conquista de los espacios públicos, 

tanto por la mujer como por las diversas identidades sexuales, en estos últimos años en el 

plano político - social y que el sistema educativo, en todos sus niveles y modalidades, no 

debería invisibilizar.  

El recorrido indagatorio y analítico que enmarca teóricamente este trabajo se realizó 

desde autores/as y conceptos, muchos de ellos brindados por el programa PRIGEPP 

FLACSO en que se inscribe  esta tesis de Maestría en Género y Políticas Públicas, y desde  

los marcos referenciales constelados alrededor de palabras claves como Género, Canon, 

Currículum, Marcos de interpretación, entre otros conceptos e ideas que se fueron 

desglosando y entrecruzando a raíz de los datos recolectados.  

Por ello, uno de los conceptos vertebradores es el de Género en la línea desarrollada 

por Linda Alcoff (1997) quien lo entiende como una categoría que permite comprender 

cómo se construyen las relaciones sociales entre varones y mujeres y cómo se inscribe y 

vincula con un contexto externo que determina la posición que cada uno de ellos ocupa 

en el imaginario social (Hipertexto, PRIGEPP, Globalización, 2018, 2:6). Además, desde 

la perspectiva de Maxime Molyneaux (2017, citado en Schuster, 2017) quien lo considera 

una categoría relacional porque nombra el vínculo de lo femenino y  lo masculino en un 

marco de relaciones de poder.  

También fue un gran aporte lo suministrado por el hipertexto de los diferentes 

seminarios cursados a lo largo de esta Maestría para definir otros conceptos claves como 

los de marcos interpretativos, definidos como marcos subjetivos que hacen referencia a 

valores, intereses y creencias con que se observa la realidad y entre los cuales se pueden 

distinguir las ideas cognitivas y las ideas normativas (Hipertexto PRIGEPP Políticas, 

2018, 1.3.2). Desde estos marcos entendemos las ideas cognitivas como  aquellas que 
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proporcionan las directrices para la acción política y sirven para justificarlas sustentando 

el interés en la lógica y la necesidad (Hipertexto PRIGEPP, Políticas, 2018, 1.3.5). En 

cuanto a las ideas normativas, se entienden como aquellas que interpelan los valores de 

la acción política de quienes la legitiman  según su conveniencia (Hipertexto PRIGEPP, 

Políticas, 2018, 3.3.1). 

Por otro lado, se siguieron los aportes de Raewin Connell (2009) sobre justicia 

curricular y los tres principios en los que se apoya. Esta especialista aborda los conceptos 

de género en relación con la educación y consideramos que sus desarrollos  brindan un 

examen más preciso de la curricula de la Escuela Media. En suma, trabajamos también a 

partir de lo estudiado por Analía Gerbaudo (2006) sobre las tensiones en la curricula en 

lo que compete a la enseñanza literaria. Por otra parte, para hacer referencia al concepto 

de canon, se consideraron las ideas de Martín Kohan (2013), de Gustavo Bombini (1992) 

y Mempo Giardinelli (2006) entre otros, para quienes lo canónico se define por oposición 

a lo marginal y por su vinculación con normas establecidas por alguna doxa. 

Por último, los conceptos de encaje  y desencaje que postula Anthony Giddens 

(1991) nos interesaron en tanto  hacen referencia a que las instituciones, las colectividades 

e individuos, en momentos de cambio y en nuevos contextos, se remiten y usan  

tradiciones preexistentes; pero a medida que se avanza en el cambio son reemplazados 

por otras. Son estos procesos de encaje y desencaje y las transformaciones institucionales 

provocadas, las que promueven el desarrollo de la “reflexividad” entre los actores 

individuales y las instituciones. Este estudio del estado de situación nos posibilitó analizar 

si las instituciones observadas y sus respectivos/as informantes asisten a la revisión de las 

prácticas sociales a fin de monitorear el curso de las acciones a partir del conocimiento y 

de la reflexión, lo que explica el potencial de cambio de las sociedades modernas 

(Hipertexto PRIGEPP Políticas, 2017, 2:1). 

Para finalizar, y bajo los lentes del enfoque cualitativo, focalizamos  la atención 

en las unidades de análisis elegidas: dos escuelas secundarias de la provincia pero que 

responden a gestiones diversas: una privada arzobispal y otra de carácter público y laico. 

Ambas unidades y sus respectivas fuentes de información fueron contempladas durante 

el ciclo lectivo 2020 pero sin descuidar el recorrido realizado en el ciclo anterior (2019), 

a fin de obtener un panorama lo más actual, completo y diverso posible. Las unidades y 

fuentes de información estuvieron conformadas por los documentos jurisdiccionales que 

funcionan como diseños curriculares e institucionales y las planificaciones anuales de 

clases pertenecientes al área de Lengua y Literatura del ciclo lectivo 2019 y 2020, porque 



 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 7 
 

 

muchas de dichas propuestas cambian año tras año pero otras se mantienen por varios 

ciclos. Posteriormente los/las docentes autores/as de dichas planificaciones y proyectos  

actuaron como informantes para indagar y evidenciar en  sus criterios de selección.   

En síntesis, la idea central es reflexionar sobre la necesidad de propuestas de 

lecturas que pongan en tensión los aspectos del pensamiento heteronormativo / sexista  y 

su influencia en la conformación de estereotipos con el objetivo de colaborar con las 

políticas públicas para que, al menos en lo que a la enseñanza literaria compete, pueda 

realizar una revisión de sus propuestas para virar hacia una mirada más inclusiva. De esta 

manera, la perspectiva de género se convierte en una eficaz aliada ante una empresa cuyo 

propósito es la apertura y democratización del canon, en especial del canon escolar. 

Entendemos al respecto  que el definir bien las políticas en lo que refiere a su diseño,  

gestión, evaluación y óptima ejecución permitiría incorporar no solo los intereses del 

Estado sino también de la sociedad mediante objetivos y acciones que den respuesta a 

problemas concretos. 

Desde esa posición,  creemos en la importancia y aporte de este trabajo porque 

el considerar que en cada propuesta concreta de material impreso para la enseñanza 

subyace una posición ideológica (Terry Eagleton, 1995), nos permite tomar conciencia 

como  responsables de las prácticas educativas y de los diseños de políticas públicas, que 

la misma no debe ser desconocida por el/la responsable didáctico que la elige para 

organizar su práctica áulica. Toda vez que se propone un material didáctico, como en este 

caso en un programa de Literatura, se está presentando la cara visible de un modelo 

ideológico y cultural que demanda un alto grado de experiencia, responsabilidad y 

capacitación para formar comunidades interpretativas que posibiliten otras miradas. 
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DESARROLLO 

 

Capítulo 1: Marcos Referenciales y Consideraciones metodológicas 

 

1) Marcos Referenciales: “Los Estudios de Género y su vinculación con el canon 

literario en el contexto actual” 

 

 1. a. Aproximaciones al término Género 

            El término género como categoría analítica, según Linda Alcoff (1997), permite 

entender cómo se construyen las relaciones sociales, cómo se inscribe y vincula con un 

contexto externo  que determina su posición (Hipertexto, PRIGEPP, Globalización, 2018, 

2:6)  pero que adquiere diversos matices ya que cuando hablamos por ejemplo del sujeto 

social mujeres, hablamos de un entramado de posiciones de sujeto, de sujeción o 

subordinación y de respuesta a esas subordinaciones. Al mismo tiempo, hablamos de 

mujeres como una categoría de análisis relacional dentro de un universo cultural, material 

y político donde mujer se relaciona con varón y varones, mujeres cis, mujeres trans, 

mujeres lesbianas, mujeres racializadas, mujeres pobres, mujeres profesionales, mujeres 

discapacitadas, mujeres jubiladas y un espectro amplio de posibilidades concretas en las 

relaciones genéricas.        

              Al revisar la genealogía del término, vimos que el mismo hizo su entrada en el 

campo de los estudios feministas con un sentido aparentemente claro. Si bien para algunas 

especialistas, como es el caso de Cristina Palomar (2016), se ha vuelto botín discursivo 

para los intereses del capitalismo porque la construcción del concepto conlleva una 

noción de poder muchas veces usado para un supuesto empoderamiento de los géneros, 

pero en beneficio de los grandes hacedores del capitalismo. 

            Una de las pioneras en esta línea de pensamiento encontramos en Simone de 

Beauvoir  (1949) cuando menciona el carácter construido de la identidad de la mujer 

considerada históricamente desde un lugar de inferioridad. Por otra parte Maxime 

Molyneaux (2017, en Schuster, 2017) lo considera una categoría relacional porque 

nombra el vínculo de lo femenino y  lo masculino en un marco de relaciones de poder. 

En este sentido, Judith Butler (1993) alude a un concepto construido culturalmente que 

lo convierte en algo performativo, un espectáculo montado hacia afuera que causa efectos. 

              Otro  planteo interesante es el que postula Helene Cixous (1979, en Crolla, 2010) 

en relación a literatura - feminidad centrada en la figura de La Madre como fuente y 
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origen de la voz. Una voz que materializa el pensamiento y el cuerpo en el acto de hablar 

reflejando la propia identidad. En esta misma línea, precisamente  una de las ideas es que 

lo que reprime la sociedad machista no es a la mujer sino a la maternidad. En la opresión 

a las mujeres, lo que hace la sociedad machista es oprimir el rol primordial que la cultura 

otorgó a la maternidad. Aún hoy, categorías y connotaciones como: Varón = fuerte y 

activos vs. Mujer= débil y pasiva, siguen operando y perpetuándose en ciertas prácticas, 

incluso la literaria. Del mismo modo, metáforas que remiten a la imagen de la mujer como 

símbolo de fertilidad, gestación, embarazo y parto.  

Sumando a esta taxonomía, Judith Butler (1993) pregunta por qué la diferencia 

sexual se invoca frecuentemente como una cuestión de diferencias materiales. Sin 

embargo, la diferencia sexual nunca es sencillamente una función de diferencias 

materiales que no estén de algún modo marcadas y formadas por las prácticas discursivas. 

Esta autora entiende que la ley funciona básicamente por un mecanismo de 

“anticipación”, efecto que se crea dando lugar a la repetición de conductas que, a modo 

de rituales, terminan por naturalizar aquello que no es sino un constructo cultural: “todo 

acto es en sí mismo una recitación, una cita de cadena previa de actos que están implícitos 

en un acto presente y que permanentemente le quitan a todo acto presente su condición 

de actualidad” (Butler, E. 1993: 29).  

Indagando un poco más en lo planteado por Joane Scott  (1993, en Crolla, 2010) 

observamos que desarrolla la idea del género como un campo primario a través del cual 

se articula el poder y una manera originaria de significar. Dice Scott que si se considerase 

la diferencia entre lo masculino y lo femenino no como algo ya sabido sino como una 

problemática, como algo que no está siempre contextualmente definido, construido 

repetidamente, se debería entonces preguntar no sólo acerca de lo que está en juego en 

las proclamas y debates que invocan al género para explicar o justificar sus posiciones, 

sino también acerca de las nociones implícitas sobre el género que se está invocando o 

apoyando. 

Asimismo, Ana María Fernández (1993), en la misma línea de Scott, considera 

que la problemática de la discriminación genérica, como toda discriminación, se 

fundamenta en la dinámica del poder y es atravesada por él en todas sus dimensiones. 

Destaca en este sentido la importancia de los discursos y mitos sociales como dos fuertes 

dispositivos que ordenan, legitiman, disciplinan, y definen los lugares de los actores en 

los espacios sociales y subjetivos. Entre los diversos dispositivos de poder, se detiene a 

analizar el papel del imaginario social dado que, en tanto universo de significaciones, 
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suministra esquemas repetitivos, crea marcos de preconceptos y pone en conexión 

regularidades de los comportamientos con los fines y metas del poder.  

El poder exige, como condición de funcionamiento, no sólo sistemas de 

legitimación, enunciados o normativos y reglas de justificación y sanciones de conductas 

no deseables (discurso del orden), sino también prácticas extradiscursivas; necesita 

soportes mitológicos, el pensar y el sentir de los individuos que conforman una sociedad. 

Para esta autora, tres son los mitos que instituye la modernidad con respecto al género: el 

de la mujer-madre, el de la pasividad erótica femenina y el del amor romántico. Estos 

mitos constituyen una pieza clave en el disciplinamiento y vigilancia de una sociedad que 

muchas veces legitima prácticas de un poder masculino que ubica a la mujer en una 

dependencia económica, subjetiva y erótica. Estas prácticas configuran todo un sistema 

de prioridades para ambos géneros: lo permitido y lo prohibido, lo valorado y lo 

devaluado, lo bello y lo feo, lo público y lo privado, lo racional y lo sentimental.  

Si viramos hacia las producciones teóricas emergentes en contexto 

latinoamericano, vemos que hacia finales de la década de los setenta, ya se advertía una 

importante producción intelectual del movimiento feminista que impulsó el surgimiento 

de dos campos de estudio en la educación superior en los espacios académicos de  México 

y Argentina, que fueron pioneros dado que la primera cátedra sobre el estudio de las 

mujeres en México comenzó a impartirse en 1970 en la Facultad de Ciencias Políticas y 

Sociales de la UNAM (Nieto y Estudillo, 2016).  

Por su parte, en Argentina, previo a la vuelta a la democracia, este tipo de 

investigación se realizaba principalmente en centros privados y organizaciones no 

gubernamentales que funcionaron como espacios de sociabilidad, debate político y 

producción de conocimiento (Blanco, 2018). Una muestra de esta situación es lo sucedido 

en 1979 cuando se realiza el Primer Seminario Interdisciplinario “Ubicación de la mujer 

en la sociedad actual”, en el Instituto Goethe de Buenos Aires. En ese encuentro toman 

contacto entre sí varias de las académicas y profesionales que participarán de la ONG 

Centro de Estudios de la Mujer (CEM).  

Es así que, a partir de los años ochenta, los términos mujer, género y, 

posteriormente, queer, pasaron a conformar parte del vocabulario académico disponible 

de las Ciencias Sociales, en Argentina y la región. La irrupción de este vocabulario 

proveyó claves de lectura que buscaron ampliar y profundizar una mirada 

pretendidamente neutra del conocimiento universitario, visibilizar sujetos, problemas y 

https://www.redalyc.org/jatsRepo/373/37361142006/html/index.html#redalyc_37361142006_ref21


 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 11 
 

 

agendas, generalmente ausentes y establecieron un lenguaje común entre el discurso 

universitario y el activista.  

Al concluir la dictadura se lograron cambios sociales como la sanción de leyes 

que ampliaron los derechos de varones y mujeres, se promovieron nuevas prácticas 

políticas y se impulsó la democratización de las instituciones y de la vida cotidiana 

(Blanco y Vommaro, 2017). En este contexto, los estudios de la mujer y de género se 

comenzaron también a desarrollar en las universidades argentinas.  

Ya con la recuperación democrática proliferaron nuevos espacios activistas 

como La Mesa de Mujeres Sindicalistas y El Tribunal de Violencia contra la Mujer hasta 

que en 1987 el presidente Raúl Alfonsín (1983-1989) creó la Subsecretaría Nacional de 

la Mujer. Tanto la profesora Gloria Bonder como Cristina Zurutuza, Irene Meler y Ana 

María Fernández, quienes habían participado en la organización y en las mesas del 

Seminario sobre la Mujer realizado en el Goethe, son quienes dictaron los primeros cursos 

en el ámbito universitario con la recuperación democrática. El propósito de estos estudios 

era hacer visible la subordinación femenina, mediante la indagación de diversos 

fenómenos psicológicos, sociales, económicos y políticos.  

Finalmente, a mediados del 2000, y en un proceso de reconfiguración de la 

política, las luchas y las coaliciones que vinieron luego de la crisis del 2001, se produjo 

el surgimiento de nuevos espacios y colectivos activistas a partir  de un intenso debate 

interno, vertebrados por las trayectorias de quienes participaron de la fundación del AEQ 

(Blanco, 2018). 

En síntesis, desde lo planteado por Blanco (2018), es posible caracterizar tres 

momentos en el desarrollo de esta área en el escenario argentino. El inicio, con las 

primeras experiencias del feminismo académico en los años 80 luego de la última 

dictadura cívico-militar. Un segundo momento de expansión, diversificación e 

institucionalización, en los años 90. Finalmente, el ciclo que se inicia en la primera década 

de presente siglo, marcado por la profesionalización académica y su legitimación en los 

organismos de investigación y acreditación científica.   

Los estudios sobre géneros y sexualidades tienen, hoy un lugar destacado en las 

ciencias sociales y humanas, de Argentina y la región. Es decir, son reconocidos entre 

pares por los organismos de financiamiento y ciencia y técnica, y poseen espacios de 

diverso estatuto en las universidades (áreas, programas de posgrado, asignaturas, 

institutos, entre otros formatos). No obstante, el actual estado de las cosas es la resultante 

de un largo proceso, de al menos tres décadas, en los que el punto de partida es bien 

https://www.redalyc.org/jatsRepo/373/37361142006/html/index.html#redalyc_37361142006_ref5
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distinto al presente: su expansión conllevó un arduo proceso de legitimación, un 

aprendizaje de las reglas de las instituciones (de los dispositivos de evaluación, 

acreditación, organización), la transformación de lenguajes y corpus, y la delimitación de 

perfiles específicos.  

En consecuencia, resulta evidente que posiciones diversas dan cuenta que el 

concepto se volvió complejo y cambiante. De ahí que sea posible establecer una 

genealogía de concepciones y no una teoría única de género. 

 

 1. b. Género, Educación y Globalización 

En cuanto al uso del término Género, en el contexto actual, estos estudios 

adquieren otro ímpetu ante el avance de la Globalización.  Por ello resulta necesario 

explicar algunas nociones alrededor de las implicancias de dicho fenómeno. Según 

Manuel Castells (Hipertexto PRIGEPP, Globalización, 2018, 1:3.0), la Globalización es 

un proceso de articulación de actividades estructurantes de sociedades en redes que 

funcionan en tiempo real. Sin embargo, ésta es una representación insuficiente para Ulrich 

Beck (Hipertexto PRIGEPP, Globalización, 2018, 1:3.1) ya que no da cuenta de las 

diferencias ni de los efectos que produce en las conductas humanas. Muestra de lo dicho 

por este autor sería justamente lo sucedido con los Estudios de Género ya que, en el 

presente escenario, muchas veces se usa el término género como caballito de batalla para 

ocultar, como denuncia Nancy Fraser (2014), una apuesta estratégica del capitalismo 

globalizado y neoliberal. 

En este sentido, la mencionada autora manifiesta que la segunda ola del 

feminismo emergió como crítica del primero, pero se convirtió en sirvienta de las políticas 

neoliberales porque la forma actual de capitalismo se apoya  fuertemente en el trabajo 

asalariado de las mujeres, atendiendo a lo que podría llamarse “la tendencia 

emancipadora” (Hipertexto PRIGEPP, Globalización, 2018, 3: 4.3), a partir de las 

demandas que les impone la necesidad de sobrevivencia personal, familiar y las 

condiciones que les permiten proclamar el ámbito público con deseos e ilusiones. Es así 

que, con la integración de las mujeres en los mercados laborales, el ideal del salario 

familiar fue reemplazado por el de la familia con dos asalariados.  

En esta nueva configuración familiar, la realidad subyacente se traduce en el 

aumento de horas extras muchas veces no remuneradas. En el caso de las mujeres 

docentes por ejemplo se corresponde esta realidad con el tiempo extraescolar que dedican  

para la preparación de tareas del día siguiente como con la atención a las demandas 
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sociales de los alumnos, circunstancia que abona la naturalización del mito de la “Mujer 

Madre” (Fernández, 1993) en este caso “Madre Educadora.”  

La naturalización de las mujeres educadoras quedó visiblemente expuesta en esta 

investigación porque las escuelas que formaron parte del trabajo de campo poseen, en el 

plantel docente del Nivel Secundario, una marcada mayoría de docentes mujeres. Al 

desagregar la información recolectada de ambas instituciones, relevamos que:  

* En el caso 1: Escuela Normal Juan García de Cossio, de un total de 71 docentes 

que ejercen diferentes materias en el Nivel Secundario, 40 son mujeres que se 

desempeñan mayoritariamente en las materias humanísticas como Lengua y Literatura, 

que es la disciplina que alberga el mayor componente: 8 mujeres y 3 varones, y Lengua 

Extranjera. También se destacan los Espacios de Fortalecimiento, los cuales generalmente 

se generan para acompañar las trayectorias de los estudiantes en Lengua y Literatura, 

justamente las responsables son todas mujeres: 4 docentes. Caso contrario las asignaturas 

de Física, Química y Tecnología, en las cuales no hay docentes mujeres a cargo (Ver 

Anexo 1. Tabla 1: Relevamiento de docentes caso 1). 

* En el caso 2: Instituto Monseñor Secundino Roubineau, de un total de 124 

docentes del Nivel Secundario, 80 son mujeres de las cuales 11, el número más alto 

nuevamente en esta disciplina, se desempeñan como docentes de Lengua y Literatura. 

Otra de las asignaturas que evidencia un predominio de mujeres es Formación Religiosa: 

8 mujeres y 2 varones. También se destacan los espacios de Historia y Formación Ética 

con un alto índice de presencia femenina. Caso contrario, las asignaturas relacionadas con 

Economía, Derecho y Gestión, en los cuales no hay mujeres a cargo (Ver Anexo 2. Tabla 

2: Relevamiento de docentes caso 2). 

Por otra parte, siguiendo en esta misma línea pero en un nivel educativo 

diferente, precisamente el Nivel Primario, una investigación realizada en la ciudad de 

Buenos Aires demostró que del universo femenino, que también es mayoritario en este 

nivel, se extraen los siguientes datos: 

 

            El 60% de las docentes trabaja doble turno (…) De esa cantidad, 70% preferiría 

enseñar en escuelas de jornada completa con el mismo grupo de estudiantes, a fin 
de poder atender mejor la labor pedagógica, en vez de las tareas sociales no 
directamente relacionadas con la enseñanza, (…) Dichas tareas insumen el 50% 
de las actividades cotidianas para muchos docentes (….) Por otra parte, 17% del 

conjunto de las maestras eran divorciadas o viudas, con niños a su cargo y con 
más de dos trabajos, a fin de atender sus costos de vida. En efecto, sólo 36% eran 
titulares de sus cargos y 30% contaba con título universitario, condición que no se 
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reconocía en términos de una adecuada remuneración salarial o promociones. 
(Fishman 2005: 5) 

 
             Vemos así que el sistema educativo transmite contenidos como maneras de estar 

en el mundo. Si bien muchos aspectos fueron superados, los Estudios de Género muestran 

que los significados de ser docente están cargados de elementos simbólicos por 

desentrañar.   

            Según Fishman (2005), desde sus orígenes, la escuela y los docentes ejercieron 

importantes funciones legitimadoras del modelo de Estado. En  Latinoamérica, desde los 

80, la mayoría de los gobiernos emprendieron reestructuraciones en los aparatos del 

Estado, dejando lugar a las entidades transnacionales: El Banco Mundial, el Fondo 

Monetario Internacional y otras corporaciones, las cuales impusieron sus reglas del juego 

socavando la soberanía y minando las bases de las instituciones democráticas (Valcárcel, 

2002). En este contexto se piensa y promueve la educación como un mercado que debe 

responder a procesos de producción y comercialización, satisfacer estereotipos de formas 

de hacer y pensar tanto en lo femenino como en lo masculino, lo que se evidencia en la 

creciente participación del sector privado en la oferta educativa, tal como lo explica Ana 

García de Fanelli a través de las siguientes cifras: 

 

            En el periodo 2010-2014, el 70% de los estudiantes ingresa a instituciones 
universitarias y el 30% al sector no universitario. El sector de gestión privada 
concentra al 26% de la matrícula. Entre estos años, la matrícula en las instituciones 
de gestión privada creció a un ritmo superior que las instituciones de gestión 
estatal, a un promedio de 3,4% por año frente a 1,8% de la segunda (…) La 

inversión en educación en el año 2014 representó el 5,8% del PIB. (…) Las 

transferencias a la educación privada equivalen al 12,3% del presupuesto 
consolidado en 2014, con una importante variabilidad jurisdiccional. (2016: 4) 

 
Vemos entonces que lo que antes era un descrédito: recibir la educación en institutos 

privados, se convirtió en un nuevo paradigma. Sin embargo esta realidad no significa que 

la educación privada hubiera alcanzado la excelencia sino que representa la decadencia 

del Estado  en su rol como responsable de la formación de los/las ciudadanos/as para la 

democracia. En el mismo documento de García de Fanelli se agrega que: 

 

            Otro aspecto relevante es la expansión del sector superior no universitario estatal 
por el crecimiento de la matrícula en los institutos dedicados a la formación 
docente, con una muy alta composición femenina entre su estudiantado. En el 
nivel de posgrado, la expansión de la matrícula fue más notable en los programas 
de especialización del sector privado (2016: 4). 
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Otro dato de la situación antes descripta, podemos encontrarlo en lo que respecta 

al acceso a la Educación Superior de los distintos estratos socioeconómicos, pues 

“continúa existiendo una brecha entre los/as jóvenes de mayor nivel y menor nivel 

económico” (García de Fanelli, 2016: 5). Lo cual se confirma también en las palabras del 

Dr. Alieto Guadagni (2015, en Ruiz Guiñazú, 2015: 4): “Actualmente  la carrera docente 

no es una carrera atractiva para los niveles económicos medios y altos en Argentina. No 

es una carrera bien remunerada”. Paradójicamente, la mayoría del alumnado del país 

cursa carrera docente. En la provincia de Corrientes específicamente, existen actualmente 

56 unidades de formación superior no universitaria, con 34.904 alumnos. De esa cifra, 

29.833 están en carreras docente, siendo 19.691 mujeres y 9.901 varones (INDEC, 2015). 

El escritor Mempo Giardinelli (2006) plantea que América Latina es un 

continente que se forjó como Nación antes que como Estado, ya que desde la Colonia 

todos los cambios políticos, económicos, sociales y culturales fueron encabezados por  

proyectos culturales que tenían como base la educación,  la lectura y el acceso a los libros 

dado que justamente los libros buscan ayudar a los/as lectores/as a no dejarse colonizar 

por ideas falsas, por ejemplo aquellas ideas  que plantean que la Globalización es 

inexorable e irreversible y que ante su avance no hay alternativas; o como las que 

manifiestan que la sociedad global o globalizada es la única posible. Todas  puras 

invenciones ya que a lo largo del recorrido por los seminarios de esta Maestría 

observamos que la Globalización, en términos de los autores que anteriormente 

nombramos (Castells y Beck) no es más que un modo de administración del mundo 

basado en la ganancia infinita para ciertos sectores pero que causa  efectos en las 

conductas humanas.  

               En relación con el mundo laboral uno de esos efectos pernicioso, por el engaño 

que trajo aparejado, fue el incremento de instituciones privadas en el ámbito educativo 

que imperaron en los 90 (Fishman, 2005) y vendieron la ilusión de participar de un estado 

de desarrollo relacionado con el primer mundo. En lo que a la enseñanza de la literatura 

y a los libros se refiere, como si la diversidad total y absoluta fuera el nuevo paradigma 

promovido por la Globalización, la fragmentación terminó por destruir la trama de 

conocimientos y experiencias del propio sistema educativo, provocando un terrible 

achicamiento. Ya que con la excusa de ampliar la oferta de libros, lo que verdaderamente 

hizo fue convertir la escuela en una feria, “lo cual es nefasto porque la escuela debe 

promover la lectura y no libros” (Giardinelli, 2006: 57). En síntesis el modelo educativo, 
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más allá de los contextos y paradigmas, debería permitir la reflexión, el 

autoconocimiento, el conocimiento y aceptación del otro sea cual fuese la realidad socio 

cultural. Una educación para el diálogo, capaz de desarrollar las potencialidades en cada 

individuo. Una educación que forme y respete la autonomía, que permita descubrirnos 

como ciudadanos/as del mundo sin renunciar a ser ciudadanos/as de un país. 

 
 

 1. c. Los Estudios de Género y su institucionalización 
Anthony Giddens (1999) plantea que las estructuras institucionales son el 

conjunto de reglas y recursos que se aplican a la producción y reproducción de acciones 

sociales, cristalizando hábitos y acuerdos. Por su parte, Peter Wagner afirma que, aunque 

las instituciones pueden preceder a los individuos, han sido creadas en virtud de acciones 

humanas (Hipertexto PRIGEPP, Políticas, 2018, 1.2). En este sentido, la emergencia de 

nuevas y heterogéneas prácticas sociales ponen en tensión las convenciones, normas y 

reglas que organizan las relaciones entre los individuos.  

A su vez, en estos espacios institucionales se vinculan actores que tienen diferentes 

marcos interpretativos de la realidad, así como distintos valores, intereses y grados de 

poder que transforman y construyen nuevas normas y reglas de interacción. Por eso los 

estudios sobre las políticas públicas1 se interrogan sobre las implicancias simbólicas que 

se encuentran presentes en las propuestas ofrecidas. Estos enfoques parten del 

reconocimiento e importancia de los paradigmas cognitivos  y de las redes de actores en 

los procesos de formación e implementación de las acciones (Hipertexto PRIGEPP 

Políticas, 2018, 1.3.2).  

Es por eso importante aclarar que entre los marcos  interpretativos o subjetivos, 

como ya explicamos en pag.7,  se pueden distinguir dos tipos de ideas: las ideas cognitivas 

y las ideas normativas. Dichas ideas resultan pertinentes para lograr saber de dónde 

surgen ciertas creencias, mitos, conductas y actitudes, entre otras cuestiones. En el caso 

del género, distintos marcos interpretativos han coexistido y se han modificado a través 

del tiempo. Por ejemplo, en los primeros años de la década de los 90, las ideas dominantes 

en cuanto al género ya se interesaban en las mujeres como grupos vulnerables, pero 

seguían reproduciendo relaciones tradicionales en los que la mujer perpetuaba el rol de 

sumisión ante el varón.   

                                                
1 De ahora en adelante PP 
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Por otra parte, las ideas normativas se basan en la forma en que  se satisfacen las 

aspiraciones de la población y la manera en que entran en consonancia con los principios 

y normas de la vida pública (Hipertexto PRIGEPP, Políticas, 2018, 3.3.1). Es aquí donde 

podemos observar que muchas veces las aspiraciones de las comunidades se satisfacen a 

medias, y la consonancia con la vida pública es un objetivo invisibilizado. Según Vivien 

Schmidt (2008) la cuestión principal ante los cambios o implementaciones de las PP, es 

preguntar “¿Qué criterios específicos garantizan la adopción de una política 

determinada?” (p.5). Esta autora además menciona la necesidad de que dichas políticas 

posean viabilidad administrativa porque el éxito de un programa, sea cual fuese el ámbito 

de ejecución, no sólo depende de la presencia de las ideas cognitivas, que de por sí en el 

mundo educativo son por lo general “sesgadas al género” (Hipertexto PRIGEPP 

Programación, 2018, 5.3), sino también de la presencia de las ideas normativas que las  

complementan, las cuales en los casos estudiados a veces se encuentran obstaculizadas. 

En la conformación de las estructuras institucionales, y según sus características, 

los vaivenes de las fuerzas políticas se traducen en permanentes presiones para disminuir 

su autoridad y bajar la prioridad a ciertos temas de la agenda educativa. Uno de esos temas 

es precisamente el de transversalizar los contenidos curriculares desde los estudios de 

género. En este contexto, los conceptos de encaje y desencaje postulados por Giddens 

(1999) permiten entender la continuidad y el avance de las instituciones ya sea 

aferrándose a ciertas creencias y prácticas tradicionales o para construir otras nuevas 

prácticas. Sin embargo ante el avance de nuevos paradigmas, estas tradiciones son 

reemplazadas por otras imponiendo nuevas tendencias que modifican estructuras pasadas 

o directamente las anulan. Para el mencionado autor, los procesos anteriores más el 

reencaje, promueven el desarrollo de reflexividad entre actores e instituciones. Es decir, 

la revisión crónica de las prácticas sociales a la luz del conocimiento para monitorear el 

curso de las acciones.  

En síntesis, el sistema social de relaciones de género es básicamente un orden 

institucional, un conjunto de normas y convenciones que inciden en las percepciones que 

hombres y mujeres tienen de sí mismos y en sus aspiraciones. Estas normas y 

convenciones condicionan el acceso a oportunidades. Por eso la importancia de la 

institucionalización de nuevos órdenes que permitan ensanchar el campo de acción desde 

la transversalización y visibilización del enfoque de género siendo las instituciones 

educativas uno de los nichos más potables para tal fin. 
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 1. d. Concepciones sobre el canon. El canon escolar 

Todas las cuestiones hasta aquí abordadas, confluyen en un concepto 

fundamental en nuestro estudio: el canon y la conformación canónica de las propuestas 

curriculares en la enseñanza de la literatura. Es por ello pertinente realizar algunas 

precisiones sobre la utilización del término dado que posee muchas connotaciones.  

Por un lado, una representación acerca del canon es aquella que es confrontable 

con términos próximos a la idea de tradición, a lo clásico, aquellos textos que provienen 

de larga data, que ya están prefijados, que parecen inmutables, irremplazables porque 

cuentan especialmente con el aval del prestigio del autor. Según Susana Cella (1998), 

considerar al canon desde esta perspectiva encierra la idea de margen y centro entablando 

una relación generalmente opositiva en la cual sólo aquellos textos y autores 

pertenecientes a las grandes metrópolis pueden aspirar al reconocimiento de la crítica y 

posterior ingreso al universo de lo canónico en desmedro de aquellos textos y escritores 

de zonas geográficas alejadas de esos grandes centros. 

Desde otra perspectiva, según Tomás Eloy Martínez (1996, en Mascotti y 

Zobboli, 2007)), se puede asociar el concepto con la idea de norma, de sistema reglado, 

cuyos principios son establecidos en cada período de la historia y por cada sociedad. De 

este modo, siguiendo lo planteado por el mismo autor, se estaría hablando de cánones y 

no de un canon en particular,  porque cada sociedad según sus normas y reglas va fijando 

y legitimando su propio corpus. En consecuencia lo canónico se definiría por oposición a 

lo marginal, a su vinculación con las normas establecidas y ligado con los sistemas de 

poder. 

Las representaciones anteriores acerca del canon son cuestionadas precisamente 

por Tomás Eloy Martínez (1996, en Mascotti y Zobboli, 2007)) porque se oponen a la 

esencia de todo hecho literario: la idea de libertad. Para este escritor, más allá de las 

imposiciones de la crítica y de las cátedras de literatura argentina, son los lectores los que 

deciden a qué atribuir la condición de literario, qué leer  y qué desechar, configurando y 

reconfigurando  mapas de lecturas. Del mismo modo Terry Eagleton (1998):  

 

             Algunos textos nacen literarios; a otros se les impone el carácter literario. A este 
respecto puede contar mucho más la educación que la cuna. Quizá lo que importe 
no sea de dónde vino uno sino de cómo lo trata la gente. Si la gente decide que tal 
o cual escrito es literatura parecería que de hecho lo es, independientemente de lo 
que se haya intentado al concebirlo (p. 9). 
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Si lo que irrumpe como novedad puede dialogar con el pasado y puede hacer 

reflexionar, dudar, repensar, la noción de canon servirá entonces como contenedor, como 

una categoría orientadora, no expulsiva, compatible con la noción de proceso, por la cual 

un escritor/a marginal se desplaza desde los márgenes hacia el centro en cuanto su obra 

es objeto de atención y consenso.   

Por otra parte, Martín Kohan (2015) plantea que existen al menos dos modos de 

concebir lo que es el canon literario, que más que complementarse se oponen, en cuanto 

a las formas y criterios para su conformación. Uno de esos criterios radica en poner el 

peso sobre los escritores, en su talento artístico y en el valor de sus obras. El otro criterio, 

en cambio, postula una serie de mediaciones, es decir, diversas instancias de valoración 

que definen qué textos y escritores llegan al centro y salen de las periferias, cómo se 

producen las inclusiones y exclusiones, más allá del prestigio de los escritores o del poder 

que sus obras tendrían para imponerse por sí mismas. Dichas mediaciones, en sus diversas 

articulaciones (la crítica universitaria, la crítica periodística, la enseñanza formal de 

literatura, los premios literarios, las políticas de traducción, etc.) son la que determinan 

cuáles son los valores literarios, y por lo tanto, qué ha de entenderse por calidad estética. 

El canon se formaría entonces por medio de estas complejas operaciones de la institución 

literaria, que al definir el valor define también los criterios de admisión al canon; y por 

ende, en última instancia, quién podrá ingresar en él y quién no. 

 Luego de trazar algunas líneas en torno del concepto y sus implicancias, 

queremos hacer alusión al término mapa mencionado por T. Eloy Martínez (1996, en 

Mascotti y Zobboli, 2007)) en referencia al canon como un corpus, un mapa de lecturas, 

no  entendido como un repertorio restringido solo a los vencedores de las sucesivas luchas 

entre tradición y ruptura. Esto significaría no hacer a un lado a los consagrados pero sí 

dejar de darles exclusividad, de absolutizarlos, evitando de esta manera caer en el terreno 

de lo inmutable. 

Por último, respecto de lo que significa la definición de canon para la enseñanza: 

el canon escolar, estamos ante una decisión sobre un proyecto cultural que involucra 

cuestiones de orden ético y político. En la elección de un corpus, en el acto aparentemente 

simple de decidir con qué textos trabajar, es el profesorado quien establece desde sus 

opciones teóricas / prácticas / políticas/ éticas y estéticas, cuáles textos optar y cuáles 

soslayar, abriendo todo un abanico de posibilidades y legitimando cierto corpus. 
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 Gustavo Bombini cuando define al canon escolar, dice que se trata de “un corpus 

de obras y  sistemas de interpretación en los que se incluye y significa  en el marco de 

una práctica de  enseñanza” (1992: 2). Lo interesante en esta definición es que el canon 

escolar se presenta como parametrizado por las acciones que se realizan con ese corpus. 

Es por eso que la pregunta por el canon escolar es importante en parte para saber qué 

motivaciones entran en juego para su configuración y el efecto de dicha selección. En 

suma, este especialista manifiesta que “el problema del canon es un problema de 

programas de estudio y curricula” (1992: 2). 

Es esta la causa precisamente por la que optamos desarrollar este trabajo ya que 

el canon escolar así considerado permite pensar en los programas, las decisiones de los/as 

profesionales de la enseñanza y sus acciones  como  configuraciones complejas 

atravesadas por variables ideológicas y políticas que se cristalizan quizá, de manera más 

evidente, en el currículo. Si consideramos esta postura, podemos ver que el canon está 

indisolublemente determinado por cargas ideológicas y que también posee su propia 

ideología.  

Según Mempo Giardinelli (2006), en Argentina, el canon históricamente se ha 

caracterizado por ser conservador e inmovilista. Y es que el control social es una cuestión 

ideológica y política. Para quien controla, el buen lector termina siendo un incontrolable 

porque cuestiona los dogmas, lo autorizado, lo prohibido y lo negado. Este costado 

conflictivo del currículo que pretende sintetizarse en el binomio de la enseñanza de 

Lengua y Literatura queda expuesto en la práctica docente, cayendo muchas veces en 

vacíos, omisiones y contradicciones. En consecuencia, a la hora de hablar de la 

configuración de un canon escolar, Bombini señala que “la ideología del canon escolar 

no es un sistema entendido desde un cierto requisito de coherencia sino que se mueve en 

una lógica de enfrentamientos y contradicciones” (1992: 3). 

Dichas contradicciones están fundadas en la tensión que se genera entre lo que 

exige el currículo y lo que sucede en la práctica, donde el peso de la historia escolar e 

institucional más las subjetividades de cada docente están en permanente tensión. 

Pensemos  que la clase puede ser el espacio para la heterogeneidad de lecturas (Bombini 

2009). Aunque la mayoría de las veces, el plantel docente forma parte de una institución 

que lo sojuzga a un canon escolar oficial. Así, las llamadas culturas magisteriales, ejercen 

constantes presiones que van obstruyendo prácticas alternativas debido a que las 

tradiciones escolares poseen un carácter tan conservador que mantienen casi intacto el 

canon escolar (Giardinelli, 2006).  
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2) Consideraciones Metodológicas 

El paradigma que guio nuestra  investigación es el cualitativo (Sabino, 1996) 

porque se basó en la  lectura comprensiva de los datos obtenidos de las unidades de 

análisis y sus respectivas fuentes y agentes de información. En este caso en particular, 

nuestra investigación consistió en analizar la propuesta de textos literarios desde la 

materia Lengua y Literatura de dos colegios secundarios de la provincia de Corrientes 

(Argentina). Dicho análisis se realizó a partir de la observación y lectura de los programas 

y la bibliografía de textos literarios incluidos en ellos, correspondientes a todos los años 

tanto del Ciclo Básico como del Ciclo Orientado durante un periodo que abarcó dos ciclos 

lectivos (2019 y 2020) para así poder incluir y observar la transición de un año a otro. 

También se incluyó como material de análisis los diseños curriculares propios de este 

nivel de enseñanza, resoluciones y programas que se consideraron pertinentes. 

Posteriormente, el otro nivel de análisis estuvo constituido por los/as docentes de dichas 

instituciones con quienes se conversó acerca de sus criterios de selección para el corpus 

de lectura literaria propuesto al alumnado. 

La población estudiada como parte de la muestra no fue numerosa pues quisimos 

garantizar que la investigación tuviera más intensidad y menos dispersión; es decir que 

no involucrara a un gran número de casos (por ello lo redujimos a 2 escuelas) para que 

así el contacto con los/as informantes (aproximadamente 10 docentes por escuela) fuera 

más directo. En suma, se procedió a la recolección de datos a través de la técnica de la 

entrevista que “es una estrategia para hacer que la gente hable sobre lo que sabe, piensa 

y cree” (Spradley, 1979: 9), una situación a través de la cual se pudo obtener información 

interrogando a otra persona (informante). En especial la entrevista semi estructurada ya 

que otorga un mayor grado de control sobre la conversación con los/as entrevistados/as 

lo que permite recuperar el saber (discursos y prácticas) de los actores sociales. Sin 

embargo, si bien  utilizamos prioritariamente la entrevista como instrumento de 

recolección de datos, esto no fue motivo de exclusión de otras técnicas. En efecto, usamos 

en forma conjunta el análisis de documentos.  

La recopilación de los datos la efectuamos a  través de la transcripción y toma 

de nota de las entrevistas y de la observación documental lo que nos permitió poner la 

atención en los documentos de corte cualitativo, por ejemplo las planificaciones, 

programas, resoluciones, normativas, etc. Todos ellos forman unidades de análisis 
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(Sabino, 1996) sobre las cuales pudimos realizar nuestro tratamiento inspirado en 

percepciones e interpretaciones. Como corolario, se sumó el método comparativo ya que 

se indagó en la problemática analizada en dos realidades escolares pertenecientes a 

diferentes contextos y gestiones lo cual permitió realizar las mismas preguntas a 

informantes de ambos grupos para observar semejanzas y diferencias y tener un mayor 

panorama en cuanto a las diversas construcciones de significados sobre la misma 

problemática. 

Las escuelas que formaron parte de este trabajo fueron 2: Una escuela localizada 

en la ciudad Capital, de gestión privada, dependiente del arzobispado de la provincia de 

Corrientes  y otra escuela pública, de gestión estatal, ubicada en el interior de la provincia, 

en la localidad de San Roque. Cabe aclarar que las escuelas seleccionadas presentan 

distintas características, de manera  tal que manifestaran necesariamente un contraste entre 

los discursos y las prácticas presentes  en cada una. El número de escuelas y profesores que 

formaron parte de la muestra respondió entonces a un imperativo propio  de la investigación 

cualitativa para  que de esta manera se pudiera profundizar y precisar en dos realidades 

institucionales, aunque esto fuera en desmedro de resultados más abarcativos y generales. 

Siguiendo las recomendaciones de Corbetta (2007) acerca de la técnica de 

recolección                 de datos, en cuanto a las entrevistas, se diseñó un guion de base con algunas 

preguntas concernientes al tema de  interés de la investigación, que a su vez resultara lo 

suficientemente abierto para favorecer la reflexión y el diálogo sobre otros aspectos que 

surgieran en el devenir discursivo. Las respuestas de los/as docentes fueron a la vez 

confrontadas con las observaciones realizadas en sus planificaciones anuales en pos de 

identificar la coincidencia o disidencia entre las ideas normativas que manifiestan sus 

planificaciones y las ideas cognitivas de los/as docentes. De esta forma, la función de la 

entrevistadora quedó reducida a estimular y animar la conversación, de modo tal que el 

entrevistado/a expusiera con libertad sus pensamientos. Es necesario explicar que la 

elección de este tipo de entrevista se debió a la flexibilidad para poder tener acceso a las 

representaciones de los sujetos y entender sus puntos de vista. Por este motivo Corbetta  

la considera  una técnica híbrida que garantiza cierta estandarización de los datos que se 

recogen, y también, cierta apertura hacia lo imprevisto.  

Si bien por regla general las entrevistas deben ser grabadas, la mayoría de los/las 

profesores/as      fueron entrevistados/as a través del whatsapp, ya sea por audios o por 

mensajes de texto, todo lo cual fue transcripto. Corresponde aclarar que las entrevistas 

fueron realizadas durante el año 2020, año en el cual la presencialidad fue interrumpida 
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por la pandemia por ende el contacto con los/as docentes era imposible en esos términos. 

Para dar garantías de seguridad a los/as entrevistados/as se privilegió el contacto virtual 

dado que por ejemplo la localidad de San Roque, a la que pertenece una de las escuelas, 

fue una de las localidades con mayor brote del virus Covid 19. 

En síntesis, este trabajo adquiere particularidades que lo acercan a un estudio de 

caso, de carácter exploratorio  y de tipo hermenéutico-interpretativo, cuyo propósito tuvo 

la intención de identificar sesgos ideológicos en las prácticas y representaciones acerca 

de una educación con perspectiva de género. Aunque cabe aclarar que, si bien una 

sistematización inscrita en el paradigma interpretativista podría plantear problemas 

acerca de la objetividad, ninguno de los tipos de investigación: cuantitativa o cualitativa, 

cumple con el ideal de ciencia objetiva y libre de valores (Corbetta, 2007) 
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Capítulo 2: Las políticas educativas y la enseñanza de la literatura en el seno de un nuevo 

paradigma cultural 

 

1) Lineamientos curriculares 

La enseñanza de la lectura históricamente se ha caracterizado como una 

operación cultural de fuerte sesgo homogeneizador y, en su devenir, de resistencia a otros 

elementos que atentan contra la obtención de un logro esperado o prefijado. Por eso en el 

mundo escolar, en lo que compete a la enseñanza de la literatura, esto se traduce en el 

abordaje de  aquellos textos prescriptos o textos “rendidores”  ya sea por su brevedad, 

sencillez o por la empatía creada con el público juvenil; pero que conforman una apuesta 

segura en cuanto a las demandas del alumnado y/o los objetivos didácticos del docente. 

En lo que concierne a las políticas educativas, por un lado están aquellas 

enviadas desde las instituciones oficiales que determinan el currículum de la enseñanza y 

que establecen qué se lee en el ámbito escolar y cuáles son los conocimientos que se 

pretende que un alumno/a conozca. Conocimientos que, a su vez, suponen la adhesión o 

el encuadre dentro de ciertos marcos teóricos. En consecuencia, sabemos además que esos 

aspectos se ligan directamente con la elaboración de un canon literario escolar más o 

menos prescripto según las épocas. 

El diseño curricular orienta la gestión curricular institucional y áulica 

proporcionando las fundamentaciones epistemológicas, las intencionalidades 

pedagógicas, los saberes y los enfoques adoptados provincialmente, sosteniendo la 

posibilidad de adecuarse a los contextos de las escuelas y sus destinatarios/as. Cada 

escuela desde sus características y necesidades despliega los componentes curriculares 

que se efectivizan en el proyecto curricular institucional y las respectivas planificaciones 

de aula. 

La planificación en este caso, como nivel previo a la trasposición didáctica, 

condiciona y parametriza la actuación docente. Es por eso que observar y analizar tanto 

las instituciones educativas como el currículum que proponen, constituyen núcleos 

elementales para entender el desarrollo disciplinar y las prácticas institucionalizadas. A 

su vez, en estos espacios institucionales se vinculan actores que tienen diferentes marcos 

interpretativos de la realidad, así como distintos valores, intereses y grados de poder que 

transforman y construyen nuevas normas y reglas de interacción.  
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Más allá de lo que se explicita en cada una de las propuestas, se trata de un 

cúmulo de enunciados que es producto de una invención cultural, social e histórica creada 

por una comunidad determinada y no algo dado y natural. Por ende, los estudios sobre las 

PP deberían interrogar acerca de las implicancias simbólicas que se encuentran presentes 

en ella. Es por eso que insistimos en la importancia de identificar los marcos 

interpretativos para reconocer de dónde surgen ciertas creencias, mitos, conductas y 

actitudes, entre otras cuestiones.    

Como ya informamos, para el desarrollo de este trabajo elegimos un recorte 

temporal que abarca dos ciclos lectivos consecutivos: el ciclo 2019 y el ciclo 2020 con el 

fin de tener un panorama lo más actual posible sobre el tema investigado. Es así que, 

indagando en la curricula y programas vigentes en ese periodo, como las planificaciones 

y proyectos basados en esos insumos, observamos que se privilegió como material guía 

los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) tanto para el Ciclo Básico como para el 

Orientado, el programa provincial Escuela Secundaria 2030 que marcó agenda durante 

el ciclo 2019  y brindó las capacidades a considerar en la formación del estudiantado, el 

programa Seguimos estudiando que proporcionó no solamente un recurso material (los 

cuadernos) sino que propuso una organización del trabajo domiciliario durante el contexto 

epidemiológico 2020 y El Plan Estratégico 2020 que emitió puntualmente la provincia 

de Corrientes, también en el año 2020, ante el cambio de modalidad educativa debido a 

la ya mencionada pandemia por Coronavirus (covid-19). 

Para el análisis de los lineamientos nos posicionaremos específicamente en las 

ideas cognitivas que las sustentan y las ideas normativas lo que permite visibilizar las 

nociones explícitas e implícitas sobre las ideas alrededor del género que se está invocando 

o apoyando.  

 

1. a. Los Núcleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) 

Antes de iniciar el recorrido por la curricula, recordemos que un currículum es 

una síntesis de elementos culturales que forman una propuesta pensada e impulsada por 

diversos grupos y sectores sociales que validan determinados saberes (De Alba, 1995). 

En este orden de cosas, empezaremos analizando uno de los documentos base que guía el 

trabajo de la docencia en la escuela secundaria: Los Núcleos de Aprendizajes 

Prioritarios (NAP), los cuales marcaron un hito en la historia del currículum en la 

Argentina desde que aparecieron en el escenario educativo en el año 2004. Dichos núcleos 
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fueron creados para la Educación Inicial, Primaria y Secundaria. Estos últimos a su vez 

se distinguen entre los correspondientes al Ciclo Básico y los correspondientes al Ciclo 

Orientado. 

En primer lugar, cabe destacar que los NAP recuperan en su fundamentación la 

idea de enseñanza entendida como una práctica social situada: “Siendo la escuela el 

resultado de una construcción histórico-social es necesario poner en clave la relación que 

existe entre la institucionalización de la educación y los valores relevantes que cada 

sociedad asume” (Ministerio de Educación de la Provincia de Corrientes, 2004, p.7). 

 En consecuencia, basamos nuestro análisis en los NAP Jurisdiccionales, es decir 

la adaptación y elaboración que realizó el equipo técnico del Ministerio de Educación de 

la Provincia de Corrientes de los mencionados lineamientos. 

 Estos cuadernillos están organizados en 2 campos: De Formación General y De 

Formación Específica.  

La Formación General es aquella que recibe el estudiantado con independencia de las 

orientaciones. Y es en este espacio  donde encontramos la materia Lengua y Literatura.  

En la Introducción del  documento, en lo que concierne a esta materia se explica que, 

dadas las complejas relaciones que pueden establecerse entre lenguaje y educación, se 

abordan la lengua y la literatura desde un enfoque cognitivo, comunicativo y 

sociocultural: 

 

             Desde lo cognitivo, porque el lenguaje es un medio para construir conocimiento, 
pero también es en sí mismo un saber específico, producto de procesamientos 
mentales estratégicos. Desde el aspecto comunicativo, cobra especial relevancia 
la lengua pues se la concibe como vehículo para el desarrollo de las relaciones 
intersubjetivas, atendiendo a la diversidad lingüística, social y cultural de los 
contextos en los que pudieran desenvolverse los hablantes y que determinarán las 
asignaciones de sentido que estos realicen. Será entonces, la perspectiva 
sociocultural, el marco en el que la lengua en general y la literatura en particular 
se consideren como prácticas sociales que se constituyen en patrimonio cultural 
(2004: 102) 

 
Esta mirada sobre el currículum permite un nuevo posicionamiento de la Literatura como 

una práctica cultural significativa y entiende  la posibilidad de su lectura como un 

derecho. 

             Además, en cuanto al abordaje de la enseñanza literaria, podemos decir que se  

enriquece la propuesta al tratarla en una línea de trabajo que la entrecruza con otros 

discursos sociales y con otras producciones estéticas al presentarla como una colección 
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multimodal articulada con la política de inclusión digital que se desarrollaba entonces 

bajo el nombre de Conectar igualdad. Precisamente uno de los propósitos de estos 

lineamientos fue el de proponer un acercamiento a la Literatura desde las netbook, para 

así poder incorporar lo digital a la tarea de enseñanza. Como criterios generales se explica 

en el texto inicial de presentación:  

 

            En cuanto a la literatura, será considerada como una práctica social, debido a que 
en la actualidad, constituye un fenómeno complejo que comprende situaciones de 
lectura, escritura, análisis y comentarios que exceden las categorías de autor, texto 
y lector. Esto supone diversas relaciones con ámbitos cada vez más amplios… 

(Ministerio de Educación de la provincia de Corrientes, 2017: 103). 
 

De este modo, vemos que la definición y los criterios para el armado del corpus de lectura 

explicitan en su primera definición la idea de no incluir únicamente textos literarios sino 

otros discursos sociales y otras manifestaciones artísticas. 

En cuanto a los NAP para el Ciclo Orientado, en diciembre de 2017, el Ministerio 

de Educación de la Provincia de Corrientes presentó sus 14 orientaciones: 1) Bachiller en 

Informática 2) En Lenguas 3) En Comunicación 4) en Economía y Administración 5) En 

Cs. Naturales 6) En Artes Visuales 7) En Turismo. 8) En Música 9) En Cs. Sociales 10) 

En Agro-Ambiente 11) En Danza 12) En Ed. Física 13) En Teatro y 14) En Arte 

Audiovisuales, siendo la primera vez que la provincia elaboraba sus propios diseños para 

este ciclo ya que anteriormente siempre trabajó con la curricula de nivel nacional. 

En los Objetivos de estos diseños se pone en evidencia la intención de un 

propósito inclusivo e interdiscursivo de la enseñanza literaria ya que se menciona, en 

cuanto al texto literario, que se aspira a que el mismo logre propiciar la producción de 

sentidos y la construcción de una visión de mundo que parta de la diversidad que la 

Literatura propone y que reconozca la diversidad lingüística y cultural en el marco del 

respeto por la alteridad y las identidades (Ministerio de Educación de la Pcia. de Ctes., 

2017).  

En este sentido, entre las Actividades propuestas, se sugiere: “Escucha de 

discursos que aborden temáticas relacionadas con la participación ciudadana, la 

convivencia intercultural, la problemática de género, la sexualidad, etc., provenientes del 

ámbito socio-cultural y artístico” (Ministerio de Educación de la Pcia. de Ctes., 2017: 

110). 

En lo que compete específicamente a la enseñanza de la Literatura, en todos los 

años de este ciclo se menciona que se debe favorecer ocasiones de escucha y lectura 
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compartida de textos literarios de diferentes géneros: poesías, cuentos, novelas y obras de 

teatro de autores clásicos y de vanguardias pertenecientes a diferentes épocas y temáticas 

(Ministerio de Educación de la Pcia. de Ctes., 2017:114). Queda entonces de forma clara 

que no se prescribe una nómina de textos y autores y que solamente se brinda lineamientos 

generales en relación a la incorporación de una propuesta de lectura variada. 

 

1. b.  El programa Escuela Secundaria 2030: Este programa, que a fines del año 

2019 quedó sin efecto,  fue la versión provincial del programa nacional Secundaria 

Federal 2030 (Ministerio de  Educación de la Nación, 2018). Es un programa que fue 

presentado en el año 2018 y que mencionaba entre sus objetivos asegurar la equidad e 

igualdad, además de desarrollar las capacidades y proyectos de vida desde una perspectiva 

ciudadana global: “Pensamos una Secundaria renovada, que se oriente al desarrollo de 

capacidades y de proyectos de vida que los/as estudiantes puedan asumir de manera 

responsable y comprometida, desde una perspectiva ciudadana global” (Ministerio de  

Educación de la Nación, 2018: 2). Para ello se proponía reorganizar la carga curricular, 

el régimen académico y el acompañamiento en la formación de los/as docentes:  

 

            La Secundaria Federal 2030, a través del Marco de Organización de los 
Aprendizajes (MOA), tenía como pilares cuatro dimensiones que actúan de 
manera simultánea e integrada: organización institucional y pedagógica de los 
aprendizajes; organización del trabajo docente; régimen académico; formación y 
acompañamiento profesional docente (Ministerio de  Educación de la Nación, 
2018: 4). 

 

Mientras el  programa estuvo en vigencia, la mayoría de las escuelas secundarias 

de la provincia han basado sus planificaciones anuales en los lineamientos que 

contemplaba el documento. Siendo un programa al que se le dio mucha importancia 

durante el ciclo 2019 ya que figuró en el calendario escolar, y se disponía la organización 

periódica de reuniones con suspensión de clases para un mayor aprovechamiento y 

reflexión acerca del mismo.    

Gran parte de lo incorporado en las planificaciones docentes fueron extraídas  de 

las  capacidades o “habilidades a futuro” que se mencionaban en el programa ya que el 

nuevo modelo de escuela secundaria proponía seis capacidades que atraviesan todos los 

contenidos disciplinares y las áreas del conocimiento y no pueden ser desarrolladas sin 

integrarse o articularse con los mismos:  
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            Estas capacidades son una combinación de saberes, habilidades, valores y 
disposiciones, y se alcanzan como resultado de tareas complejas en las que se 
ponen en juego tanto el “saber” como el “saber hacer”. Las habilidades del futuro 

son: Aprender a aprender / Resolución de problemas / Compromiso y 
responsabilidad / Trabajo con otros / Pensamiento crítico/ Comunicación 
Ministerio de  Educación de la Nación, 2018: 4). 

              

Sin embargo, estos diseños que se supone fueron elaborados acorde a los 

cambios y demandas sociales actuales, caían en “vacíos” en el planteo que proponían 

acerca del tratamiento de varios temas como los relacionados con cuestiones de género. 

Más allá de mencionar objetivos como el de igualdad y equidad, el programa no 

evidenciaba tratamiento en cuestiones de género o la necesidad de adoptar esa 

transversalidad. Es por ende una política “sesgada al género” (Hipertexto PRIGGEP 

Planificación, 2018, 5.3) porque, si bien de manera formal utilizaba dichos conceptos, no 

atendía por ejemplo a los problemas en relación con las demandas de mujeres y varones 

ni ponía en tensión las desigualdades entre ambos.  

                A pesar de que se trataba de un documento potable para incorporar la 

transversalización de género, como propone la Agenda Mundial 2030 (CEPAL, 2018),  al 

estar formulado en términos tan generales, dio espacio a ambigüedades que se prestaban 

a ser aprovechadas por algunas gestiones educativas no estatales, como las escuelas 

privadas o las de gestión arzobispal, para acomodar por ejemplo los contenidos a fin de 

enseñar según sus intereses y marcos ideológicos aunque esto atente contra el espíritu 

aparentemente inclusivo del programa. En otras palabras, al no poseer lineamientos 

precisos, permitía dar lugar a ejecuciones peligrosas ya que la institución escolar  es un 

campo donde las pugnas sobre ciertos temas muchas veces se tornan irreconciliables. Tal 

como podrá ser comprobado más adelante cuando analizamos el caso de la institución 

dependiente del arzobispado en la cual, al ser un ente católico, se hace visible la necesidad 

de delinear criterios claros en cuanto a las PP  ya que dan lugar a vericuetos que son 

utilizados para crear “planificaciones ciegas al género” (Hipertexto PRIGGEP 

Planificación, 2018, 5.3). Esta ambigüedad deriva en algunas ocasiones en alternativas 

para suplantar u omitir ciertos temas como la enseñanza de la ESI, entrando en directa 

contradicción con lo planteado en el programa: 

 

            El mundo en el que vivimos se encuentra en un proceso de cambio permanente en 
sus múltiples dimensiones social, cultural, económica, científica y productiva. Las 
nuevas configuraciones modifican significativamente los modos de ser, estar y 
vivir en sociedad, especialmente para los jóvenes, como también los modos de 
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producción, valoración y difusión del conocimiento. Estas transformaciones 
moldean continuamente los contextos y condiciones externas donde los jóvenes 
desarrollan su escolaridad... (Ministerio de Educación de la Nación, 2018: 4). 
 

Consideramos que esta realidad es la que moviliza la necesidad de promover cambios en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en todas las escuelas 

secundarias del país, lo cual sí figuraba en el documento:  

 

            Los datos objetivos mencionados son los que revelan que las políticas educativas 
implementadas hasta el momento no han sido suficientemente potentes para 
reconvertir el funcionamiento originario de la escuela secundaria, de una escuela 
tradicionalmente selectiva a una escuela inclusiva, abierta y de calidad (Ministerio 
de Educación de la Nación, 2018: 5). 

          

 Vemos así que este documento presentaba un marco de trabajo que permitía retomar y 

abrir  el diálogo en vistas a impulsar cambios concretos y profundos en las experiencias 

de aprendizaje de los/as jóvenes ya que se podía leer la intención de dirigir  la visión hacia 

el estudiantado y su aprendizaje, atendiendo a las características de la sociedad 

contemporánea. Es decir que era un programa permeable a las transformaciones, para lo 

cual centró su ejecución en el apoyo a los procesos de planificación. Por eso, para arribar 

a este objetivo el programa perseguía, a partir del  MOA, complementar los saberes 

emergentes con Los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP), creando puentes entre 

las disciplinas y las situaciones de la realidad. En este sentido, entre dichos saberes se 

mencionaba: “ ciudadanía desde una perspectiva global y local, bienestar, salud y cuidado 

personal, ambiente y desarrollo sostenible, la sociedad del conocimiento y la 

comunicación, la juventud, desarrollo y el trabajo y el arte, cultura y patrimonio” 

(Ministerio de Educación de la Nación, 2018: 7).  

       En consecuencia, se instó a la contextualización del programa por los equipos 

jurisdiccionales para lo que cual debían llevar adelante una selección y adaptación de la 

propuesta pedagógica a alcanzar (la visión de la escuela y del perfil del egresado) en torno 

a los características y posibilidades locales, con el fin de apropiarse de la misma.  A su 

vez, se habilitó la elaboración de nuevos materiales didácticos sobre el trabajo por 

proyectos y la integración de áreas: 

 

            Simultáneamente, el Ministerio de Educación de la provincia o CABA podrán 
elaborar materiales propios de acompañamiento a las escuelas. Un ejemplo de ello 
puede ser la producción de materiales didácticos en función del diseño curricular 
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jurisdiccional o la adaptación de los saberes emergentes en relación con la 
particularidad del contexto (Ministerio de Educación de la Nación, 2018: 15) 

 

Comprobamos a raíz del análisis de este programa, que las adaptaciones 

realizadas de los programas nacionales por los equipos jurisdiccionales constituye a veces 

una cuestión arbitraria ya que generalmente  responden a objetivos y políticas educativas 

que privilegian, en un momento dado, los intereses de los grupos hegemónicos de turno 

porque en el caso de nuestra provincia, de este programa solamente se extrajeron y 

trabajaron las capacidades citadas, lo cual se pudo observar en el posterior análisis de las 

planificaciones de cada docente. Reiterando además que el mismo quedó sin efecto antes 

de culminar el ciclo 2019 debido al cambio de gobierno. Es por ello relevante en esta 

instancia sumar lo referido por Giddens (1999) en cuanto a que se debería garantizar que 

las políticas diseñadas posean viabilidad administrativa en todo su alcance para lograr el 

éxito en la implementación de un programa, sea cual fuese su ámbito de ejecución.  

 

1. c. Seguimos Educando: Este programa fue creado y compartido por el 

Ministerio Nacional de Educación a cada una de las jurisdicciones durante el ciclo 2020, 

año signado por la pandemia de COVID-19. El mismo buscó, a través de diversos 

formatos: plataforma virtual de acceso gratuito2, programas de televisión y radio, y una 

serie de materiales impresos, facilitar y promover el acceso a contenidos educativos 

hasta tanto se retomase el normal funcionamiento de las clases presenciales: 

 

            Lo que busca es brindar una oportunidad para mantenernos en contacto con la 
escuela, con los conocimientos, con la tarea y, sobre todo, con el aprendizaje. Con 
el fin de que el trabajo que las chicas y los chicos hagan en casa guarde 
continuidad con lo que venían haciendo en la escuela en las distintas 
jurisdicciones y pueda ser retomado cuando se reinicie el ciclo lectivo, las 
actividades y secuencias de contenidos que se proponen por todos los medios 
siguen los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios comunes para todo el país 
(Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 4). 

 

En cuanto a los materiales impresos destinados a Ciclo Básico y Ciclo Orientado, 

que es lo que analizamos en esta oportunidad, constituyen parte de los nueve cuadernos 

para trabajar en casa. En cada cuaderno se planteaban actividades para cada día de la 

semana, divididos en temas, áreas y materias:  

 

                                                
2 Plataforma Seguimos Educando- Educ.ar: www.seguimoseducando.gob. 
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            Dos de ellos están dirigidos a la Educación Inicial: uno está destinado a las 
familias de niñas y niños de 0 a 3 años y el otro es para niñas y niños de 4 y 5 años 
(…) Otros cuatro cuadernos corresponden a los distintos grados de la Educación 

Primaria y dos a la Educación Secundaria: Ciclo Básico y Ciclo Orientado 
(Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 4). 

 

Durante el 2020 el período de aislamiento obligatorio convocó al trabajo conjunto de 

las jurisdicciones provinciales con el Ministerio de Educación de la Nación para concretar 

diferentes estrategias orientadas a fortalecer el acompañamiento a los estudiantes. Estos 

cuadernos se inscribieron en esa dirección y constituyen una muestra de la 

responsabilidad compartida: “Somos parte de un enorme esfuerzo colectivo: seguir 

educando aun cuando las condiciones de contexto sean adversas…” (Ministerio de 

Educación de la nación, 2020: 3). 

Cabe señalar que, según lo que figura en los cuadernos, además de haber sido 

elaborados con la colaboración de muchos profesionales e instituciones, queremos 

destacar el que se considerara incluir  a las instituciones que abordan cuestiones de género 

como el Ministerio de las Mujeres, Géneros y Diversidad:  

 

            (…) Queremos también reconocer los aportes del Ministerio de las Mujeres, 

Géneros y Diversidad, del Instituto Nacional contra la Discriminación, la 
Xenofobia y el Racismo (INADI), de la Secretaría Nacional de Niñez, 
Adolescencia y Familia del Ministerio de Desarrollo Social (…) (Ministerio de 

Educación de la Nación, 2020: 4) 
 

Leemos en esta inclusión, la intención de transversalizar los contenidos desde la 

perspectiva de género. Y en nuestras indagaciones tratamos de analizar  los contenidos 

para detectar si esta intención se concretó en una propuesta efectiva. 

Debemos tener presente que esta serie de cuadernos está compuesta por nueve 

entregas y de cada una de ella analizamos los contenidos relacionados, en cada entrega, 

con el área de Lengua y Literatura, Educación Sexual Integral y otros espacios que 

llamaron nuestra atención al notar presencia de temas en relación lo estudiado en este 

trabajo. Para ello dividimos el análisis en aquellos pertenecientes al Ciclo Básico y al 

Ciclo orientado. 

 

Cuadernos para el Ciclo Básico 

De la lectura realizada, nos centramos en el planteo y desarrollo de los siguientes 

contenidos y actividades: 
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 En la entrega 3 se aborda entre los contenidos de Lengua: “La Noticia”,  y se 

desarrolla a través de ella la aparición del coronavirus y su impacto mundial, lo cual 

denota la actualidad de los cuadernos y la adecuación, según el contexto, de los 

contenidos: “Coronavirus en Argentina: lograron descifrar el genoma del COVID-19 

local y conocer cuáles son las variantes del SARS” (Ministerio de Educación de la 

Nación, 2020:8).  

Misma situación se repite páginas más adelante cuando se trabaja “La Crónica 

Periodística”: 

 

            EL PAÍS › CIENTOS DE MILES DE PERSONAS CONTRA LOS 

FEMICIDIOS.  
            El día en que las mujeres dijeron basta desbordaron la plaza del Congreso. Los 

manifestantes reclamaron cambios políticos y culturales contra los femicidios y el 
maltrato cotidiano (Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 23). 

 

En ambos titulares queda en evidencia la actualidad de estos cuadernos y cómo se abre el 

panorama a la incorporación de cuestiones alrededor del género, lo cual resulta muy 

pertinente porque permite retomar con los/as estudiantes una problemática que tomó 

mayores dimensiones durante el tiempo de aislamiento. 

Por otra parte, entre los contenidos para la Educación Sexual Integral (ESI) 

encontramos el análisis crítico de la discriminación entre varones y mujeres en diferentes 

ámbitos: la escuela, el hogar, el trabajo, la política y el deporte a partir de preguntas que 

invitan a la reflexión: “Hoy vamos a trabajar este tema, a partir de una pregunta: Si las 

tareas del hogar son un trabajo, ¿por qué no siempre se las reconoce como tal?” 

(Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 13). 

Logramos observar así que hay una consonancia en relación con la inclusión de aspectos 

que involucran e invitan a la reflexión sobre los géneros, sus roles y conflictos desde 

varios espacios, como en la entrega que se enumera a continuación. 

 En la entrega 4: Desde el área de Ciencias Naturales se plantea como tema “Las 

mujeres y la ciencia” (Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 35) y se resalta el 

hecho de existir espacios, como el de las ciencias, vedados durante mucho tiempo para 

las mujeres:  

 

            En general, las actividades fuera del hogar estaban restringidas solamente a los 
varones. Este tipo de situaciones, junto con otras que también dejan ver una 
desigualdad entre unos y otras, llevan a que se hable de privilegio masculino. 
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Como hemos visto, los estereotipos de género establecen expectativas y límites 
en relación con los lugares que ocupan hombres y mujeres en la sociedad (...) 
(Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 35) 

 

  En la entrega 5 encontramos como contenido a desarrollar: “El relato de Ciencia 

Ficción”. Pero la propuesta sólo considera  autores varones cuyos textos forman parte de 

lo considerado “Clásicos” (Calvino, 1993)  como Julio Verne, Orson Wells, Allan Poe y 

Marco Denevi, entre otros. Sin embargo, el capítulo dedicado a “La Historieta” se centra 

en la lectura de un texto de la autora Narcisse Romano quien retoma el texto de Horacio 

Quiroga “A la deriva” para realizar su transposición. Consideramos esta actividad como 

muy original ya que da un giro interesante al cuento de Quiroga, no sólo por ser reescrito 

en formato de historieta sino además porque es realizado desde la pluma de una mujer. 

En esta misma entrega, pero desde las ESI, se propone una mirada crítica y 

reflexiva sobre los cuerpos y los estereotipos: 

 

           ¿Quién define que un cuerpo sea bello? En cada momento histórico y en cada 
sociedad se definen modelos de belleza que producen efectos sobre las personas 
y los cuerpos y establecen un mundo de lo femenino y un mundo de lo masculino 
(…) ¿Alguna vez quisieron cambiar sus cuerpos o esconder algo de ellos porque 

pensaron que no eran suficientemente lindos? ¿Se han preguntado por el cuerpo 
que se nos exige tener para ser consideradas atractivas o atractivos? Es importante 
que reflexionemos y cuestionemos los cánones de belleza y otros estereotipos de 
género que limitan las maneras que tenemos de pensar, sentir y vivir nuestros 
cuerpos (…) (Ministerio de Educación de la Nación, 2020:18)  

 

Las preguntas realizadas invitan a evidenciar estas construcciones. 

* En la entrega 6 se aborda uno de los géneros más vinculados tradicionalmente con la 

sensibilidad femenina: “La poesía”,  tal como lo registra el trabajo de investigación 

realizado por la profesora Liliana Chávez (2000, en Crolla, 2007) en escuelas de la 

provincia de Santa Fe, en el cual deja en evidencia que es el género que habilita la mayor 

incursión de nombres femeninos en algunas curriculas:  

 

            Este tratamiento diferente entre  narrativa y poesía puede leerse de diferentes 
maneras: la identificación de un género literario con un sexo determinado, la 
poesía generalmente asociada a la figura femenina y la narrativa con lo masculino, 
quizás por ser vinculado lo segundo más con lo público y la poesía con lo privado, 
lo íntimo (p. 182) 

 
Además resulta novedoso cómo estos cuadernos instalan ciertas “doxas” (Angenot, 1998) 

alrededor de su lectura:  
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           Como otros discursos, la poesía circula por la sociedad en la que habitamos y forma 
parte de nuestro acervo cultural, ya que expresa el mundo en que vivimos. Sin 
embargo, y a pesar de este contacto casi cotidiano con el discurso poético, la 
mayoría considera que la poesía es algo distante y difícil, que solo puede ser leída 
y escrita por un grupo de “privilegiados” sin contacto con la realidad (Ministerio 

de Educación de la Nación, 2020: 7). 
 

Precisamente para desmitificar esos prejuicios se presentan algunos de sus rasgos para 

analizar cómo se construye un poema (con qué materiales, formas e ideas) y se propone 

una distribución equitativa en relación con nombres de poetas varones como Miguel 

Hernández junto a poetas mujeres como Alfonsina Storni.  

En esta misma entrega se incluye también el abordaje del género teatral y acá sí se 

repite la exclusividad de nombres de varones como Roberto Spina y Moliére. Esta  

situación tiene su paralelismo con lo manifestado por la mayoría de los docentes 

entrevistados, quienes manifestaron el desconocimiento de nombres de mujeres en este 

género, razón en la cual apoyan la omisión completa de nombres femeninos en las 

propuestas escolares. 

 En la entrega 7 se continúa el trabajo con la poesía y se repite la propuesta 

equitativa de autores varones y mujeres, ya que al igual que en el capítulo anterior se leen 

textos de dos escritores: Alejandra Pisarnik y Pablo Neruda.  

En coherencia con lo planteado en la entrega, desde las ESI se aborda cuestiones 

como “El matrimonio igualitario” y páginas más adelante “La ley de identidad de 

género”. 

Por último, queremos destacar de esta serie de nueve entregas, el capítulo 

dedicado a la “Declaración de la Independencia Argentina” que figura en la entrega 5, en 

Ciencias Sociales,  ya que se conmemora esta fecha de manera muy original a través de 

una figura femenina: Manuela Gorriti.  

 

            Su historia condensa cómo una mujer pudo conquistar, para sí y para otras 
mujeres, una voz autónoma en las letras argentinas, un espacio que a lo largo del 
siglo XIX –y también en buena parte del siglo XX– estuvo predominantemente 
ocupado por los varones (…) Si las efemérides contribuyen a enhebrar nuestra 

pertenencia a la nación y cumplen un rol decisivo en la construcción de la vida en 
común, no es posible pensarlas sin considerar el lugar de las mujeres en la historia 
argentina (Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 32). 
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 De esta manera hemos podido detectar el modo en que se promovieron 

iniciativas que permitían nuevas maneras de abordaje, por ejemplo “las efemérides”, 

desde la perspectiva de género. Es así que, sobre bases tradicionales como las clásicas 

efemérides escolares se buscó la manera de, a través de movimientos de desencaje y 

reencaje (Giddens, 1999), transformar acciones instaladas tradicionalmente. 

Este capítulo además proponía la siguiente actividad: 

            Si tienen acceso a Internet les sugerimos que busquen y lean algunos de los 
cuentos o relatos de Gorriti que tengan personajes femeninos (por ejemplo, “La 

quena”, “La hija del mazorquero”, “La novia del muerto”, “El pozo de Yocci”) 

para analizar cómo aparece su mirada sobre el papel de las mujeres en la sociedad 
y en la historia argentina. También pueden averiguar sobre otras escritoras 
argentinas (como Juana Manso, Eduarda Mansilla, Rosa Guerra, Josefina Pelliza, 
Lola Larrosa, entre otras) (Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 34). 

Es evidente que las efemérides tal como se plantea en este capítulo, más las actividades 

propuestas, son herramientas válidas para  pensar el vínculo entre literatura, género y 

nación. 

 

Cuadernos para el Ciclo Orientado  

Antes de comenzar a mostrar  el recorrido analítico realizado en estos cuadernos, 

queremos señalar que tanto la presentación, como varios de los contenidos desarrollados, 

repiten las mismas palabras y explicaciones que las de los cuadernos para el ciclo anterior. 

En consonancia con la lógica anterior, solo seleccionamos aquellas entregas y contenidos 

que por su relación con los estudios de género correspondería destacar. 

  En la entrega 1 se trabaja el género poesía y, al igual que en el cuaderno para el 

ciclo anterior, el canon seleccionado está compuesto en iguales proporciones por 

escritores varones y mujeres. Como ya mencionamos, destacamos la poesía porque es un 

género comúnmente estereotipado como “femenino” y en el imaginario social es el 

género que más se relaciona con el nombre de mujeres escritoras. Por lo cual 

consideramos muy acertada la decisión de equiparar los nombres femeninos y masculinos 

alrededor de este género literario como una manera de romper con dichos estereotipos. 

Algunos nombres que se leen en este capítulo son: Susana Thénon, Juana Bignozzi y Juan 

Gelman. 

Por otra parte, en esta entrega también se trabaja el género teatral y llamó nuestra 

atención que se eligió el texto de una mujer: Patricia Zangaro. Señalamos esto una vez 

más porque en las entrevistas realizadas, que incluimos y analizamos en el capítulo 
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siguiente, la mayoría docente manifestó desconocer nombres femeninos en la dramaturgia 

y estos cuadernos los visibilizan. 

Por último queremos resaltar el capítulo titulado “Efemérides” donde se recuerda 

el 2 de abril y la Gesta de Malvinas pero de una manera muy innovadora y transgresora: 

recordando e informando sobre “las mujeres veteranas”:  

 

           ¿Quiénes son las mujeres veteranas? Aunque la efeméride alude a los “veteranos”, 

las mujeres también fueron protagonistas de la guerra como instrumentistas 
quirúrgicas y enfermeras; como personal a bordo de aviones que trasladaban 
heridos de las islas al continente; como oficiales o personal de buques mercantes 
con tareas logísticas; o como parte de operaciones de inteligencia. Sin embargo, 
sus historias solo comenzaron a visibilizarse recientemente (…) Sus historias se 

entraman con las de otras mujeres vinculadas a Malvinas, como María Sáenz, 
Cristina Verrier o las maestras que enseñaban español durante los años setenta 
(Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 12) 

 

Este texto aparece acompañado por una imagen muy representativa de las mujeres con 

uniformes de soldados dando cuenta de cómo se construyen, desde lo visual, las marcas 

de género.  

  En la entrega 2  se abordan “Las variedades lingüísticas”. Si bien recibe un 

tratamiento meramente lingüístico, nos sorprendió que no se mencione el lenguaje 

inclusivo o no sexista y que no se lo instale como tema de debate ya que en los últimos 

tiempos se lo ha querido establecer como una variedad de la lengua y, dada la actualidad 

de estos cuadernos, es llamativa su omisión. 

  En la entrega 3 se denota una propuesta literaria predominantemente clásico-

centrista encarnada en dos varones: Esteban Echeverría y José Hernández como 

expositores de la literatura nacional. No se mencionan mujeres en este capítulo. Pero sí, 

desde el área de Ciencias Sociales, al abordar el tema de las “Migraciones”, se hace 

mención especial a las mujeres migrantes a través de una serie de preguntas de reflexión:  

 

            De acuerdo a lo que dice el informe, ¿qué temas prácticos intentan solucionar las 
asociaciones de mujeres senegalesas? ¿Conocen, en la zona en la que viven, 
organizaciones o grupos que se ocupen de los problemas de las personas o de las 
familias, sean inmigrantes o no? (Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 
46). 
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 En la entrega 4 se condensa un canon absolutamente clásico-centrista ya que la 

propuesta literaria versa alrededor de dos exponentes distinguidos de la literatura 

nacional: Roberto Artl y Jorge Luis Borges. 

Pero, sin embargo, resulta  interesante el abordaje desde las ESI de temas como 

son los estereotipos de género:  

 

            (…) Los estereotipos de género son esquemas con los que miramos la realidad. 

Son como anteojos que nos ponemos y a través de los cuales interpretamos aquello 
que vemos y que nos parece normal. Pero… ¿es normal, por ejemplo, que todavía 

algunas personas digan a las niñas, niños y adolescentes que “los hombres no 

lloran” o que se afirme que “las mujeres son sensibles y menos racionales que los 

varones”? (Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 17)  
 

También en esta entrega, desde las Ciencias Naturales, se retoma el abordaje de 

las mujeres y las ciencias:  

 

            Durante mucho tiempo las mujeres tuvieron vedados muchos espacios: no podían 
participar en política, por ejemplo, y debían escribir con seudónimos o con los 
nombres de sus maridos para que publicaran sus textos. En general, las actividades 
fuera del hogar estaban restringidas solamente a los varones. Este tipo de 
situaciones, junto con otras que también dejan ver la desigualdad entre unos y 
otras, lleva a que se hable de “privilegio masculino”. Como hemos visto en clases 

anteriores, los estereotipos de género establecen expectativas y límites en relación 
con los lugares que ocupan hombres y mujeres en la sociedad (…) (Ministerio de 

Educación de la Nación, 2020:32). 
 
Vemos así cómo, en la misma entrega, se realiza un trabajo interdisciplinario desde los 

cuales se revisan varios de los temas ya abordados en otras áreas sobre cuestiones de 

género. 

 La entrega 5 repite casi la totalidad de contenidos de la misma entrega de ese nivel 

para el Ciclo Básico, en particular en las áreas de lengua y Literatura, Educación Sexual 

Integral y Ciencias Sociales. 

 En la entrega 6: Se trabaja la literatura en relación con otras “series vecinas” 

(Tinianov, 1927) como “La Historia”  y para ello se recupera el trabajo de una escritora  

e investigadora reconocida en las letras argentinas: María Rosa Lojo. 

En esta misma línea, en páginas siguientes, se aborda la relación entre la literatura y un 

momento puntual de nuestra historia argentina: “La dictadura”, vista también bajo la lupa 

de una mujer: la de la investigadora Mónica Bueno. 
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 En la entrega 7 se trabaja en varios capítulos “El Neoclasicismo” y el canon 

representativo es exclusivamente androcéntrico con nombres como el de Molière, 

Moratín y De Samaniego. Sin embargo la propuesta de abordaje tiene una impronta 

inclusiva ya que invita a reflexionar sobre el rol de las mujeres y el derecho de las mismas: 

 

           ¿Cuáles son las diferencias entre la posición de Doña Irene y Don Diego? ¿Qué 
piensa cada uno de ellos acerca de la posibilidad de elegir de Francisca? b) ¿Cuáles 
son los argumentos de Don Diego contra los matrimonios forzados? c) ¿Qué 
piensan ustedes acerca de la actitud de Paquita? (…) (Ministerio de Educación de 

la Nación, 2020: 28). 
 

Esta propuesta continúa con la lógica interdisciplinar que mencionábamos  anteriormente 

porque desde el espacio de las ESI se suman actividades desde las cuales se habla 

directamente de los derechos de las mujeres invitando a la reflexión y reconocimiento de 

las mujeres cercanas a los/as estudiantes: 

  

            Escriban un breve texto explicando por qué es importante que las mujeres estén 
en igualdad de condiciones y de derechos que los varones. c) ¿Qué mujer o 
mujeres han sido significativas en sus vidas, y creen que merecería/n ser 
destacada/s? Escriban en sus carpetas un breve texto contando por qué han elegido 
a esa mujer o mujeres, cuenten algo sobre su vida y sobre cómo influyó en ustedes 
(Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 44). 

 
 En la entrega 8 se reflexiona sobre  la literatura pero desde el recorte de un 

movimiento: “El Romanticismo”. Aquí sí se dedica un capítulo completo a las escritoras 

argentinas  destacadas durante este periodo:  

 

            En nuestro país, el romanticismo también dio marco a distintas voces femeninas 
que produjeron sus obras en ese período y que no siempre son reconocidas y 
valoradas (…) la escritura femenina fue de la mano de otro fenómeno: la 
conformación de un lectorado de mujeres. ¿Qué significa esto? También hay 
mujeres que leen; un público que se configura como destinatario de esas autoras, 
que se interesa por sus obras (Ministerio de Educación de la Nación 2020:38). 

 

Seguidamente se menciona a Juana Manso como una de las representantes del 

romanticismo argentino, resaltando el papel importante que significó por los aportes que 

hizo en esa época, siendo mujer, en cuanto a sus principios sobre una educación integral, 

ideas muy liberales para su tiempo dado que promovía varias reformas al sistema 

educativo como que las escuelas sean mixtas. 
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 En la última entrega., la 9, en el área de Lengua y Literatura se continúa con un 

corpus clásico y androcéntrico ya que se aborda “El Realismo” a través de autores como 

Honoré de Balzac y Florencio Sánchez y una absoluta ausencia de voces femeninas.  

Para finalizar, cabe agregar que la producción de esta serie de cuadernos llega a 

su fin con esta novena entrega. Es por eso que, en una de sus últimas páginas, se pueden 

leer las siguientes palabras:  

 

            Desde la sanción, en noviembre de 2015, de la Ley 27.234, “Educar en Igualdad: 

Prevención y Erradicación de la Violencia de Género”, en todas las escuelas de 

nuestro país se organizan al menos una vez al año jornadas con estudiantes, 
docentes y familias para desarrollar saberes y prácticas que contribuyan a prevenir 
y erradicar la violencia de género. Vivir una vida sin violencias es un derecho que 
tenemos todas las personas. Desde la Educación Sexual Integral trabajamos en 
una educación que genere condiciones de igualdad, libre de estereotipos, de 
discriminación y de violencias (Ministerio de Educación de la Nación, 2020: 46). 

 

Rescatamos estas palabras finales porque dan cuenta de las intenciones que se plasman 

de modo concreto en estos cuadernos ya que transversalizar la educación por los estudios 

de género parece resultar  una demanda urgente en la sociedad como modo de educar para 

prevenir comportamientos violentos y discriminatorios, en especial hacia las mujeres.  

Por ende creemos que estos materiales representan un aporte muy valioso en 

tanto recurso didáctico a ser compartido en el aula, con un canon literario inclusivo que 

condensa voces pertenecientes a varones y mujeres de diversas nacionalidades y épocas, 

canónicos y no canónicos. Además, la propuesta de temas y el planteo de los mismos se 

desarrollan de manera actualizada y contextualizada. 

 

1. d. Plan Estratégico Educativo 2020: Este plan fue elaborado por el Equipo 

Técnico del Ministerio de Educación de la Provincia de Corrientes y aprobado por la 

ministra Licenciada Susana Benítez en el contexto de crisis por Covid -19. Dicho plan se 

delineó con el objeto de implementarse durante el ciclo 2020 en todas las instituciones 

educativas de la provincia tanto de gestión estatal como de gestión privada, de todos los 

niveles y modalidades educativas. Para ello se comunicaron a través de la Resolución 

3080, los contenidos y sugerencias de actividades contemplados en el Anexo III de la 

disposición 86/20 que acompañaba dicha normativa y donde se  condensan los 

lineamientos del diseño pedagógico. 
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Al indagar en dicha disposición, observamos que la misma condensaba una 

selección de contenidos y actividades sugeridas para cada año de todos los niveles. En 

este caso nos detuvimos en el Ciclo Básico y Orientado del Nivel Secundario: 

  En cuanto a los contenidos literarios, para los tres años del Ciclo Básico, se 

observó el trabajo con los tres géneros literarios: Narrativo, Lírico y Dramático y los 

recursos literarios. En cuanto al canon de lectura no hay un listado concreto con nombres 

de textos y/o autores sino que solamente se sugiere la lectura “de autores locales, 

nacionales y universales”. Por su parte, del análisis de la propuesta de abordaje de los 

textos, observamos que se enmarcan en una metodología claramente estructuralista ya 

que se detiene en el reconocimiento de conceptos ya perimidos como: categorías  

narratológicas, estructura narrativa e identificación de recursos. Ej. “Identificación de la 

estructura narrativa: marco, suceso y elementos narrativos” (Ministerio de Educación de 

la Provincia de Corrientes, 2020:7). 

 En el Ciclo Orientado, más allá de las diversas modalidades, encontramos que se 

repiten los mismos lineamientos para Lengua y Literatura. Dichos contenidos, en lo que 

a Literatura se refiere, consistían en la lectura y análisis de textos literarios pertenecientes 

a los diversos géneros y atendiendo a una organización en base  a un canon de corte 

universal, latinoamericano y argentino, sin especificar nuevamente nombres de autores 

y/o textos: “Lecturas reflexivas y análisis de textos literarios: géneros narrativos, lírico y 

dramático, pertenecientes a la literatura latinoamericana y argentina” (Ministerio de 

Educación de la Provincia de Corrientes, 2020:34).  

Pudimos detectar  así que el recorte y las actividades sugeridas siguen un corte 

muy tradicional y acotado sin propuestas de abordajes concretos y sin especificar nombre 

de autores y textos como sí se contempla en el programa anteriormente analizado, 

diseñado por el Ministerio de Educación Nacional. Aunque si bien estos lineamientos no 

censuran otros abordajes, como diría Mempo Giardinelli (2006) el desafío estaría en ese 

espacio “en blanco” que deja a criterio del docente lo cual puede ser de gran riqueza o 

terminar cercenando la actividad ya que en cuestiones de las PP hemos visto que muchas 

veces, cuanto más ambiguas y abiertas son las propuestas, más peligrosas resultan ya que 

exponen decisiones que no habilitan oportunidades sino que más bien cierran las 

posibilidades porque se adaptan y ciñen a la ideología de cada institución o docente en 

particular. 

              En cuanto a la selección de texto, cabe aclarar que tampoco ninguno de los 

lineamientos curriculares analizados sugiere la posibilidad de constituir un canon escolar 
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de corte más creativo que dé lugar a la libre incorporación de títulos o autores  según la 

biblioteca personal de cada docente.  Aunque a veces, como diría Mempo Giardinelli: “el 

dejar hacer es tan limitante como la más estricta de las listas” (2006: 92), ya que en este 

dejar hacer se esconde el peligro, si primeramente no se ha tomado el trabajo de brindar 

al docente la suficiente formación/ reflexión y apertura, de caer en “falsas rupturas” es 

decir aparentes renovaciones pero que en el tratamiento o bordaje se las siga leyendo 

desde los marcos conceptuales tradicionales. 

             Por otra parte, con el objeto de enriquecer estas observaciones, pero sin ahondar 

en el tema, corresponde hacer notar la forma de enunciación de estos documentos, puesto 

que el lenguaje expresa una compleja trama que va desde lo cotidiano hasta lo simbólico: 

            En el lenguaje también se manifiestan las asimetrías, las desigualdades y las 
brechas entre los sexos. Esto es así porque el lenguaje forma un conjunto de 
construcciones abstractas en las cuales inciden juicios, valores y prejuicios que se 
aprenden y se enseñan (Guichard, 2015: 10). 

 

Por ello, reconociendo que las sociedades se integran por hombres y mujeres, no es 

redundante nombrar en femenino y en masculino y esta idea se advirtió en la adopción de 

ciertas modalidades del lenguaje no sexista para la enunciación  de las normativas y 

programas analizados, en las cuales ya se visualiza la elección de la forma dual  del 

masculino y femenino para referir a varones y mujeres, y no solo el uso del masculino 

como referente universal:  

 

            Se parte de la consideración que la secundaria orientada, con una duración de 6 
años, constituye una unidad de organización pedagógica y administrativa 
destinada a los/las adolescentes y jóvenes (Ministerio de la provincia de 
Corrientes, 2018:9) 

  
            Nuestro gobierno ha tomado una decisión clara e irrenunciable: proteger la vida 

de cada una de las argentinas y cada uno de los argentinos (…) En 180 países, las 

clases se han suspendido, dejando cerca de 1.500 millones de niñas, niños y 
jóvenes  (Ministerio de Educación Nacional, 2020: 3). 

 

Esta forma de enunciación no es azarosa porque las definiciones de una sociedad son 

fabricadas en el seno de relaciones de poder. En este caso, empezamos a observar que el 

poder patriarcal empezó a ceder la palabra a formas de enunciación más justas, inclusivas 

y equitativas. 
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Como refiere Valeria Sardi (2006), las culturas escolares dan cuenta que las 

disciplinas no se mantienen iguales a sí mismas a lo largo del tiempo ni tampoco los 

conocimientos que lo conforman, sino que presentan cambios y transformaciones  en las 

prácticas y en los saberes que se construyen de acuerdo a los contextos sociohistóricos y 

políticos lo cual muchas veces se visibiliza desde las formas de enunciación. De esta 

manera, las disciplinas escolares se presentan como un conjunto de prácticas y discursos 

que constituyen una invención social que da cuenta de una diversidad de posiciones que 

muestran las características de las fuerzas sociales que pautan el currículum y la 

enseñanza. 

Pudimos comprobar  entonces, luego del recorrido indagatorio alrededor de 

ciertos lineamientos ministeriales, que desde la educación sistematizada se propone 

formar a los miembros de la comunidad a raíz de ciertos habitus (Bordieu, 1992), es decir 

cierta forma de pensar, ciertas creencias, ciertas ideas plasmadas que permiten construir 

una forma de ciudadanía mediada por el currículum (Sardi, 2006). Por eso, para 

reconstruir la lógica de la vida escolar no sólo es importante analizar los planes de estudio 

y realizar entrevistas a los/as docentes, sino también atender a otras fuentes de 

información como los documentos macroeducativos que dan cuenta de políticas e 

ideologías que permiten realizar un mapa complexivo de la realidad escolar. 
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   Capítulo 3: Revisitando el canon escolar: Una mirada desde la perspectiva de género 

 

1) Dos escuelas, dos realidades 

 Anthony Giddens (1999) plantea que las estructuras institucionales son el conjunto 

de reglas y recursos que se aplican a la producción y reproducción de acciones sociales, 

cristalizando hábitos y acuerdos. En la misma línea, Peter Wagner afirma que, aunque las 

instituciones pueden preceder a los individuos, han sido creadas en virtud de acciones 

humanas y por tanto declara: “Apoyaré mi intento en el concepto de estructura dual, 

propuesto por Anthony Giddens, quien entiende a las instituciones a un mismo tiempo 

como capacitadoras y limitadoras y, en todo caso, creadas y reproducidas por la acción 

humana” (1995: 47).   

La emergencia de nuevas y heterogéneas prácticas sociales ponen en tensión las 

convenciones, normas y reglas que organizan las relaciones entre los individuos porque 

en los espacios institucionales se vinculan actores que tienen diferentes marcos 

interpretativos de la realidad, así como distintos valores, intereses y grados de poder que 

transforman y construyen nuevas normas y reglas de interacción. Por eso los estudios 

sobre las PP interrogan las implicancias simbólicas que se encuentran presentes en ella. 

Siguiendo lo antes dicho, nos propusimos realizar un recorrido analítico sobre las 

resonancias de las políticas educativas e institucionales en relación con la conformación 

del canon escolar y las cuestiones de género en las  diagramaciones didácticas en general. 

Para ello nos abocamos a analizar planificaciones anuales para la enseñanza de la lengua 

y la literatura en el Nivel Secundario, tomando como casos testigos las dos escuelas  

pertenecientes  la misma provincia, pero en  jurisdicciones y con gestiones diferentes. 

Como se pudo observar en los lineamientos anteriores, los sistemas educativos en 

la declaración de sus objetivos proclaman en general que están preparando a los futuros 

ciudadanos para la participación en una democracia. Sin embargo, ser participantes 

activos en esa toma de decisiones requiere una diversidad de conocimientos y destrezas 

que deben ser  propuestas para alcanzar a todos los ciudadanos. Rawney Connell sugiere 

que: “No es posible una democracia en la que “algunos” ciudadanos sólo reciben las 

decisiones que otros han tomado” (2009: 2). Por esto, quienes apoyan la idea de una 

relación más equitativa en cuanto a la categoría de género señalan que una sociedad en la 

que los varones ejercen de forma habitual el control sobre las mujeres, no constituye una 

democracia. 
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En lo que concierne al ámbito educativo, uno de los focos más visible de lo referido 

por R. Connell (2009) es el campo de la literatura, debido a la polémica que gira en torno 

del canon literario. En este caso, la codificación autorizada, el canon de la literatura 

clásica, se ha visto progresivamente criticada por excluir las voces de los menos 

poderosos.  

En consecuencia, cada escuela testigo, con sus respectivas planificaciones, nos 

brindó la posibilidad de dilucidar si ésta constituye una realidad presente, disfrazada, 

sesgada, evidente o ausente en nuestro actual sistema escolar y sus implicancias en la 

conformación de un canon de lecturas. 

  
1. a. Caso 1: Escuela Normal Juan García de Cossio 

 
Para estudiar la realidad  en esta institución, pudimos  consultar un documento 

institucional3 realizado por el plantel docente en oportunidad de la celebración de las 

Bodas de Oro, que contiene  información valiosa  acerca de sus inicios. En la misma se 

consigna que la Escuela Normal Juan García de Cossio, ubicada en la localidad de San 

Roque en la provincia de Corrientes, inició sus actividades el 17 de marzo de 1959, luego 

de un acto inaugural llevado a cabo en el salón de actos de la Escuela Superior Nº 133. El 

solar estaba ocupado por una vieja casona demolida posteriormente para construir el 

nuevo edificio que fue inaugurado el 11 de junio de 1980. 

El acto de inauguración contó con la presencia del entonces Diputado Nacional, don 

Porfirio Aquino, quien había tenido decisiva intervención en el logro de la autorización, 

por parte de la Superintendencia Nacional de Educación Privada, para el funcionamiento 

del Instituto Secundario Popular Adscripto de San Roque, tal su denominación primitiva. 

Más adelante, se propuso la denominación de Juan García de Cossio en homenaje a quien 

fundara el pueblo, un 11 de octubre de 1773.  

Cabe aclarar que el instituto recién creado dependía del Colegio Nacional de Bella 

Vista, en el cual los alumnos daban sus exámenes finales, haciéndolo en una única ocasión 

debido a que el colegio adquirió bien pronto autonomía en lo administrativo y educativo. 

En el año 1960 una Resolución Ministerial autorizó que los exámenes regulares fueran 

dados en el mismo establecimiento y con profesores/as a cargo de cada una de las 

asignaturas. El 16 de octubre de 1961, el Sr Gobernador de la Provincia de Corrientes, 

                                                
3 Escuela Normal Juan García de Cossio (2009) “mimeo”. 
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Dr. Fernando Piragine Niveyro, por decreto Nº2287, provincializó el Instituto 

Secundario, dándole carácter de Escuela Normal Mixta Juan García de Cossio.  

Además de los datos consignados en el documento antes mencionado, podemos 

afirmar que la escuela desde entonces ha ido progresando cada vez más, al punto que 

nuevas creaciones testimonian esta circunstancia: en 1972 se produce la designación de 

un Vicerrector, dos maestros de Educación Física, un bibliotecario, dos preceptores, la 

creación del Jardín de Infantes y una profesora de Inglés para 5º y 6º grado. El crecimiento 

de la escuela ha ido siempre de la mano de sus conquistas, constituyéndose en formadora 

de docentes hasta que el Instituto de Formación, por razones de nuevos enfoques, se 

desvinculó de la Escuela Normal para lograr vida propia. 

Actualmente esta escuela cuenta con todas las secciones: Nivel Inicial, con cuatro 

divisiones; Nivel Primario con dieciocho divisiones; Nivel Secundario, con doce 

divisiones, y tres orientaciones en el Ciclo Orientado: Ciencias Naturales, Ciencias 

Sociales y Economía. 

 
Análisis de las planificaciones 2019 (Ver Anexo 3) 
 

Para este recorrido documental, partimos de considerar que en las planificaciones y 

programas de las materias es posible leer la importancia que se le da a la elección de los 

textos porque  representan la cultura institucional y porque sus objetivos son una muestra 

ideológica de parte de la sociedad. Además, coincidimos con Judith Butler al decir que: 

“todo acto es en sí mismo una recitación, una cita de cadena previa de actos que están 

implícitos en un acto presente…” (1993: 29) planteando así una especie de mecanismo 

de anticipación, efecto que se crea dando lugar a la repetición de conductas que, a modo 

de ritual, terminan por naturalizar aquello que no es sino un constructo cultural. Parte de 

este constructo cultural que crea, determina y/o condiciona conductas autómatas y 

repetitivas son las instituciones y las documentaciones que emergen de ellas. 

Es así que, al iniciar el recorrido indagatorio,  observamos que en los objetivos 

para Primer año del Ciclo Básico de las planificaciones institucionales 2019 se explicitó 

la importancia de la formación del alumnado para su desempeño: “Completar los 

aprendizajes prioritarios tanto para su desarrollo personal como para su desempeño cívico 

y social” (Departamento de Lengua y Comunicación, 2019:2) 

 En cuanto a las capacidades que se aspira a fomentar, a partir de la selección y 

lectura de los textos, se mencionó el valor de la diversidad para atender y respetar las 
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posiciones del otro/a. Todo lo cual nos demuestra que había una intención de apertura a 

la inclusión, al menos en el momento de seleccionar los textos.  

En los contenidos procedimentales para este mismo año también se acentuó la 

participación activa y reflexiva en la vida social y cultural. Por su parte, en los contenidos 

actitudinales, el interés radicó en: “el desarrollo de valores como la tolerancia y la 

responsabilidad (Departamento de Lengua y Comunicación, 2019: 4) en tanto valores 

sociales y culturales que promuevan acciones propias para contribuir en el bienestar de 

uno mismo y de otros/as, lo cual implica asumir un compromiso con la realidad local y 

global.  Se observó así que el principio que nucleó la organización de los contenidos giró 

alrededor de la vida social y cultural y que, en pos de desarrollar estos aspectos, se generó 

la selección de temas y recursos.  

De todos modos hemos podido  constatar que no se explicitó en ninguna parte del 

programa qué tipos de textos o nombres de textos y/o autores se propusieron para dichos 

fines4.  

En el programa para Segundo año, la importancia de los textos literarios estribó 

“en los beneficios que ésta produce en la personalidad (…) que deben formar parte de la 

vida de los escolares” (Departamento de Lengua y Comunicación, 2019:8). A su vez se 

mencionó que las capacidades a trabajar fueron pensadas a partir del MOA (Marco de 

Organización de los Aprendizajes). 

Sin embargo, a diferencia del programa del año anterior, aquí sí se hizo mención a un tipo 

de canon compuesto en particular por textos de tradición oral y autores regionales y 

nacionales; sin dejar de lado a autores universales. Este criterio se reflejó en el canon 

explicitado que, como hemos constatado, estuvo constituido en su totalidad por escritores 

varones en su mayoría latinoamericanos y, en el caso de los autores europeos, se 

propusieron textos clásicos como El Príncipe feliz de Oscar Wilde y El Principito de 

Antoine de Saint Exupéry.   

En el programa para Tercer AÑO ya se observó de manera más directa el objetivo 

de trabajar lecturas que permitan el abordaje de contenidos relacionados con la actualidad, 

cercanos a la vida cotidiana: “El objetivo que nos propusimos en el área de Lingüística es 

acercar a los educandos contenidos de gran actualidad y utilidad (…) con ejemplos de la 

vida cotidiana…” (Departamento de Lengua y Comunicación, 2019:14). Consideramos 

que este objetivo ya se podría tomar como un principio de selección.  

                                                
4 Es por esta razón que, para subsanar esta carencia de información, hemos procedido a recolectarla a través de las 
entrevistas a los docentes lo cual se puede leer en el apartado siguiente, en este mismo capítulo. 
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Además, se repitieron aquí los mismos objetivos de los años anteriores en relación con el 

respeto y tolerancia pero se agregó el valor de la convivencia y la identidad cultural: 

“Valorar el lenguaje como comunicador de los valores de convivencia y de la identidad 

cultural”  (Departamento de Lengua y Comunicación, 2019:16).  

En cuanto a los géneros literarios que se propusieron para la lectura, se incluyeron 

novelas; cuentos y obras teatrales. No así  la poesía, cuestión que llamó nuestra atención 

porque esta ausencia fue un denominador común en las propuestas para los tres años del 

Ciclo Básico.  

El programa para Cuarto año5 propuso un abordaje interdisciplinar: “Comprender 

y producir discursos (…) acerca de temas y problemas vinculados con las distintas 

disciplinas, con la literatura y con la vida personal y social” (Departamento de Lengua y 

Comunicación, 2019:23). Vimos así que en esta propuesta se contempló el trabajo 

conjunto con otras disciplinas y si bien no apareció explicitado el modelo teórico 

considerado, suponemos que se trata de la sociocrítica. Además se contempló un canon 

de corte universal por lo que se plasma en el documento: “Identificar un corpus de autores 

y obras sobresalientes de la literatura universal, abordando la lectura desde su dimensión 

textual y su entramado sociocultural” (Departamento de Lengua y Comunicación, 

2019:23).   

Corresponde agregar que, desde las teorizaciones de Angenot 1998), la sociocrítica 

propone como tarea primordial analizar el modo de operar de la práctica literaria en una 

sociedad, en un momento determinado ya sea en su producción, reproducción o 

desestabilización: “Es imposible hoy en día construir una narratología referida 

únicamente a las formas literarias del relato, al igual que es imposible producir una teoría 

de la metáfora limitando su análisis al dominio de las bellas letras” (Angenot, 1998: 95). 

Es decir que la literatura ya no es considerada en su inmanencia sino como parte de los 

discursos sociales, lo cual habilita el trabajo interdisciplinar  e interdiscursivo en el seno 

de las culturas. 

Entre el corpus de lectura propuesta encontramos que figuran todos escritores varones y 

clásicos como Gabriel García Márquez y Robert Stevenson. Para el género teatral se 

propuso a Roberto Cossa y es la primera vez que se mencionó el género lírico pero sin 

especificar autores ni textos. 

                                                
5 Corresponde consignar que si bien el Ciclo Orientado de esta institución cuenta con varias modalidades, según lo 
comentado por los profesores del área de Lengua y Literatura, han optado por compartir la misma planificación más 
allá de las modalidades. 
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En la planificación para Quinto año se continuó en la misma línea de trabajo que 

considera la literatura como un discurso social más en articulación con otras esferas de la 

sociedad: “(…) se sostiene la necesidad e importancia de su vinculación con las 

expresiones plásticas, musicales y teatrales.” (Departamento de Lengua y Comunicación, 

2019:29). Por ende había una clara intención de vincular los textos con los temas y 

problemáticas actuales de la sociedad a partir de textos que permitan al alumnado 

enriquecer su repertorio de lecturas y diversificar la mirada. El enfoque también fue el 

mismo que el del año anterior pero aquí la propuesta fue centralizar en el abordaje de 

escritores nacionales y regionales. En el corpus se observaron en su mayoría escritores 

canónicos latinoamericanos como Gabriel García Márquez, Miguel Ángel Asturias, Jorge 

Isaacs y José Mármol. Aunque en menor medida también figuraron nombres de 

escritores/as nacionales, aunque no constituyen ejemplos de los  más canónicos sino que 

se propusieron  nombres como  Graciela Rendón, Pedro Orgambide y Cristina Bajo. 

Cabe destacar que fue la primera propuesta de textos que incluyó autoras mujeres 

especialmente en la poesía, género donde como ya explicamos se suele relacionar con las 

productoras mujeres. Quizás porque, como lo menciona Ana María Fernández (1993) el 

amor romántico y la cursilería suele ser un lugar común de las representaciones de las 

mujeres en el imaginario social y, considerando que la poesía es un género que se presta 

a la emotividad, podría conllevar una cierta dosis de estos prejuicios. No obstante, así 

como figuró, por ejemplo Sor Juana Inés de la Cruz en la poesía,  en la narrativa 

encontramos nombres como el de Cristina Bajo y Silvia González entre otras. A pesar de 

ello, no apareció explicitado, al menos en la planificación, si el tratamiento didáctico se 

realizaría desde una perspectiva de género o, en el caso de Sor Juana Inés, si se 

desarrollaría o se invitarí  a la reflexión sobre la relevancia de la voz de dicha autora para 

su época y su influencia en escritoras posteriores. Tampoco se explicitó el tratamiento 

que se debe dar a  las novelas que, si bien están escritas por varones, ameritan atender a 

cuestiones de género por la temática que condensan. Tal el caso de la novela de García 

Márquez, La triste historia de la Cándida Eréndida y su abuela desalmada,  con una 

historia que trata temas relacionados con el abuso infantil, el maltrato y la prostitución. 

Por último, la planificación para Sexto año siguió en la misma línea que las demás 

del Ciclo Orientado en cuanto a la mirada social de su estudio: “Asociación y relación 

coherente de temas con hechos extraídos de la realidad” (Departamento de Lengua y 

Comunicación, 2019:36).  
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Coincidió también en la selección de un corpus de corte nacional y latinoamericano: 

“Proveer a los alumnos un corpus de autores pertenecientes a la literatura nacional y 

latinoamericana” (Departamento de Lengua y Comunicación, 2019:34)  aunque aquí se 

observó mayor cantidad de escritores argentinos y si bien se  incluyeron algunos escritores 

latinoamericanos, son todos varones consagrados: Rómulo Gallego, Eugenio 

Cambaceres, Esteban Echeverría y José Hernández, entre otros. A pesar de este corte 

andro y clásicocentrista, se propusieron textos potables para ser analizados desde la 

perspectiva de los estudios de género como Doña Bárbara o La Cautiva. Pero al igual 

que ocurrió con la planificación anterior no se explicitó el tratamiento que se daría a  los 

mismos. 

 

Análisis de las planificaciones 2020 (Ver Anexo 4) 

 

La situación mundial de la actual pandemia obligó a muchas instituciones a adoptar 

medidas paliativas para continuar con sus actividades a pesar del cambio de contexto, 

produciéndose así lo que Anthony Giddens (1999) denominó “procesos de reencaje” a 

partir de los cuales ciertas prácticas tradicionales tuvieron que dar pie a prácticas 

innovadoras que permitieran “la reflexividad”, es decir la revisión de dichas prácticas 

hacia el interior de las instituciones.  

Ejemplo de lo antes explicado es la planificación 2020 ya que cuando se realizó la 

recopilación documental de las planificaciones 2019 - aproximadamente en el mes de 

marzo del 2020 - , la coordinadora del Departamento de Lingüística,  que reúne tanto las 

materias que guardan relación con la Lengua como con la Literatura (Ríos A., 

comunicación personal, 09 de marzo de 2020)  nos informó que la intención para el ciclo 

2020 era repetir la misma planificación del 2019. Sin embargo, el cambio de coyuntura 

en todos los órdenes de la vida que trajo aparejada la pandemia por COVID 19, en el 

ámbito educativo derivó en la demanda de un diseño de lo que se conoce como “Plan 

Estratégico 2020” (Ministerio de Educación de la Provincia de Corrientes. Resolución N° 

3080, 2020).    

Es así que, en este caso, el equipo docente optó por realizar una planificación 

institucional “de emergencia” con los contenidos prioritarios a desarrollar a lo largo del 

ciclo 2020. De la lectura de esa planificación institucional pudimos constatar que: 

Para Primer Año se seleccionó la lectura de mitos y leyendas pero sin especificar 

nombres de textos. No hicimos hincapié en el nombre de los autores/as porque es sabido 



 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 51 
 

 

que la mayoría de estos relatos proceden de fuentes anónimas. En cuanto a los objetivos 

propuestos se continuó con los mismos del ciclo anterior para todos los años:  

 “Completar los aprendizajes prioritarios, tanto para su desempeño personal como 

para su desempeño cívico y social” (Departamento de Lingüística, 2020: 1). Observamos 

también que, a pesar de repetir el objetivo, fue agregada una primera parte que hace 

alusión a los contenidos prioritarios justamente por el “reajuste” ante la situación de 

pandemia cuya coyuntura obligó al cambio de modalidad en la enseñanza lo cual significó 

un gran desafío ya que mucho/as estudiantes no tenían los recursos suficientes para el 

abordaje virtual. Por eso la priorización de ciertos contenidos se agregó como una de las 

metas de este año porque el desarrollo habitual de los contenidos planificados se convirtió 

en algo inalcanzable ante este contexto. 

Para Segundo Año, se continuó con la misma línea de trabajo con escritores 

canónicos de corte universal pero se priorizó la lectura de El Principito de Antoine de 

Saint Exupéry aunque también se especificó el trabajo con determinados subgéneros 

como el fantástico, sin detallar nombres ni de textos ni de autores.  

En Tercer Año la propuesta giró alrededor de los géneros dramáticos y narrativos, 

como ya se observó en la planificación 2019, pero aquí se priorizó el subgénero policial 

y la ciencia ficción siendo bastante equitativa la selección ya que para la ciencia ficción 

se eligió un escritor varón: Isaac Asimov y para el policial, a una escritora: Aghata 

Christie. 

En el caso de Cuarto Año el recorte es evidente ya que solo se mencionó el 

abordaje de  la novela Los ojos del perro siberiano del escritor Antonio Santa Ana, 

dejándose de lado todos los otros géneros que se leyeron el año anterior. Es notable que 

en este proceso de “desencaje y reencaje”, la adecuación y priorización de los contenidos 

literarios fueron los menos favorecidos. 

Sin embargo, situación contraria se plantea en la selección para Quinto Año donde 

se mencionó la lectura de diversos textos literarios: “Lectura reflexiva de una amplia 

variedad de textos literarios” (Departamento de Lingüística 2020:3). Si bien se propuso 

leer varios en cuanto a cantidad, la diversidad no se hizo presente porque la elección se 

inclinó hacia un canon clásico, cuyo eje de análisis fue “la figura del héroe”. Para ello se 

propuso trabajar con El Cantar de Mio Cid y De las fortunas y adversidades del Lazarillo 

de Tormes, ambos de autor anónimo. Lo llamativo en esta selección es que se dejó de 

lado toda la riqueza que poseía la planificación 2019 en la cual se proponían textos de 
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diversos escritores con mucha presencia femenina. Es así que por lo leído en el momento 

de seleccionar, no se consideró como prioridad el acervo femenino.  

Situación similar se observó en el recorte de la planificación para Sexto Año el cual 

también se destacó por la mayoritaria presencia de escritores clásicos varones y 

argentinos como Echeverría y Hernández. 

Luego del recorrido por las planificaciones de esta institución notamos que su 

sistema tradicional de organización de contenidos se vio afectado ante el cambio de 

contexto y que, durante este proceso de ajuste, la reflexividad no se hizo presente en 

relación a las cuestiones de género que venían abriéndose camino durante el año anterior, 

tal vez de una manera tímida, pero significativa. Ante el cambio de escenario, estos 

avances se vieron perjudicados ya que es notable que esta escuela optó por aferrarse a 

antiguos patrones, más conservadores, albergados en una educación y un corte canónico 

casi exclusivamente androcentrista.  
 

 
1. b. Caso 2: Instituto Monseñor Ramón Secundino Roubineau  

 
Esta institución es un colegio católico para la escolarización del Nivel Medio, 

perteneciente al Arzobispado de Corrientes. Según fuentes institucionales6, fue fundado 

en 1975, aunque las gestiones para su creación empezaron en 1973 con la colocación de 

la piedra fundacional en el solar donde después se construyó el edificio actual. Lleva el 

nombre del padre creador, Monseñor Ramón Secundino Roubineau, quien lo gestó junto 

a la señora Elisa Domínguez. Años antes, ambos habían creado el Jardín de Infantes El 

Patito Feo y el Colegio Sagrado Corazón, junto con los cuales se  conformó una misma 

comunidad educativa de destacada trayectoria y prestigio en la región. 

El Instituto Roubineau fue el primer colegio secundario privado en instaurar la 

orientación comercial en Corrientes, con el título de Perito Mercantil para sus graduados. 

Actualmente, el Ciclo Orientado cuenta con dos orientaciones: Economía y Gestión y la 

orientación en Humanidades.  

La formación religiosa que acompaña a la educación formal, lo convierte en una 

institución que aborda la educación desde lo curricular y lo espiritual, arraigándose en los 

valores y los principios que promulga la Iglesia Católica, los cuales conforman las ideas 

cognitivas y normativas que sustentan el  ideario de este colegio, siendo su pilar 

                                                
6 Sitio web de la institución: https://institutoroubineau.com.ar/ 
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fundamental la familia en su formación más tradicional; es decir el núcleo compuesto por 

padre / madre/ hijos. 

Actualmente esta institución cuenta con siete divisiones en cada año del Ciclo 

Básico y dos orientaciones en el Ciclo Orientado: Humanidades y Economía. Cada una 

de ellas con tres divisiones, es decir seis divisiones por cada año. 

 

Análisis de planificaciones 2019 (Ver Anexo 5) 

 

Justamente, en la línea de lo que veníamos mencionando en cuanto al ideario de 

esta institución, en todas las planificaciones apareció explicitado como objetivo 

institucional la importancia de colaborar en la formación del hombre “(…) como 

verdadero hijo de Dios, es decir, como persona en plenitud” (Departamento de Lengua y 

Lengua Extranjera. 2019:1), lo cual ya marca la visión cristiana de la educación. Se 

empalmó este objetivo con el objetivo específico del área  que propuso: “la formación 

integral de la persona (…) a partir del contacto con el libro para que su lectura motive una 

postura crítica y de valor frente a situaciones de la vida cotidiana” (Departamento de 

Lengua y Lengua Extranjera. 2019:1). En consecuencia, la propuesta de lectura para cada 

año fue la siguiente: 

Para el Primer Año se propuso un corpus de lectura constituido por escritores 

varones, argentinos y europeos, más una selección de textos anónimos como mitos y 

leyendas. Cabe destacar el entrecruzamiento que se señala de dichos textos con películas 

que abordan la misma temática, en este caso el terror: “Observación y análisis de la 

película El proyecto de la Bruja de Blair” (Departamento de Lengua y Lengua Extranjera. 

2019:3). Hemos podido observar que  el objetivo institucional y del área se estaría 

cumpliendo en la selección de textos didácticos moralizantes como es el caso de las 

fábulas. 

Para Segundo Año se pidió trabajar con relatos policiales, góticos y realistas; 

también con mitos y leyendas. Es evidente, aunque no esté explicitado, que la lógica de 

selección consistió en que cada año aborde un determinado género y subgénero. En 

cuanto al corpus, aquí encontramos solo dos nombres de autores: una mujer europea 

perteneciente al canon clásico, Mary Shelley, y un autor contemporáneo argentino, Mario 

Méndez. 

La selección bibliográfica para Tercer Año  dejó en evidencia otra de las lógicas 

de organización y selección que consistió en trabajar un texto y/o autor perteneciente al 
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canon clásico, por ejemplo Frank Kafka y su libro La Metamorfosis y un escritor 

contemporáneo: Pablo De Santis. Aunque en este año se notó la preeminencia de 

escritores contemporáneos porque además se leyó a Sergio Aguirre y Fernanda Heredia. 

Vemos así que se incluyó además una voz femenina en lo que respecta al género juvenil. 

Se puede suponer que es porque se trata de un género que atraviesa y naturaliza la 

escritura femenina ya que abonó precisamente uno de los mitos más instalados en la 

sociedad sobre el rol de la mujer: el de la mujer madre y cuidadora del hogar y los niños 

(Fernández, A.M. 1993). 

En la planificación para Cuarto Año se incorporó por primera vez el género poético 

pero no se mencionaron autores. En el canon de lecturas figuraron textos variados: Textos 

escritos por autores considerados clásicos como Alejandro Casona, donde además se vio 

también por primera vez la incursión del género dramático; escritores contemporáneos y 

mujeres como Laura Alcoba  o escritoras ya consagradas por el canon clásico como Ana 

Frank.  

En este caso quedó visibilizado el predominio de escritoras mujeres pero sin que se 

explicite cómo se trabajarán dichas propuestas. Por otra parte también se inclinó la lectura 

hacia escritores locales sin mencionar preferencias: “Lectura áulica de textos poéticos y 

canciones seleccionadas. Obras poéticas de autores correntinos” (Departamento de 

Lengua y Lengua Extranjera. 2019:4). 

Para Quinto Año se priorizó el canon de escritores clásicos latinoamericanos y 

argentinos con nombres como Julio Cortázar, Eduardo Galeano, Pablo Neruda, César 

Vallejos, Jorge Luis Borges, entre otros. Cabe destacar que no figura ningún nombre de 

mujer entre los escritores referidos. Entre los procedimientos se mencionó la intención de 

abordar dichos textos en intertextualidad con otros textos pero no se precisaron más 

detalles: “Identificar relaciones de transtextualidad entre las obras propuestas” 

(Departamento de Lengua y Lengua Extranjera. 2019:5). 

Por otra parte, desde la modalidad Humanidades, se realizó un listado de textos 

interesante al incluir toda una unidad dedicada a analizar la figura de la mujer en la 

literatura. Si bien se hizo desde un canon escrito por varones, ya que se lee a Gustavo 

Adolfo Bécquer y Benito Pérez Galdós, resultó atractivo el tópico: La Mujer, pues se 

colocó como objetivo: “Reconocer y reflexionar sobre la importancia del papel de la 

mujer en las obras literarias” (Departamento de Lengua y Lengua Extranjera. 2019:5). 

Por último, para Sexto Año de la modalidad Humanidades se eligió también la 

lectura de escritores latinoamericanos exponentes de la literatura del Boom de los ´70, 
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una opción que forma parte de las prácticas ritualizadas en la escuela secundaria 

(Bombini, 2004) por ejemplo los textos de Gabriel García Márquez. Aunque se introdujo 

una voz femenina, otra de las elecciones instaladas, como Sor Juana Inés de la Cruz donde 

se abordó como concepto “la identidad femenina y las alternativas de reivindicación 

femenina” (Departamento de Lengua y Lengua Extranjera. 2019:3) a partir de la figura 

de esta escritora, realizando cruces con el contexto de producción de su obra; además de 

incluir escritores argentinos clásicos como Esteban Echeverría y José Hernández.  

Sin embargo, en la modalidad de “Economía” para el estudio del género dramático 

se propusieron textos de autores/as contemporáneos/as y de vanguardia como Griselda 

Gambaro y Bertolt  Brecht junto con textos de escritores clásicos por ejemplo William 

Shakespeare y Sófocles. También se observó el cruce con otros discursos sociales como 

canciones, películas y representaciones teatrales: “Análisis y comparación con canciones 

(…)” (Departamento de Lengua y Lengua Extranjera. 2019:1). 

 

 
Análisis de las planificaciones 2020 (Ver Anexo 6) 
 

Durante el contexto que nos tocó atravesar a lo largo de todo el año en que se realizó 

el trabajo de campo, los conceptos de encaje y reencaje postulados por Giddens (1999),  

ya tratados anteriormente, se manifestaron en la práctica de manera tal que permitió 

entender la continuidad y el avance de las instituciones dado que éstas y los individuos, 

en tiempos de cambios y nuevos escenarios, hacen uso de las tradiciones para aferrarse a 

ciertas creencias y prácticas o para construir otras ya sea por los cambios impulsados por 

una coyuntura en particular o por el avance de nuevos paradigmas.  

En consecuencia, fue posible observar que muchas de las tradiciones, como la de 

un canon ya establecido con predominio de escritores varones, se arraigaron con más 

fuerza o fueron reemplazadas por otras imponiendo nuevas tendencias que modificaron 

estructuras pasadas o directamente las anularon, como en aquellas planificaciones que 

aparecían  por primera vez nombres de escritoras para leer y analizar textos pertenecientes 

al género narrativo. 

En términos de Giddens (1999) procesos como los antes mencionados se supone 

que promueven el desarrollo de reflexividad entre actores e instituciones. Es decir, la 

revisión de las prácticas sociales a la luz del conocimiento para monitorear el curso de las 

acciones. Esta reflexividad, por lo aportado en las comunicaciones personales, a veces 
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está presente hacia el interior de las instituciones analizadas aunque no siempre dan lugar 

a cambios o modificaciones. 

Cabe aclarar que si bien ambas instituciones habían decidido al inicio del ciclo 

escolar repetir las planificaciones pertenecientes al ciclo anterior (2019) con sus 

respectivos corpus de textos literarios, el contexto vivido a nivel mundial y las exigencias 

de la cuarentena obligatorio demandó revisar no solo los modos de trabajo sino los 

acuerdos establecidos al inicio de año  porque el pasaje de la modalidad presencial a la 

virtualidad significó diseñar nuevas planificaciones atendiendo a los contenidos 

prioritarios.  

Dicho viraje, si bien no trajo como consecuencia grandes cambios en la curricula 

ofrecida ni en el corpus dado, permitió  apreciar algunas cuestiones interesantes dado que 

los docentes debieron elegir aquellos contenidos que consideraron más relevantes y, en 

el caso de la asignatura analizada, aquellos textos del canon escolar que creyeron más 

importante. En consonancia con las selecciones ejecutadas se concluyó que: 

Para Primer Año se realizó un recorte donde se priorizó la lectura de una sola 

novela cuya autoría pertenece a un varón extranjero: La hechicera del mediodía, de 

Michael Honaker.  

En el corpus para Segundo Año se observó un cambio interesante ya que se optó 

en su mayoría por textos escritos por mujeres argentinas como Ana María Shua y Silvina 

Ocampo, entre otras. Aunque no fue posible apreciar las razones y  criterios que llevaron 

a ese cambio. 

En la selección para Tercer Año se priorizó un corpus constituido exclusivamente 

por una novela policial de Sergio Aguirre: Los vecinos mueren en las novelas. Por otra 

parte también se mencionó el propósito de trabajar con poesías: “Género lírico: 

Definición. Características (…) La poesía de vanguardia” (Departamento de Lengua y 

Lengua extranjera, 2020: 3) pero sin especificar nombres de autores y/o obras. 

En el recorte realizado sobre los contenidos para Cuarto Año se continuó 

destacando un canon de corte femenino ya que figuraron autoras como Silvina Ocampo 

nuevamente y si bien se incluye un texto de Mario Benedetti, único nombre masculino 

del programa, se trabajó desde el formato audio para compartirlo a través de la lectura del 

mismo en la voz de la actriz Nacha Guevara. También se mencionó el trabajo con poesías 

sin especificar nombres de textos ni autores: “El género lírico o poético. Características” 

(Departamento de Lengua y Lengua extranjera, 2020: 1). Corresponde aclarar que en 
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ambas modalidades del Ciclo Orientado se optó por trabajar desde el mismo recorte y 

selección. 

En la selección para Quinto Año sí se diferenciaron los contenidos de textos por 

modalidad.  Para la modalidad “Economía” se escogió un canon clásico, nacional y 

androcéntrico a partir de figuras como Esteban Echeverría y José Hernández. En el caso 

de “Humanidades“ se continuó en la misma línea pero desde un corte español al optar por 

El Cantar de Mio Cid y El ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha, de Cervantes. 

Aquí es donde se presentó el caso más llamativo porque en la planificación 2019 la 

propuesta era trabajar con los tópicos de “La figura del Héroe” y “La figura de la Mujer.” 

Pero, al priorizar los contenidos, se dejó de lado todo este último bloque dedicado a la 

mujer y, por ende, el corpus de textos correspondientes. 

 Esta supresión nos llamó la atención, aunque lo pudimos constatar como  una 

lógica recurrente en la planificación en general,  porque justamente atendiendo a este 

contexto de encierro cuando los medios informaban constantemente sobre el aumento de 

casos de femicidios y violencia hacia la mujer, nos pareció significativo que desde la 

escuela se haya optado por desplazar ese contenido mientras  la coyuntura social pedía 

con urgencia revalorizar esos temas. Dicha situación es una significativa muestra sobre el 

lugar que actualmente se le brinda a esta problemática en el ámbito educativo.  

Por último, en la planificación para Sexto Año volvió a  manifestarse la misma 

lógica clásica y androcentrista ya que se optó por escritores como Sófocles y Horacio 

Quiroga. 

En síntesis, todo parece mostrar a las claras el predominio de una tradición cultural 

en la que se establece un proceso circular entre un sistema tradicional, el canon literario 

y el currículum sin que se haga visible ninguna reflexión sobre el género y mucho menos 

sobre la implicancia de este concepto en la coyuntura social del año tan particular que en 

materia académica propiciaba un terreno potable desde donde empezar seriamente a 

incluir, de manera más presente, estos análisis; al menos partiendo de la selección, lectura 

y reflexión en relación con los textos literarios escolares. Por eso coincidimos con R. 

Connell cuando refiere que “la práctica social, junto con la Ciencia Social, actualmente 

reconoce una serie de modelos principales de desigualdad: género, clase, raza, etnia, 

región y nacionalidad” (2009: 6). Es innegable que para que exista justicia curricular, se 

requiere de proyectos contrahegemónicos que abarquen toda esa variedad, o alguna de 

ellas, como hemos visto que prácticamente no sucede en ninguno de los casos estudiados, 

en especial durante el último Ciclo.   
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En consecuencia, luego de la lectura y análisis de las planificaciones pertenecientes 

a cada institución tomada como caso, pudimos sistematizar las siguientes observaciones: 

* Los objetivos de la escuela que pertenece a la gestión estatal (Caso 1) fueron mucho 

más abiertos e inclusivos, en consonancia con las documentaciones ministeriales, que los 

objetivos planteados por la escuela perteneciente a la gestión privada dependiente del 

arzobispado (Caso 2). 

* En ambos casos se observó que el enfoque literario predominante fue el de la 

Sociocrítica ya que se estudió el discurso literario en intertextualidad e interdiscursividad 

con otros hechos sociales supuestamente cercanos a la realidad de los alumnos/as aunque 

por lo leído ciertas cuestiones como los casos de violencia hacia las mujeres y niños, la 

lucha y los terrenos ganados por los colectivos LGTBIQ, etc. están totalmente 

invisibilizados. 

* En el canon propuesto por ambas escuelas se presentaron muy pocas coincidencias de 

nombres de escritores y libros, excepto aquellos que figuraban en el Ciclo Orientado y 

que representaban las escrituras latinoamericana y argentina como el caso de Gabriel 

García Márquez y José Hernández, coincidiendo ambos colegios con los lineamientos de 

los Nap. 

* En cuanto a la referencia a figuras femeninas y/o al tratamiento del rol de la mujer en y 

desde la literatura, fue mayor la presencia de escritoras en el Caso 2. Inclusive es notable 

que de las dos instituciones fue la única que hizo explícita en una unidad de su 

planificación el tratamiento de los textos desde la perspectiva femenina.  

Esta situación resulta paradójica y contradictoria ya que lo esperable sería que fuese el 

Caso 1 porque fue la que supuestamente adoptó las directivas de las ESI para el trabajo 

con la lectura. De todas maneras habría que ver cómo fue el abordaje del tópico que 

hicieron los docentes de la escuela correspondiente al Caso 2. Pero al menos desde sus 

programas se pudo leer la importancia que se le da a la misma. 

* Sin embargo, ambas instituciones coincidieron en “sesgar” todo avance e inclusión de 

voces y temas que rondan lo femenino” en sus planificaciones 2020. Lo cual fue un 

indicador muy importante porque debemos recordar que estas planificaciones fueron 

elaboradas “ad hoc” para responder a una coyuntura particular, lo que propició la 

selección de contenidos y textos según las prioridades establecidas en cada institución.  

En este aspecto ninguno de los dos casos estudiados optó por escritoras o por el tópico de 

análisis que las incluyó, siendo contradictorio esto con los planteado por los MOA, que 

fue lo que continuó subsistiendo luego que quedara sin efecto el programa Escuela 
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Secundaria 2030, cuyo documento proponía adecuar los contenidos de la enseñanza al 

contexto social actual y sus transformaciones. Todo lo analizado deja en evidencia que  

al docente el contexto de pandemia vivido en estos años, al menos a nivel educativo, le 

significó tan solo el pasaje de la presencialidad a la virtualidad sin contemplar los cambios 

sociales vividos hacia el interior de las familias y la situación de muchas mujeres que 

fueron abusadas de diferentes maneras en este contexto de encierro, situaciones que 

fueron prácticamente ignoradas en el abordaje de los textos y de los temas. 

* En ambos casos, pero especialmente en el Caso1, el “currículum oculto” (Torres, J. 

1994) parece haber sido el gran protagonista ya que con este concepto hacemos referencia 

a todos aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se adquieren mediante 

la participación en procesos de enseñanza y aprendizaje y, en general, en todas las 

interacciones que se suceden día a día en las aulas y centros de enseñanza pero que no se 

explicitan en el currículum oficial. Es decir “las pautas de carácter no formal e ideológico 

que se transmiten en la escuela de modo no deliberado” (García Finchavoy, 1999: 112)   

 Estas adquisiciones, como ya explicamos, nunca llegan a explicitarse como metas 

educativas a lograr de manera intencional. Este tipo de currículum refuerza los 

conocimientos, procedimientos, valores y expectativas concordantes con los intereses y 

necesidades de las ideologías hegemónicas en un momento socio - histórico dado.   

* Sí se constató en los dos casos que ambas escuelas se rigieron por lo delineado en los 

Nap en cuanto al trabajo mancomunado de la literatura con otros discursos sociales y con 

otras manifestaciones artísticas. También se observaron coincidencias en cuanto a la 

selección de autores clásicos y de vanguardia, de diferentes nacionalidades y épocas,  

referidos en la misma documentación. 

Hasta aquí el relevamiento de todo lo analizado en los documentos y planificaciones 

(Ver Anexo 9) que si bien parametrizaron y condicionaron la actuación del docente en el 

aula, tampoco serían variables que las determinarían. Veremos más adelante si estas 

conclusiones provisorias se arraigan aún más o se modifican al indagar sobre las prácticas 

de abordaje y las elecciones bibliográficas en las entrevistas realizadas a los/as docentes 

responsables de la materia. Lo cual desarrollaremos en el apartado siguiente. 

 

2. Los/as docentes y sus criterios de selección 

El segundo nivel de análisis estuvo constituido por los/as informantes clave 

(Vasilachis de Gialdino, 2006) de esta investigación que fueron los/as docentes que tenían 
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a su cargo los espacios de Lengua y Literatura de las instituciones estudiadas y creadores 

de las planificaciones anuales anteriormente analizadas. 

En esta instancia, a través de la técnica de la entrevista semiestructurada (Mayan, 

2001), indagamos en los criterios de selección de los textos que figuraban como propuesta 

de lectura en cada una de las planificaciones. Además ahondamos en la relación de cada 

informante con las documentaciones ministeriales que llegaron a las escuelas para evaluar 

las posibles incidencias sobre sus criterios. 

La entrevista semiestructurada, como técnica para generar información, nos 

permitió diseñar las preguntas orientadas a obtener determinada información a modo de 

guía tanto para los encuentros cara a cara como para aquellos que, debido al contexto de 

pandemia y vacaciones que fue cuando las realizamos, tuvimos que efectuarlas de manera 

virtual generalmente a través del whatsapp. 

Posteriormente, la recopilación de datos que efectuamos a través de la toma de nota 

de la entrevista, procedimos al análisis cualitativo de todo lo recepcionado,  lo cual nos 

permitió extraer conclusiones más generales. 

Es así que la propuesta consistió en que, luego de tomar contacto y analizar 

detenidamente las planificaciones anuales del ciclo 2019 y 2020, pudimos ampliar la 

información extraída a través de la entrevista. Cabe reiterar que muchos de los/as docentes 

entrevistados/as se encontraban en receso anual, algunos ya no trabajan en las escuelas 

estudiadas y otros/as no accedieron a ser entrevistados/as. 

En cuanto a la entrevista, fue organizada de la siguiente manera: 

*Un primer momento cuya pregunta refirió a la elaboración de las planificaciones del año 

2019 y 2020: ¿Qué documentos o normativas tanto nacionales, como provinciales y/ 

o institucionales tuvieron presente para la elaboración de la planificación anual de 

la materia? ¿Qué aspectos tomaron de cada documento?  

Con esta pregunta lo que intentamos fue ir a las fuentes desde donde emergió gran parte 

del contenido que apareció en las planificaciones y analizar la relación entre ellas a partir 

de las “ideas normativas” (Schmidt, 2008), para  complementarlo con el análisis realizado 

en el capítulo dos y con lo observado en la primera parte del presente capítulo. 

*En un segundo momento, la segunda y tercera pregunta, se  refería específicamente a 

indagar en lo que figuraba como propuesta de lectura en las planificaciones 2019. En el 

caso específico de la tercera pregunta, presentaba dos opciones: A y B. La opción A 

indagaba el caso de aquellas planificaciones en las cuales figuraban nombres de escritoras 

y/ o temáticas de abordaje en relación al género. La opción B, en el caso aquellas 
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planificaciones en las cuales NO figuraban textos escritos por mujeres ni temáticas 

relacionadas con las cuestiones de género:  

¿Cuál fue o fueron los criterios de selección de los textos y autores/as que figuran en 

la planificación?  

A partir de esta pregunta, la intención era empezar a adentrarnos en los criterios de 

selección que legitiman un determinado canon escolar, indagando especialmente en las 

“ideas cognitivas” (Schmidt, 2008) que rigen las selecciones. 

A-En relación con los textos escritos por mujeres y nombres de escritoras que 

figuran en su planificación ¿por qué razón decidió incluirlas? ¿Qué temas desarrolló 

a partir de las mismas?  

Estas preguntas continuaban con el objetivo de profundizar  los criterios de selección del 

docente, en particular en lo que a escritura de mujeres se refiere. Además de poner en 

evidencia el tratamiento que se hizo de los textos y/o autores/as propuestos/as, apuntando 

a vislumbrar justamente si se abordó cuestiones referidas a los estudios de género. 

B-En relación con los textos escritos por mujeres y nombres de escritoras que NO 

figuran en su planificación ¿por qué razón no las incluyó? ¿Las incluiría en futuras 

planificaciones? 

Esta pregunta la propusimos para conocer el criterio o las ideas cognitivas que rigieron 

las elecciones del docente para excluir o no considerar las cuestiones de género en la 

planificación y saber si dicho docente estaría dispuesto a deconstruir sus ideas o al menos 

tomar consciencia, reflexionar, sobre lo que ciertas exclusiones representan. 

*En el tercer y último momento dirigimos el interrogante exclusivamente a examinar más 

profundamente la planificación 2020: ¿Cuáles fueron los criterios que llevaron a optar 

por los textos, autores y temas que vieron como "prioritarios" en la selección y 

recorte que realizaron para la planificación 2020? 

Aquí la idea de base era que los/as docentes se explayen en los criterios con los cuales, al 

tener que priorizar contenidos, optaron por determinados textos y autores/as por los cuales 

muchos tópicos y escrituras ligadas a la mujer quedaron desplazadas de las 

planificaciones. 

En síntesis, el objetivo principal de la entrevista era indagar en los criterios de 

selección y las ideas, tanto cognitivas como normativas, que rigieron la elección canónica 

de cada docente y su relación con las cuestiones de género además de la trasposición o 

abordaje de los textos, temas y autores durante las clases. 

 



 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 62 
 

 

Resultado de las entrevistas: 

Luego de todo lo anteriormente explicado sobre el cuestionario y las entrevistas 

realizadas corresponde aclarar que, al igual que en el apartado anterior, la organización 

de lo relevado se vio determinado por las instituciones que actuaron como casos testigos. 

Es así que los/as informantes fueron agrupados según quienes trabajan en cada escuela. 

 

Información obtenida de los docentes perteneciente al Caso 1 (Ver Anexo 7) 

 

 En esta institución existen dos divisiones por cada año del nivel secundario. 

Trabajan actualmente seis docentes en los espacios de Lengua y Literatura cuyas edades 

son bastante cercanas rondando entre los 30 y 40 años aproximadamente. Hasta el año 

2019 eran siete pero al siguiente año una de las docentes renunció. De este universo de 

docentes 4 de ellos, aunque hasta el 2019 eran  cinco, son en su mayoría docentes mujeres 

y solamente dos son varones. 

Del total de las entrevistas realizadas concluimos que: 

 Respecto del primer momento: Todos tomaron como marco de referencia, para la 

elaboración de los contenidos que figuran en sus planificaciones, los NAP y para los 

objetivos perseguidos, las capacidades enunciadas en el MOA. En lo que refiere a la 

planificación de emergencia que tuvieron que realizar para el año 2020, algunos docentes 

citaron como fuente de elaboración los Cuadernos de Actividades enviados por el 

Ministerio de Nación en conjunto con Unicef Argentina, ninguno mencionó los 

lineamientos provinciales. Asimismo, ninguno de ellos tampoco hizo alusión a los 

cuadernillos para la implementación de las ESI, como  había comunicado la Coordinadora 

del área cuando  facilitó las planificaciones anuales. Un dato curioso es que ni siquiera 

ella, quien es además docente de uno de los cursos, se acordó de mencionar el trabajo con 

los cuadernillos para las ESI. 

 En cuanto al segundo momento: Los criterios de selección resultaron diversos y 

fueron desde el gusto personal, lo que Gustavo Bombini (1996) denomina el canon 

personal, es decir la selección pensada desde el interés del alumnado, y la adaptación de 

los textos según los contenidos a impartir por ejemplo si se abordaba como tema el 

realismo la selección giraba alrededor de textos que tomen como tema principal las 

problemáticas sociales actuales. Uno solo de los docentes entrevistados fue muy 

categórico en afirmar que su criterio fue que los estudiantes deben acercarse a textos 

clásicos y a los máximos exponentes de la literatura universal dejando entrever así su 
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mirada poco inclusiva en relación con las escrituras emergentes y lo no considerado como 

clásico.  

            Por otra parte, lo que nos llamó la atención fue que en lo que concierne al año 

2020 si bien algunos manifestaron su intención de trabajo con textos que versan sobre las 

pestes o las enfermedades, nadie fue más allá en cuanto a las implicancias sociales de la 

pandemia. Por ejemplo las consecuencias del aislamiento obligatorio en muchas familias 

que devino en el aumento de violencia intrafamiliar y de los femicidios en el país. Esta 

problemática que atravesó y atraviesa a muchas mujeres no fue considerada por ninguno 

de ellos. 

Siguiendo con este momento, en el caso de aquellos/as docentes que incluyeron 

nombres de mujeres o textos escritos por mujeres, la mayoría contestó que no fue algo 

premeditado o pensado desde el género sino que fue pura casualidad o algo fortuito; 

solamente una docente reconoció incluir textos escritos por mujeres en lo que al 

tratamiento de poesía refiere para abordar el tema de sus luchas en pos de la libertad de 

expresión, para salir de la opresión o romper con ciertos mandatos, por eso eligió a figuras 

como Sor Juana Inés de la Cruz. Sin embargo, consideró que hay ciertos prejuicios en sus 

elecciones ya que eligió hacerlo desde la poesía y no desde otros géneros porque todavía 

tiene la idea de que las mujeres son quienes mejor logran expresar la subjetividad, en 

especial las poetisas canónicas como Gabriela Mistral o Alfonsina Storni. Al avanzar con 

la entrevista, fue esta misma docente quien reconoció que tal vez en sus elecciones 

pesaron sus creencias y construcciones sobre los estereotipos femeninos y masculinos lo 

que quedó en evidencia en los textos que propuso en sus clases. 

Por otra parte, dos docentes dijeron en la entrevista que si bien no incluyeron 

escritoras en sus planificaciones 2019 sí las incluyeron en la planificación 2020. Al 

ahondar en el motivo de este cambio, manifestaron que al seguir los lineamientos del 

Cuaderno de actividades que envió el Ministerio de Nación para los/as estudiantes, en ese 

material existe una unidad completa dedicada a las mujeres que escriben. Por esa razón 

decidieron incluir escritoras como Silvina Ocampo y Alejandra Pisarnik para no 

desaprovechar las actividades interesantes que plantea ese insumo. 

En cuanto a aquellos/as docentes que no incluyeron nombres femeninos, existieron 

varias posturas: la de quienes fundamentaron la omisión en el casi desconocimiento sobre 

el tratamiento de los temas, de mujeres escritoras y/o textos que aborden temas 

relacionados con las cuestiones de género y el posicionamiento de quienes manifestaron 

haber tenido poca injerencia en las decisiones ya que recibieron un canon heredado de 
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textos que han sido leídos siempre y cuyos docentes, con más antigüedad en el cargo, no 

fueron permeables al cambio. Ambas posturas se evidenció mayoritariamente en las 

docentes más jóvenes quienes, al menos en esta institución, son las de menor trayectoria 

en la profesión. 

     Un solo docente, justamente un varón, fundamentó la no inclusión de mujeres en el 

hecho de no elegir los textos acorde al género del autor ya que esas cuestiones no le 

interesan.  Sin embargo, llamativamente en las lecturas que propone no figuran mujeres 

aunque dijo  no elegir según el género es evidente su inclinación hacia escritores varones. 

Fue precisamente sobre este docente que una colega suya refirió “ser poco permeable a 

los cambios propuestos por fuera de lo que él elige” (Ver Anexo 7: Entrevista Informante 

3, p. 118) y  que su criterio de selección fue exclusivamente clásico centrista. Detectamos 

en esta situación que lo que Giddens denomina la reflexividad no manifiesta al menos al 

interior de las elecciones de este docente,  y tampoco una predisposición a los procesos 

de “desencaje” acorde a las demandas del estudiantado y de la coyuntura actual.  

Es importante destacar que solamente dos docentes mujeres, y de las más jóvenes, 

han comentado que participaron en capacitaciones sobre implementación de políticas de 

género. Una de ellas asistió a una capacitación exclusiva sobre mujeres que escriben y la 

otra asistió a una capacitación del Ministerio de Educación sobre violencia de género. 

No obstante, fuera de estos resultados, consideramos un punto luminoso la apertura 

que mencionó poseer la mayoría de los/as entrevistados/as para incluir más nombres de 

mujeres en sus planificaciones, para abordar temáticas en relación al género y/o para 

trabajar sus prejuicios. Pero la mayor cantidad de docentes hizo hincapié en que lo harían 

siempre que estas acciones sean ejecutadas a partir de la implementación de políticas 

educativas que capaciten y acompañen el abordaje en las aulas para que sea un trabajo de 

todos/as y no una empresa individual. 

 Por último, sobre el tercer momento: Todos los/as docentes, excepto la docente 

que ya no trabajó durante el ciclo 2020, contestaron que priorizaron los textos de corte 

clásico centrista pensando especialmente que son los textos al que mayor acceso tiene el 

alumnado, quienes tuvieron que cursar de manera virtual. Es así que estamos ante lo que 

se llama un canon accesible (Bombini, 1996) y algunos pocos respondieron que el criterio 

fue trabajar con textos elegidos por los alumnos/as según sus gustos ya que fue un año en 

el cual resultó muy difícil mantener la motivación de los/as estudiantes, especialmente en 

la lectura. 



 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 65 
 

 

De todo lo analizado e interpretado sobre lo conversado con los/las docentes 

resuena de manera muy presente un concepto: currículum oculto. Eisner (1985) desarrolla 

la idea de que la institución escolar organiza sus diseños didácticos en relación a varios 

tipos de currículums que funcionan como modeladores de las consecuencias de las 

planificaciones que ejecutan posteriormente los/las docente en sus clases. Uno de esos 

currículos a los que hace mención Eisner es precisamente el currículum implícito u oculto 

que, como ya habíamos esbozado anteriormente, es lo que la escuela enseña sin hacer 

visible aunque además hay una dosis de lo que el autor denomina el currículum nulo ya 

que es notable como gran parte de todo lo que figura en las fundamentaciones, 

metodologías y varios contenidos de las planificaciones de ambos ciclos, en la práctica o 

en el diseño de los mismos, no se realizó.  

Por otra parte, hubo mucho de canon heredado, muchos textos seleccionados por 

unos pocos, poca permeabilidad de algunos/as docentes para los cambios, docentes que 

prefirieron acordar una planificación “por seguir la corriente”, poca conciencia en cuanto 

a los objetivos que se perseguían en consonancia con la coyuntura 2020, que aunque los 

lineamientos ministeriales intentaron sincerar, tampoco resultó algo sincero ya que la 

mayoría de los/as entrevistados/as contó que fue acotado lo que se pudo hacer y más aún 

en lo que a lectura de textos concernía. Una de las docentes entrevistadas incluso 

manifestó que durante todo el ciclo los alumnos/as no llegaron a leer ni un solo texto 

literario. 

Lo que sí nos permitió confirmar al escuchar en modo completo el contenido de  las 

entrevistas es la necesidad de lineamientos que les pongan en situación de implementar 

ciertas cuestiones como las de género; un modo de poner en concreto lo que se debería 

hacer con dichos temas pero de manera explícita ya desde la curricula oficial. El programa 

Seguimos Estudiando y los cuadernos enviados durante el ciclo 2020 atestiguan esta 

situación porque a partir de ellos muchos/as docentes se permitieron empezar a 

implementar esta perspectiva en su trabajo con los textos porque a partir de ese programa 

pudieron ver de manera precisa cómo abordar estas cuestiones, cómo pensar y organizar 

una clase donde se trate la presencia femenina en la escritura y lo que les significó a las 

mujeres llegar a ese lugar. 
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Información obtenida de los docentes perteneciente al Caso 2 (Ver Anexo 8) 

 

 En esta institución existen siete divisiones por cada año del nivel secundario. 

Trabajan actualmente diez docentes en los espacios de Lengua y Literatura. De este 

universo  docente, nueve son mujeres y solamente uno es varón. Las edades de los mismos 

rondan aproximadamente entre los 29 y más de 50 años. Es decir que actualmente 

conviven profesionales  que prácticamente se están iniciando en la docencia junto con 

otros  con mucha antigüedad y una de las entrevistadas ya próxima a retirarse. 

 

Del total de las entrevistas realizadas concluimos que: 

 Respeto del primer momento: También en esta institución todo el plantel docente 

tomó como marco de referencia principalmente los NAP; sin embargo pocos/as hicieron 

referencia a las capacidades sugeridas en el MOA. En lo que refiere a la planificación de 

emergencia para el año 2020, algunos/as docentes citaron el MOA como fuente de 

elaboración; otros/as solamente mencionaron la Resolución 3080 emitida por el 

Ministerio de Educación de la Provincia en la cual se establecen los contenidos que desde 

el Ministerio se consideraron prioritarios para desarrollar.  

 Algo que nos llamó la atención fue que el equipo docente de esta institución no 

consideró en ningún momento los cuadernillos pertenecientes al programa Seguimos 

Estudiando enviados por el Ministerio de Educación de la Nación, como sí lo consideró 

la anterior escuela. Por otra parte, el caso anterior no mencionó en ningún momento la 

Resolución Provincial y aquí vimos que fue el único documento puesto en consideración. 

 En cuanto al segundo momento: Los criterios de selección también fueron 

diversos pero predominó la selección pensada desde el interés del alumnado y adaptada 

según las demandas curriculares en cuanto a los temas por impartir. También un criterio 

que imperó entre este grupo de docentes fue el de optar por textos y autores clásicos pero 

sin descuidar los escritos más contemporáneos. En lo que correspondió al año 2020, si 

bien algunos/as manifestaron su intención de trabajo con textos que versaran sobre 

problemáticas sociales y cuestiones de género, todos/as lo que dijeron elegir este tipo de 

textos los abordaron desde el currículum oculto, ninguno de los/as docentes visibilizó el 

tratamiento de temas relacionados con el género en la planificación anual ya que 

algunos/as, más nóveles, mencionaron el haber recibido un “canon heredado” y por eso 

prefirieron incluir otras obras y otras temáticas “por fuera” de lo que la planificación les 

determinaba. 



 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 67 
 

 

Siguiendo con este momento, en el caso de aquellos/as docentes que incluyeron 

nombres de mujeres o textos escritos por mujeres, la mayoría contestó que las incluyeron 

con plena conciencia de querer mostrar la importancia de la figura de la mujer en las letras 

y poder abrir la conversación con los estudiantes sobre las cuestiones alrededor del género 

que actualmente están en discusión. Una de las docentes manifestó que incluyó a una 

escritora clásica como Mary Shelley “a propósito” (Ver Anexo 8: Entrevista Informante 

4, p. 122) buscando generar sorpresa e impacto entre sus estudiantes al evidenciar que ya 

en esa época las mujeres escribían textos como novelas y además con tintes de terror. 

Derribando así ciertas ideas como que las mujeres escriben solamente poesías o novelas 

de amor.  

Otro de los docentes, el único varón; nos contó que desde el currículum oculto 

siempre eligió escritoras regionales para leer con sus estudiantes e incluso desde que 

realizó una capacitación sobre canon escolar con perspectiva de género incluyó varios 

textos propuestos en esa capacitación como El marica de Abelardo Castillo que si bien es 

un texto escrito por un varón “permite vislumbrar desde un cuento magistralmente 

narrado las vicisitudes en cuanto a las elecciones sexuales de los varones, los prejuicios 

y la conformación de la identidad de género en la adolescencia” (Ver Anexo 8: Entrevista 

Informante 1, p. 120). En este sentido, una sola de las docentes explicó que ella y sus 

paralelos trabajan con la temática: “el rol de la mujer” y lo visibilizaron ya desde la 

planificación anual como un eje de contenido (Ver Anexo 5: Planificación para 5° año 

modalidad Humanidades, p. 105). 

En el caso de esta institución, todos/as los/as docentes acordaron en incluir nombres 

femeninos y la mayoría lo hizo a conciencia en cuanto a lo que querían generar o 

promover en el grupo de estudiantes. Solamente dos profesoras dijeron que sus elecciones 

giraron alrededor de lo que las editoriales les ofrecen porque es habitual que sus 

representantes visiten la institución y les hagan ofertas de ciertos libros y que leen textos 

escritos por mujeres o con temáticas alrededor del género si  en esa nómina ofrecida 

aparecen incluidas.  

Por último, sobre el tercer momento: Todos/as manifestaron priorizar los textos que 

permiten trabajar los contenidos prioritarios seleccionados por el Ministerio de Educación 

de la Provincia y en ese recorte se dejó de lado, de manera no intencional, algunos 

contenidos y temas habitualmente trabajados como los concernientes al género. En 

consecuencia, observamos que es tanto el afán por respetar los lineamientos del 

Ministerio Provincial que, como estos contenidos se trabajaban generalmente desde un 
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currículo oculto, esta vez tuvieron que aferrarse a la curricula oficial y dicha curricula no 

da espacio, al menos de manera explícita, para el abordaje desde la perspectiva de género. 

              Por todo  lo desarrollado seguimos sosteniendo, al igual que en el caso anterior, 

el gran protagonismo que cobra del currículum oculto el cual adquiere otros matices al 

ser parte de una institución católica con un ideario marcadamente conservador y 

tradicional que es llevado a los diseños curriculares oficiales, pero que a su vez no invalida 

el abordaje estos temas de forma solapada.   

            Además continuamos observando la presencia de un canon heredado, 

mucho de textos seleccionados por unos pocos y la adhesión absoluta en el año atípico 

2020 a la curricula oficial que se caracteriza de por sí por poseer un canon clásico y 

androcentrista, tal vez como dijimos anteriormente por su accesibilidad en este año donde 

imperó la virtualidad y durante el cual los/as estudiantes acudieron más que nunca a 

internet para descargar los libros solicitados. 

Por último, reafirmamos una vez más que son necesarios lineamientos que 

pongan de manera explícita y oficial la implementación de políticas educativas alrededor 

del género en una curricula que sea más justa, equitativa y no sesgue voces, en este caso 

el de las mujeres.  
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CONCLUSIONES   

La relación Canon literario/ Enseñanza de la Literatura/ Estudios de Género 

requirió del análisis de las ideas normativas y cognitivas presentes tanto en los 

documentos, que parametrizan la actuación de los/as docentes en el aula y sus decisiones 

alrededor de las elecciones bibliográficas, como en los/as docentes de Lengua y Literatura 

que llevan adelante dicho trabajo. 

En consecuencia, el encuadre dentro del paradigma cualitativo permitió 

determinar el canon con el que se enseña Literatura en el Ciclo Básico y Orientado del 

Nivel Secundario de la ciudad de Corrientes (Argentina), y analizar la relación existente 

entre la selección de las propuestas de lectura y las representaciones alrededor de las 

cuestiones de género en el sistema educativo, representado en el plantel docente y las 

instituciones en la que se producen las prácticas. 

Es por eso que para responder a la pregunta inicialmente planteada, a saber: 

¿cómo está conformado el canon escolar vigente y qué representaciones en relación con 

el género se traslucen en él?, se realizaron dos tipos de análisis. Por un lado, la 

observación documental de las ideas normativas y cognitivas proyectadas en las políticas 

macroeducativas que brindan el marco conceptual y procedimental de los contenidos y 

las  actividades a desarrollar en las aulas. Por otro lado, los discursos de los/as profesores 

en torno a la selección de los textos a través de la técnica de la entrevista. El  poner en 

confrontación estos interrogantes permitió conocer qué variables se conjugan en las 

decisiones de uno de los insumos básicos de la enseñanza literaria: los libros, y visibilizar 

las representaciones en torno a la Literatura y las cuestiones de Género que a su vez 

permitieron establecer si es una variable considerada por la docencia al momento de elegir 

la propuesta de lectura para sus estudiantes.  

Es así que llegamos a la conclusión que lo que se continúa reproduciendo desde 

la asignatura Lengua y Literatura en las escuelas secundarias, más allá del tipo de gestión 

(Privada o Pública) a la que pertenezcan, es un canon en el que priman casi de manera 

exclusiva textos y escritores consagrados que responden a una tradición literaria 

androcéntrica, confirmando así la hipótesis inicial del trabajo.  

Luego de todo lo indagado, consideramos que en el Nivel Educativo Secundario 

del periodo estudiado, se evidenció una mirada bastante sesgada en lo que respecta a la 

inclusión de mujeres escritoras en la curricula y de temáticas que aborden contenidos 

relacionados con tratamiento en la línea de los Estudios de Género y los pocos/as docentes 
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que incluyeron estos temas no los visibilizan en sus planificaciones por temor a la 

repercusión tanto en directivos como en los padres, el alumnado, etc. lo que conlleva al 

trabajo desde el currículum oculto (Ver Anexo 10. Tablas1, 2 y 3). 

En relación directa con lo mencionado, uno de los criterios que orienta casi de 

manera predominante la selección del profesorado es la fuerte adhesión a los lineamientos 

curriculares (Ver Anexo 9. Tablas 1 y 2). La necesidad       que los textos respondan a las 

características solicitadas desde los documentos ministeriales formó parte de la 

representación de los/as  docentes para elegir textos canónicos. En esta representación, que 

emana de los lineamientos macroeducativos, la selección de un canon escolar no está en 

el centro de la acción sino que en ese lugar privilegiado se encuentran los otros 

contenidos, en especial los conceptuales, lo cual se observó en la mayoría de los 

documentos analizados. En este sentido, los/as docentes consideran que el aspecto 

didáctico es fundamental en la selección de los textos y está relacionado con el desarrollo 

conceptual de la clase. Las representaciones de los docentes en torno a la importancia del 

canon escolar entonces estriban en que lo ven como un recurso didáctico que les permite 

desarrollar ciertos conceptos, potenciar ciertas habilidades y conversar sobre temas 

actuales; aunque los temas sobre género prácticamente no están presentes. 

Cabe aclarar que ninguno de los lineamientos curriculares analizados especifica 

un canon escolar, ninguno recomienda un solo título o autor dando así lugar a la libertad 

que se otorga a cada docente para decidir. Solamente en el programa Seguimos Educando 

se observa una mayor precisión en las actividades de lecturas brindadas que incluye 

nombres y títulos explicitados que conforman un canon literario inclusivo que condensa 

voces pertenecientes a varones y mujeres de diversas nacionalidades y épocas, canónicos 

y no canónicos.  

Sin embargo, todos los documentos analizados, que se supone fueron elaborados 

acorde a los cambios y demandas sociales actuales, caen en vacíos entre lo que proponen 

en sus objetivos y el tratamiento de varios temas, como los relacionados con las cuestiones 

de género; lo que se traslada casi directamente a las lecturas sugeridas por la docencia en 

sus clases y demás recursos que no colaboran en capitalizar y potenciar estos contenidos 

y perspectivas de abordaje. Por ejemplo, aunque constantemente se lee en los objetivos 

de las diversas documentaciones enunciados que persiguen la igualdad y equidad, no se 

evidencia de manera explícita el tratamiento o la necesidad de adoptar la transversalidad 

desde la perspectiva de género que es uno de cambios más profundos en los paradigmas 

sociales de los últimos años.  
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Es por eso que podemos decir que el sistema educativo todavía mantiene, desde 

varios lineamientos curriculares, políticas “sesgadas al género” (Hipertexto PRIGGEP 

Planificación, 2018, 5.3) porque no atienden a los problemas en relación con las 

demandas de mujeres y varones ni ponen en tensión las desigualdades entre ambos. 

Nuevamente en este punto, exceptuamos el programa Seguimos Estudiando porque la 

propuesta de temas y el planteo de los mismos se desarrollaron de manera actualizada y 

contextualizada incluyendo desde la situación mundial de la pandemia por Covid-19 hasta 

la aprobación de la ley de aborto legal y gratuito. No obstante, este programa no fue 

adoptado por todas las escuelas, en especial por las de gestión privada y en algunas 

escuelas públicas, como la que formó parte de nuestro trabajo, la adhesión al mismo se 

dejó librado al criterio de cada docente. 

La situación antes mencionada, es muestra cabal que al no haber decisiones y 

lineamientos precisos que involucren en conjunto a todas las escuelas y docentes, da lugar 

a ejecuciones muchas veces arbitrarias que no siempre resultan beneficiosas para la 

formación del estudiantado porque entran en escena prejuicios y temores de quienes 

deben llevar adelante la tarea. Por eso es imprescindible delinear criterios claros en cuanto 

a las políticas públicas, socializarlas, sensibilizar a los agentes involucrados y capacitarlos  

para que no den margen a vericuetos que sean utilizados para crear planificaciones ciegas 

al género.  

Sumando a lo anterior, hay que destacar que los documentos macroeducativos 

analizados tienen su correlato directo en el diseño de las planificaciones anuales de la 

materia. En este sentido, quedó demostrado  el predominio de una tradición cultural en la 

que se establece un proceso circular entre un sistema tradicional, representado en el canon 

literario, y el currículum elaborado. Este currículum prácticamente no hace visible 

reflexión alguna sobre el género; mucho menos sobre la implicancia de este concepto en 

la coyuntura social del año tan particular, que en materia académica, propiciaba un terreno 

potable desde donde empezar seriamente a incluir de manera más activa estos análisis; al 

menos desde la selección, lectura y reflexión alrededor de los textos literarios escolares.  

Una situación paradójica que surgió de lo observado fue que la institución que 

conformó el Caso 2 fue la única que durante el ciclo 2019 explicitó en una de sus 

planificaciones el tratamiento de los textos desde la perspectiva femenina. Esta situación 

es llamativa porque lo esperable sería que esto ocurriese en el Caso 1 porque es la que, al 

no depender del Arzobispado de la Provincia de Corrientes, no posee el condicionante de 
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la ideología católica, opositora histórica a la perspectiva de género, que marca el ideario 

del colegio.  

No obstante, ambas instituciones coincidieron en el hecho de sesgar la inclusión 

de voces y temas que rondan lo femenino en las planificaciones 2020, lo cual es un 

indicador muy importante porque recordemos que estas planificaciones fueron elaboradas 

“ad hoc” para responder a una coyuntura particular, lo que propició la selección de 

contenidos y textos según las prioridades establecidas en cada institución ante la situación 

epidemiológica que obligó a un recorte de contenidos. En este aspecto ninguno de los dos 

casos optó por escritoras o por el tópico de análisis que las incluye, incluso el Caso 2 que 

en el 2019 las había incluido, siendo contradictorio esto con los planteado por los MOA 

cuyo documento propone adecuar los contenidos de la enseñanza al contexto social actual 

y sus transformaciones.  

En cuanto a los criterios de selección de los textos que formaron parte del canon 

escolar, las respuestas registradas de las entrevistas expusieron varios puntos en común, 

si bien se presentaron distintas variables que intervinieron en las elecciones, según lo 

conversado con los/as docentes todos/as manifestaron, como ya hemos mencionado, 

priorizar los textos que permitieron trabajar los contenidos prioritarios seleccionados por 

el Ministerio de Educación de la Provincia y volcados en el Plan Estratégico 2020 (Ver 

Anexo 10. Tabla 1). Pero en ese recorte se dejó de lado, de manera no intencional ni 

consciente, temas que habitualmente se trabajaban como aquellos concernientes a 

cuestiones de género ya ejemplificado en el Caso 2. En consecuencia, quedó demostrado 

que es tanto el afán de respetar los lineamientos del ministerio provincial que, como estos 

contenidos se trabajan generalmente desde un currículo oculto, al tener que aferrarse 

estrictamente en esta oportunidad al diseño oficial, no encontraron el espacio para su 

desarrollo. 

En este sentido, los/as profesores también refirieron el hecho de no poder 

desligarse algunas imposiciones institucionales que obligan a  realizar ciertas elecciones, 

lo que denominamos canon heredado, porque se trataría de textos seleccionados por unos 

pocos, quienes desean continuar con una tradición de lecturas, y la adhesión silenciosa 

del resto de los/as docentes, ya sea por ser suplentes o por ser docentes nóveles. Este 

mencionado canon heredado, dado por repetición, fortalece el canon establecido pero lo 

vacía en cuanto a su sentido al tratarse de una imposición que no le es significativo al 

docente que lo aborda y no brinda la posibilidad de incluir otras voces. 
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Reiteramos y confirmamos que en un año atípico como fue el 2020, en las 

instituciones educativas los movimientos de encaje, desencaje y reencaje afianzaron aún 

más viejas tradiciones que se caracterizan por el ofrecimiento de un canon clásico y 

androcentrista, tal vez como dijimos anteriormente por la accesibilidad de los textos, 

variable que cobra aún más fuerza en un ciclo lectivo donde imperó la virtualidad y 

durante el cual los/as estudiantes acudieron más que nunca a internet para acceder a las 

lecturas. Esta situación es una constante en los dos casos estudiando dejando poco margen 

a la Reflexividad (Giddens, 1991). Es aquí donde pudimos observar que muchas veces las 

aspiraciones de las comunidades se satisfacen a medias, y la consonancia con la vida 

pública es un objetivo invisibilizado. 

En la mayoría de los casos, los/as docentes reconocieron que no se discute con 

el alumnado la incidencia de la voz femenina en la creación literaria, sobre todo teniendo 

en cuenta la necesidad de reconocer que la relación entablada por la mujer a lo largo de 

los siglos en relación con la palabra y la generación de mundos ficcionales no ha sido 

igualitaria a la de los hombres y durante mucho tiempo su voz ha sido silenciada. No 

obstante, muchos de los/as docentes entrevistados/as, menos uno, (ver Anexo 10. Tablas 

2 y 3)  estuvieron de acuerdo en la importancia de trabajar la literatura desde un canon 

más inclusivo que permita el abordaje desde los Estudios de Género para aproximar y 

sensibilizar a la juventud en los temas que abarcan en especial la violencia de género que, 

en ese contexto de encierro, demandó un tratamiento urgente ya que las cifras de mujeres 

fallecidas por violencia machista aumentaron tres veces el número desde el 2017 en la 

provincia de Corrientes (Diario Nueva Mirada, 2018). 

Más allá de los criterios compartidos o no, la mayoría de los/as informantes 

también coincidió en la falta de dispositivos de capacitación para actualizarse acerca de 

estos nuevos enfoques de la enseñanza literaria como la que ofrecen los Estudios de 

Género, y ello colabora en la escasa inclusión tanto de textos escritos por mujeres como 

de propuestas de abordaje que saquen a la luz discusiones alrededor de estos temas, a esto 

se suma a la resistencia de muchos directivos, de padres y el temor de algunos/as docentes 

cuando entre el alumnado se plantean acaloradas discusiones al respecto y ante las cuales 

varios de los/as docentes confesaron no contar con herramientas para mediar ante las 

amplias discrepancias de opiniones entre los/as estudiantes y ante las presiones 

institucionales. 

Por todo  lo recapitulado, seguimos insistiendo que el gran protagonista es el 

currículum oculto  el cual posibilita el abordaje de estos temas de forma solapada o 
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invisibilizada. La apuesta sería entonces salir de ese currículum para visibilizar la 

presencia de las mujeres en las letras, la importancia de la lectura de cualquiera de estos 

textos desde los marcos de los Estudios de Género y el tratamiento en el aula los temas 

que conlleva. Es decir visualizar lo que queda excluido, reinterpretando los datos con 

nuevas miradas para ver lo que el sesgo esconde. Coincidimos también con la profesora 

Analía Gerbaudo cuando manifiesta que un docente que enseña Literatura apuesta a 

ayudar a otros a pensarla, y lo hace desde “una opción que es política y que estética, e 

involucra representaciones sobre la cultura que es necesario explicitar (se) y explicitar” 

(2006:77).  

La sociedad ha efectuado una fuerte recuperación de las cuestiones sobre el 

género y si bien hoy nadie puede negar la importancia de estos estudios y la presencia de 

la mujer como productora, en este caso de textos literarios, como se desprende del trabajo 

desarrollado esta realidad del canon sexista es una configuración que sigue arraigada en 

las ideas normativas y cognitivas de los/as docentes que a la vez se vuelven peligrosas en 

la conformación de las ideas cognitivas de los/as estudiantes ya que ayudan a instalar un 

discurso ideológico marcadamente sexista.  

En suma, si la literatura debe servir como un elemento de democratización, como 

previamente se ha leído en varias planificaciones, vale la pena atender todas estas 

discusiones en torno a ella: “Repensar la democracia significa incluir también allí la 

diferencia de los sexos” (Perrot, M. 1997: 136). En efecto, la literatura como vehículo 

para la democratización, como poder de enunciación de los cambios en los roles sociales 

en ambos sexos y la toma de conciencia de ello, exige una educación más adecuada para 

liberar de los estereotipos discriminatorios. Este cambio de perspectiva colocaría a los 

alumnos/as en mejor posición para entenderse a sí mismos y a los demás: “Tal vez sea el 

momento de ampliar nuestras lecturas y, en definitiva, de revisar los posicionamientos 

teóricos, políticos y éticos” (Gerbaudo, A. 2006: 171) y, al introducir la mirada de la 

mujer en la educación, en particular en la literatura, se ofrecería una visión más completa 

de la experiencia humana. En consecuencia, lo óptimo sería un currículum más 

equilibrado, sin exclusiones tan notorias, un saber que acepte la existencia de la otredad. 

Solo cabe agregar que las investigaciones realizadas para este trabajo nos 

llevaron a repensar el hecho de que el canon literario, cuando se lo reflexiona en el mundo 

educativo de la Escuela Media, adquiere tintes particulares pudiendo considerarse que su 

delimitación supone una toma de posición del equipo docente en relación con cierto 

corpus que crea legítimo. En este sentido, la ausencia de decisiones que involucren 
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cuestiones relacionadas con la mirada de la mujer, la relación de ésta con la escritura, la 

reproducción de estereotipos y las relaciones entre los diferentes géneros es indicador de 

algo más que tan solo una simple ausencia, un algo más que involucra ideas indiferentes 

o prejuiciosas en relación a estas problemáticas. Por eso se espera contribuir con este 

trabajo al campo de las políticas públicas educativas, desde una perspectiva crítica y 

renovadora porque se trata de un estudio que propone una mirada superadora de las 

concepciones y prácticas actuales instaladas alrededor del canon de lecturas presentes en 

las escuelas secundarias, lo que representaría un aporte en una línea de investigación 

pocas veces desarrollada. 

Por último, reiteramos la necesidad de lineamientos que pongan de manera 

explícita y oficial la implementación de políticas educativas alrededor del género en una 

curricula que sea más justa, equitativa y no sesgue voces, en este caso el de las mujeres. 

Por eso adherimos a las propuestas de realizar cursos o clases específicas en los que se 

aborden estas problemáticas, analizar o al menos prestar atención en las obras literarias a 

las representaciones de los roles masculinos y femeninos, de sus valores y actitudes, 

evitando así posturas y expresiones sexistas, ya que como afirma Bloom la función de la 

teoría es ayudarnos a leer mejor y en su conjunto todo lo revisado guarda relación con el 

“qué leer” y “cómo leer” (En Vallejos, 2007).  

Por eso a continuación, y como corolario de esta investigación, compartimos un 

avance de lo que esperamos pueda convertirse en una apuesta de capacitación que 

colabore con los/as docentes en informarse sobre los Estudios de Género para que de esa 

manera pierdan el temor y la inseguridad conceptual en el momento de debatir estos 

contenidos con los/as alumnos/as, de defender sus prácticas ante los padres y para poder 

instalar estas discusiones como una práctica habitual en sus colegios; pero desde el 

conocimiento de trabajos y autores/as que los sostienen de manera seria y documentada 

y no solamente desde una opinión sin fundamentos epistémicos. 
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PROPUESTA Y APERTURAS 

1) Una propuesta para un nuevo paradigma disciplina 

Tal como lo manifiesta la profesora Adriana Crolla (2010) la constitución de la 

categoría de género como objeto de estudio está directamente ligada a la emergencia del 

movimiento feminista. La producción de esta categoría tuvo su propio recorrido histórico 

que va del polo anátomo-determinista al simbólico puro, es decir al estudio de la 

producción simbólica e imaginaria de cada cultura a las estrategias y prácticas discursivas 

que producen y distribuyen lo femenino y masculino como rol, imagen y clasificación.  

De allí la necesidad de reflexionar sobre el modo en que se fueron consolidando 

sus ejes de visibilidad en relación al posicionamiento de las mujeres como nuevos sujetos 

sociales y productoras de bienes simbólicos. Todo ello exige a la vez proponer instancias 

de reflexión sobre el rol que nos cabe a los/las docentes en tanto integrantes esenciales de 

la invisibilización o generación de abordajes potenciadores, problematizadores  y 

legitimadores de esta realidad.  

Todo lo observado y analizado durante el trabajo de campo dejó en evidencia que 

la constitución y visibilización del poder simbólico parte de procesos por los cuales lo 

social se interioriza en los individuos, muchas veces a partir de relaciones no conscientes 

que llamamos habitus (Bordieu, 1992) como la transmisión y reproducción de textos y 

escritores. En consonancia con lo desarrollado, y más aún en el escenario actual, 

consideramos la necesidad de repensar nuestras prácticas docentes, tanto desde nuestros 

marcos conceptuales como desde las estrategias empleadas en el desarrollo de las clases, 

especialmente en el abordaje de la Literatura, en particular aquellos problemas 

relacionados con los modos de lectura para lo que es fundamental partir de la revisión de 

las elecciones de textos que acercamos a la población estudiantil. 

 Es por ello que, en cuanto a la problemática de género, urge la necesidad de revisar 

los esquemas arquetípicos que poseemos en relación con las categorías de sexo y género 

para que así podamos realizar recorridos temáticos y de lecturas más amplios e inclusivos. 

Por lo tanto, desde las políticas educativas y sus determinaciones se debería adoptar una 

postura coherente y transformadora en relación con la coyuntura que vivimos y reconocer 

que la cuestión genérica constituye una problemática evidente para lo que es fundamental 

comenzar a incorporar la práctica de  la revisión de las propuestas didácticas que 

acercamos a los/as estudiantes para así realizar recorridos temáticos y de lecturas más 

amplios e inclusivos. 
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Además, queremos rescatar lo que desarrollamos en los marcos referenciales en 

cuanto a cómo el contexto económico social influye en los procesos culturales y por eso 

traemos nuevamente a colación lo que el neoliberalismo significó y significa en este 

contexto social ya que el mismo promovió la desregulación por parte del Estado y animó 

la privatización en servicios antes regulados y controlados por éste lo que trajo aparejado 

consecuencias como mayores márgenes de exclusión que ha debilitado los sistemas 

democráticos. Al respecto, Giroux (2008) justamente advierte que éste se afianza en 

valores antidemocráticos como la desigualdad y falta de equidad. 

Ante el panorama descripto, el criterio de  justicia curricular (Connell, 2009) se 

ajusta perfectamente ante la demanda de una estrategia educativa para producir más 

igualdad en todo el conjunto de las relaciones sociales al que está unido el sistema 

educativo. Al respecto Slee  también señala que: 

 

             La educación inclusiva no es un problema técnico que resolver mediante un 
conjunto de medidas compensatorias, sean adaptaciones curriculares, la 
disposición física de la escuela, la forma de la prueba y la provisión de 
ayudantes para interpretar lo mejor que puedan las instrucciones del maestro 
(lo cual) no llega a cuestionar la arquitectura de la exclusión […]. La 

educación inclusiva debe declararse como una empresa mucho más radical y 
creativa. Es simultáneamente, una táctica y una aspiración. Es también una 
declaración de valor (2012, p. 16). 

 

Sin embargo, siguiendo la línea de Connell (2009) la lógica de la compensación 

resulta fundamental en el diseño inicial de los programas de educación y es una de las 

formas más común de abordar las cuestiones de justicia en la educación.  Por ende, 

adherimos a esta lógica como una primera medida para empezar a suministrar recursos 

adicionales a las escuelas y a los/las docentes, que al menos en políticas de género, se 

encuentran en una situación de clara desventaja. 

Por ello,  sin dejar de tener presente lo dicho por Slee (2012) en cuanto a que la 

generación de culturas educativas inclusivas implica un replanteamiento más amplio y 

sistémico sobre la filosofía, pedagogía, estructura y organización de los centros 

educativos y considerando también que durante las entrevistas los/las docentes insistieron 

en la falta de capacitación  en este terreno, nos permitimos proponer como una primera 

instancia, un modelo de dispositivo de capacitación a partir del cual los/las docentes 

puedan tomar contacto con los Estudios de Género, acceder a textos literarios que 

https://www.redalyc.org/jatsRepo/998/99843455010/html/index.html#redalyc_99843455010_ref12


 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 78 
 

 

permitan establecer un canon más equitativo y proponer desde ellos otros abordajes que 

visibilicen las temáticas alrededor de estas cuestiones. 

 

A continuación presentamos nuestra propuesta de capacitación: 

NOMBRE DEL PROYECTO: Leer textos desde la perspectiva de los 

Estudios de Género 

 

DESTINATARIOS: Docentes de Lengua y Literatura del Nivel Secundario 

 

OBJETIVOS: 

1. Proponer un recorrido analítico sobre los Estudios de Género y las categorías que 

abordan y desarrollan. 

2. Analizar la emergencia de imaginarios sociales y mitos de representatividad genérica. 

3. Abordar un corpus representativo de literatura femenina y de textos literarios de la 

literatura universal, latinoamericana, argentina y local que permita el abordaje de las 

categorías estudiadas por dichos estudios. 

4. Proponer un acercamiento reflexivo al rol y al compromiso docente en la 

visibilización de esta problemática a través de actividades que inviten a la reflexión 

sobre las diversas configuraciones alrededor del género y la deconstrucción de 

estereotipos, mitos y prejuicios sobre los mismos. 

5. Analizar los documentos y lineamientos curriculares en vigencia a nivel nacional y 

provincial y comparar su adaptación según los contextos institucionales estudiados  

 

CONTENIDOS: Género: Aproximaciones. Mujer – varón – sexualidad: recorridos 

introductorios. Mitos en relación a las figuras femeninas y masculinas: Su representación 

en textos literarios. Representantes femeninas en las letras universales, latinoamericanas, 

nacionales y correntinas 

 

ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE: 

1. Charlas interactivas entre disertante y el público 

2. Clase expositiva 

3. Lectura, estudio y profundización de la selección bibliográfica 

4. Discusión grupal a partir de consignas de reflexión 
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5. Proyección de imágenes y videos 

6. Registro y experimentación del propio proceso: autoevaluación 

7. Discusión grupal a partir de consignas de reflexión 

 

ORGANIZACIÓN DE LOS CONTENIDOS A DESARROLLAR: La intención es 

pautar mínimamente 4 (cuatro) encuentros semanales es decir, un encuentro por semana, 

a lo largo de todo un mes con duración de 2 a 3 hs. reloj por cada encuentro durante los 

cuales se procederá a explicar los contenidos antes presentados y a desarrollar las 

estrategias previstas. Además de compartir la lectura de los documentos y textos literarios 

seleccionados, presentar autores/as y brindar diversas propuestas de abordaje de dichos 

textos y de las temáticas abarcadas. 

 

TRABAJO FINAL: Luego de todo el mes de capacitación, se pretende como trabajo 

final que los/as docentes asistentes seleccionen textos y propongan actividad de lectura 

desde la perspectiva de género. Dichas secuencias deben ser realizadas con sus 

respectivos grupos de estudiantes pudiendo elaborar secuencias en conjunto con los/as 

colegas pertenecientes a las mismas instituciones educativas. Las configuraciones 

didácticas propuestas y desarrolladas deben ser presentadas adjuntando un informe en el 

cual se dé cuenta de las repercusiones e impacto de dicha propuesta en el grupo de 

estudiantes. 

 

CORPUS DE TEXTOS LITERARIOS A TRABAJAR DURANTE LOS 

ENCUENTROS: 

 Poesías de Néstor Perlongher 

 Jenni Miller, de Mempo Giardinelli 

 La negra catinga, de Juana Porro 

 Negra de mierda, de Juan Solá 

 Una familia perfecta, de Beatriz Guido 

 Poesías de Alfonsina Storni, Juana de Ibarbourou y Delmira Agustini 

 El marica, de Abelardo Castilllo 

 La condesa sangrienta, de Alejandra Pisarnik 

 Vidas Privadas, de Angélica Gorodischer 

 Cuentos de Samantha Schweblin 

 Cuentos de Clarice Lispector 
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 La mujer sin ombligo, de Orlando Van Bredam 

Textos de escritores locales:  

 Poesías de Evelín Bochler 

 Ser de Ruido, de Tony Zalazar 

 La capa gris, de Pilar Romano 

 Un tonto deseo de amor, Osvaldo Bossi 
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2) Aperturas posibles 

Otra de las conclusiones a las que hemos arribado con este trabajo es que el 

canon actualmente vigente en la Escuela Media además de ser clásico y androcéntrico,  

es eurocéntrico, es decir que priman escritores y textos provenientes de ese contexto 

geográfico. Este estado de situación también podemos relacionarlo con las cuestiones de 

género analizadas ya que la tendencia europeizante guarda relación con la mirada 

interseccional del género desde la cual se evalúan otras variables, como en este caso la 

procedencia racial.  Es así que desentrañar el carácter local nos permitirá prestar 

cuidadosa atención a las relaciones de género en conjunción con otras formas de 

estructuración social puesto que América Latina puede entenderse como un espacio que 

ensambla tierras, cuerpos, lenguas, culturas, razas, valores y tradiciones que se hallan en 

conflicto geopolítico marcado por el poder colonial  y por asimetrías de larga data 

(Hipertexto PRIGEPP, 2019, Interculturalidad, 1).   

En consecuencia, si bien no es el objeto de este trabajo, nos parece atinado 

mencionar, para ser desarrollado y profundizado en otras instancias, que el  brindar una 

alternativa descolonizadora del género se empezaría en primer lugar por equiparar el 

canon dando lugar a más obras literarias que inviten a instalar una postura geopolítica que 

centre la mirada en América Latina y su historia como modo de poner en tensión la mirada 

colonizadora desde ambas perspectivas y proponer claves de lectura que inviten a 

reflexionar sobre la influencia del pensamiento colonial en relación al género. De esta 

manera, la cultura a través del corpus literario propuesto, operaría como un ente de 

transformación de lo social. 

En el mismo orden de cosas, entender el lugar del género a partir de una mayor 

inclusión de obras literarias que reflejen las sociedades precolombinas permitiría un giro 

paradigmático en la comprensión de la naturaleza y el alcance de los cambios en la 

estructura social que fueron impuestos por los procesos constitutivos del capitalismo 

eurocentrado colonial que violentamente inferiorizaron a las mujeres colonizadas: 

“Entender el lugar del género en las sociedades precolombinas nos rota el eje de 

compresión de la importancia y la magnitud del género en la desintegración de las 

relaciones igualitarias” (Lugones, 2014, p. 93). Porque, si bien pueden observarse 

mecanismos de sujeción de las mujeres en estas sociedades, también es cierto que ellas 

conservaban posiciones de poder que fueron invisibilizadas por los colonizadores al traer 
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su bagaje de creencias misóginas imponiendo un predominio en el poder político en favor 

de los hombres.  

Como lo explica Fabbri (2014) muchas de ellas fueron expropiadas de sus tierras, 

reducidas a la condición de siervas y obligadas a seguir a sus maridos.  Es decir 

invisibilizadas y silenciadas. Testigos de esta realidad son textos como Inés del alma mía, 

de Isabel Allende o Malinche, de Laura Esquivel, donde se observa  cómo el abuso hacia 

las mujeres indígenas y las esclavas durante la colonización marcó el nivel de 

interpenetración entre lo que era considerado humano y lo primitivo. En esta línea 

podríamos colocar además a Lucía Miranda, de Rosa Guerra en quien características 

como la pureza y la pasividad sexual, propias de las hembras burguesas blancas, son 

absolutamente transgredidas en este cruce de cuerpos. Sin embargo dichas obras están 

ausentes del canon escolar para el nivel estudiado, al igual que Reino de este mundo de 

Alejo Carpentier o Doña Bárbara, de Rómulo Gallego, otros libros ausentes de las 

propuestas de lecturas de la curricula. Sin dejar de lado a Sor Juana Inés de la Cruz que 

si bien es una figura constante en el canon escolar, no se la estudia en la profundidad que 

se merece en cuanto al grito de libertad de género que ella ya proponía en la época de sus 

escrituras. 

 Es así que aspiramos problematizar nuestro canon participando en un proyecto 

que simultáneamente proponga descolonizar a través de la construcción de una propuesta 

que inscriba un sitio de reflexión del género dentro de una epistemología particular sobre 

la propia cultura. Para que, de este modo, podamos activas los mecanismos que hacen de 

las políticas públicas un sitio potable de intervención social, sensible a la necesidad de 

ajustes y cambios desde posicionamientos políticos que pongan en discusión los aspectos 

del pensamiento colonialista y la influencia en la conformación de estereotipos tanto en 

lo que refiere al varón como a la mujer. Temas de vieja data en las letras latinoamericanas 

pero no siempre visibilizados o analizados desde los marcos conceptuales que aquí se 

proponen, con actividades que inviten a revisar los aspectos antes mencionados desde una 

mirada descolonizadora y de género. 

En resumen, resulta claro que textos como los observados en este nivel de la 

enseñanza no contribuyen en gran medida a repensar para transformar ninguna doxa 

tradicional,  pudiéndose incluso decir que los/as docentes colaboramos en la no inclusión 

de un universo por donde circulen otras miradas. Estudiar esta organización social  y 

entenderla, permitiría hacer visible nuestra complicidad, muchas veces ingenua e 

involuntaria, con una violencia de género racializada ya que con la expansión del 
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colonialismo europeo, la clasificación racial fue impuesta sobre la población del planeta 

permeando todas las áreas de la existencia social y conformando la forma más efectiva 

de dominación social: “todo control del sexo, la subjetividad, la autoridad, y el trabajo, 

están expresados en conexión con la colonialidad” (Lugones, 2014, p. 79). 

Sin embargo, conocer y reconocer lo anterior es un paso necesario para iniciar un 

proyecto de educación participativo, con el cual quizás podamos comenzar a ver, en todos 

sus detalles, los procesos de constitución genérica y sus imposiciones en su larga 

duración, entramados en la colonialidad del poder hasta el presente.  

Por todo lo antes dicho, nuevamente traemos a escena la importancia de un 

currículum inclusivo más justo, puesto que, como dice Connell (2009), para garantizar la 

justicia social tampoco sirve una curricula separada y diferente, tal como observamos a 

lo largo del recorrido realizado. Por eso se debería empezar por transformar el currículo 

hegemónico como punto de partida para reconstruirla de forma que encarne los intereses 

de las personas menos favorecidas.   

Por eso, así como anteriormente propusimos un proyecto que se ampara en la lógica 

de compensación, para abarcar todas estas transformaciones propuestas, incluyendo la 

descolonización del canon, también creemos necesario seguir la lógica del currículum 

contra hegemónico para sustentar una idea igualitaria de la sociedad a través de 

un currículum general en el cual, en el caso particular del canon escolar literario, se 

proponga una distribución equitativa e igualitaria tanto de nombres femeninos como 

masculinos y de miradas contra hegemónicas e inclusivas, en cuanto a la selección de 

autores/as y textos a desarrollar. Así como también que establezca, entre sus lineamientos, 

el abordaje de los textos desde la perspectiva de los Estudios de género y que  dichas 

sugerencias se espejen a su vez y se expliciten en los diseños curriculares para ambos 

ciclos del Nivel Secundario. 

 Al mismo tiempo, esto demandaría reconocer que el sistema educativo enfrenta 

una crisis de transición ya que el pasaje hacia configuraciones más sensibles y acordes 

con la vorágine actual es lo que está puesto en tensión. Esta crisis plantea una veta de 

análisis sobre la valoración de un currículum que  atienda a las necesidades no solo de los 

más desprotegidos/as o de los/as peor situados/as en el sistema educativo; sino que 

además, debe ponderar la justicia curricular como la generación de condiciones para que 

el currículo se convierta en un espacio de aprendizaje en entornos cambiantes y 

complejos, donde la capacidad adaptativa se convierta en el capital más precisado para el 

desarrollo de la sociedad contemporánea. 
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ANEXOS 

Relevamiento de personal docente7 

Anexo1. Tabla 1: Relevamiento de docentes Caso 1 

 

Anexo2. Tabla 2: Relevamiento de docentes Caso 2  

 

                                                
7 Nota: lo resaltado corresponde al personal femenino que forma parte de cada institución. 
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Planificaciones 2019/2020 

Anexo 3. Planificaciones 2019 correspondientes al Caso 1 

Primer Año  (Ciclo Básico) 

 

 
 

Segundo año (Ciclo Básico) 
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Tercer año (Ciclo Básico) 
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Cuarto año (Ciclo Orientado) 
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Quinto año (Ciclo Orientado) 
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Sexto año (Ciclo Orientado) 

 
Anexo 4: Planificación de emergencia 2020. Caso18 
 
Planes desde Primero a Sexto 

 
 

                                                
8 Esta planificación, al ser una planificación de emergencia, se realizó de manera conjunta entre todos los 
docentes de Lengua y Literatura de todos los años de la Educación Secundaria. Es por eso que en el 
mismo plan aparecen integrados todos los años tanto de Ciclo Básico como del Ciclo Orientado. 
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Anexo 5: Planificaciones 2019. Caso 2 
 
Primer año (Ciclo Básico) 

 

 
Segundo año (Ciclo Básico) 
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Tercer año (Ciclo Básico) 

 
Cuarto año (Ciclo Orientado) 
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Quinto año (Ciclo Orientado en Economía) 

 
Quinto año (Ciclo Orientado en Humanidades) 

 
 

Sexto año (Ciclo Orientado en Economía) 
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Sexto año (Ciclo Orientado en Humanidades) 

 

 



 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 107 
 

 

 
 
Anexo 6. Planificaciones 2020. Caso 2 
 
Primer año (Ciclo Básico) 
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Segundo año (Ciclo Básico) 
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Tercer año (Ciclo Básico) 
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Cuarto año (Ciclo Orientado en Economía) 
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Cuarto año (Ciclo Orientado en Humanidades) 
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Quinto año (Ciclo Orientado en Economía) 
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Quinto año (Ciclo Orientado en Humanidades) 
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Sexto año (Ciclo Orientado en Economía) 
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Sexto año (Ciclo Orientado en Humanidades) 
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ENTREVISTA A LOS DOCENTES 

Anexo 7. Transcripción de entrevista a los docentes pertenecientes al Caso1 
 
Informante 1: Profesora Nadia Cardozo- Edad: 32 

 

Informante 2: Profesora Mara Benítez - Edad: 32 
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Informante 3: Profesora Wanda Sandoval - Edad: 32 años 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Cáceres Ferrari, Erika Romina 119 
 

 

Informante 4: Profesora Ana Refojos – Edad: 45 años 

 
 

Informante 5: Profesor Rubén Franchesquini – Edad: 39 años 
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Informante 6: Profesora Alicia Ríos – Edad: 42 años 

 
 
Anexo 8. Entrevista a los docentes pertenecientes al Caso 2 
 
Informante 1: Profesor Gonzalo Benítez – Edad: 29 años 
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Informante 2: Profesora Mariela González – Edad 37 años 

  
 

Informante 3: Profesora Marcela Cardozo – Edad 35 años 
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Informante 4: Profesora Sabrina Cáceres – Edad 35 años 

 
Informante 5: Profesora Laura Alarcón – Edad: 45 años 
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Informante 6: Profesora María Ramírez – Edad 42 años 
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Tablas Integradoras9 
 
Anexo 9. Tabla 1: Análisis integral de las planificaciones 2019/ 2020 (Caso 1 y Caso 2) 

Categorías de observación Planificaciones Caso 1 Planificaciones Caso 2 

Objetivos relacionados con la 

formación en valores y respeto por la 

diversidad 

Primer año 2019/2020 

Tercer año 2019/2020 

 

Objetivos relacionados con el trabajo 

interdisciplinar 

Tercer año 2019/2020 

Quinto año 2019/2020 

Sexto año 2019/2020 

Primer año 2019/2020 

Cuarto año 2019/2020 

Sexto año 2019/2020 

Contenidos relacionados con 

experiencias cercanas a los 

estudiantes 

Tercer año 2019/ 2020  

Contenidos relacionados con el 

desarrollo de la tolerancia y el respeto 

Tercer año 2019/2020 

Quinto año 2019/2020 

 

Contenidos relacionados con 

cuestiones de género 

 Quinto año 2019 

Sexto año 2019 

Canon exclusivamente constituido por 

nombres masculinos 

Segundo año 2019/2020 

Cuarto año 2019/2020 

Primer año 2019/2020 

Tercer año 2020 

Quinto año 2019/2020 

Sexto año 2020 

Canon con presencia mínima de 

nombres de mujeres 

Primer año 2019/ 2020 

Quinto año  2019/2020 

Sexto año 2019/2020 

Sexto año 2019 

Canon con predominio de nombres de 

mujeres escritoras 

 Segundo año 2020 

Cuarto año 2019/2020 

 

Canon con nombres de mujeres y 

varones en la misma proporción 

  Segundo año 2019 

Tercer año 2019 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
9 Tablas con datos obtenidos de los diversos documentos tanto macro como microcurriculares analizados. 
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Tabla 2: Integración de documentos curriculares utilizados 

 Docentes Caso 1 Docentes Caso 2 

Documentos curriculares consultados NAP 

MOA 

PROGRAMA SEGUIMOS 

ESTUDIANDO 

NAP 

MOA 

PLAN ESTRATÉGICO 2020 

Aspectos considerados *De los MOA: Objetivos y Capacidades 

*De los NAP: Contenidos 

*Del programa SEGUIMOS 

ESTUDIANDO: Las actividades 

 

 

Anexo 1010 
 
Tabla 1: Criterios de selección de textos 

Criterios de Selección Cantidad de Docentes  

Gusto personal 1 

Interés de los alumnos 3 

Textos cuyas historias se correspondan con los contenidos 

establecidos en los Nap 

6 

Textos considerados “Clásicos” o de autores canónicos 5 

Textos fáciles de conseguir  2 

Libros recomendados por las editoriales 2 

 

Tabla 2: Propuestas de lectura que NO consideran escritura de mujeres 
Razones para la NO inclusión de textos escritos por mujeres Cantidad de Docentes  

Sujeción a la currícula oficial 1 

Propuesta de textos heredada 3 

Desconocimiento de nombres femeninos 

 

3 

Falta de interés por las cuestiones de género 1 

 

Tabla 3: Propuestas de lectura que SÍ consideran la inclusión de textos escritos por mujeres 
Razones para la  inclusión de textos escritos por mujeres Cantidad de Docentes  

Casualidad (elección no premeditada) 1 

Para reivindicar las voces femeninas 3 

Por la propuesta realizada desde el programa Seguimos 

Estudiando 

1 

 
 
                                                
10Tablas de integración de datos obtenidos en las entrevistas (Caso 1 y Caso 2). 
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