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Reinventar, resistir. En el aula, desde el aula, una vez más. 

No me parece realista pensar en la literatura, 
en la educación, en el lenguaje, como si no hu-

biera sucedido nada de mayor importancia 
para poner en tela de juicio el concepto mismo 

de tales actividades. 
George Steiner 

Tras dos años de pandemia, y sin renegar de las oportunidades tec-
nológicas que se nos abrieron en ese período, fue muy importante vol-
ver a encontrarnos presencialmente en el congreso de la Asociación de 
Profesores de Literatura del Uruguay (APLU), que tuvo lugar en la ciu-
dad de Salto (Uruguay) entre los días 19 y 21 de setiembre de 2022. Los 
docentes de cualquier especialidad sabemos cuán sustancial resulta el 
contacto con el otro, el vínculo a través de la voz y del gesto, sea con 
los estudiantes, sea con los compañeros y colegas. El reencuentro a 
través del abrazo y la mirada, del intercambio de impresiones y refle-
xiones, de la asistencia a las mesas de ponencias y la charla, todo ello 
forma parte de un ritual que estábamos necesitando para reconstituir-
nos y construir comunidad. Claro está que ese reencuentro, en defini-
tiva, no significa una socialización por la socialización misma, sino por-
que nuestra carrera, en tanto opción profesional y de vida, y la Litera-
tura, en tanto perspectiva artística y existencial, exige el ir hacia los de-
más, incluso para hallarnos a nosotros mismos. Muy acertada estaba la 
profesora Mercedes Ramírez, referente y fundadora de nuestra Asocia-
ción, cuando con motivo de la conferencia de apertura del Primer En-
cuentro Nacional de Didáctica de la Literatura señalaba lo siguiente: 
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«Nos gusta la Literatura y, tal vez, excluyendo los amores familiares, es 
lo más importante de nuestras vidas y, profundizando un poco la tesi-
tura de los escritores, le estamos agradecidos, porque ella, la Literatura, 
tiene de nobleza, inteligencia y sinceridad lo que a veces nos falta»1. Una 
verdad, por cierto, elusiva al entendimiento de los Bouvard y Pécuchet 
que suelen definir la Literatura como ocupación de gente ociosa. 

En cierta ocasión, Adolfo Bioy Casares, amigo y cómplice de juer-
gas literarias de Jorge Luis Borges, dijo, palabras más, palabras menos, 
que este último manipulaba el futuro y creía que la literatura era más importante 
que la verdad. Esto es, por lo general, el eje rector, elevado casi al nivel 
de una profesión de fe, que orienta todos los actos creativos de escri-
toras y escritores, ya se trate de cuentos, poemas, dramas, o de todo 
aquello donde el lenguaje sea el limes, la frontera siempre necesaria-
mente asediada y visitada. Por su parte, el acto mismo de lectura repre-
senta encuentro y divergencia de dos voluntades a través de un juego 
constante con el lenguaje, con los recursos expresivos que propone 
quien escribe, accionando la imaginación también creativa de los lecto-
res, sin importar su género y su edad.  La imaginación está, por cierto, 
en la base del juego; tanto el adulto como el niño ponen en marcha 
fantasía para crear, recrear y re-crear mundos, en los que tanto crea-
dor/a como lector/a se abstraen conspirativamente del mundo real. 
Pero ese abstraerse es, al mismo tiempo, una resignificación de lo per-
cibido, y a través de la magia de la lectura se comprende o se vuelven a 
comprender los mecanismos de nuestro entorno. Hasta la más natura-
lista de las literaturas significa una propuesta de comunicación que hi-
perboliza lo que ya está, o lo da vueltas, o lo corre de lugar, lo descentra 
y concentra, para hacer visible lo que ya está dado en la realidad con-
creta. Si bien esa actitud podría valorarse, apresurada-mente, como a 
contramano de la voluntad ordenadora del cosmos, en sí todo juego 
(que sea jugado en serio, como juegan los niños) implica una condición 

1 Ramírez, M. (2001). El epitafio de Bioy Casares. En Primer Encuentro Nacional de Di-
dáctica de la Literatura. Hacia las diversiones en la lectura, p. 26. 
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divinamente creadora, así como de reestructurar la realidad o las reali-
dades. Leer es un acto político; ergo, de compromiso para con los de-
más, aún desde la resistencia y la rebeldía a través del verbo. 

Esa acción de ir hacia el otro se enriquece en la clase de literatura a 
partir, justamente, del encuentro y el hallazgo de la diferencia. La lec-
tura literaria estimula el interés crítico por la realidad, y nos permite 
pensar e imaginar otras posibilidades para nuestra vida, personal y so-
cial. Por tanto, cuando hablamos de ese nosotros involucramos a todos: 
docentes, estudiantes, entorno inmediato o mediato, mundo. El profe-
sor de literatura, en algún punto, reintroduce en la sociedad contempo-
ránea la antigua labor del contador de historias, no con conservador afán 
de explorador de ruinas, sino con la vital voluntad de restablecer lazos 
y tejer redes de comunicación: «Los cuentos nos enseñan que la vida 
está llena de reinos con los que el ser humano ha roto sus relaciones y 
que debemos explorar»2.  

Pensar la clase de Literatura es, por cierto, una tarea que las/los 
docentes hemos asumido desde siempre como una sentida responsabi-
lidad, y ello ha sido la base de un legado de más de cincuenta años de 
teoría y práctica en el Uruguay. Tradición que jamás se entendió como 
fosilización de contenidos y saberes o de prácticas, y prueba de ello han 
sido no sólo las actividades que se han llevado a cabo tanto dentro del 
marco de formación docente y de la formación permanente de profe-
sores a lo largo y ancho del país por medio de las propias instituciones 
educativas, sino también a través de los diversos encuentros y congre-
sos de didáctica organizados por nuestra Asociación. En ese sentido, 
desde la fraternidad, no ha faltado el diálogo enriquecedor entre cole-
gas, el intercambio genuino y la divergencia debidamente fundada. Si 
de algo podemos estar profundamente orgullosos como formadores en 
distintos ámbitos es que jamás hemos desperdiciado las oportunidades 
de crecer como profesionales, con el alumno siempre en el centro. El 
vínculo basado en la generosidad, la atención puesta en los centros de 
interés del alumnado, la construcción del conocimiento con todos y entre 
todos, el establecimiento de un equilibrio entre la exigencia curricular y 

                                                 
2 Garzo, G. (2013). Una casa de palabras. En torno a los cuentos maravillosos, p. 34. 
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la curiosidad o la problemática de quienes constituyen nuestra razón de 
ser y hacer, han formado parte de nuestra forma de asumir cómo nos 
conducimos y revisamos en la labor cotidiana: «El lugar privilegiado 
para que se produzca este aprendizaje es el aula, el salón de clase, la 
hora de clase»3. 

Ejemplo de lo anterior, tal como se verá en varias de las ponencias 
presentadas en este libro, es el valor que ha adquirido la cuestión de la 
nueva normalidad virtual a la que se hizo alusión durante el 2020 y buena 
parte del 2021, condicionada por el Covid-19. En sí, la inusitada reali-
dad pandémica llevó a generar dinámicas apelando a la vasta experien-
cia acumulada en el manejo de las (no tan) nuevas tecnologías, en las que 
veníamos proponiendo estrategias didácticas desde hacía algunos años. 
Sin duda que la aludida nueva normalidad nos obligó a redefinir nuestras 
prácticas, readaptarnos a una velocidad vertiginosa, muchas veces sin 
poder generar las conclusiones que posibilitaran sacar el mayor prove-
cho de lo aprendido. Quizás en varias ocasiones se haya pecado, desde 
la sociedad y el sistema educativo, de normalizar o naturalizar emergentes 
sobre los que era necesario reflexionar. Reconforta observar cómo los 
colegas han manifestado su interés en profundizar en esta nueva reali-
dad, en tomarse un tiempo para cuestionarse, teniendo presente como 
horizonte la educación en cuanto práctica de la libertad, inclusive en un 
tiempo lleno de emergencias y perplejidades. De ahí también la tras-
cendencia de todo lo trabajado aquel setiembre de 2022. 

En otro orden, este congreso coincide con la conmemoración de 
los 30 años de la fundación de la Asociación de Profesores de Literatura 
del Uruguay. Ello constituye, indudablemente, un motivo de alegría 
pues, más allá de los vaivenes, de los errores, de los tanteos en medio 
de la oscuridad, la Asociación ha crecido en prestigio y potencia acadé-
mica. Es oportuno en este punto hacer un ejercicio de memoria en 
torno a cómo se dio el nacimiento de la APLU. Tengamos en cuenta 
que, en 1992, la Asociación nacía gracias al empuje de la profesora Mer-
cedes Ramírez y de varios docentes, signada por la urgencia de defender 

                                                 
3 Sanguinetti, N. (2022). Por una erótica de la literatura. En E. Romitti (coord.), La 
didáctica de la literatura en el debate actual: aportes y desafíos, p. 89. 
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la permanencia de la asignatura en las aulas uruguayas, como parte de 
la formación integral, humanamente crítica, de las ciudadanas y ciuda-
danos de este país. Por su parte, las circunstancias actuales nos encuen-
tran en una nueva encrucijada, con la asignatura, una vez más, puesta 
en serio cuestionamiento. La Transformación Educativa que las actua-
les autoridades buscan llevar adelante nos genera numerosas interro-
gantes como profesionales y trabajadores de la Enseñanza, más allá de 
que entendemos que no siempre se puedan tener todas las certezas. Si 
algo hemos aprendido en el intercambio didáctico es a estar en movi-
miento intelectual en todo momento. Sin embargo, en esta ocasión nos 
preocupa que desde las autoridades políticas de la Educación no se 
aliente a un imprescindible debate sobre lo que, a su juicio, parecería 
ser la panacea de todos los problemas educativos, el enfoque compe-
tencial, poniendo énfasis en la imposición en lugar de un intercambio 
democrático genuino con los colectivos docentes. De ahí la trascen-
dencia de este encuentro académico, dado que este congreso ha sido, 
al mismo tiempo, un acto de razón y de resistencia, y ahí están las po-
nencias presentadas como ejemplo de lo que los docentes de literatura 
de este país estamos dispuestos a aportar desde la teoría y la praxis, sin 
dogmatismos.  

Es así que, como hace tres décadas, los docentes de la Asociación 
de Profesores de Literatura del Uruguay no han simplemente reaccio-
nado, sino accionado, y ello no constituye un mero juego de palabras. No 
hemos quedado cruzados de brazos, aguardando pasivamente el fluir 
de los acontecimientos, no meramente hemos manifestado nuestra in-
comodidad o indignación, sino que hemos apelado a la autoevaluación, 
a la formación y a la innovación, aspectos que han caracterizado a las 
mejores tradiciones del profesorado uruguayo, primordialmente al de 
nuestra especialidad. Hay destacables diferencias respecto a los inicios 
en los años 90. El siglo XXI nos encuentra con una APLU que ha avan-
zado muchísimo en prestigio y capacidad de trabajo, con once congre-
sos a nuestras espaldas (uno de ellos virtual y en pandemia), múltiples 
encuentros académicos extraordinarios en todo el país, con una publi-
cación periódica arbitrada: la Revista [sic]. Señalar estos hitos no cons-
tituyen, claro está, un ejercicio de narcisismo o vanagloria. Los desafíos 
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que los fundadores encontraban hace treinta años, continúan siendo, 
en esencia, los mismos: construir una asociación auténticamente nacio-
nal y autosustentada, vínculo y referente para los miles de profesoras y 
profesores de literatura del Uruguay, que apunta a la reflexión continua 
en torno a nuestra identidad docente; que piensa en todo momento en 
los porqués de la literatura como una necesidad genuinamente humana, 
así como en despertar la creatividad, el autoconocimiento y el sentido 
crítico de nuestros estudiantes. La conciencia de que nos mueve un ob-
jetivo trascendente es lo que ha permitido a la Asociación de Profesores 
de Literatura del Uruguay, justamente, resistir, sobrevivir, crecer e in-
terpelarse a cada instante. Nuestros permanentes fundamentos colecti-
vos, desde el Primer Encuentro de Didáctica de la Literatura —antece-
dente de los congresos—, han sido la innovación y la reinvención, bus-
cando poner auténticamente al alumno en el centro, en una mutua amplia-
ción de horizontes. 

Por todo lo señalado destacamos la importancia de la temática en 
la actual coyuntura educativa del país y especialmente el hecho de haber 
sido realizado en Salto. Luego de veintiún años se organiza nuevamente 
un congreso en el departamento de Salto. En esta ciudad tuvo lugar el 
I Congreso Internacional de Literatura de la Asociación, denominado 
Desafíos en el aula. Sin pretender exacerbar ninguna circularidad simbó-
lica, resulta significativo que este evento haya tenido lugar en el interior 
del país, en el lejano norte, pues que da cuenta de una señal hacia el co-
lectivo todo. No sólo se enseña, no sólo se piensa, no sólo produce en 
la capital o zona metropolitana. Como se podrá observar en las distintas 
ponencias, los aportes provienen de puntos diversos del territorio, en 
un esfuerzo que se tradujo en un debate honesto, en aprendizaje y en 
tender puentes. El objetivo del presente compilado de ponencias pre-
sentadas es componer memoria colectiva que se elabore no en el sen-
tido de mitología fundante o de profecía autocumplida, sino de es-
fuerzo consciente por encontrar y comprender la práctica de aula y más 
allá de esta última; asumiendo las contradicciones y vaivenes, los 
desacuerdos y las confluencias, que suman, no restan, al desenvolvi-
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miento de una tradición educativa constructiva, en tanto legado siem-
pre dinámico. Nada más nos mueve. Y eso es, sin duda, un acto de 
amor.  

Pablo Márquez 
Mayo de 2023 
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La Literatura como resistencia a ciertos estereotipos sistémicos 
                                                           

Gustavo Martínez 
 

La presencia de la Literatura en los programas de la enseñanza me-
dia siempre ha sido cuando menos, incómoda, y con frecuencia, fran-
camente irritante, tanto para el sistema como para los propios estudian-
tes. Saludablemente incómoda o irritante en ambos casos. En primer 
lugar, porque el estudio de la creatividad, por más elogios que se hagan 
de esta, siempre resulta inquietante ya que, en cuanto tal, descoyunta 
los lugares comunes, defrauda nuestras estructuradas expectativas y nos 
plantea perturbadoras interrogantes acerca de nuestras convicciones 
más arraigadas. Cuando dicha creatividad se ejerce, además, en el te-
rreno del lenguaje que usamos y, tan a menudo, empobrecemos y es-
tropeamos entre todos, se vuelve lógico e inevitable que la literatura, 
más allá de lo que diga y sugiera, ponga en evidencia las limitaciones 
expresivas y comunicativas, inseparables de las de comprensión e inter-
pretación que el estudiantado trae consigo, a la vez que lo enfrenta a la 
radical no inocencia del lenguaje, aun en su uso más elemental. Empe-
zar a detectar y decodificar las técnicas expresivas de los diversos auto-
res a estudio ayuda a comprender (o debería hacerlo, aunque no siem-
pre se consiga) que, por más simple y simplista que sea una frase de 
esas que empleamos urgidos por la cotidiana necesidad de comprensión 
inmediata, no solo dice algo, sino que nos dice, nos expone, no única-
mente  por su contenido más o menos explícito, más o menos pensado, 
sino por la forma como lo hemos formulado, la mayoría de las veces 
sin pensarlo, casi por reflejo condicionado. Estudiantes de secundaria 
o no, en la vida corriente preferimos creer que el lenguaje es ante todo 
contenido, mensaje, quizás porque solo eso ya resulta demasiado inti-
midante como para que nuestro confort mental nos permita prestar 
atención a otros aspectos. A todos nos gusta, a unos más que a otros, 
cierto, pero a todos en definitiva vivir cómodamente arrellanados en el 
sillón de «Continuidad de los parques». Al sistema, a cualquier sistema, 
le encanta eso. Es más, este en el que vivimos inmersos hace todo lo 
posible e invierte ingentes sumas de dinero en la producción en serie 
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de hombres y mujeres de sillón. Y ni qué hablar de niños y adolescentes 
de sillón. Preferentemente, ya no con un libro en la mano, sino frente 
a una pantalla, quietitos, satisfechos y, en definitiva, cómodamente cau-
tivos. Tanto le gusta que, siempre que el margen de ganancia lo auto-
rice, hasta nos proporciona el sillón y las papitas chip mentales que sean 
necesarias para que no nos levantemos de él, ni siquiera cuando esta-
mos ocupados en nuestras tareas productivas. Especialmente, cuando 
estamos ocupados en ellas. Sentaditos, siempre sentaditos, como bue-
nos chicos. Pero, a diferencia de los estudiantes de secundaria y, en 
definitiva, de nosotros, no nos idealicemos, el sistema y sus agentes, 
saben muy bien que la forma es el mensaje, porque es la que persuade 
y vuelve deseable y consumible cualquier mensaje. La que nos sienta en 
los muchos sillones siempre disponibles, desmonta nuestra resistencia 
crítica y estructura nuestros deseos, nuestras necesidades y hasta nues-
tras fantasías. De allí la desconfianza del sistema hacia la literatura por-
que esta, por su misma condición de creación verbal, subvierte, des-
compagina y trastoca todo lo que aquel se empeña metódicamente en 
programar con el fin de promover el consumo no solo de objetos, sino 
también de artículos culturales producidos en cadena (películas, seria-
les, videojuegos, cómics, música y también, ¿por qué no?, puesto que 
se trata de cubrir todos los huecos, todos los eventuales mercados dis-
ponibles, libros, aquellos que ya son escritos y promocionados para ser 
best sellers, no literatura, salvo por el hecho de ser letra escrita).  

Este modo de producción cultural masiva no es de ahora, obvia-
mente, aunque se haya potenciado enormemente en las dos últimas dé-
cadas a raíz del fenomenal desarrollo de las redes y las técnicas digitales. 
Ya en la primera mitad del siglo pasado, un célebre productor cinema-
tográfico como Samuel Goldwyn, afirmaba refiriéndose al cine: «A esta 
industria no se la denomina un show-art. Se la denomina un show-business» 
(Martel, 2011, p. 84). Y lo ponía en práctica a través de su propia com-
pañía distribuidora, la Metro Goldwyn-Mayer. Y la suya, por supuesto, 
no era una opinión y una práctica exclusivamente personal sino de apli-
cación casi unánime en el medio cinematográfico de su tiempo y del 
nuestro. Y si nos aproximamos a nuestra época, en los primeros años 
de este siglo XXI, una entonces encumbrada ejecutiva de Sony Pictures, 
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France Seghers, manifestaba: «En todo el mundo, nuestros productos 
deben ser deseados, y ese deseo se prepara, es una profesión» (Martel, 
2011, p. 84). Esta concepción, sobre la que se sustenta una política de 
producción y marketing generalizada, favoreció y fomentó en lo que va 
de nuestro siglo, aunque el proceso ya se había iniciado antes como 
todos sabemos, la progresiva desaparición, especialmente en Estados 
Unidos, de la crítica cinematográfica y su exigente concepción del cine 
como arte, la cual fue sustituida por meros comentadores (proceso si-
milar al que ha ocurrido con la crítica literaria en dicho país, pero que 
se expande más y más en el resto del mundo) cuya función (y su ganan-
cia) consiste en ponerse al nivel de la perspectiva más conformista del 
público, en resultar easy (fácil) y juzgar el filme solo por su capacidad de 
satisfacer las expectativas ya configuradas de los espectadores y no en 
cuanto a su calidad y profundidad expresivas, a menudo con el apoyo 
más o menos subrepticio de las propias compañías y cadenas, que crean 
y sostienen diversos espacios en las redes, donde supuestamente se 
vierten opiniones independientes sobre películas u otras modalidades 
expresivas. Basta ver, por ejemplo, los múltiples mensajes que llegan a 
nuestros celulares referidos a filmes o series exhibidos o a estrenar en 
cadenas como Netflix o HBO, carentes en su mayoría de un verdadero 
análisis porque lo que buscan es motivar que la gente se interese, desee 
conectarse y ver lo que, ya sea a hurtadillas o descaradamente, se le 
induce a ver.  

Más allá de la tan traída como llevada rebeldía adolescente, lo 
cierto es que los estudiantes de secundaria viven inmersos en una cul-
tura visual y digital que ha descubierto, hace ya mucho tiempo, que lo 
verdaderamente útil y rentable para el sistema no es combatir frontal-
mente esa rebeldía, sino neutralizarla desde adentro, inficionarla con el 
virus de una rebelión que no cuestione nada esencial al sistema, pero 
íntimamente persuadida (seducida) para creer que es realmente ruptu-
rista. Una rebeldía de consumo y para el consumo. Una rebeldía sin 
rebelión, al servicio del mercado e impulsada por este. Alcanza con mi-
rar la gran cantidad de películas y series que giran en torno a jóvenes 
para darse cuenta del proceso de trivialización de la rebeldía, una rebel-
día que se detiene en la superficie sin encarar nunca las estructuras. Una 
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rebeldía, en el fondo, a la mayor gloria del sistema y de su pluralismo 
superficial, que todo parece admitirlo, mientras sea comercializable, 
claro. El mercado es el corral; el público, el ganado. Pero un ganado al 
que hay que mantener contento de serlo y arrear lo más disimulada-
mente posible. 

De allí el empleo hasta el cansancio, tanto en el cine, como en la 
televisión o en la literatura de consumo, de estereotipos que fijen los 
deseos, las fantasías y, en definitiva, la mentalidad de espectadores y 
lectores, en imágenes, ideas, tipos humanos y tramas que les propor-
cionen una visión compensatoria, consoladora y evasiva respecto de los 
verdaderos problemas que les atañen y de la realidad en que se mueven, 
además de confirmarles en lo acertado y correcto de sus convicciones, 
aunque estas no sean a menudo más que un revoltijo de prejuicios y 
lugares comunes. La gente debe salir de las historias que mira o lee con 
la certificación íntima de que sus creencias y valores no solo son los 
que corresponden sino que deberían ser los que rijan la realidad e im-
peren sobre los demás. En especial, sobre los demás… Con tal fin, el 
sistema se vale, en sus productos culturales, en sus ficciones filmadas o 
escritas, de una repetición insistente, aunque calculadamente entrete-
nida y en apariencia siempre diversa, de ciertos modelos humanos y 
estructuras narrativas que infunda (o la acorace en los que ya la tienen) 
una visión del mundo y del otro y, en definitiva, de sí mismo, no refle-
xiva y  consecuentemente acrítica, que permita emerger de la pantalla o 
del libro tranquilizado en cuanto a la necesidad de que la vida y la so-
ciedad deberían ser de una determinada manera (la presenciada o leída) 
y aliviado de que así sea (y pueda ser, cuantas veces uno repita la expe-
riencia de sentarse frente a una pantalla o de leer un libro) al menos en 
la ficción. Es agradable y sedante estar vacunado con la certeza de que 
los problemas ficticios, por graves que sean, tengan siempre una solu-
ción feliz y acorde con lo que uno desea, cosa que, por supuesto, no 
siempre ocurre en la vida corriente. De eso se trata, precisamente, de 
que el público sublime expectativas y frustraciones (expectativas frus-
tradas con tanta frecuencia en el día a día de su quehacer) de modo que 
salga de la sala cinematográfica, de la pantalla chica o del libro, tanto 
da, lo suficientemente desactivado como para no cuestionar (al menos, 
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no demasiado ni en lo fundamental) las insuficiencias, injusticias y co-
rruptelas que caracterizan al sistema. Para eso están los superhéroes y 
la enorme difusión que las películas protagonizadas por este tipo de 
personajes tienen en este momento y no solo entre un público infantil 
y adolescente. Que ellos hagan lo que a nosotros nos resultaría tan cos-
toso como inútil (ese es el mensaje) intentar llevar a cabo. Después de 
todo, no tenemos superpoderes, lo cual funciona como justificación 
implícita de nuestra pasividad egoísta y cobarde. Los desafíos a los que 
nos enfrentamos resultan tan abrumadores que mejor ir a sentarse 
frente a la pantalla a disfrutar venciendo al mal por interpósita persona 
(personajes en este caso) sin riesgos e impunemente. Cómodamente 
arrellanados en el sillón de «Continuidad de los parques». Con la tran-
quilidad, además, para eso somos clientes y siempre tenemos la razón, 
aunque no sepamos bien en qué, de que nadie se va a escapar de la 
ficción para atacarnos por la espalda. Y si, por una insólita coincidencia 
de órbitas astrales, semejante herejía ocurriera, director, libretista y pro-
ductores recibirían el merecido castigo de que su película baje de cartel 
rápidamente y se esfumen sus futuros contratos. Nada más sagrado 
para el sistema que los sillones…  

Los estereotipos son las golosinas, la cajita feliz, que la industria de 
los deseos, fantasías y opiniones prefabricadas pone a nuestra disposi-
ción en una mesita junto al sillón para que vayamos picando, saboreando, 
mientras damos rienda suelta a nuestras ansias y frustraciones reprimi-
das, muchas veces, reconozcámoslo, por inconfesables y hasta social-
mente inadmisibles. Se trata de que todo fluya apacible e indoloramente 
aun a pesar de los tiros a diestra y siniestra, los golpes a mansalva, las 
heridas atroces y en primer plano y las enloquecidas persecuciones au-
tomovilísticas, que condimentan el copioso surtido de maldades varias 
que nos ofrece el menú. Pero no hay problema: ningún riesgo de indi-
gestión ni de que tengamos que salir disparados del sillón o arrojemos 
indignados las bolsitas de los snacks contra la pantalla. Todo está bajo 
control gracias a los digestivos estereotipos. Sabemos muy bien que, a 
través de una serie de contratiempos capilarmente excitantes, que nos 
van a tener al borde del sillón (no importa que se trate de una butaca 
en una sala de cine, siempre es el sillón, el viejo y querido sillón que el 
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aguafiestas de Cortázar tuvo el atrevimiento de desenmascarar, ¡peor 
aún!, de confrontarnos con él en la ficción misma, ¡horror!) llegaremos 
inevitablemente a un final feliz, que volverá irrelevantes todas las mise-
rias humanas sobrevoladas durante la acción, todas las injusticias co-
metidas y hasta la muerte de algún personaje secundario simpático y 
bondadoso para que el espectador o lector confirme su convicción de 
lo sensible que es ante las desgracias del prójimo y derrame incluso al-
guna que otra lágrima (tampoco es cuestión de hacer que el cliente se 
deshidrate. Vivimos en la era de lo saludable, ¡caramba!). La industria 
del entretenimiento dispone de una intendencia sumamente eficaz que 
señaliza las calles de la acción para que nadie se pierda, a pesar de algún 
que otro flashback, y llegue al punto de destino, el acogedor hotel lla-
mado desenlace, mentalmente ileso de todo cuestionamiento y con el pa-
saporte de su buena conciencia en el bolsillo. Y satisfecho, además, con 
el servicio que se le ha prestado a lo largo del trayecto: le han presen-
tado con claridad las relaciones entre causas y efectos  (para romperse 
la cabeza pensando alcanza y sobra con la vida real, según una muy 
difundida opinión), no le sembraron molestas dudas sobre el bien y el 
mal (las películas de consumo siguen siendo en blanco y negro, ética-
mente hablando, por supuesto) y los héroes y los malvados parecen 
sacados de la probeta en estado químicamente puro unos momentos 
antes de que comience la película o se imprima el bestseller. Por supuesto 
que hay que pactar con el escepticismo moderno y el desencanto post-
moderno (de lo contrario, caería la venta de entradas, libros o suscrip-
ciones) y mostrar que los héroes tienen también sus defectos (son un 
desastre en su vida de pareja o no pueden dedicarle mucha atención a 
su hijo/a) pero siempre, eso sí, por las exigencias de su misión heroica, 
y hasta tienen a veces en su pasado alguna zona oscura (mataron a al-
guien que no debían, por error, claro, o anduvieron perdidos en la 
droga o la bebida, quizás porque no habían conseguido salvar una rela-
ción de pareja). Sin embargo, eso se arregla con algún flashback de no 
mucha duración para que la trama no se salga de la señalizada carretera 
del suspenso creciente y vaya a parar a la cuneta de la complejidad y su 
inevitable y económicamente temible consecuencia, el desinterés del 
público. De villanos, por su parte, siempre ha habido y hay una gran 
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disponibilidad, muy fácil de adecuar, además, a las circunstancias de 
cada época: nazis y japoneses, en los años inmediatos a la Segunda Gue-
rra Mundial; pistoleros e indios en el Lejano Oeste; espías cruelmente 
eficaces de la KGB o agencias  afines durante la Guerra Fría; terroristas 
islámicos en la actualidad y, en la novela y el cine negros, los asesinos 
en serie, que garantizan al público excitantes sobredosis de morbo, tru-
culencia y maldad a eliminar sin problemas de conciencia. En todos los 
casos, el contexto social e ideológico se diluye en simplismos de imagen 
y fraseología que, en última instancia, todo lo difuminan y desvirtúan 
en personajes de un heroísmo mesiánico o un satanismo extremo, que 
funcionan a modo de cortina de humo tras la que se ocultan y mantie-
nen a salvo las estructuras sociales y los códigos de valores que las res-
paldan. Todo se reduce siempre y en última instancia a lo individual. 
Por eso, si bien no es inusual hoy día que entre los villanos figure algún 
que otro agente de la CIA así como policías corruptos para satisfacer el 
atenuado sentido crítico, no del público más lúcido y analítico, pero sí 
del amablemente izquierdoso o sencillamente liberal, su maldad aparece 
desligada del contexto social por lo que su presencia en la película o el 
libro no cuestiona los fundamentos mismos del sistema, por el contra-
rio, los reafirma con el infaltable castigo que al final recibe para salvar 
la tranquilidad de espíritu y prevenir desagradables reflujos de concien-
cia en los espectadores. Y no nos dejemos engañar por el papel prota-
gónico de que disfrutan hoy día, en el libro o la pantalla, heroínas y 
superheroínas. Se trata solo de hacer buena letra con el público feme-
nino, para que no se sienta menospreciado, lo cual podría resultar fatal 
para la taquilla. Hace poco perdí una hora y 38 minutos de mi vida 
viendo un bodrio titulado Interceptor en Netflix por la elemental razón 
de que, si uno va a abrir un congreso hablando de estereotipos con los 
que debe lidiar la Literatura, necesita estar actualizado en materia de 
chatarra cultural. En dicho filme, la protagonista es una rambo femenina 
que reparte y recibe golpes, tiros e insultos pero logra, al fin, como era 
matemáticamente previsible, salvar nada menos que a, si no recuerdo 
mal, ¡dieciséis ciudades norteamericanas de un holocausto nuclear! La 
discriminación y el acoso sufrido en el ejército por el personaje ocupan 
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más o menos cinco minutos de la película porque una cosa es ser polí-
ticamente correcto y quedar bien y otra muy distinta enfrentar al pú-
blico con una problemática compleja, perturbadora y de cotidiana vi-
gencia en la vida real. Por lo tanto, el cambio se reduce a que en lugar 
del grandote, musculoso e inexpresivo Sylvester Stallone de los 
ochenta, nos encontremos con la más estilizada aunque igualmente 
dura e impávida Elsa Pataky de 2022. Apariencias distintas, misma re-
ceta. Estereotipos que halaguen, consuelen y distraigan de toda refle-
xión, de toda revisión íntima, de toda tentación socialmente cuestiona-
dora. 

Dura tarea, pues, la de la Literatura: tratar de hacer frente a los 
estereotipos de la poderosa industria del espectáculo y el entreteni-
miento, no solo en las aulas de secundaria sino  en el interior de tantos 
apoltronados en el sillón del pasar un rato sin complicaciones. El problema 
reside en que ese rato suele prolongarse a lo largo de toda una vida de 
diversión escapista tan propicia para la perpetuación del sistema. Si ya 
no es nada fácil ser capaz de cuestionar lúcidamente un sistema en el 
que uno vive sumergido, mucho más difícil es cuando se lo lleva dentro 
de la propia mente sin ser consciente de ello. A esto hay que sumarle el 
hecho de que la nuestra es una civilización de la imagen acostumbrada, 
además, a un ritmo de vida no rápido, sino apurado, que es algo muy 
distinto, en el que todo se hace bajo la presión del resultado inmediato, 
lo cual exige un modo de pensar restringido al logro de un objetivo 
concreto y, en consecuencia, nada favorable a la reflexión. Como si eso 
fuera poco, el acoso consumista que un sistema consagrado a la ganan-
cia a cualquier precio ejerce sobre la gente la habitúa a vivir, a correr 
alocadamente de un lado a otro, en la búsqueda acuciosa de la satisfac-
ción inmediata. A un verdadero zapping existencial en el que quien digita 
con apremiante afán el control no es, en realidad, quien manda, según 
él mismo cree, sino el que en verdad está siendo inconscientemente 
manipulado, digitado.  

Nada más contrario que la literatura a los gustos y deseos de una 
mayoría habituada a vivir en el vértigo de una permanente insatisfac-
ción porque la oferta de lo que sea es tan abundante y variada que 
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vuelve continua e inmediatamente caducos los objetos de deseo, man-
teniendo al consumidor en un estado de jadeante expectativa, de ince-
sante ansiedad. A contramano del ritmo de vida moderno y de la histé-
rica oferta y demanda consumista, el lenguaje escrito y la Literatura en 
particular se caracterizan por su lentitud, por su demorada aproxima-
ción a la plena posesión del sentido. Esto es así aun en los escritores 
que se distinguen por un estilo ágil, de frases, párrafos y secuencias 
breves, de mucha acción, diálogo cortante y escasas pausas descriptivas 
y reflexivas. El placer del texto no se consigue con una maquinal pasada 
de tarjeta en caja. No nos entrega inmediatamente su significación. Nos 
exige prestar atención a los modos como esta va siendo gestada. De 
allí, la complaciente falacia que oímos repetir una y otra vez a cada rato: 
«Una imagen vale más que mil palabras». ¡No! ¡Mil veces no! Impacta 
más rápido que mil palabras. Eso sí, no hay duda. ¿Pero más hondo? 
¿Cuántas de las tremendas imágenes que solemos ver en los noticieros 
televisivos recordamos, no ya al día siguiente, sino al finalizar el propio 
noticiero? Ante todo, porque ni siquiera se les/nos da tiempo a que 
echen raíces en nosotros. La rapidez promueve el estremecimiento fu-
gaz, no la emoción, que nos exige atención, disponibilidad anímica y 
tiempo para aflorar y asentarse. Además, la mescolanza entre la cual 
viene revuelta (polémica por un error arbitral en fútbol, cachetazo de 
un actor a otro en una ceremonia de premiación, pronóstico meteoro-
lógico, opiniones de distinto calibre de parte de diversos políticos sobre 
una gran cantidad de temas de actualidad, más otras imágenes impac-
tantes, ya sean policiales o de guerra, etc., etc., etc.) aparte de la ausencia 
de una contextualización en profundidad, desvirtúan y diluyen el valor 
de esa imagen. Por supuesto que hay, no ya mil, sino miles de palabras 
de autores mediocres que nada comunican ni nada valen porque no han 
sido empleadas ni combinadas de una forma que las vuelva necesarias 
por su fuerza expresiva y su poder de sugestión. Por su belleza, término 
muy poco cotizado, más bien tenazmente devaluado por la crítica de 
las últimas décadas, pero de aplicación a nuestro parecer necesaria a 
toda expresión verbal que crea lo que dice por decirlo, precisamente, 
de una manera absolutamente única, inmodificable e intransferible. En 
Literatura, la palabra crea la imagen y le da su valor. Y no precisa de mil 
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palabras. Cuando Luis García Montero, el gran poeta español contem-
poráneo, escribe «una inquietud de llaves / que han perdido sus puer-
tas» (2020, p. 552) no precisa más que nueve palabras, comunes y co-
rrientes, además, no de esas que parecen existir solo en el diccionario, 
nos transmite una perturbadora sensación de angustia, incertidumbre, 
malestar existencial y cosificación humana que, en el caso de su poema, 
recrea el sentimiento general de zozobra imperante en la España fran-
quista de los sesenta aun durante una de las festividades mayores del 
calendario. Pero no hace falta haber vivido en esa España para sentirse 
tocado. Se puede sentir como lo experimentado por tantos uruguayos 
durante la dictadura o, incluso, asociar con situaciones estrictamente 
personales de desconcierto, deriva espiritual y falta de asideros y refu-
gio. Detengámonos un instante en tres versos de «Amanecer del solo» 
de Ida Vitale: «Gritos da el aire sin respuesta / cuando la soledad / 
azuza perros carniceros» (2018, p. 409). Desolación y angustia en ape-
nas doce palabras. Pero lo que yo resumo y designo con dos términos 
abstractos, en ella es sonido, visión, movimiento y, al mismo tiempo, 
silencio devastador («sin respuesta»).   

El escritor (el de talento y que se toma en serio su oficio) lo crea 
todo con la palabra hasta lo que no se percibe por los sentidos. Incluso, 
cada vez que lo necesita, crea su propio sonido ambiental y hasta su 
banda sonora. Y eso valiéndose de las palabras cotidianamente usadas 
por todos, de esas palabras tan a menudo deshilachadas por la desa-
prensiva utilización que se hace de ellas. Porque si algo está claro es que 
la gran mayoría no valora el lenguaje y no lo valora porque no lo ama. 
O porque no cuesta dinero como cualquier herramienta y siempre está 
ahí disponible para cualquier maltrato. «¡Total! Vos me entendés, ¿no? 
¿Tonces?». De allí que, a esta altura, ni siquiera se pueda decir que las 
palabras son moneda corriente, porque de estas nos preocupamos más 
que de aquellas y a los padres les interesa más que sus niños aprendan 
a usar debidamente estas y no aquellas. De allí la reducción del vocabu-
lario que, sin embargo, implica un empobrecimiento conceptual y 
anímico del que muchos no se dan cuenta a fuerza de no querer verlo. 
De allí también que las subordinadas se hallen en vías de extinción po-
niendo de manifiesto de esta manera, entre otras cosas, la inquietante 
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incapacidad para introducir matices tanto en la argumentación como 
en la expresión anímica. Y podríamos seguir casi indefinidamente… 
Porque como igual alcanza con los emoticones… 

El lenguaje literario, en cambio, nos obliga, para empezar, no al 
sistémico úselo y tírelo, sino a prestarle atención y a ser pacientes. Por 
eso, a menudo, irrita tanto a los estudiantes y a los que no lo son. Por-
que hace de la significación algo a conquistar, no mercancía a agarrar 
de una estantería. Nos obliga a reparar en las palabras, no a verlas como 
billetes por los que, a lo sumo, se espera el vuelto, las moneditas que 
dice el otro. Y a reparar no solo en su manoseado sentido habitual, sino 
en los significados connotativos, a menudo simbólicos, que adquiere 
por la forma como han sido combinadas con las demás y, ¡oh sorpresa!, 
por la fuerza sugestiva que poseen a nivel fónico, algo a lo que no pres-
tamos ninguna atención en la comunicación cotidiana a no ser que 
nuestro interlocutor lo resalte con el fluorescente anaranjado del tono. 
El ritmo del lenguaje es la banda sonora de los textos literarios, en espe-
cial, de los poéticos, la que nos predispone intelectual y anímicamente 
para asimilar y gozar en lo más íntimo la significación que ese mismo 
ritmo contribuye a forjar. 

Pero, para eso, como decíamos antes, se nos exige atención y pa-
ciencia, dos virtudes muy poco cotizadas en nuestra vertiginosa y cor-
toplacista civilización. Civilización cada vez menos cívica a fuerza, entre 
otras muchas cosas, de ese cada vez más menesteroso empleo del len-
guaje, que nos acota y restringe el pensamiento y la sensibilidad. 

Luchar contra esta peligrosa reducción de la comunicación con 
los demás en el momento en que, paradójicamente, disponemos de más 
redes de contacto que nunca en la historia, es uno de los fundamentos 
formativos de la presencia de la Literatura en los programas de la ense-
ñanza media. Y lo es porque enfrenta a los estudiantes a un tipo de 
comunicación mucho más exigente que aquella a la que están habitua-
dos: una comunicación a una distancia y en un modo de ausencia ab-
solutos, ya sea porque el autor haya muerto y pertenezca, por lo tanto, 
a otra época o esté vivo pero sea de una nacionalidad y una cultura 
diferentes o, aun siendo del país, no haya modo, por diversas razones, 
de que se haga presente en clase. Y, más allá del autor inclusive, los 
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personajes mismos, por más que algunos en ciertas ocasiones se inspi-
ren en seres reales identificables, son ausencias, seres de papel. Seres de 
y en palabras. Pero a los que la sugestiva configuración del lenguaje por 
parte del escritor convierte en presencias que interrogan, desafían, re-
flejan y, en definitiva, involucran a los lectores y, en particular, a los que 
más nos interesan: los estudiantes. Prestar atención a un lenguaje que 
se vale del habitual pero no es este y va mucho más allá de él, emitido 
por alguien a quien no conocen, por más que lean su biografía en Wi-
kipedia, acerca de situaciones, personajes y culturas a menudo muy dis-
tintos de aquellos para las que han sido entrenados por la educación y 
la costumbre, los obliga al saludable ejercicio, también humanamente 
muy formativo, de salir de sí mismos, de ponerse en el lugar del otro, 
algo que ni ellos ni nosotros solemos hacer en la vida cotidiana, donde 
a menudo nos manejamos con cómodas, apresuradas y con frecuencia 
descalificadoras etiquetas. Todos somos muy humanistas a condición 
de que los demás humanos no nos molesten demasiado, no difieran ni 
discrepen demasiado de nosotros. No pongan en entredicho nuestras 
convicciones ni pretendan sacarnos del sillón. Y eso es, por el contrario, 
lo que hacen, precisamente, los textos literarios. ¡Un vejestorio que a 
los cincuenta años le da por salir a «desfacer» entuertos en lugar de estar 
ocupado, como sensatamente hacen los ejecutivos modernos, en defe-
nestrar al que tienen arriba para después poder ponerle el pie encima a 
todos los que estén por debajo! ¡Por favor! ¡Y ese Baudelaire incor-
diando, en verso para peor, con el «spleen» y el mal, cuando podría 
sentarse tranquilamente a ver todo el porno que quiera en internet o 
usar la tarjeta y pasarse dos semanas de depravación a todo trapo en 
Tailandia! ¡Que se deje de embromar! ¿Cómo? ¿Que en el siglo XIX no 
existían las redes ni las tarjetas de crédito? ¡Bueno, uno no tiene por 
qué saberlo todo! Además, ¿quién les manda ser unos atrasados? ¡Y 
mejor no hablar del monólogo interior ni de la perspectiva múltiple ni 
de las metáforas que te incineran el cerebro ni del verso libre, cuando 
con el medido y las rimas ya alcanza y sobra para embromarle la vida a 
uno! ¿Y el sillón, señores? ¿Y nuestro querido silloncito? 

Pues eso es la literatura, la buena, por supuesto, y la asignatura que 
la estudia en Secundaria: un atentado violento al sillón. Al mental.  Por 
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eso resultan tan molestas para el sistema y para los estudiantes, al me-
nos hasta que estos descubren, los que lo hacen, los apasionantes mun-
dos de humanidad compleja, no encorsetada en estereotipos, que se le 
abren a uno cuando se cae del sillón. 

Justamente, en el tramo final de esta exposición, me referiré a las 
ventajas intelectuales, sensibles y, en definitiva, humanas del saludable 
porrazo espiritual que significa siempre la Literatura, sobre todo en la 
etapa fermental de la adolescencia, apelando para ello, a título ilustra-
tivo, a una novela de una muy buena escritora argentina, que no está en 
nuestros programas, que yo sepa, no olviden lo oxidado que estoy, ni 
lo que voy a decir debe ser interpretado como un intento de mi parte 
para que sea incorporada a dichos programas. Ni ella, a la que no co-
nozco personalmente, me necesita como abogado ni a mí me corres-
ponde intentar serlo. La autora en cuestión es Claudia Piñeiro y la obra 
es Elena sabe, (2007). Piñeiro suele ser catalogada como escritora de 
«novela negra». Ha sido premiada, incluso, en algún concurso de esa 
modalidad narrativa. Sin embargo, en mi opinión, la calidad de su obra, 
no solo de esta a la que me referiré en particular, excede el estrecho 
marco al que se la pretende reducir, muchas veces por pereza y otras 
muchas también por interés editorial, lo cual no puede sorprender a 
nadie, ya que resulta una práctica habitual y no solo en la actualidad. Lo 
que caracteriza, por lo menos a aquellas de sus obras a las que se les ha 
colocado la etiqueta de «novela negra» y yo he podido leer (no he tenido 
acceso a toda su producción. Mi conocimiento y consiguiente interés 
por ella son, lamentablemente, bastante recientes) es subvertir los luga-
res comunes y los estereotipos de los que cada vez más está plagada la 
llamada «novela negra» (al igual que el cine de ese tipo) debido a la 
enorme difusión y éxito comercial de que goza en las últimas décadas. 
Difusión y éxito que son resultado, en la gran mayoría de los casos, del 
cada vez más confortable sillón que ofrece al público, con sólidas patas 
y respaldo hechos de repeticiones y más repeticiones de esquemas, que 
nada le exigen al lector, salvo abandonarse al disfrute de las fuertes do-
sis de morbo, sobresaltos, violencia y suspenso, mucho suspenso, a pe-
sar de que para una lectura atenta y experimentada, es decir, crítica, 
todo termine resultando fatigosamente previsible.  
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En Elena sabe, por el contrario, Piñeiro toma muchos de los me-
canismos típicos de la narrativa policial (negra o del color que sea), de 
esos que han sido canonizados desde hace más de un siglo por las ex-
pectativas del público y las consiguientes exigencias comerciales, las 
desmonta y las recompone para ponerlas al servicio de una nueva sig-
nificación literaria, humanamente valiosa y perdurable, por cuanto no 
se agota en la mera espera al borde del sillón de que se devele, trucos 
de ilusionista mediante, el consabido «qué va a pasar» y/o el «quién 
fue», Si algo, no tengo la menor duda, lograría en las aulas Elena sabe, al 
igual que otras obras de la escritora argentina, estoy pensando, por 
ejemplo, en Catedrales, (2020), su última novela hasta el momento, sería 
defraudar sistemática, saludable y enriquecedoramente, las estructura-
das expectativas sistémicas con que los estudiantes, igual que el resto 
del público adicto al cine y la narrativa policial, cargan a modo de equi-
paje armado, eso sí, por otros. Las valijas las prepara siempre, gentilmente, 
el sistema. Y Elena sabe parece guardar dentro suyo muchas de las pren-
das consideradas imprescindibles para cualquier viaje por las escarpadas 
rutas del misterio y su excitante secuela, el suspenso. Hay un crimen, 
que la casi totalidad de los personajes se empeña en creer suicidio; hay 
algún sospechoso y también algún probable encubridor; hay una deli-
berada omisión de la policía, que se apresura a cerrar el caso catalogán-
dolo, precisamente, como suicidio; hay una testigo de capital importan-
cia a la que es necesario hallar, y, en fin, hay alguien, ajeno a todo lo 
vinculado con el mundo de la investigación y el delito, que emprende 
la tarea (el viaje hacia la verdad) de esclarecer lo sucedido pese a quien 
pese (sea a la autoridad policial, sea a la eclesiástica representada por el 
cura, sea a la opinión de la mayoría). Pero… pero, resulta que nada es 
lo que hemos sido condicionados para desear y esperar. Ante todo, la 
«investigadora» no solo es una anciana (la Elena del título) sino que está 
muy enferma: padece Parkinson, en su manifestación menos conocida, 
la que no produce temblores sino que dificulta o impide que las órdenes 
del cerebro lleguen al cuerpo. De allí que la novela empiece mostrando 
el enorme y penoso esfuerzo que Elena está haciendo para conseguir 
que su pie derecho la obedezca a fin de ponerse de pie y empezar a 
caminar, en esa mañana del único día (ni siquiera completo) que dura 
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la acción. Solo la medicación le hace posible moverse a tal punto que 
incide de manera decisiva tanto en el desarrollo de la acción como en 
la estructura misma del relato, puesto que subtitula cada una de las tres 
partes en que se divide la novela: «La mañana (segunda pastilla); Me-
diodía (tercera pastilla); La tarde (cuarta pastilla)». A todo esto hay que 
sumarle otras importantes limitaciones físicas, como la dificultad para 
calzarse la manga o la rigidez en el cuello que la obliga a llevar la cabeza 
inclinada hacia el suelo, por lo que solo puede guiarse en su andar sin 
rostros por el tipo de piso que ve y el calzado con que se cruza. Podría 
afirmarse que la enfermedad es la verdadera antagonista de Elena en su 
búsqueda de la verdad acerca de la muerte de su hija. Tanto que, a me-
nudo, la personifica designándola con el pronombre «Ella», escrito así, 
con mayúscula. Ninguna heroína o superheroína, pues, en su plenitud 
física, capaz de repartir y soportar golpes, disparar con letal eficacia y 
conducir autos en desquiciadas persecuciones. Ni siquiera está en con-
diciones de ver un peligro, una amenaza, aunque vaya hacia ella de 
frente. Nada más que una anciana enferma y sola, no le queda nadie, 
que tampoco es la penetrante Miss Marple de Agatha Christie ni la sutil 
Jessica Fletcher, que Angela Lansbury encarnara entre 1984 y 1994 en 
la serie Reportera del crimen. Es, apenas, una modesta mujer de Burzaco, 
localidad cercana a Buenos Aires, de mentalidad estrecha y vida muy 
limitada en todos los sentidos, aun antes de estar enferma. No califica, 
por lo tanto, para ningún papel protagónico acorde con los estereotipos 
estelares y ni siquiera lo haría para el de antagonista porque su misma 
mediocridad, irritante incluso por momentos, la inhabilita para desem-
peñarse como villana. Sin embargo, hay en la tenacidad indoblegable 
con que se aferra a la búsqueda de la verdad, la de que Rita, su hija, con 
quien vivía para colmo en un continuo intercambio de crueles agresio-
nes anímicas, fue asesinada, un algo heroico que la eleva y redime. El 
tremendo esfuerzo físico (una pequeña odisea de la vida vulgar) que le 
demanda trasladarse a Buenos Aires en pos de una testigo que podría 
demostrar, según su muy restringido y fuertemente parcializado enten-
der, que su hija fue realmente asesinada, le gana paso a paso la compa-
siva adhesión del lector. De aquel, al menos, que pueda prescindir de 
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las anteojeras del estereotipo glamorosamente heroico. La sobria efica-
cia técnica y verbal con que Piñeiro, a través de un narrador exterior 
sabiamente apegado a la perspectiva del personaje, podría enfrentar a 
los estudiantes con la visión estándar del heroísmo y del héroe que mu-
chos de ellos seguramente comparten, promoviendo al mismo tiempo 
una fecunda revisión del mismo, con el consiguiente desplazamiento 
de la condición heroica desde el excitante ámbito de la acción pura-
mente física al más auténtico de la lucha interior consigo mismo y con 
las propias limitaciones sean estas del tipo que sean, y Elena padece 
muchas y de muy variada índole. En este sentido, tal vez terminen des-
cubriendo que el verdadero heroísmo consiste en aceptar que la verdad 
no es la que creíamos, o deseábamos, o, simplemente, nos convenía. 
Como lo hace Elena sobre el final, cuando la verdad que ella buscaba 
no es la que encuentra: «Yo sí quiero vivir, ¿sabe?, a pesar de este 
cuerpo, a pesar de mi hija muerta, dice y llora, sigo eligiendo vivir, ¿será 
soberbia?» (Piñeiro 2020, p. 170). Una comprobación seguida de una 
pregunta que la cuestiona: algo a lo que la literatura y el cine de con-
sumo procuran evitar como si se tratara de un virus. Hasta ese extremo 
llega la honradez intelectual de Claudia Piñeiro. Nada de complacer 
tampoco con un final concluyente por sombrío que sea, a otro sector 
del público, minoritario, cierto, pero que gusta de él. No solo hay mu-
chos sillones, sino muchos modelos de sillón y Piñeiro no nos arrima 
ninguno.  

En Elena sabe, no es solo a nivel de la protagonista que la novela 
se aparta de los cánones consagrados. También se nos narra una histo-
ria sin aventura alguna salvo la aventura interior, completamente inha-
bitual en la narrativa comercial, bestsellerista si se me permite el rechi-
nante neologismo que bien se merece, objetivada en el plano de la 
trama por ese viaje en tren de Burzaco a Plaza Constitución tan irreme-
diablemente antinovelesco en apariencia, tan conmovedoramente he-
roico en el fondo. Ningún brutal asesino que viaje en el tren con el fin 
de eliminarla y dé lugar a truculentos incidentes en los que el lector 
encuentre la dosis de sobresaltos a que lo han vuelto adicto. Ningún 
siniestro sicario siguiendo al taxi en que Elena va de Plaza Constitución 
a la casa de la testigo, de imprecisa ubicación en una calle casi ignota. 
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Nada exteriormente amenazador que nos distraiga de lo que realmente 
importa en toda empresa humana, policíaca o no: los motivos, las vici-
situdes anímicas que conlleva, los conflictos interiores que suscita, las 
revelaciones, no sobre quién es el asesino, sino sobre quién es y por 
qué lo es quien lleva adelante la acción y, en definitiva, sobre quién es 
cada uno de los lectores que, por algo, aunque más no sea por no dar 
el brazo a torcer y terminar con él, sigue aferrado al relato. Incluso el 
suspenso que se crea a lo largo de la obra a propósito de ese encuentro 
con la testigo que puede confirmar las sospechas de Elena va siendo 
corroído interiormente por la creciente presunción del lector acerca de 
que lo que Elena sabe no pasa de ser simplemente lo que Elena cree, como 
tantas veces nos sucede y pocas queremos reconocerlo. Interesante 
tema de reflexión y discusión en clase: lo mucho que nos gusta pensar 
que lo que creemos es lo que sabemos, es decir, lo verdadero e indis-
cutible, y las muchas veces que eso nos lleva a dañar y negar al otro. La 
auténtica Literatura, parafraseando el poema de John Donne que He-
mingway hizo famoso, siempre está hablando de nosotros. No importa 
que se refiera a hobbits o a marcianos: siempre lo hace acerca de noso-
tros. Por eso, tan a menudo elegimos escaparnos a través de la literatura 
y el cine de consumo. 

Ni una protagonista excepcional ni una trama sembrada de sobre-
saltos y vueltas de tuerca que nos mantengan en vilo para un descubri-
miento final que nada nos dirá acerca de nosotros mismos o de la vida 
y que, tal vez muy pronto, olvidaremos igual que  los incidentes me-
diante los que fuimos conducidos a él. Nada de eso nos ofrece Elena 
sabe pero sí nos reserva al final una revelación sorprendente, tonifican-
temente sorprendente y significativa en cuanto defrauda por completo 
las expectativas a las que toda narración policial, aunque solo sea tan-
gencialmente policial como esta, nos tiene habituados, si no quiere fal-
tar a sus obligaciones con el cliente y decepcionarlo. Pero una vez más 
Elena sabe se sale del archisabido carril, de la carretera cuidadosamente 
señalizada, con rumbo únicamente a la caja registradora, y nos ofrece 
un desenlace inesperado sin duda pero tan perturbador que segura-
mente irrite a muchos lectores de bestsellers obedientes al marketing o 
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de espectadores de filmes cuyo verdadero desenlace es la taquilla, in-
cluido un buen número de estudiantes de Secundaria, lo cual sería de 
desear ya que una cierta dosis de enojo puede ser un buen comienzo 
para promover el debate, la reflexión y hasta un saludable cambio en lo 
que cada uno, al modo de Elena, sabe. Porque la revelación final cons-
tituye una magnífica insolencia de la escritora hacia sus lectores, a quienes 
les niega lo que están habituados a esperar y recibir, a esperar porque 
siempre, invariablemente, lo reciben. Algo que resuelva el enigma, des-
peje las incógnitas, restaure algún tipo de orden (siempre el deseable) y, 
en consecuencia, tranquilice porque permite seguir creyendo en la exis-
tencia de una significación universal y vigente (o más o menos, con tal 
de que el más parezca superar al menos). Y, sobre todo, no haga que el 
lector se sienta cuestionado. No le quite el sillón de abajo de la cola. 
Pero Piñeiro se lo quita porque resulta que no hubo asesinato sino un 
daño existencial, uno de esos no punibles por ley que, quién más quién 
menos, hemos cometido todos aunque sea una vez simplemente por-
que, al igual que Elena (y, más aún, Rita, su hija) estábamos convenci-
dos de saber. ¡Habrase visto! ¡Hacernos esto a nosotros esta Piñeiro, a 
nosotros que pagamos por el libro! Sería interesante (y fermental) in-
ducir a que los estudiantes vean que lo mejor de los escritores serios y 
talentosos, que respetan su trabajo y a sus siempre hipotéticos destina-
tarios, es en todo caso hacerles perder a estos el dinero, pero no su 
tiempo (pasar el tiempo es un modo complaciente de perderlo) si es que 
tienen la suficiente humildad, por supuesto, como para reconocer lo 
que de ellos mismos les ha mostrado la obra, aunque no sean viejos, ni 
tengan Parkinson, ni vivan en Burzaco o hayan perdido una hija. En-
tonces sentirán también que no han tirado el dinero. Los otros son los 
lectores que no merecen haber leído los buenos libros que alguna vez 
han despreciado, pero sí haber gastado el dinero que creen haber tirado. 

Si algo hay que agradecerle a Claudia Piñeiro es haber sido capaz 
de volver narrativamente interesante a un personaje y su historia apa-
rentemente mediocres e insignificantes y mantener la atención del lec-
tor a lo largo de esa modesta odisea conurbana, sin vendedores golpes 
bajos a la inteligencia y la sensibilidad del lector ni analgésicos estereo-
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tipos. Y eso fue posible gracias al talento con que supo emplear su he-
rramienta, la única de que dispone el escritor: el lenguaje. Algo que tan 
a menudo se olvida y que, precisamente, es tarea de los profesores de 
Literatura no permitir que se deje de lado a través del análisis sensible, 
profundo, perseverante de los recursos formales mediante los que el 
escritor logra expresar y comunicar a distancia, en ausencia, aquello que 
lo persigue, asedia e, incluso, atosiga por dentro, hasta que encuentra el 
modo único e irrepetible, si de veras tiene talento, de decirlo. Claudia 
Piñeiro lo tiene y por eso ha encontrado el estilo adecuado, sobrio y 
despojado como el personaje cuya historia narra, sin alardes formales 
ni alharacas técnicas que lo hubieran traicionado. En él radican la ri-
queza y la fuerza de esa expresión tan parca y, por eso mismo, tan eficaz 
y removedora, que conmueve porque no se (ni nos) concede caer en la 
sensiblería y nos satisface intelectualmente al prescindir de los estereo-
tipos que insultarían justamente nuestra inteligencia.  

Inducir a que los estudiantes vean y sean capaces de apreciar, cosa 
que no es fácil lograr debido al contexto cultural fatuo y facilongo en el 
que viven inmersos, el cuidadoso trabajo técnico que una obra literaria 
seria conlleva y al que debe  exclusivamente su valor, el cual no reside, 
como por comodidad mental se cree y se quiere creer, en sus temas, 
puesto que estos reciben todo su poder de impacto de la forma verbal 
en que han sido plasmados, es como bien sabemos la tarea fundamental 
del profesor de Literatura en el aula.  Y obras como Elena sabe de Clau-
dia Piñeiro, por eso me he referido a ella, pueden brindar una excelente 
ocasión para realizar esa tarea en sus diversas facetas: análisis formal 
(en sus dos vertientes: técnica y estilística) por cuanto la forma es el 
mensaje en Literatura y proyección formativa, ya que esa estructura ver-
bal en que ha sido configurada la obra tiene el poder de conmover, 
cuestionar e inducir al lector a la reflexión y la revisión crítica de sí 
mismo y del otro, así como de la significación del mundo y la vida. Pero 
como si esto fuera poco, esta obra de Piñeiro se caracteriza también 
por algo que es un rasgo distintivo de la Literatura y que ha contribuido 
a convertirla en una presencia inquietante, provocativa y molesta para 
todos los sistemas, no solo este del que formamos parte: su poder libe-
rador. Al arrumbar los estereotipos y los trucos de ilusionista habituales 
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a nivel de la trama (equivalentes a los tan manidos efectos especiales en el 
cine) Piñeiro despeja y centra nuestra visión, nos hace prestar atención 
a la condición humana, a los motivos que contribuyen a su miseria y a 
los modos como los seres comunes lidiamos con ella en nuestra vida 
cotidiana. Nos recuerda, además, que aun no siendo héroes ni superhé-
roes tenemos la capacidad de asumir nuestras derrotas, como lo hace 
Elena al final, de infundirles una significación. Nos pone frente al es-
pejo de lo que creemos saber para que veamos la cara de todo lo que 
ignoramos y el daño que hacemos y nos hacemos en nombre de esa 
supuesta sabiduría. Creo que puede ser una buena siembra echar en 
terreno tan fértil como los adolescentes la semilla humilde de que no 
siempre se sabe lo que se está tan seguro de saber y que la libertad es 
desamparo pero también posibilidad de ser y de ser con el otro, no a 
pesar del otro. Les deseo una buena cosecha. Es nuestro único premio. 
Y podemos estar orgullosos de ello.  
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Literaturizar la enseñanza  

 
Gustavo Bombini  

 
 

Sucedió que apenas había recibido esta invitación, veo en una li-
brería un libro titulado Un viaje a Salto, de la poeta uruguaya Circe Maia. 
Lo leo y advierto que narra otro tipo de viaje en otro tiempo histórico 
con otros propósitos y en otras condiciones; pero acaso sea ese relato 
autobiográfico enmascarado que a la vez parte de la escritura inicial de 
una niña, lo que me llevó al tema sobre el que hoy quiero hablar, que 
es el de literaturizar la enseñanza. Me propongo indagar junto a ustedes 
qué quiere decir eso de literaturizar la enseñanza, que hasta puede sonar 
medio marketinero.  

El texto de Circe Maia lleva a la cuestión de dictadura, o mejor, a 
los tiempos de la postdictadura. Pienso en el año 1985, un año impor-
tante para mi formación que se entrecruza además con el estreno re-
ciente en Buenos Aires de una película que aún no vi que se llama, 
precisamente, 1985, y que trata sobre los Juicios a las Juntas en Argen-
tina, pero pasa que 1985 es también el título de un libro de Josefina 
Ludmer, Clases 1985. Algunos problemas de teoría literaria, editado y prolo-
gado por Annick Louis, que recoge las clases que la teórica y crítica 
literaria dictó en un memorable e histórico seminario con ese nombre, 
en la vuelta de la democracia. En el momento del inicio de la democra-
cia incipiente. Y yo fui alumno de ese seminario. Y cuando uno atra-
viesa esas experiencias no imagina la proyección que van a tener en su 
vida profesional y en campo literario, más de treinta años después. De 
este modo, cuando salió la película 1985 me di cuenta de que el semi-
nario había ocurrido en el mismo año que el Juicio a las Juntas. No me 
había dado cuenta que era exactamente el mismo año en el momento 
en que uno salía de una adolescencia atravesada en dictadura sin ningún 
antecedente militante, porque quizás esa posibilidad pertenecía a una 
generación anterior, o a chicos de mi edad, que podían estar en ambien-
tes más politizados. Y cuando llegaron Josefina Ludmer, Beatriz Sarlo, 
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Beatriz Lavandera, María Teresa Gramuglio, Enrique Pezzoni, Jorge 
Panesi, entre otros, los profesores que llamamos «de la democracia», yo 
estaba como en una especie de sueño mirando mi biblioteca y pensando 
insistentemente: «Leí todo mal. Leí todo mal». Había aprobado Litera-
tura Inglesa, Literatura Alemana, Literatura Argentina, había hecho 
gran cantidad de materias —no toda la carrera— y lo que eran las lec-
turas de literatura yo pensaba que estaban todas mal hechas. Exageré 
un poquito. Pero en esas cursadas no había teoría. Leíamos resúmenes 
de argumentos. Memorizábamos El Quijote. Yo era capaz de que me 
detuvieran en cualquier capítulo y empezar a hablar sobre en ese capí-
tulo sucedía; de este modo en el momento de rendir ese examen final 
si me preguntaban: «Capítulo 95, de la segunda parte, ¿qué sucede?», yo 
empezaba a hablar deteniéndome con minuciosidad en los contenidos 
del capítulo. Y me saqué un nueve. No se trataba de problematizar. Eso 
no era no saber. Cuando mucho, lo más complejo, era un abordaje es-
tructuralista para ver que El Quijote tenía historias intercaladas. Esa era 
la máxima sofisticación teórica de esos tiempos, y la lectura no era pla-
centera, si eso podía compensar algo. Uno buscaba por otros lados; no 
sabía bien lo que buscaba.  

Así que en ese momento de desengaño y de pensar que nunca más 
una dictadura, en algún momento de su seminario Josefina Ludmer dijo 
«literaturizar la enseñanza». Y yo le robé la frase. Dijo «literaturizar la 
enseñanza». En realidad, dijo «literaturizar la enseñanza» en un semina-
rio que no fue el del ‘85 en uno posterior, creo que ‘87. Yo asistí a las 
primeras y ahí ella dijo algo que a mí me resultó interesante y que fue 
para mí el origen de muchas cosas. Dijo que estaba aburrida ya de dar 
clases (risas) —se iban a cumplir tres años de su tarea docente en la 
universidad—, pero más allá de la broma, afirmó Ludmer que la lógica 
del discurso didáctico era la lógica de la repetición y que la lógica de la 
repetición era contraria a la lógica de la literatura, que el lenguaje de la 
literatura no es repetición, ideas estas de cuño barthesiano. Quizá hoy 
le discutiría estas afirmaciones tan polarizadas, me animaría a hacerlo. 
Pero en ese momento esa idea de esa contradicción me pareció intere-
sante, pero más interesante me resultó que en una cátedra de Teoría 
Literaria, en tan importante seminario, alguien hablara sobre educación 
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porque en las carreras (salvo en Ciencias de la Educación) de la Facul-
tad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires nadie habla 
de educación. Nadie hablaba entonces y a regañadientes cuesta hablar 
de educación hoy. Yo trabajo desde hace más de treinta años para con-
vencer a algunos de que era importante hablar de educación en la Fa-
cultad de Filosofía y Letras, dado que otorgamos el título de Profesor. 

Así que se fue construyendo un camino donde la llamé por telé-
fono a la propia Ludmer. Un joven así, lanzado, de veintipico, entonces 
le pregunto por qué había hablado de eso. Le pido una entrevista, voy 
a su casa, y le pregunto si sobre eso que había dicho, que era un desa-
rrollo de esa polarización se podría armar un proyecto de investigación. 
Esa fue mi pregunta, porque los proyectos de investigación de entonces 
giraban en torno al trabajo crítico con textos. Algunos hacían trabajo 
teórico, pero fundamentalmente era la crítica literaria el gran desarrollo. 
Y yo no tenía ganas de hacer crítica literaria. No tenía ganas de quedar 
anclado durante cinco años alrededor de un autor, de un problema. 
Todo me gustaba, pero me interesaba la educación. El deseo de dar 
clase siempre había estado ahí. Creo que Josefina Ludmer fue muy as-
tuta porque me dijo que sí, que «eso» que había dicho podía ser un 
proyecto de investigación y me pasó el teléfono de Ana María Barrene-
chea. Me llevó a la gran educadora argentina, a la jefa del estructura-
lismo; «Anita te tiene que dirigir», sentenció. Anita no daba clases en 
ese momento. Sí dirigía el Instituto de Filología y Literaturas Hispánicas 
en la vuelta a la democracia y para mí era como hablar con Dios. Estaba 
muerto de miedo y ella era una mujer encantadora —si alguien la co-
noció alguna vez—, era una mujer afable, simpática, etcétera. Y yo le 
dije «Josefina dice que usted me elija». «Bueno, bueno, te firmo enton-
ces». «A mí la educación me importa», agregó. Al respecto, acabo de 
escribir, una semblanza de Ana María Barrenechea que se va a publicar 
en el Anuario de Glotopolítica donde, desde perspectiva, me propuse 
rescatar ese compromiso permanente de Barrenechea de haber partici-
pado, por ejemplo, no directamente en el gremio, pero sí en la lucha 
por el estatuto docente, además de participar en las transformaciones 
del paradigma de la gramática en la enseñanza. Tenía ella, además, una 
visión interesante, (lo que he recuperado en proceso de escritura de la 
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Semblanza) respecto de la posibilidad de lo interdisciplinario. Porque a 
mí, por ejemplo, el doctorado (cuyo más importante producto es ese 
libro titulado Los arrabales de la literatura. La historia de la enseñanza literaria 
en la escuela secundaria argentina (1860-1960) me llevó a hacer seminarios 
sobre educación, en el área de Ciencias de la educación. Algunos creen 
todavía que soy de Ciencias de la Educación pero no, me definiría como 
«interdisciplinario». Me gustó fundar esa necesidad de lo interdiscipli-
nario a la hora de explicar unas prácticas de enseñanza y las prácticas 
de formación docente, que no se explican de manera unívoca solo con 
las disciplinas lingüísticas y literarias. Es necesario una mirada compleja 
sobre un fenómeno multicausal que es la enseñanza y la formación. Era 
el momento en que Adriana Puiggrós de Historia de la educación ar-
gentina y latinoamericana en la Facultad, entre otros profesores y pro-
fesoras prestigiosas con las que cursé seminarios.  

Mi primer libro en relación con estos temas fue La trama de los tex-
tos. Problemas de la enseñanza de la literatura, que algunos de ustedes cono-
cen —la primera edición es este libro celestito de 1989— que circuló 
bastante y tuvo una reedición en 1991 y hay una edición ampliada de 
2005 que está disponible. Este libro me inventó a mí. Lo busqué en 
estos días. Traje conmigo la primera edición, busqué la frase «literatu-
rizar la enseñanza» y no la encontré. Estoy seguro de que está ahí aden-
tro. Pero como puse ese título, me dije: «Bueno, tengo que dar cuenta 
de ese título acá, con ustedes». Y empecé a pensar significados posibles. 
Voy a traer algunos. El primero, vinculado con la pregunta que nos 
hacemos en el libro respecto de la relación de los profesores y profeso-
ras con la literatura y de los profesores y profesoras ya desempeñando 
su oficio, y los vínculos con la literatura que permanecen o que se dis-
minuyen, que se apagan, que se enfrían (así como una pasión), a costa 
de la profesión. Entonces, ¿qué relación tendría el placer de leer, con la 
práctica del profesor? El profesor que lee, el profesor apasionado. El 
profesor que comunica esa pasión que siente por el objeto. Y también 
una cuestión más específica: el conocimiento de la literatura puesto en 
juego en su lectura como herramienta que tiene que ver con el abordaje 
de la lectura de los textos. O sea, un texto bien leído, es un texto bien 
enseñado en algún sentido. Hay un saber que se produce ahí —yo diría 
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que es preteórico o va por el costado de lo teórico— que es la inter-
vención del lector y cómo llega eso a mí y cómo me construye a mí 
como lector.  

En alguna línea de trabajo en el Plan Nacional de Lectura que re-
cién mencionaba, durante esos años en que yo estuve a cargo de un 
equipo maravilloso, desarrollamos una línea de política de lectura, que 
se llamaba «El docente como lector». Y descubrimos cosas muy intere-
santes porque empezábamos a trabajar con las autobiografías de lecto-
res. Por ejemplo, en el caso de los maestros y las maestras del nivel 
primario es interesante ver el contraste con los profesores de literatura 
en relación con las representaciones de literatura y con las autopercep-
ciones respecto del «ser lector» que tiene el profesor de literatura frente 
a la de los maestros de primaria y la literatura como objeto de ense-
ñanza. Uno más entre otros. Al punto que en muchos casos, los maes-
tros no se autoperciben como lectores por más que efectivamente ten-
gan intereses en ese sentido. Por un lado, Borges y la cultura alta y por 
otro lado, el ser maestro y la cultura escolar. Es un asunto complejo, 
mi madre, que era maestra normal de primaria, cuando hablaba de lite-
ratura recordaba lo que había leído en la escuela secundaria y pensaba 
en la literatura como objeto de enseñanza. No era lectora de literatura. 
Sin embargo, llevaba adelante con pericia su tarea de alfabetizadora de 
niños y niñas en el primer grado y lo hizo durante muchos años.  

Pero hay un elemento que propone una tensión. En esas autobio-
grafías lectoras, de memorias de la infancia y la adolescencia, que eran 
a la vez ejercicios de escritura, aparecían representaciones altamente va-
loradas sobre aquellos vínculos ya dejados de lado en el tiempo pero 
que recuperados en los relatos fortalecían de alguna manera la posibili-
dad de un maestro leyendo otra vez literatura en un espacio de forma-
ción permanente, leyendo literatura para adultos y también leyendo li-
teratura infantil.  

Entonces en este caso, literaturizar la enseñanza es empezar a pen-
sar en ese vínculo con la lectura, pero del primer sujeto, que somos 
nosotros, los docentes, en general. Una vieja discusión de todo el s. XX 
alude a que la educación literaria en la escuela secundaria se centra en 
el dilema entre enseñar historia de la literatura o leer literatura. Aquellos 
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viejos libros de texto que traían una suerte de apéndice donde estaban 
todos los textos literarios que había que leer, que en realidad eran frag-
mentos de los textos literarios, buscaban resolver este dilema, inclu-
yendo a la vez información enciclopédica y fragmentos de textos para 
su lectura. De este modo, el manual se autoconsumía. Pero ya a media-
dos del siglo XX comienzan a proliferar las colecciones, como la 
GOLU (Grandes Obras de la literatura Universal), de la editorial Kape-
lusz, en Argentina. La discusión —que arranca a fines de siglo XIX— 
es si la historia literaria como metadiscurso desplaza directamente la 
lectura de la literatura. Entonces hay una polémica de algunos pedago-
gos, autores, didactas (que no se llaman así en esa época) diciendo: «La 
lectura directa de los textos». Fíjense la expresión: «la lectura directa». 
No tanto fragmentos. Mejor menos temas y más lecturas, contra un 
programa inabarcable de Literatura Española, por ejemplo. Esa discu-
sión recorre todo el siglo, sigue en los sesenta. Hasta los sesenta está 
bastante firme esa discusión porque ahí el saber de la historia literaria 
es hegemónico. Yo estudié y tuve una buena profesora en el Colegio 
Nacional de Mar del Plata, pero estudié la biografía de Cervantes por-
que además la vida de Cervantes está vinculada con la obra de Cervan-
tes. Ya que estoy en Salto, también hice una antología de Quiroga y con 
un compañero escribimos una especie de biografía de Quiroga. Por ahí 
yo ya estaba de vuelta.  

Puede ser interesante escribir biografías y con ciertos autores en-
trar desde la biografía, no para hacer un causalismo «vida-obra» tan li-
neal, pero algo de la biografía ha de ser productivo a la hora de presen-
tar unos escritores potentes. Me acuerdo que para estudiar esa biografía 
de Cervantes, nos pidió la profesora que escribiéramos nosotros su bio-
grafía. Yo tomé como fuente tres libros de texto distintos. Y con esos 
tres libros de texto armé una biografía de Cervantes, que era como una 
composición. Me daba cuenta de que un manual decía cosas que el otro 
no decía, entonces escribí mi propia biografía de Cervantes. Ese era un 
modo de escribir, de hacer, de aprender literatura. Volviendo a 1985, 
en esa época, desde distintas matrices de la sociología de literatura, de 
los formalistas rusos, desde algunos textos de Roland Barthes y de otros 
teníamos las herramientas para demoler esa historia literaria escolar de 
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autores y obras. Con el concepto de «texto» demolíamos el concepto 
de «obra». Nos peleábamos con la figura central del autor; a la vez que 
reponíamos la figura central del lector. Todo lo que yo aprendí que lo 
incluí acá (La trama de los textos). Entonces era como enseñar de otra 
manera en ese inicio de mi trabajo como profesor en secundaria. Ahora 
la tensión se daría entre lectura directa y la teoría literaria, no ya con la 
historia. La teoría literaria en Argentina es muy original en ese sentido 
porque es uno de los pocos países de la galaxia en los que la teoría 
literaria se constituye como una disciplina separada de las materias de 
literatura. Es un desarrollo en sí mismo. Hay una colega de la Univer-
sidad Nacional del Litoral que ha historizado las cuestiones de la insti-
tucionalización de la teoría literaria en Argentina. Y en UBA hay un 
posgrado que se llama «Maestría en Estudios literarios, pero hay 
desacuerdos porque algunos querían que se llamara «Maestría en Teoría 
Literaria». Desde mi perspectiva, «Estudios literarios» me parece más 
amigable, más amplio.  

Decía que en ese momento en que la teoría literaria se convierte 
en referencia para la enseñanza de la literatura tuve la sensación de que 
tenía que releer todo lo que había leído mal en las cursadas en tiempos 
de dictadura. Pero no lo hice, sino que me puse a leer teoría literaria, 
porque me di cuenta de que tenía un vacío terrible, y le pregunté a un 
compañero: «-¿Quién es Bajtín?». Él me dijo: «Es un libro que venden 
ahí en la librería Biblos». Y así estábamos: desorientados. Así que fue-
ron años de lectura de teoría literaria acaso en desmedro de la propia 
lectura de literatura. Las discípulas directas de Josefina Ludmer (que 
eran apenas mayores que yo) comentaban eso. La seducción por la teo-
ría literaria había generado tal empatía que a veces quedaba desplazada 
la lectura de literatura. En esos mismos tiempos, Enrique Pezzoni, di-
rector de la carrera en la normalización, un tipo maravilloso, traductor 
de la Editorial Sudamericana, un personaje único, decía: «leen Bajtín sin 
leer Dostoievski. Estamos formando monstruos» (risas). Entonces, esa 
lección de Pezzoni me quedó dando vueltas para preguntarme cómo 
pensamos esa relación en el campo de la enseñanza: cómo no forma-
mos monstruos o cómo no nos volvemos monstruos nosotros mismos. 
Monstruos de la teoría. Monstruos por la creencia de que si antes de 
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leer un texto literario no decidimos con qué marco teórico lo vamos a 
leer, entonces no podemos leer, pues se trataría de una lectura ingenua. 
Son como unas mañas de académico. ¡Cuidado con las mañas! Enton-
ces, literaturizar la enseñanza sería repensar fuertemente este lugar de 
la lectura, incluso en el armado de los corpus de un profesorado. Yo 
dirijo el Profesora Universitario en Letras de la Universidad Nacional 
de San Martín, y allí les digo a los profesores y a las profesoras de Teoría 
Literaria: «¡Que haya lectura! ¡Que haya lectura!». Digo porque no son 
cursos de teoría literaria realmente teóricos. Son cursos muy vinculados 
con la crítica y con la lectura de obras. Es el modo de hacer teoría en 
América Latina. Así trabajaba Barrenechea con el fantástico: leía y ge-
neraba teoría, pero desde la lectura; no teoría abstracta o de opinión, 
como en Estados Unidos. Son modos culturales, tradiciones críticas y 
enfoques de enseñanza, al fin. Así lo explicaba Ludmer también en esas 
clases.  

Pero este no era el lugar donde me iba a detener. Me detengo otra 
vez a pensar en la expresión «literaturizar la enseñanza» y en el lugar de 
la escritura y en la pregunta de qué tiene que ver la escritura –y cuando 
digo escritura pienso en la escritura que llamamos ficcional, literaria, 
creativa, pónganle algún nombre que ustedes quieran–: ¿qué tiene que 
ver esa práctica con la enseñanza de la literatura? ¿Qué vínculos se jue-
gan ahí? Porque en esos tiempos, un poquito después, en 1987 tuve la 
dicha de conocer a Maite Alvarado, que era entonces una referente fun-
damental del campo de las propuestas de taller de escritura en la Ar-
gentina. Gloria Pampillo y Maite Alvarado, configuraban una línea de 
trabajo que se hacía visible en esa época, pero que en realidad venía de 
los años setenta, del Grupo Grafein, un grupo muy potente de aquella 
década. Después vino la dictadura, la diáspora, de los miembros histó-
ricos de Grafein (exilios y exilios internos). En el regreso. Maite y Glo-
ria empezaron a trabajar ya con el campo pedagógico. Aquellos talleres 
Grafein eran talleres de escritores, de personas interesadas en escribir, 
donde en realidad también se juega una situación de enseñanza, como 
en cualquier taller. Pero la orientación hacia el aula escolar fue la que 
empezó a producirse a partir de los ochenta y también con la creación 
de una cátedra en la carrera de Comunicación, de Gloria Pampillo y 
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Maite Alvarado que tomaba la escritura ficcional y argumentativa como 
su objeto de trabajo. Yo trabajé como ayudante en esa cátedra durante 
algunos años y era una cátedra anual donde yo di taller de escritura. Los 
estudiantes escribían y aprobaban la materia escribiendo textos de fic-
ción en una cátedra universitaria. Eso en mí generó muchísima curiosi-
dad. Una materia anual. Algo muy muy muy interesante. Pero pasa que 
estábamos en los ochenta con estas propuestas de escritura, cuando 
vimos que poner en juego propuestas de escritura lúdicas con los pibes 
en el aula generaba unas situaciones de tarea de mucho entusiasmo —
no me gusta la palabra «placer»—, de distinto compromiso con la tarea, 
de mucha creatividad y mucha intención, y después las escrituras, acaso, 
que quizás con otros formatos no hubieran salido tan buenas. 

Pero hay como unas cuestiones de escritura de las propias histo-
rias, de la ficción, etcétera y de lo lúdico, que pareciera que propician 
un compromiso mayor con la palabra que si estuviéramos trabajando 
con un género más convencional. «Escribo peor un instructivo que una 
ficción», creo. Hay un goce ahí que me gustó.  

Yo di talleres de escritura con chicos en la escuela y eso me gustó, 
pero como todo empezaba en los ochenta, en realidad después la in-
vestigación a mí me mostró otra cosa. Me mostró algo muy potente, 
algo que Maite Alvarado pudo ver, una investigación que quedó trunca 
por su muerte, sobre una enseñanza de escritura en la escuela primaria. 
Y eso que estaba viendo en la escuela primaria yo lo estaba viendo en 
la escuela secundaria y que era que antes del estructuralismo —perdón 
Barrenechea— se escribía en las aulas. Antes del estructuralismo había 
ejercicios de composición. Antes del estructuralismo había redacción. 
Aquella parodia de la «redacción-tema» que escribió Roberto Fontana-
rrosa en un cuento. Efectivamente, la elección del tema de la vaca es-
taba en los inicios de la historia de la enseñanza. Hay un registro en la 
Universidad Nacional de la Plata, que estaban los piratas positivistas 
que hacían investigaciones donde entrevistaban a los niños. Y había una 
luna, Florencia, que decía: «Del año 1905 (o por ahí) me piden que es-
criba sobre la vaca. ¿Qué podría decir yo de este animal que no haya 
sido dicho?». Ya estaba la fantasía del país ganadero. Entonces llevába-
mos a los niños a inculcar cuáles eran las riquezas del país. Así estamos. 
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Gracias a los ganaderos, a los sojeros. Entonces pasó que nos sorpren-
dimos, que yo me sorprendí con que la escritura estuviera tan presente 
en propuestas de escritura de los años cuarenta, de los años treinta, de 
los años veinte, de los años diez. Vamos para atrás. Cuando vamos para 
atrás nos encontramos con un momento de la historia, y de la historia 
de los saberes sobre la literatura en la escuela, que es muy importante, 
que es: antes de la historia literaria, antes de que el paradigma del saber 
literario fuera historia literaria nacional, española, latinoamericana, ar-
gentina, uruguaya, antes se enseñaba retórica. Se enseñaba retórica. Los 
niños griegos del s. V a.C. hacían ejercicios de imitación de escritura a 
la manera de Homero y a la manera de Sófocles. ¿Pero por qué hay 
siete comedias y siete tragedias? Porque son las escolares. Hay un libro 
hermoso del historiador francés Henri Marrou que se llama Historia de 
la educación en la antigüedad y ahí está el testimonio de las formas de en-
señanza de la gramática y la retórica en los distintos momentos en Gre-
cia y en Roma. Y ahí los ejercicios de escritura eran el soporte de la 
enseñanza de los saberes retóricos, donde retórica y gramática articula-
ban, conversaban, mucho mejor que gramática e historia, como dos 
mundos divorciados. En cambio, gramática y retórica conversaban bas-
tante bien. Entonces ahí apareció un artículo (en ese momento no es-
taba traducido) de Gérard Genette, que es un artículo que se llama «Re-
tórica y enseñanza», donde Genette, en un libro del año sesenta y seis, 
recupera precisamente esta cuestión de la idea de los clásicos como mo-
delos a imitar. Analiza manuales del siglo XIX franceses, que son simi-
lares a los que se usaban en nuestros países. Algunos eran traducciones 
o adaptaciones. Entonces dice: «nueva retórica de Leclerc, fábulas, na-
rraciones, discursos mezclados con relatos, paralelos, diálogos, desarro-
llo de una frase célebres o de una verdad moral, solicitudes, informes, 
análisis críticos, panegíricos, alegatos. Los grandes textos de la literatura 
griega, latina y francesa no era solamente un buen objeto de estudio, 
sino también de forma más directa modelos a imitar.» La idea de escri-
tura como imitación de modelos. Entonces, lo que dice Genette es que, 
avanzando el tiempo y ganando terreno definitivo la historia literaria, 
ya finalizando el siglo XIX, ya entrando al siglo XX, dice: «El discurso 
escolar cambió pues de plano. Ya no es un discurso literario, sino un 
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discurso sobre la literatura y la consecuencia es que la retórica, que se 
hace cargo de él, que asegura su código y se hace cargo de sus reglas ya 
no es una retórica de la literatura, sino que es una retórica de la metali-
teratura. Es una retórica para escribir el comentario de los textos. Dice: 
«Se transformó entonces en una meta-meta-literatura. Discurso magis-
tral pronunciado sobre la máquina en la que debe pronunciarse un dis-
curso escolar sobre un discurso literario». Entonces se plantea esta dis-
tancia y da un ejemplo muy interesante. Dice, sobre la relación del 
campo de la educación con el campo literario: «Ejercicio práctico de 
literatura: esta posición antigua de la enseñanza clásica permitía, pues, 
a los más dotados —bueno, eso, entre paréntesis— un paso insensible 
de los últimos ejercicios escolares a las primeras obras así como las 
obras de juventud de Flaubert se componen de seis narraciones que 
son deberes realizados en cuarto año del liceo». La obra de juventud de 
Flaubert son sus ejercicios escolares. Dice: «Para un adolescente de esa 
época, lanzarse a la literatura no era, pues, como hoy una aventura y 
una ruptura. Era una prolongación de un ciclo de estudio bien llevado», 
etcétera.  

El rescate de esta historia que realiza Genette respecto de los ma-
nuales franceses lo vamos a registrar también en Argentina y también 
en el Río de la Plata. Para eso, quería leer: «En Montevideo hay un 
profesor que se llama José Pedro Segundo, catedrático de la ciudad de 
Montevideo, que presenta un artículo de 1916 que surge de la confe-
rencia de oposición a la cátedra de 1913 y plantea algunas ideas: ‘la en-
señanza de la literatura reclama una apreciación más racional y filosó-
fica que supere ese simple saber operativo y empírico de estar plagados 
tantos textos corrientes’ […] ‘Excluir del curso de literatura en secun-
dario las adocenadas retóricas cuyo ideal parece haber sido exclusiva-
mente definir escolásticamente el mayor número posible de formas li-
terarias o intentar clasificaciones de catálogo’». Está criticando a la re-
tórica por ese afán de armar ese catálogo. Y sigue hablando sobre la 
teoría de lo bello, la relación de la poesía con la pintura, la arquitectura, 
la música, etcétera». De todo esto habla en su clase de oposición. Y más 
adelante agrega: «haciendo tan frecuentemente como le fue posible ex-
cursiones por el territorio de estas otras artes por medio de grabados o 
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fotografías o reproducciones que serían a su clase como los trozos me-
jor escogidos de Virgilio, o de Dante, o de Cervantes o Víctor Hugo». 
Está proponiendo una enseñanza activa. Pero también vale la pena re-
cuperar la voz de un escritor uruguayo, José Enrique Rodó quien en El 
mirador de Próspero tiene un artículo de 1909 sobre la enseñanza de la 
literatura que a la vez se enrola junto al dominicano Pedro Henríquez 
Ureña, que está en Argentina, a la pelea con la disciplina retórica y dice: 
«El escritor vive en un mundo. El retórico vive en otro distinto. Para 
los tratadistas de retórica, el arte literario no se ha modificado, especial-
mente Boileau. El escritor aprende, se rectifica y se transforma. El re-
tórico es impenetrable e inmutable». Sigue cuestionando la inmutabili-
dad de la retórica y postula «la importancia relativa de los géneros lite-
rarios». Está cuestionando las definiciones tan estables frente al cambio 
de las condiciones en distintas épocas, los distintos géneros van cadu-
cando y decayendo, otros se realzan; dice Rodó: «Las clasificaciones de 
los retóricos clásicas deben ser revisadas y adaptadas al orden de la 
realidad literaria actual». Por ejemplo, la epopeya. ¿Por qué se sigue ha-
blando de la epopeya? se plantea Rodó; y afirma la necesidad de pro-
ducir «un texto de teoría literaria […] que acompañe el desenvolvi-
miento de la literatura contemporánea».  

De la misma época de Rodó, de José Pedro Segundo, hay dos pro-
fesores argentinos que encontré en mi investigación, que trabajan es-
pecíficamente con la escritura de textos ficcionales. Y uno de ellos es 
Emilio Alonso Criado. Su padre era español y tenía un cargo diplomá-
tico en Montevideo y después la familia se muda a Buenos Aires. Yo 
creo que Alonso Criado era abogado en realidad porque encontré tes-
timonios de que había estado en la reforma del ‘18 en Córdoba, pero 
hablando en nombre de la Facultad de Derecho y no lo encontré en los 
registros de estudiantes de la Facultad de Filosofía y Letras de esa 
época, pero común que un abogado pudiera enseñar literatura. Él tiene 
una posición sobre la literatura, cuestionadora de algunas fuertes afir-
maciones canónicas que podían estar siendo contemporáneas a Ricardo 
Rojas respecto de la inclusión del teatro popular y él incluye manifesta-
ciones del teatro popular gauchesco y también con marcas de la inmi-
gración italiana, que era con lo que los grandes intelectuales estaban 



 
 

46 

combatiendo en ese momento, en la contaminación lingüística, por el 
lado y especialmente de la italiana. Y él dice: Bueno, los sujetos con los 
que trabajo son estos y también dice, «Bueno, son estos, pero hay que 
nacionalizarlos un poco. Él tiene conciencia de qué tipo de práctica está 
haciendo y por eso publica su libro. Yo le propuse a la Universidad 
Pedagógica Nacional de Argentina que tiene una editorial y una colec-
ción sobre historia de la educación, volver a publicar el libro, que era 
de 1919 y lo volvimos a publicar en 2018, 99 años después. Está en 
digital el acceso al libro, pueden acceder gratuitamente a él. Es muy 
interesante porque están los programas del profesor. Están lo que llama 
«Clases», que son unas conferencias. Pero después, poco más de la mi-
tad del libro, es una antología de los textos escritos por sus estudiantes, 
porque el libro se divide en dos partes: «Yo enseño así literatura», y la 
segunda, «Este es el resultado de mi enseñanza». Y el resultado de su 
enseñanza son los textos de sus estudiantes, que son textos de ficción, 
algunos de ellos que son textos referidos a autores. Una consigna que 
da siempre es: «Recuerdos e impresiones de mi vida de estudiante. Mis 
impresiones cuando empecé a estudiar, libros que he leído, personaje 
histórico que más admiro». Hay publicados varios textos autobiográfi-
cos escritos a partir de esta consigna. También hay poesía. Es un cole-
gio secundario que no es el Colegio Nacional de Buenos Aires. Es un 
colegio al que asisten alumnos varones de clase media. No es un colegio 
de la aristocracia. Ya estamos en el gobierno de Yrigoyen. Las clases 
medias tienen su representatividad. Es el primer presidente elegido por 
sufragio, entonces hay un clima de época para pensar que hay un do-
cente democratizador, un docente que cree en las posibilidades de 
aprendizaje de sus alumnos. Voy a leer parte de un texto escrito por 
uno de sus alumnos titulado «El matón del arrabal»: 

 
Era el guapo. Gotas ancestrales de Moreira bullían en 
su sangre criolla de peleador indómito. En el barrio, 
los pilluelos lo admiraban silenciosamente, mientras 
se insinuaba en sus mentes infantiles un pensamiento 
inquietante: «ser como Jacinto», ilusión «acariciada» 
que brotaba a flor de labio en un barboteo de injurias, 
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mientras la mano, en gesto de coraje, imaginaba un 
quimérico puñal. 

 
No es Borges, es Nicolás Olivari. Es decir, el poeta Nicolás Olivari 

era alumno de Alonso Criado, con lo cual se comprueba aquello de 
Flaubert de que los textos de juventud de un escritor eran los últimos 
textos escritos en el Liceo. De hecho una colega hizo una tesis en la 
Universidad Nacional de La Plata, donde incluyó «El matón del arrabal» 
como primer texto en su tesis sobre Nicolás Olivari. Leemos al pie: 

«1918, 4ᵒ año, 2ª división». Nicolás Olivari es el alumno. La tesis de 
Genette se comprueba acá en el Río de la Plata.  

Esto es algo importante para pensar en cualquier proyecto, incluso 
curricular, como estamos discutiendo en nuestros países, esta cuestión 
del currículum de literatura y qué se enseña cuando se enseña literatura. 
Si bien estamos pensando en qué paradigma teórico literario nos refe-
renciamos, en nuestra discusión hay algo que se define en el campo de 
la práctica. Y si hay un campo de la práctica que tiene que ver con el 
ejercicio de la escritura ficcional podemos pensar que en esa práctica 
también hay una producción de saberes. Esa práctica configura en sí 
misma saberes. Nos configura desde la experiencia de la escritura y, a 
la vez, los saberes retóricos vuelven a ponerse en juego en el momento 
en que escribo. ¿De cuál retórica? ¿La retórica de la inventio?, ¿la retórica 
de la elocutio?, ¿la de la dispositio?, ¿las figuras, las estructuras y la inven-
ción? Creo que las tres nos interesan. Ya en los libros de texto de los 
sesenta y setenta, con mi profesora de secundaria, teníamos una ficha 
que decía «Recursos expresivos», que eran los tropos: metáfora, sinéc-
doque, metonimia. Ella decía «recursos de forma y de contenido». Y 
buscábamos «aliteración es de forma», «metáfora, de contenido». El 
contenido de una forma. «La forma es contenido», decían los formalis-
tas rusos pero ahí, en la escuela secundaria, forma y contenido estaban 
divididos. Probablemente esto era un resabio, un resto, de la enseñanza 
retórica del siglo XIX que había quedado ahí dando vueltas en el libro 
de texto y en la ficha para el análisis de mi profesora lo que obligaba, 
por fin, a ponerle el cuerpo al texto, y este seguramente era un aspecto 
positivo. Mi profesora, con algunos rasgos autoritarios, había sido 
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buena profesora porque se ponía con los textos en la mano a aplicar la 
ficha. Pero cuando aplicábamos la ficha, no solo aplicábamos, sino que 
también desentrañábamos el sentido. Ordenábamos el hipérbaton de 
Góngora para acceder al sentido, lo cual era bastante dificultoso, pero 
podíamos aprenderlo. Y ella estaba ahí al frente de la clase, acompa-
ñándonos en nuestra lectura en fotocopia. El soneto de Góngora, de 
Quevedo o de Garcilaso. Eso te dejaba la escuela secundaria. Eran 
otros tiempos.  

Frente a esta pregunta por el lugar posible de la retórica, empecé a 
rastrear y descubro que en las propuestas de taller de escritura, como 
Grafein, Alvarado, Pampillo, Nicolás Bratosevich, —gran referente de 
la teoría literaria y del taller de escritura, que publica un libro que se 
llama Taller literario— descubro que el taller es algo más que una caja de 
herramientas. El libro Taller literario es un libro con una estructura frag-
mentaria, algo lúdica. Anda por ahí circulando todavía, es de editorial 
Edicial, de Buenos Aires. En un apartado titula: «Mímesis y antimíme-
sis». Pone ese tema como caja de herramientas porque el problema de 
mímesis y antimímesis va a estar planteado en un ejercicio de escritura. 
Entonces va reponiendo los saberes teóricos que necesita para acom-
pañar los procesos de escritura pues de ese modo él en sus propios 
talleres. En alguna publicación mía, yo, como comentario de eso, digo 
«nostalgia de viejos enunciados, saberes literarios perdidos». Está 
bueno pensar que podía haber dentro de la clase de literatura unos 
enunciados literarios, como en el campo de la lingüística, como bien 
reseñaban ayer las colegas que se estaban acá. Así como en el campo 
de la lingüística nos apropiamos de tanta terminología específica y téc-
nica, podríamos imaginar un proceso similar en el campo de la ense-
ñanza literaria. Se trata de asumir cierto metalenguaje, pero de una ma-
nera regulada, con sentido. Somos profesores. Somos metalingüísticos 
y metaliterarios por nuestra sola presencia. Hablamos sobre el lenguaje 
y sobre la literatura y eso no es un problema. Y lo digo porque hay 
posiciones extremas en didáctica como cierta línea del constructivismo, 
que desaconsejan y hasta prohíben la enseñanza de la gramática. Es una 
pelea que tenemos en la Argentina. «No enseñes gramática. Es una cosa 
académica y normativa. Los niños construyen». Y después no sabe si 
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una palabra es un sustantivo o un verbo. Está complicado. Posiciones 
que no ven la lógica de la disciplina, ya lo había explicado acá [en La 
trama de los textos] como una referencia fundamental aun en la escuela 
primaria.  

Entonces cuando decía «la nostalgia de saberes» es que en algún 
momento la crítica justificada y potente que dio como resultado el desa-
lojo de la historia literaria, pareciera que nos dejó sin el saber específico 
y no quedó tan claro que entraban las teorías literarias. Y no hicimos 
desde el punto de vista de la didáctica de la literatura las mismas opera-
ciones que se hicieron en la didáctica de la lengua. Yo escribí un ar-
tículo, allá lejos y hace tiempo, a mediados de los años ’90 acerca de la 
deuda teórica del campo de la teoría literaria a la enseñanza, pero si esa 
observación es tomada de manera literal es un lío. Salen los divulgado-
res a pagar la deuda llenando de conceptos teóricos los libros de texto 
o la formación de los profesores. En ese artículo hablé de «modelos de 
articulación», siguiendo la teoría de entonces de moda, la transposición 
didáctica, y propuse avanzar en la idea de que habría distintas maneras 
de hacer esa transposición, pero en ningún caso es aplicación de mo-
delos, ni exceso de teoricismo. Eso ya lo había enseñado Ludmer en su 
seminario. Quedó como marcado a fuego. «No a la aplicación de mo-
delos», no a un ejercicio mecánico, si no se hace con alguna conciencia 
de que en la recuperación de la categoría teórica yo estoy intentando 
resolver un problema de la lectura. Los chicos no reconocen un pro-
blema en la temporalidad porque hay una analepsis. «No veo esa alte-
ración. ¿Qué pasó en el texto?»  Seguramente los estudiantes lo llegan 
a ver en una narrativa audiovisual, pero no lo detectan en un texto es-
crito. Posiblemente el profesor empuñe teoría, ponga en un juego teo-
ría y vea hasta qué punto pone en juego palabras técnicas, cuáles sí y 
cuáles no. En la didáctica de la matemática nadie se queja de que haya 
conceptos sofisticados y terminología técnica. ¿Por qué no podemos 
asumir algunos conceptos sofisticados en la enseñanza de la literatura?  

Hay un artículo de Maite Alvarado titulado «Escritura e invención 
en la escuela», incluido en un libro homónimo del Fondo de Cultura 
Económica, en el que Maite plantea la retórica de la invención y retoma 
a Rodari cuando se preguntaba si existiría una teoría de la producción 
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de ficción. Creo que todos deben conocer al maestro italiano Gianni 
Rodari. Lo sumamos. A mí me cuesta que mis alumnos de la Universi-
dad de Buenos Aires entiendan que está bueno leer a Rodari y lo miran 
como si fuera un ingenuo, tonto, un texto flojo, y no se dan cuenta de 
la dimensión de esa narrativa, una narrativa de profesor la de Rodari. 
Los recorridos que estaba haciendo Maite transitan la retórica de la in-
vención. La idea de invención está en los retóricos latinos Cicerón y 
Quintiliano. En el profesorado universitario en Letras en la Universi-
dad Nacional de San Martín pusimos un curso de retórica. Aparte de 
los cursos de Teoría Literaria y de literatura, aprenden retórica.  

Había un texto muy interesante que leímos a mediados de los no-
venta. Los leímos con Maite, de Jerome Bruner, un psicólogo cultural, 
Realidad mental y mundos posibles, libro hermoso, y ahí en el primer capí-
tulo «Aproximación a lo literario» y en el segundo, «Dos modalidades 
del pensamiento», él se apoya en teóricos de la literatura para avanzar 
en una teoría de la comprensión de los textos literarios. Vemos que 
Bruner maneja el campo y toma lo que Todorov llamaba «operaciones 
de subjetificación», el modo en que el discurso literario transforma el 
discurso ordinario. Ciertas operaciones que al fin son operaciones re-
tóricas. Hay de base una concepción de la literatura. Habrá otras. Ahí 
se está trabajando con textos narrativos y hay un proceso experimental 
donde dos lectores leen el mismo texto de Joyce y tienen que renarrar 
ese texto. Un lector lo renarra centrado en la historia y otro lector lo 
renarra centrado en el discurso. El segundo recupera los procedimien-
tos del discurso y el otro se queda con la anécdota. No es para armar 
una clasificación de «lector experto» y «lector novato», como en las teo-
rías cognitivas. No es para eso, ni mucho menos para establecer jerar-
quías o clasificaciones de los lectores/alumnos sino para que podamos 
pensar en las prácticas de lectura y de escritura literarias, que suponen 
lo que yo en ese momento llamaba «obstáculos para la comprensión» 
o, si ustedes quieren, «desafíos para la comprensión», donde hay un 
proceso lingüístico de cierta complejidad y que también serían obstácu-
los o desafíos en el proceso de producción. El texto me obliga a dete-
nerme, a leer «levantando la cabeza», como dice Barthes. Paro ahí por-
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que entré en una zona compleja del texto, como me pasaba con Gón-
gora, que estaba tan desordenado. Entonces paraba ahí y tenía que ha-
cer otro proceso para volver al texto. Ese leer levantando la cabeza 
tiene que ver con interpretar pero también tiene que ver con asumir lo 
retórico como desafío de lectura y escritura. Y en ese detenerse se juega 
algo del orden de la enseñanza. Uno podría decir «Estuvimos traba-
jando con la literatura esta mañana en el aula», «Me parece que estuve 
enseñando», «Me parece que alguien aprendió algo». Porque cuando 
alguien relee su texto, que lo escribió a partir de una consigna que tiene 
atrás un juego retórico a resolver, cuando uno relee su texto y encuentra 
eso, ese alumno que reescribe y hace la segunda versión está haciendo 
algo, está aprendiendo la pura práctica de la retórica en territorio. Los 
profesores damos consignas de escritura; se supone que nosotros las 
resolvimos nosotros antes o a veces no. A veces las inventamos noso-
tros mismos y las resolvemos y otras, las sacamos de un manual pero 
no las resolvemos. Seguramente resolverlas —sean propias o tomadas 
de otro lado— es un buen camino para poder anticipar algo de lo que 
ocurrirá en la clase cuando yo trabaje esa consigna con mis estudiantes. 

Y respecto de las consignas, decía el Grupo Grafein: «Toda con-
signa tiene algo de valla y algo de trampolín». El trampolín tiene que 
ver con la invención y la valla tiene que ver con la restricción del len-
guaje, con las reglas retóricas del lenguaje, con algo que tengo que re-
solver de la elocutio, de las figuras, de la dispositio, de la organización del 
texto y de la inventio, de la invención. Si pienso en la tradicional «com-
posición tema la vaca», eso era puro trampolín. Salvo el género com-
posición en sí y sus restricciones escolares. O cuando se enseñaba en la 
escuela la descripción. Igualmente la descripción era un género escolar. 
No existe la descripción fuera del género escolar. Si existe está metida 
dentro de una anotación, pero no anda sola la descripción, pero en la 
escuela sí anda sola. Muy lindo, descripción a partir de una lámina. Un 
ejercicio de esta época también. Descripción a partir de una lámina. 

Había escritura. El pasado de la enseñanza está lleno de propuestas 
de escritura. Uno podría además preguntarse cómo se juega eso en la 
formación docente, cómo formamos a los futuros docentes para que 
incorporen el trabajo con la escritura en el aula, ya sea con veinte o con 
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cincuenta niños; cómo construir currículum a partir del taller de escri-
tura como espacio de producción de conocimiento y acaso lograr trans-
mitir esto, que sería un desafío para América Latina. Y recuerdo, al res-
pecto un trabajo de asesoramiento como consultor internacional en el 
ministerio de educación del Perú. Las colegas decían algo muy impor-
tante: el enfoque comunicativo había desplazado a la literatura por la 
producción de los textos pragmáticos, del uso cotidiano, etcétera. Hi-
cieron ellos una ligazón entre neoliberalismo y ese modelo. Pero a la 
vez, había gente que sostenía que en la educación básica no había que 
enseñar literatura. La literatura era para la educación superior y no para 
la educación básica (entendiendo por ésta allí, nueve años de escolari-
zación obligatoria). Y yo llevaba ejemplos de literatura infantil, registros 
hechos por maestros y maestras donde se veía cómo ellos ponían en 
juego saberes literarios con niños de tercer grado y había un sector duro 
que estaba totalmente marcado por la línea catalana, vamos a decir, por 
el método comunicativo que viene de España, y ahí apareció la palabra 
competencias. Las colegas que me precedieron aquí ayer dieron cuenta 
muy claramente de estos procesos. Me gustó mucho ese panorama que 
trazaron de la enseñanza lingüística porque es bueno mirar un poco 
desde arriba y desde atrás, desde la historia y desde la teoría, como cru-
zando las dos cosas. Y ahí ustedes algo dijeron del neoliberalismo, que 
había unas palabras, y «competencia» también viene de ahí. Hay un tra-
bajo de Bronckart y Dolz donde ellos hacen un poco la genealogía de 
la noción de competencia y arranca con los aportes de Dell Hymes y 
de Chomsky, pero avanzan observando cómo en el neoliberalismo esta 
palabra la tomó el mercado y se convirtió en una palabra propia del 
neoconservadurismo en educación.  

Nosotros hicimos un cambio curricular en Argentina a comienzos 
de los años 2000. No sé si durará. No sé si alguien percibió en profun-
didad su importancia. Tenemos el currículum de los NAP, que son los 
Núcleos de Aprendizaje Priorizados, que reemplazan al currículum de 
los CBC, que eran los Contenidos Básicos Comunes, que estaba fuer-
temente basado en la noción de competencias. En el 2004, hubo un 
trabajo curricular que estuvo a cargo de una gran amiga y gran pedagoga 
de la Universidad Nacional de Córdoba, que falleció recientemente, 
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Adela Coria, que venía de un trabajo importante, dentro del núcleo de 
gente de Córdoba que, a partir del exilio ha estado muy vinculado con 
el CINVESTAV de México. Se trata de la línea socioantropológica, re-
ferenciada también en el trabajo de etnografía educativa de Elsie Ro-
ckwell. Es como la entrada a la línea mexicana, pero no por Buenos 
Aires, sino por Córdoba. En ese currículum de los NAP hay una es-
tructuración a partir de la doble definición de «saberes» y «conocimien-
tos». Se corrió del vocabulario oficial la palabra «competencias» y se 
puso en su lugar «saberes y conocimientos». Cuando decimos «conoci-
mientos» estamos hablando de los conocimientos legitimados, se está 
hablando de las tradiciones culturales que el colegio reproduce, del arte, 
de la ciencia, de la literatura, y con «saberes» se está hablando desde una 
mirada más antropológica sobre los saberes otros no legitimados, pero 
que tienen que ver con las comunidades, con saberes no legitimados 
pero que tiene un fuerte arraigo cultural y yo pondría ahí las lenguas 
originarias en uso y todos los elementos culturales que vienen junto a 
las lenguas como formas de conocimiento. Yo creo que el Ministerio 
no comunicó bien el sentido de este nuevo currículum y, en todo caso, 
es más fácil comunicar «competencias» porque es algo tan eficaz, tan 
de mercado, pero nuestro trabajo, como también dijeron ayer acá, con-
siste en un reposicionamiento de los conocimientos históricos de la es-
cuela. Y en todo caso la discusión sobre la retórica y la escritura es una 
discusión más en todas las discusiones sobre ese reposicionamiento en 
cada campo. Están instaladas en la escuela algunas nociones a veces 
demasiado técnicas del campo de la lingüística, como por ejemplo «ma-
croestructura», pero podríamos apostar a otras palabras». Hace un 
tiempo yo recuperaba un artículo de un autor canadiense que se llama 
Kieran Egan y que tiene algunos libros traducidos en España y Buenos 
Aires y él toma (como Bruner) la categoría de «imaginación». Recupera 
la categoría de imaginación para pensar la enseñanza de las ciencias so-
ciales, la enseñanza de las ciencias naturales, la enseñanza de la litera-
tura, etcétera, y plantea, cuestiona a Ausubel la noción de saberes pre-
vios. Él dice que lo de los saberes previos es un poco relativo, respecto 
hasta dónde llegamos midiendo hacia atrás los saberes previos. Los sa-
beres previos son los del currículum, pero entonces dónde están los 
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saberes previos más singulares de cada estudiante no solo en relación 
con el currículum, sino en relación con otras experiencias culturales. 
Nosotros tradujimos y publicamos en la revista de didáctica de la lengua 
y la literatura Lulú Coquette, un artículo muy breve de Egan titulado 
«¿Empezar desde lo que el alumno sabe o desde lo que el alumno puede 
imaginar?». Esa es una buena pregunta para la clase de literatura, no hay 
duda, pero puede ser una buena pregunta para la clase de historia, de 
geografía o de biología. Lo digo en el sentido de hipotetizar acerca de 
unos tiempos y procesos que den lugar al inicio de un conjeturar con 
cierta imaginación en el espacio del aula. Es muy interesante ese artículo 
y otros trabajos de Egan en este sentido. Tenía unas cositas más, pero 
les agradezco mucho la atención. 
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La literatura y su didáctica: un campo siempre complejo 

 
Valeria Di Piramo y Nélida Rovetta 

 
   

Como se ha señalado en múltiples oportunidades, ha sido preocu-
pación del cuerpo docente de nuestra asignatura la necesidad de acre-
centar el intercambio acerca de «la producción teórica y la investigación 
práctica generada por los profesores en las clases» (Romiti, 2020, p. 7), 
en la medida en que los tiempos nos invitan a pensar sin tregua, rein-
ventando permanentemente nuestra labor (Bombini, 2014). Nuestro 
trabajo se enmarca, precisamente, en la línea de la teoría crítica y la 
didáctica en el cruce profesional entre el docente investigador y su pra-
xis. En tal sentido plantea una puesta a punto de algunas de las princi-
pales líneas de la Didáctica de Literatura desde los años 70 a la actuali-
dad, desde la mirada historicista (que sobrevive tercamente), el estruc-
turalismo, la animación a la lectura, el hacer cosas con palabras del enfoque 
comunicativo, hasta las perplejidades (o no) de hoy. Esta perspectiva 
diacrónica intenta aportar a la visibilización de las opciones teóricas que 
subyacen a las decisiones que tomamos y ponemos en juego en nuestras 
clases y en nuestro accionar docente, en general. Nos detendremos es-
pecialmente en algunos cuestionamientos que entendemos claves en el 
momento actual de la disciplina, seguramente para dejar abiertas más pre-
guntas, como: ¿desde qué marco teórico nos enfrentamos a la clase?, 
¿cómo dialogan las corrientes de la Didáctica de la Literatura?, ¿a qué 
problemas nos vemos enfrentados profesores de didáctica, adscriptores 
y practicantes hoy? 
 
 
Deslindes imprescindibles 
 

Los avances en la teorización de una disciplina como la Didáctica 
han ocurrido paralelos a nuestra vida de docentes para aquellos que 
estudiamos en los años 80. En aquel entonces, nuestros profesores se 
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afanaban por formarnos desde sus propias prácticas porque en Uru-
guay, sin perjuicio de una riquísima tradición en esta materia —pionera 
en toda Latinoamérica— no hubo, sin embargo, un nivel de escritura 
académica que diera cuenta de dichas prácticas desde la teoría. Tenía-
mos, pues, un conocimiento, más que didáctico, disciplinar, y reforzá-
bamos nuestras ideas o saberes cotidianos sobre cómo enseñar viendo, 
sobre todo, a nuestros adscriptores, sin desconocer los alumnos que 
habíamos sido, y de allí sacábamos nuestros modelos. Teníamos una 
didáctica común pero no una didáctica erudita, esto es, un espacio de 
reflexión que nos ayudase a saber más sobre nuestros modos de ense-
ñar. Dichos modos venían de larga data, sobre la mirada historicista, 
cuyo centro es el emisor, quien proyecta su personalidad y sus circuns-
tancias en la obra, dice Simioni (2020) que «Muchas de nuestras prácti-
cas responden a esta teoría» (p. 110) y ejemplifica con el ordenamiento 
de nuestros programas actuales: «En este modelo historicista, el abor-
daje didáctico va del exterior al interior [...] La evidencia más reconoci-
ble es comenzar el estudio del texto situándolo y estudiando el con-
texto» (p. 110), agregando que las implicancias pedagógico-didácticas 
son, en relación con el estudiante, colocarlo en el papel de reconocedor 
o aplicador. Dado el contexto el estudiante deberá reconocerlo en la 
obra, y tendrá que memorizar conceptos, hechos, definiciones.1  

No es de extrañar que «los intentos por construir un aparato con-
ceptual que explique los diversos fenómenos implicados en la ense-
ñanza-aprendizaje de contenidos en las aulas, surgen en la década de 
1970 en el ámbito de la didáctica de las ciencias y de las matemáticas. 
Son, podría decirse, el punto de partida de la didáctica en tanto disci-
plina científica». (Munita, 2017, p. 381). El dato temporal es lo que nos 
importa. Para los años 80, todavía no se había incorporado a las clases 
de Didáctica, en Formación Docente, el cuerpo de conocimientos que 
nos ayudara a la comprensión de la complejidad de lo que estábamos 
haciendo. Y mientras salíamos a nuestras clases con la mirada histori-
cista como único paradigma conocido y la interrogación como única 

                                                 
1 Para más ejemplos de esta línea teórica, sugerimos la lectura completa del artículo 
de la profesora Adriana Simioni. 
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estrategia —cuando no directamente la exposición— determinados 
cambios en los modos de profundizar en el texto ya habían dado sus 
mejores frutos. De esos cambios teóricos y sus consecuencias en el 
campo de la Didáctica Específica es que nos ocuparemos, de modo 
panorámico. 

 
 

Del comentario de texto a las incertidumbres actuales 
 

A principios de los años 90, la Inspección de Literatura se encargó 
de actualizar los conocimientos que existían y de ponerlos al alcance de 
los profesores, mediante un sistema de librillos aglutinados bajo el tí-
tulo Educación a Distancia.2  En el número 1 se hacía una puesta a punto 
del nuevo modo de encarar el análisis del texto, dejando de lado los 
enfoques de la biocrítica, de la psicocrítica y de la sociocrítica (tenden-
cias conocidas por tradición: todo lo que se hacía y se sigue haciendo 
hasta hoy antes de ingresar al texto), para focalizar, en cambio, única-
mente en los elementos textuales. Entrábamos, así, al Estructuralismo 
y nombres como Barthes, Genette, Greimas, Kristeva, eran los nuevos 
referentes.3 El autor había muerto y lo único que nos importaba era el 
universo de la obra, donde había tanto para analizar. 

Si consideramos a la Didáctica como «un cuerpo de conocimientos 
que ayudan a profundizar nuestra comprensión de la acción pedagógica 
y, de ese modo, hacerla avanzar hacia modelos educativos más afinados 
y fundamentados». (Munita, p. 381) teníamos ahí un bote salvavidas 
maravilloso. Accedíamos, por fin, a un método de abordaje al texto. Y 

                                                 
2 ANEP, CODICEN, Dirección de Formación y Perfeccionamiento Docente. 
Cuerpo Técnico de Educación a Distancia. 1991. Trabajaron en este proyecto los 
profesores Graciela Mántaras, María Esther Burgueño y Enrique Palombo. 
3 Por aquellos años, las ponentes asistíamos al Taller de análisis literario iniciado por 
las profesoras María Esther Burgueño y Silvia Viroga y fue con Burgueño especial-
mente, que las ponentes nos pusimos al tanto de estas teorías. Vaya nuestro profundo 
reconocimiento a ese espacio de formación permanente, donde, sábado a sábado y 
durante tiempo, aprendimos mucho de lo que luego llevábamos a nuestras clases de 
Secundaria. 
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como entendíamos la didáctica específica como una «disciplina de in-
vestigación que analiza los contenidos (saberes, saber hacer…) en tanto 
objetos de enseñanza-aprendizaje referidos/referibles a materias esco-
lares» (Reuter, 2007, p. 69, citado por Munita), lo que hicimos fue tras-
ladar ese método a nuestras clases. Poseíamos ahora un aparato con-
ceptual —clasificación de los títulos, secuencias nucleares y secundarias 
en la narrativa, personajes, sí, pero también actantes, modelos actancia-
les, noción de intra e intertextualidad, narradores intra y extra, homo y 
heterodiegéticos—…una metodología, en fin. Teníamos, entonces, 
una mirada científica. El objetivo era incrementar la competencia analí-
tica del estudiante, dándole las herramientas necesarias, de modo que 
luego pudiera enfrentarse solo a cualquier obra.  

Munita (2017) plantea que al centrarse en un nivel metaliterario, el 
comentario de texto dejaba poco espacio a la construcción de sentido 
por parte del estudiante. Margallo, por su parte, repara en que algunos 
de los riesgos que subyacen a un modelo de este tipo son la «sofistica-
ción del análisis [que] elimina la posibilidad de una lectura subjetiva [al 
tiempo que] la complicación de la tarea hace imprescindible la media-
ción de un enseñante poseedor de saberes técnicos». (2020, p. 172). 
Pero el Formalismo y el Estructuralismo tuvieron —y aún concitan— 
adhesión pues permitieron dotar de rigurosidad a la apreciación estética 
del objeto literario de estudio. 

En este recorrido por un trayecto en que fuimos observadoras y 
activas partícipes de los cambios, llegaba ahora la semiótica textual 
(Eco, 1981) y la estética de la recepción (Iser, 1987) que ponían el én-
fasis en el concepto de «obra abierta» (Eco, 1992) hasta tanto no llegara 
al receptor. Creemos no equivocarnos si afirmamos que, si bien la teo-
ría ha iluminado con toda claridad el rol que el lector cumple a los efec-
tos de completar el sentido de la obra, en nuestro país, la consideración 
hacia los «factores internos de construcción del significado por parte 
del lector». (Colomer, 2001, p. 8) se ha sostenido siempre, si nos atene-
mos —como afirmamos al principio— a la tradición del abordaje al 
texto que nos ha caracterizado. 

Tal vez la importancia de la recepción —que modificó la perspec-
tiva desde la obra hacia el lector— dio cabida al posiciona-miento de 
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un profesor francés de Literatura, que escribió un ¿ensayo? de carácter 
ficcional, tremendamente motivador, donde el narrador discute con la 
metodología tradicional de los profesores de Literatura. La obra se 
llama Como una novela (1993) y nos «voló la cabeza». Pennac nos recor-
daba la lectura que hacíamos a nuestros hijos, sin exigencia alguna de 
análisis y que, sin embargo, generaba en nuestro oyente el deseo ar-
diente de ¡más! Desde ese recuerdo nos volvía al presente para mostrar-
nos a un adolescente aburrido frente a las páginas de Mme. Bovary y 
preguntarse qué había pasado desde aquel niño-lector-ideal al este mu-
chacho a quien ya no le atraía la ficción (al menos la ficción de obligada 
lectura por parte de su profesor en el curso de Literatura liceal). 

Precisamente, como reacción al modelo estructuralista de abordaje 
analítico —y como fuera señalado, de la mano de Pennac, fundamental-
mente— surge la propuesta didáctica que en la praxis se instaló como 
animación a la lectura. La misma implica un nuevo cambio de paradigma: 
la del paso de una enseñanza de la literatura a una educación literaria 
orientada a la formación de una competencia específica de lectura (Co-
lomer, en Munita, 1991), y concebida «como un uso democratizado y 
libre de dirigismos formativos, tan parecida como fuera posible al uso 
social de la lectura practicada fuera de ella». (Munita, p. 384). En ese 
marco es que se dan los «viernes de lectura» o experiencias que habili-
tamos, ya avanzada la primera década de los 2000.4 Pennac nos había 
(con)movido.  

                                                 
4 Un ejemplo lo constituye el Proyecto «Véndeme una historia» (2010), de Alejandra 
Cañete y Viviana Langone —estudiantes de Didáctica de la profesora Stella Emmi— 
quienes se proponían que los alumnos leyeran un texto completo por fuera del pro-
grama oficial, para que luego se expusiera sobre el mismo. En la presentación del 
proyecto, a los estudiantes se les planteaba que el objetivo central era la lectura de una 
obra a elección, de la que se debería realizar una tapa y contratapa. Particularmente 
se solicitaba que en la contratapa constara una breve síntesis del contenido, algún 
comentario sobre el autor —si los estudiantes optaban por ello— y una opinión personal 
fundamentada, realizada con el fin de atraer la atención de los demás sobre la obra; y 
que en la presentación frente a los compañeros privara el estimular al resto a leer la 
obra. Los resultados no necesariamente fueron los esperados, más allá del valor y la 
intención de la propuesta. 
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Con diferentes grados de sistematicidad y rigurosidad hubo varios 
intentos de pensar las clases desde este nuevo paradigma: si bien la pro-
moción del hábito lector y el goce estético que deviene de la lectura, 
claramente no estaban en cuestión —de hecho forman parte de los ob-
jetivos de todos los programas de la asignatura a nivel secundario—, sí 
lo estaba su carácter obligatorio o no, o el espacio que la lectura tenía 
en clase y en casa, lo que repercutió en las decisiones que tomó cada 
docente, particularmente en torno al monitoreo y evaluación de la 
misma.5 

A este respecto afirma Margallo (2020):  
 

Si, según la sugerente imagen de Colomer, pensamos en el 
aprendizaje literario como un viaje, la escuela ha de elabo-
rar un itinerario en el que se desarrollen distintas líneas de 
avance [...]. La formación de lectores, que potencia la fami-
liarización con los textos literarios y aspira a que los estu-
diantes incorporen a sus vidas el hábito de leer literatura, 
requiere progresión en las siguientes competencias: apre-
ciar lecturas diversas [...], disfrutar de formas de lectura va-
riadas. (p. 173).  

 
Acierta Munita cuando afirma que lo que está en cuestión es si la 

lectura literaria es enseñable u opera por contagio, así como advierte 
sobre la imposibilidad de fundar una didáctica únicamente con el placer 

                                                 
5 Algunos de los ejemplos que forman parte de una tradición de trabajo en esta línea: 
el proyecto de Booktubers de la Teja, de la profesora Silvia  Bocchi —quien hace 
años coordina, junto a sus estudiantes,  un espacio radial en la zona oeste de Monte-
video en el que se hacen reseñas de textos de literatura juvenil—; el proyecto de los 
docentes fernandinos Santiago Dentone —llamado «Bibliotecas de aula» precisa-
mente porque solicita y gestiona donaciones de textos para armar bibliotecas en di-
versas instituciones de enseñanza primaria y secundaria, promoviendo y visibilizando 
el rol del docente en la «formación del gusto», como  suele decir—  el de Damián 
González Bertolino, que hace unos años fundó una biblioteca en el Barrio Kennedy 
de Maldonado, además de que en diversos momentos del año lleva libros para entre-
gar a sus estudiantes … y nos consta que hay más en distintas partes del país.  
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como finalidad. Porque he ahí el problema de esta corriente, precisa-
mente. 

Consideremos ahora lo que pasó con otro paradigma, cuyos efec-
tos se vieron también en los 90 a partir de investigaciones tanto de las 
ciencias del lenguaje como de los aportes en la didáctica de la lengua y 
de la literatura, «donde se insistía en que el objetivo esencial de la edu-
cación lingüística es el aprendizaje escolar de competencias comunica-
tivas» (un «saber hacer cosas con las palabras»), (Lomas, 2015, p. 9). 
Este marco teórico —afirma Lomas— ponía el énfasis en un enfoque 
comunicativo orientado al aprendizaje gradual de las destrezas comu-
nicativas habituales en la vida de las personas: destrezas de recepción 
(escuchar, leer); destrezas de producción (hablar, escribir) y la genera-
ción de textos de uso social.  Muchos fueron los campos que dieron 
sustento teórico a este nuevo paradigma; entre ellos, la Pragmática (con 
sus conceptos de acto de habla, intención, cooperación, inferencia…), 
la Lingüística del texto (estructura textual, tipología textual, coherencia, 
cohesión, secuencias textuales…), las Teorías de la enunciación (poli-
fonía, subjetividad, enunciador, enunciatario…), la Semiótica y la Se-
miología (cultura, códigos, signos, el sistema semántico…), y los refe-
rentes eran ahora, entre otros, Van Dijk, Adam, Bajtin, Benveniste, 
Ducrot, Barthes, Eco, Pierce, Lotman.6 La idea era una activa partici-
pación del alumnado en escrituras propuestas por el profesor en clase 
que cumplieran la triple dimensión de todo texto: la dimensión comu-
nicativa, la pragmática y la estructural.  

Este modelo, llamado Comunicativo, tenía una importante falla en 
nuestra asignatura, sin embargo, y es que la Literatura quedaba relegada 
a ser un tipo textual más, despojada de su especificidad, su literariedad 
(Culler, 2000).7 No por ello el modelo fue dejado de lado. Por el con-

                                                 
6 A este respecto, invitamos al lector a mirar el cuadro comparativo que presenta 
Lomas ya que resulta muy claro para comprender los objetivos y los conceptos clave 
de cada una de estas corrientes. (Lomas, pp. 12-13). 
7 «Pensar la literariedad es mantener ante nosotros, como recursos para los análisis de 
esos discursos, ciertas prácticas que la literatura suscita: la suspensión de la exigencia 
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trario, su influencia dio por resultado el planteo de actividades de escri-
tura creativa, propuestas en formato taller o ejercicios lúdicos de escri-
tura y, aun, de gamificación.8 

No podemos dejar de mencionar, en este recorrido por las dife-
rentes corrientes que desde la teoría han ido modificando también 
nuestra didáctica, la enseñanza y el aprendizaje a través de las TICs. No 
ahondaremos en ellas, puesto que todos debemos haber hecho ya algún 
curso que nos aggiornara (hace muchos años que existe la posibilidad de 
aprender a incorporarlas) y tenemos, además, bien presente, lo que sig-
nificó la pandemia y su concomitante obligación de elaborar, con ma-
yor o menor acierto, una didáctica sustentada, sobre todo, en activida-
des a realizar desde Crea u otras plataformas. No somos especialistas 
en la materia: hemos ido aprendiendo sobre la marcha, como todos.9 
 
 
 
 
La encrucijada de la contemporaneidad 
 

                                                 
de inteligibilidad inmediata, la reflexión sobre qué implican nuestros medios de ex-
presión y la atención a cómo se produce el significado y el placer». (Culler, p. 55).  
8 Ambas ponentes hemos trabajado en esta línea desde hace muchísimos años y esta-
mos seguras de que no somos las únicas que hemos incorporado prácticas diversas 
de lectura y escritura. Mencionaremos, sólo a modo de ejemplo, los trabajos de las 
profesoras Mariela Rodríguez y Mariela Silva en Montevideo. Ambas han incorpo-
rado desde hace mucho tiempo las Tics a la clase de Literatura con la creación de 
blogs y páginas web no solo como reservorio de materiales sino como espacio en el 
que se plantean diversas actividades, particularmente de escritura. Algunos de los 
ejemplos han sido «El facebook de Edipo», de la profa. Rodríguez, o las propuestas 
de gamificación en torno a Divina Comedia en el marco de la enseñanza inversa con 
especial énfasis en una forma más auténtica de evaluación, de la prof. Silva. Para am-
pliar sobre este tema sugerimos la lectura del artículo de la profesora C. Puente: Atra-
pando sueños: apuntes sobre el trabajo de una profesora uruguaya, en la revista Di-
dáctica. Educación Media. 3(9). Junio 2021, Camus Ediciones, Montevideo. 
9 Valoramos, en ese sentido, las iniciativas llevadas a cabo por la Inspección a cargo 
únicamente, en su momento, de la profesora María José Larrre Borges, quien gestionó 
salas a lo largo del país para la formación en este sentido. 
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En las dos últimas décadas han empezado a abrirse caminos que 
han puesto el énfasis en la activa participación del estudiante en su 
aprendizaje. La enseñanza para la comprensión, la enseñanza por pro-
yectos, la enseñanza por competencias, se hallan tanteando nuevas for-
mas de concebir un modo de activa participación de nuestros alumnos. 
Podríamos afirmar que, incluso sintiéndonos identificados con una de-
terminada línea teórica, no sólo estamos abiertos, sino que, tanto en el 
tratamiento y trabajo con algunos contenidos como en el planteo de 
diversas actividades —con especial énfasis en lo referente a la evalua-
ción— hemos tratado de adoptar y poner en práctica aspectos de estas 
diferentes corrientes didácticas, siempre desde la teoría constructivista 
del aprendizaje. Entendemos un imperativo ético para el docente tomar 
—desde la co-construcción— decisiones en el aula que promuevan to-
das las formas de acercamiento, reflexión y goce estético, pero también 
búsquedas, producciones orales y escritas por parte de los estudiantes.10 

A su vez, adoptar una perspectiva crítica (Carr y Kemis, 1988) su-
pone, además de posicionarnos como investigadores de nuestras pro-
pias prácticas, entenderlas como prácticas sociales e históricamente de-
finidas, marcadas por finalidades cargadas de sentido político. No es 
sencilla nuestra labor: la enseñanza es un proceso múltiple, y el aula un 
sitio donde convergen —como hemos visto— teorías, metodologías, 
estrategias, cuya complejidad e incertidumbre la tornan estimulante. En 
un texto aún vigente, Camilloni afirma que: 

 
la didáctica se ocupa de algunos problemas que, nuevos o 
antiguos, son objetos propios y podríamos decir exclusivos 
de la didáctica [como] los estudios sobre el pensamiento 

                                                 
10 No queremos dejar de registrar esta cita acerca de la figura del profesor, de Bom-
bini, en «Pero… ¿Quién es el Profesor?». (p.107) con la cual nos sentimos tan identi-
ficadas: «¿Qué clase de sujeto es ese sobre el que recaen las más diversas demandas? 
Desde la cruzada por la normativa correcta hasta el artífice del nacimiento de voca-
ciones escondidas y descubridor de creatividades en ciernes, promotor de actividades 
desacreditadas —la lectura—, formador de lectores filológicos adolescentes (...) o lec-
tor semiótico y pedagogizado de los más nuevos y diversificados objetos (afiches pu-
blicitarios, guiones de televisión, etc)». Recuperado de https://do-
cer.com.ar/doc/x00sxx5 
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del profesor y los trabajos con teorías implícitas de los 
alumnos, los estudios sobre estrategias de enseñanza, las 
comparaciones de diseños alternativos de programación, 
los trabajos sobre evaluación de los aprendizajes […] la re-
lación entre teoría y acción pedagógica y entre explicación 
y prescripción didáctica (1996, p. 27).  

 
Y nada de todo esto puede lograrse sin la habilidad (y la praxis) de 

reflexionar en forma sistemática sobre nuestra forma de enseñar.   
Vivimos un momento histórico en el que, de forma insistente, se 

ha discutido sobre el valor, la necesidad, la importancia y el papel que 
las humanidades poseen. Santiago Dentone (2016) afirma: «Para noso-
tros, humanistas y, más específicamente, profesores de Literatura, se 
hace necesario mantener el mito de la literatura como posibilidad de 
lenguaje, espacio inteligente de lo social». (p.23). A este respecto, Char-
les Ricciardi (2016) narra una situación acaecida en una clase de Bor-
doli11 sobre el segundo parlamento de Francesca en el canto V del In-
fierno dantesco (la anécdota es imperdible y la lectura, recomendable). 
El profesor recuerda la pregunta con la que Bordoli terminaba la lectura 
del pasaje: «¿Cómo se besa una sonrisa? Y —prosigue— un momento 
después, era obvio para todos que no se podía; o es beso o es sonrisa. 
[...]  Para aprender a fijarme en detalles como esos yo, como alumno, 
necesité ayuda» (p. 30). Precisamente, la ayuda debe provenir —pro-
viene— siempre del docente. «La emoción estética es la única cosa con 
la que no deberíamos meternos —aunque estamos metidos—, pero la 
necesidad de mostrar y de promover la reflexión -—no la disección—  
a partir de un texto es un punto crucial en toda cultura humanista» (Ric-
ciardi, 2016). «Lo que ocurre —dice Mazzucchelli (2016)— es que te-
nemos menos tiempo para concentrarnos en textos, y menos aún para 

                                                 
11 Domingo Bordoli (1919-1982), profesor de Literatura, escritor, ensayista, crítico 
literario. Perteneció a la primera promoción de profesores que integraron el Instituto 
de Profesores Artigas cuando su apertura, en 1949.  Fue codirector de la Revista Asir. 
Según testimonian quienes lo conocieron, solía organizar reuniones y tertulias litera-
rias  —y de camaradería— que eran frecuentadas por sus estudiantes y otros escrito-
res. 
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reflexionar sobre ellos. La dialéctica huye acosada por una retórica re-
sultadística» (p. 8). Este último punto, concretamente, requeriría de un 
análisis aparte. 

Con Díaz Barriga (2009) decimos que la visión humanística de la 
educación ha ido dejando paso a otra, proveniente del campo de la eco-
nomía, cuyas nociones giran «en torno a la eficiencia, la eficacia, la ca-
lidad, la productividad». (p. 11), y que son aquellas que han inducido 
reformas de los sistemas educativos mundializadas hacia fines de los 90 
y principios de los 2000. Los saberes clásicos se han ido desplazando a 
medida que la concepción humanista del ser también se ha ido bo-
rrando. Por eso, dice el autor, pensar la didáctica es una forma de ins-
talar el debate acerca de los problemas de la enseñanza, de las dificulta-
des del trabajo docente y de la tarea del estudiante desde una perspec-
tiva que se centra en la formación, la educación y la propia didáctica. 
En este panorama, cada uno de nosotros está llamado a «construir las 
formas de trabajo, pues las diversas propuestas didácticas solo son un 
mecanismo para ayudar [al docente] en su reflexión. Corresponde a 
cada educador pensar y decidir acerca de lo que ha de impulsar y pro-
piciar en su grupo liceal y establecer las estrategias para lograrlo». 
(Freire en Díaz Barriga, pp. 17 y 18). Bombini (2014) afirma que «la 
posibilidad de que se produzcan cambios en las ideas y representacio-
nes sobre el lenguaje y en prácticas de enseñanza de la lengua en la 
escuela supone sin duda los necesarios procesos de actualización teó-
rica, pero a la vez los excede». (p. 38). 

La educación es convivio y es a los docentes a quienes toca rein-
ventarse, resistir y repensarse incluso desde el cansancio y la rebeldía 
pero también desde la alegría de saber que tenemos en nuestras manos 
la posibilidad de incidir en la vida de alguien. No somos neutrales. 
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Antimanual literario: ¿en qué consiste, efectivamente, una clase 
de literatura? 

 
Agustín Arias y Luis Daniel Olivera 

 
 
 

Hemos llegado así a lo que es evidente per se, es decir, 
que la literatura es una construcción verbal percibida 
precisamente como construcción. La literatura es una 

construcción verbal dinámica.  
Yuri Tyniánov 

 
La novedad histórica que significa el término «litera-

tura» reside, así, no en un lenguaje particular, sino en 
una nueva manera de ligar lo decible y lo visible, las pa-

labras y las cosas.  
Jacques Rancière 

 
Al fin y al cabo ¿qué es la armonía general sino el 

mundo, la época, el estado de las cosas? La literatura se 
opone al mundo, lo niega, lo atraviesa; implica la crea-
ción de una exterioridad. Con el mundo no hace nego-

cios.  
Damián Tabarovsky 

 

Pensar lo literario desde una teoría crítica necesariamente implica 
una combinación de la teoría y la praxis. El presente artículo pretende 
abordar, como respuesta a la visión paralizante, predominante y legiti-
mada de los manuales al uso, el hecho literario en su real magnitud y sus 
correlatos dentro del aula. A este fin, nos servimos de una serie de au-
tores (contrastados con algún que otro ejemplo tomado de la escena 
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pública), que permiten visualizar la literatura como acontecimiento des-
centrado e intermediado por una teoría del lenguaje. 

Apuntes para un antimanual 

Todo discurso debe enfatizar su lugar de enunciación, su punto de 
partida. Indudablemente, con los matices del caso, apartándonos de los 
vicios que se puedan adquirir con el tiempo, y sabedores de cierta inge-
nuidad que la falta de experiencia anida, el hecho de remarcar que so-
mos noveles en el oficio pone en consideración la totalidad de lo que 
aquí se plantea. De alguna manera, tenemos presente que las muy vagas 
hipótesis que podemos plantear no dejan de ser susceptibles de con-
trastación en el futuro. Frente a esta disyuntiva, que al mismo tiempo 
enfatiza riesgos y virtudes del ejercicio novel, del mismo modo que 
problematiza la experiencia como un germen del anquilosamiento, se 
agrega una cuestión nueva, concentrada en el quehacer docente modé-
lico, moderado, reglado y validado por una serie de normas, constitui-
das a partir de un devenir histórico. Todo esto a modo de presentación 
de una tensión constitutiva de la experiencia actual de un docente de 
literatura: ¿cómo compaginar la necesidad de un cambio en una disci-
plina cuyos cimientos se basan justamente en el mantenimiento de la 
tradición?  

Resumiendo todas las devoluciones de clase que hemos recibido a 
lo largo de la carrera, una idea se repitió ad nauseam, como objeción y 
crítica: el hecho de que en nuestras clases de práctica olvidábamos el 
texto de base. Los manuales, hasta los más pertinentes, rigurosos y 
prestigiosos, recalcan la importancia de este peligro. Reiteradamente lee-
mos que no se debe usar al texto como excusa, como si se tratara de 
una medida hiperracional y directamente cuantificable. ¿Cuándo el 
texto supone una excusa y cuándo no? ¿Cuáles son los riesgos de hacer 
que las clases de literatura formen un cerco centrípeto?  

Otra de las dimensiones adyacentes pero a la vez centrales de lo 
que aquí exponemos, gira en torno del lenguaje, entendido a partir de 
su crisol multidimensional. Debe existir una necesaria acomodación del 
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registro discursivo del docente (viejo problema) frente a las nuevas ge-
neraciones, cada vez menos proclives a la cadencia, a la práctica de una 
lectura continuada. Esto, de más está aclararlo, no quiere decir necesa-
riamente que los jóvenes no lean, sino que los modos, tanto así como 
los soportes, parecen exigir un tipo de lectura no-tradicional, imbuida 
del contexto y de su tempo vertiginoso. En tal sentido, es conveniente 
volver sobre uno de los cuestionamientos que, como noveles docentes, 
imprimieron una huella (cicatriz o trauma) en nuestra formación: 
¿cómo controlar la digresión, los puntos de fuga que se desprenden del 
texto, pero también del mismo clima del aula? ¿Hasta cuándo eso no se 
constituye como parte del hecho literario? De manera acusada se ob-
serva el déficit atencional de los jóvenes en la actualidad. Entre las di-
versas salidas que se esbozan frente a este problema, ninguna ataca lo 
que creemos que es la cuestión de fondo, y que concierne a lo didáctico 
y su metodología: los manuales, como síntesis de una construcción his-
tórica, aunque también como un esquema reproductivo, parecen insu-
ficientes al momento de pensar el aula como lugar del acontecimiento. 

  
Y si queremos acercarnos a ella —en la fragilidad, en la 
antesala del fracaso—, sólo es posible bajo el juego del zig-
zag, del contorno, de las sombras chinas, en el instante de 
la paradoja, ya no en la positividad sino pura y simplemente 
en el momento de su suspensión. Si hay algo que se opone 
a la literatura es la argumentación. La literatura es lo que 
acontece ahora, en este mismo instante, lo que adviene 
irremediablemente, y la experiencia literaria es la experien-
cia de esa ausencia, del lenguaje desbocado y nuestra pro-
pia soledad (Tabarovsky, 2010, p. 139). 

 
El acontecimiento, que nos remite, primero, al pensamiento dra-

mático de Jorge Dubatti y, más tangencialmente, a todo aquello que se 
pone en juego al hablar de hecho literario y la discursividad a él asociada, 
disputa cierta espacialidad rígida, cierto escenario ramplón y escleroti-
zado, que coarta, cuando no castra, el real acercamiento al conoci-
miento. Virginia Woolf, en un ensayo titulado «Acerca de no conocer 
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el griego», retrata una escena válida para la descripción del tempo de 
una clase (con sus baches, sus puntos muertos, su ruido), vista desde 
su desacralización. Lo prosaico y lo profano en relación con la Acade-
mia: 

 
Con todo, dicha expresión parece inadecuada para descri-
bir el estado mental de un estudiante a quien, después de 
un arduo razonamiento, le ha sido revelada la verdad. Pero 
la verdad es diversa; la verdad nos llega con diferentes dis-
fraces; no la percibimos únicamente con el intelecto. [...] 
Todo esto fluye sobre los razonamientos de Platón: risa y 
movimiento; gente levantándose y saliendo; el tiempo que 
transcurre; la calma que se pierde; chistes que se cuentan; 
la aurora despuntando. La verdad, parece, es diversa; la 
verdad debe buscarse con todas nuestras facultades. ¿Va-
mos a descartar las diversiones, las ternuras, las frivolida-
des de la amistad porque amamos la verdad? ¿Se encon-
trará antes la verdad por el hecho de que nos tapemos los 
oídos ante la música y no bebamos vino, y durmamos en 
vez de conversar durante la larga noche de invierno? 
(2010/2017, pp. 23-24). 

 
La dinámica de una clase, la episteme que la sostiene furtivamente, 

no puede disociarse de la peripecia personal de cada profesor, que, en 
soledad, cavila sin otro contralor que sus impresiones todavía poco ma-
tizadas. Pensando en la ponencia para este congreso, queríamos traer a 
colación un incidente significativo sucedido en el Parlamento de la Re-
pública. El rememorar este hecho nos sirve para pensar directamente 
una sustancia capital en las clases de literatura: el lenguaje y su signifi-
cado, el lenguaje y sus usos, el registro discursivo y los tópicos asocia-
dos, el lenguaje y su inmanencia política. La escena (que la televisación 
actual de la arena parlamentaria contamina de performance), decíamos, 
sucedió de esta forma: luego de que un político finaliza su discurso, 
otro recrimina que le habla a sus congéneres como si se trataran de 
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actores distintos (inferiores en el escalafón social), reprochándole, en de-
finitiva, su incapacidad de poder hablar al conjunto, como masa homo-
génea y neutra, y su falta de adecuación terminológica. Lo significativo de 
este hecho es que engloba un conjunto de factores sumamente útiles 
para pensar la relación comunicativa que se establece entre el docente 
de literatura y los estudiantes.  

El incidente, a grandes rasgos, resiste un examen analítico de di-
versas perspectivas (desde la cuestión puramente lingüística, que en Co-
seriu se aborda a partir de la ligazón entre el lenguaje, las clases sociales 
y sus diversos estilos; hasta la sociología, con Bernstein y sus aporta-
ciones sobre el código elaborado y restringido, y su vinculación con las 
instituciones sociales). Aquí nos interesa desarrollar una cuestión inma-
nente a las clases de literatura y que se constituye a partir del lenguaje 
como articulador de lo comunicativo y los aspectos propios de la disci-
plina. La incógnita que se esconde detrás de una circunstancia aparen-
temente normal como una clase de literatura, es la pregunta sobre cómo 
se habla, sobre cuál es el registro que modula no solamente los nexos 
comunicativos entre el profesor y los estudiantes, sino la batería discur-
siva del primero para desplegar la siempre presente retórica, o bien para 
dosificar el uso de términos estrictamente literarios. 

 
«Puto el que lee esto». 
Nunca encontré una frase mejor para comenzar un relato. 
Nunca, lo juro por mi madre que se caiga muerta. Y no la 
escribió Joyce, ni Faulkner, ni Jean-Paul Sartre, ni Tennes-
see Williams, ni el pelotudo de Góngora (Fontanarrosa, 
2003, p. 7). 

 
¿Cuál es la imagen que los estudiantes se figuran sobre la literatura? 

¿Con qué terminologías la asocian? A este respecto, haremos un breve 
excurso para narrar una situación de clase. Al comenzar el año, habi-
tualmente se busca presentar un texto liminar que funcione como pór-
tico para pensar conceptualmente la literatura y su radio de expansión. 
El texto elegido fue «Palabras iniciales» (2003), de Roberto Fontana-
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rrosa, que inicia provocativamente y desarticulando la solemnidad me-
diante la cual se preconcibe el hecho literario, al mismo tiempo que 
enfatiza en torno a expresiones populares (cargadas de un sentido his-
tóricamente construido) en referencia a la literatura. Sobre esto, ob-
serva Rancière: 

 
La especificidad histórica de la literatura no depende de un 
estado o de un uso específico del lenguaje: depende de un 
nuevo balance de sus poderes, de una nueva forma por la 
que este actúa dando a ver y a escuchar. La literatura, en 
síntesis, es un nuevo régimen de identificación del arte de 
escribir. Un régimen de identificación de un arte es un sis-
tema de relaciones entre prácticas, de formas de visibilidad 
de esas prácticas, y de modo de inteligibilidad. Por lo tanto, 
es una cierta forma de intervenir en el reparto de lo sensible 
que define al mundo que habitamos: la manera en que este 
se nos hace visible y en que eso visible se deja decir, y las 
capacidades e incapacidades que así se manifiestan 
(2007/2011, p. 20). 

 
La situación antes planteada, sucedida en el Parlamento, pone de 

manifiesto cierta distancia, cierto vacío aparente, abierto entre un dispo-
sitivo aceptado, extendido y legitimado, y otro —con la carga filosófica 
del término—, algo más border, disidente en lo que respecta a su aparato 
formal. Este asunto, a su vez, entraña otra problemática de fondo, que 
no permite escindir el formato del contenido. Aquello que en Woolf se 
trataba como la verdad (sin que importe demasiado qué sea, sin que im-
porte incluso si su carácter resulta en última instancia inefable), está 
permeado por una línea de expresión que puede adecuarse a los modos 
esperados pero que también puede transitar caminos inusitados. En sus 
clases sobre Borges, Ricardo Piglia advierte cierta hipercorrección pro-
pia de la clase media en su relación con la literatura, el ejemplo prove-
niente del campo político que traemos a colación, se enmarca muy bien 
dentro de la idea planteada por el escritor argentino. Cuando la sena-
dora afirma «no hables como si le estuvieras hablando a los obreros del 
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SUNCA» [sic], cristaliza toda una cosmovisión que con Rancière pode-
mos analizar teniendo en cuenta a los actores sociales y al reparto simbó-
lico de los bienes intangibles, esto es, al lenguaje.  

Más allá del hecho en sí, este ejemplo también nos es funcional 
para pensar las relaciones establecidas en nuestro ejercicio práctico. 
Partimos de la base de que el docente debe asumir su posición del saber, 
pero el ejercicio mismo de lo literario, las implicancias y la fuerza de la 
disciplina radican, justamente, en la tensión política inmanente a su 
contenido. Tensión que también se visualiza en el tópico que remarca 
y divorcia la terminología propia de la asignatura y la discursividad de 
los estudiantes. El disciplinamiento terminológico (el logos legitimado 
por lo académico), alineado con cierto maniqueísmo expresivo (sin ir 
más lejos: el buen decir, formal, correcto, distinto del mal decir, impuro 
y periférico), anula de plano cualquier acercamiento verdaderamente 
dialógico que aúne la otredad con las vías sinuosas propias del devenir 
del aula. No ya en cuestiones microestructurales, como aquellas pre-
guntas teóricas que realizamos esperando la respuesta, definitiva y final, 
sino una postura general que involucra y pone en cuestión el rol do-
cente y su relación con el saber legitimado, académico, y el saber popu-
lar, más dinámico y variable: la literatura, tal y como la entendemos, 
hace converger la alta cultura, portadora de lo normativo, y la baja cultura, 
más desprejuiciada y práctica. La lectura muchas veces realizada por los 
estudiantes recuerda este hecho central, que en variadas ocasiones des-
monta los análisis prefabricados. 

 
Frente a una escritura que crea su propia lengua, que de-
viene extranjera al idioma, ¿cómo leerla? Se produce un di-
ferendo: no hay un idioma en común para juzgar, son mun-
dos heterogéneos, intraducibles. Porque toda escritura del 
exceso es intraducible, pero no intraducible a otros idiomas 
(nacionales), sino intraducible al propio, a la época, intra-
ducible a sí misma. Porque una escritura de ese tipo no nos 
informa de nada; ni de la época, ni de la historia, ni del 
sentido, ni mucho menos del presente (imposible: un dife-
rendo se define por la incapacidad de probar); ni siquiera 
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nos informa de sí misma (porque no poseemos el idioma 
para comprenderla); es apenas el rayo que señala que pasó, 
que ya está del otro lado, que nos deja desolados aquí, de 
este lado. (Tabarovsky, 2010, pp. 138-139) 

Es claro, y lo señalamos al afirmar que existía cierta verdad en los 
reparos realizados, que el texto debe ser importante y que ocupa un 
lugar central. Pero la forma de llegar a él, que implica lo relacional y el 
tono (característico, creemos, de lo literario), se construyen a partir de 
lo digresivo. La mala lectura, a este respecto, es una línea de fuerza que 
aúna disciplinas variadas y las combina: ¿cuándo se lee modélicamente, 
textualmente? ¿Qué elementos involucra la lectura errada? El funda-
mento de estas interrogantes se halla en el circunloquio, como forma 
de abordaje inusitado, como vía de acceso sinuosa y no lineal, necesaria 
en el acercamiento textual que asuma lo subjetivo y la heterogeneidad 
propia del aula.   

Sin más, se nos ha planteado la necesidad de que las clases de lite-
ratura sean clases de literatura, y aunque parezca de (anti)manual cree-
mos en la necesidad de remarcar ciertos puntos:  

1. ¿Qué vínculos estrecha la literatura con la filosofía? 
¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
2. ¿Hasta cuándo el comentario de un texto debe estar imbuido por 

un contexto histórico? 
¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
3. ¿Qué tan recomendable resulta seguir las pautas bien secuencia-

das que nos ofrecen los manuales? 
¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
4. ¿Qué implica planificar? ¿Qué elementos han de ser tenidos en 

cuenta? 
¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
5. En Los herederos (1964/2009), Pierre Bourdieu y Jean-Claude 

Passeron desarrollan una posible clasificación para pensar las caracte-
rísticas del estudiantado. En este sentido, los divide en dos grandes gru-
pos: los diletantes y los animales de exámenes. Los primeros, poco preocu-
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pados por las exigencias formales del curso, se dejan llevar por el estu-
dio y la lectura siguiendo su propio programa; serían, en definitiva, 
como autodidactas en un espacio institucionalizado. Los animales de exá-
menes, en cambio, son aquellos que transitan su vida académica en pos 
de un fin determinado: salvar la prueba de turno. Esto nos sirve para 
pensar la relación que (tiempo mediante) se constituye entre el docente 
y el conocimiento. A propósito: ¿cuándo se deja de ser novel docente? 
Más precisamente: ¿se debe abandonar la idea de docente novel? ¿De exis-
tir, qué implica este cambio? 

¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
  6. Si bien es necesario remarcar la necesidad de un enfoque so-

cio-histórico, ¿cómo se maneja la tensión entre lo políticamente co-
rrecto y la dimensión estética como tal? 

¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
7. ¿Importa el texto? ¿En qué sentido importa? ¿Cuándo deja de 

importar? 
¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
8. Efectividad involucra eficiencia, ¿cómo contestar a la pregunta 

acerca del para qué de la literatura?   
9. Jean Dubuffet en Asfixiante cultura (1968), citado a su vez por 

Michael Onfray en su Antimanual de filosofía, afirma que: 
 

El talante creador se opone todo lo posible a la condición 
de profesor. Hay más parentesco entre la creación artística 
(o literaria) y todas las demás formas de creación (en los 
ámbitos más comunes, del comercio, de la artesanía o de 
cualquier trabajo manual o no) que entre la creación y la 
actitud puramente normalizadora del profesor, que por de-
finición no está animado por ningún gusto creativo y debe 
dar su aprobación indistintamente a todo lo que, durante 
el largo desarrollo del pasado, ha predominado. El profe-
sor es el catalogador, el homogeneizador, el confirmador 
de lo que predomina, donde y en el momento en el que eso 
que predomina haya tenido lugar (2001/2007, p. 26). 
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¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
10. ¿La literatura es un arte, una ciencia? ¿Acaso esta pregunta im-

porta? 
¿En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura? 
11. ¿Cumplir rigurosamente con un programa de estudios conva-

lida el rol de un docente de literatura? ¿Guía o camisa de fuerza? 

Palabras finales o ¿en qué consiste, efectivamente, una clase de 
literatura? 

A: Las aristas a considerar para contestar semejante pregunta son 
múltiples. Si tomamos en consideración no solamente al ejercicio do-
cente (como práctica nunca autárquica, nunca unilateral), sino también 
las eventuales necesidades que el mismo grado impone, la clase de lite-
ratura ha de consistir, cualquiera sea el caso, en una EDUCACIÓN DEL 

GUSTO, en el desarrollo de cierta intuición estética que desborde los 
cotos de lo estrictamente «textual». 

L: Respuestas que no me satisfacen, que giran en torno a la pre-
gunta que se realiza: la literatura no necesariamente debe estimular el 
ejercicio crítico, o el tan mentado pensamiento crítico. La literatura 
como acontecimiento expuesto al devenir, devenir que constituye el 
texto. En este sentido, cabe reelaborar, complejizar la noción misma de 
texto. Texto y contexto en una misma trama, el texto expandido, el 
texto y sus aledaños, el aula y lo que pasa afuera, la literatura y la vida. 
Acentuar, remarcar, enfatizar esta última tensión, he aquí mi respuesta. 
Una clase de literatura consiste precisamente en eso. 
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Pandemia, tecnología y ciencia ficción 

 

     Andrea Arismendi Miraballes 

 

La enseñanza mediada por las redes virtuales y, más adelante, la 
enseñanza híbrida, fueron modalidades impuestas con la llegada de la 
pandemia de la Covid-19, que en Uruguay se instaló en marzo de 2020. 
Esta situación obligó a los docentes a cambiar prácticas y a modificar 
sensiblemente proyectos, planificaciones, modalidades de evaluación, 
relaciones humanas. La tecnología ingresó abruptamente en la 
educación formal como respuesta necesaria a una crisis que nos dejó 
en shock, pero que, ante la incertidumbre del futuro, nos forzó a pensar 
estrategias para continuar con la formación académica de los 
educandos. Tomando como referencias los cambios provocados por la 
pandemia en las prácticas educativas y el uso de la tecnología para la 
articulación de estas, es que sugiero una propuesta que aporte a la 
elaboración de un proyecto de planificación que incorpore el género de 
la ciencia ficción en el aula como motivador de discusiones asociadas a 
los usos de la tecnología y a su incidencia en las relaciones humanas. 

 

La tecnología y las aulas 

Durante los dos años de pandemia nuestras prácticas docentes 
giraron en torno a cuestiones como el aprendizaje del manejo de 
plataformas, la evaluación con el uso de la tecnología, la posibilidad o 
imposibilidad de establecer los vínculos humanos que acerquen a los 
estudiantes al saber. El desplazamiento del espacio real, el aula, lugar 
físico de encuentro, hacia otro virtual resultó ser uno de los aspectos 
más críticos para el logro de resultados favorables en función de esas 
cuestiones. Inés Dussel en su conversatorio titulado La clase en pantuflas 
(2020) subraya dos cuestiones que han afectado tanto a docentes como 
a estudiantes. La primera de ellas fue la transformación del espacio 
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íntimo, privado, del hogar, en otro con un nuevo cometido que 
pretendió reproducir, en una forma singular y fragmentaria, el aula, es 
decir, la sala en la que se imparten las clases, el lugar en el que se 
desarrollan las relaciones humanas y educativas. Esta modificación 
respondió a la exigencia (a la emergencia) de mantener en funciona-
miento el sistema educativo, que, paradójicamente, a la vez, se detuvo 
en una primera instancia. Se cerraron los ámbitos institucionales y se 
abrieron los virtuales a los que tenemos acceso, o deberíamos tenerlo, 
desde nuestros hogares. El cambio de espacio institucional tradicional, 
con el agregado de un nuevo mediador (computadora, celular), 
evidenció y profundizó las desigualdades ya existentes en cuanto a las 
posibilidades económicas de cada familia para dar continuidad a la 
educación formal. Aquí se manifiesta el segundo aspecto señalado por 
Dussel, que ha afectado a estudiantes y docentes: la constatación de 
cuántos (en ambas partes) carecen de los medios tecnológicos 
excluyentes para mantenerse integrados en esta nueva modalidad. 

Estas circunstancias nos enfrentan a una crisis1 en la articulación 
de nuestra práctica que nos conduce a la percepción de que se está 
produciendo un cambio de paradigma y que ese cambio nos involucra 
especialmente porque condiciona nuestro compromiso con el ejercicio 
de práctica profesional. Fritjof  Capra (1992) afirmaba que el cambio de 
paradigma es «un cambio profundo de la mentalidad, los conceptos y 
los valores que forman una visión particular de la realidad». (p.16). 
Maestros y profesores plantamos cara a una alteración abrupta, 
producida por un agente externo al sistema (pandemia de coronavirus) 
que acarreó una transformación de la concepción de nuestra praxis y 
una resignificación de los espacios en los que esta se realiza: 

 
Son espacios donde se juega la heterogeneidad, el pasaje, 
el umbral, que estamos viendo que son importantes para la 
formación intelectual, afectiva, política, y de paso digo que 
esto que se constata me parece que les da un golpe mortal 

                                                 
1 Tomamos la definición del diccionario de la RAE: «Cambio profundo y de 
consecuencias en un proceso o una situación, o en la manera en que estos son 
apreciados». 
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a las teorías del aprendizaje ubicuo, de que se aprende en 
cualquier lado, que no importan los pasajes, las 
territorialidades, los encuadres, así sean digitales. Me parece 
que viene muy bien esa idea de Foucault de los «espacios 
otros» para pensar las escuelas como espacio donde se 
subvierten ciertas jerarquías —y se instalan otras, por 
supuesto y no lo niego. Hoy vemos cómo la ausencia del 
espacio físico escolar hace visible que ahí en las escuelas y 
las aulas pasa otra cosa que la que pasa en la casa. (Dussel, 
2020. p. 5) 

 
Con este cambio, también los aspectos emocionales, sociales, 

culturales, comenzaron a transformarse y habría que pensar en qué 
momento o etapa del cambio estamos. Es decir que, al debate sobre 
nuestras prácticas, debemos sumar el de los usos del espacio, el de la 
socialización y la socialización mediada, el del uso de las tecnologías, el 
de la ética, el del compromiso con el saber, el de la comunicación, el 
del acceso democrático a la educación. En fin, la metamorfosis afecta 
la estructura de todo un sistema. A propósito, Thomas Kuhn (2004) 
señalaba que «el surgimiento de un paradigma afecta la estructura de un 
grupo de trabajo en un campo» (p. 43), entendiendo por paradigma 
«toda la constelación de creencias, valores, técnicas, etc., que comparten 
los miembros de una comunidad dada» (p. 269). Nos queda aún la 
pregunta acerca de cómo se resolverán estos cambios paradigmáticos 
en la estructura del sistema educativo y en nuestras prácticas, que por 
ahora han sido exploratorias, aunque profundamente atentas. 
 
 
La ciencia ficción en el aula de literatura 

 
Durante los años en los que he dictado clases de literatura en la 

enseñanza formal he intentado incorporar textos que complementen 
los sugeridos en los programas oficiales de la asignatura. He utilizado 
varios soportes (visuales, sonoros, combinados) con la intención de 
acercar a los alumnos a distintos objetivos, bajo la consigna de que los 
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estudiantes logren construir una percepción del arte y la literatura que 
los motive a una aproximación crítica hacia los textos, que desarrollen 
interés por la investigación, favoreciendo así su autonomía y la 
formación del juicio personal; que optimicen las herramientas teórico-
críticas construidas y conseguidas durante el año y que puedan 
reconstruirlas y reformularlas en el análisis oral y escrito de los textos. 
Sostiene Cecilia Bixio (2003) que la planificación deberá a ser una 
acción creativa, aunque no se proyecte en el aula de una forma idéntica 
a la que ideamos. Es la gran herramienta de trabajo que guía a cada 
docente en la reflexión sobre su tarea, sobre cómo enseña y sobre cómo 
aprenden los alumnos. La ciencia ficción, como uno de los subgéneros 
de la literatura que ha permanecido a la sombra de otros que desde el 
punto de vista académico y canónico han sido mejor valorados, permite 
esa libertad creativa que, por lo menos en mi experiencia, ha generado 
aportes para reflexionar sobre diversos temas2. Asimismo, el sustento 
prospectivo de los argumentos de estas obras, permite establecer un 
vínculo entre la realidad y sus posibilidades, especulando sin temor al 
error. 

Isaac Asimov, escritor, profesor y científico citado con frecuencia 
para definir la ciencia ficción escribió: 
  

                                                 
2 Solo por citar algunos ejemplos: textos como «La vida amorosa de los robots» 
(1981), del mexicano Marco Almazán, con el que los alumnos pueden distinguir el 
discurso científico del artístico, examinando la definición de parodia y construyendo, 
en una primera etapa, la idea de que el lenguaje literario posibilita la elaboración de 
todo un universo cuyas reglas pueden ser independientes de la realidad; el cuento de 
Fredric Brown (2009), «Centinela» desarrolla un argumento muy breve en torno a dos 
especies que se han enfrentado durante miles de años por toda la galaxia. Una de ellas, 
especialmente agresiva y maligna, destruye cada planeta con el que se topa. Cuando 
he leído este relato a los estudiantes, he omitido la última oración, lo que permite 
hacer todo tipo de deducciones sobre la conducta horrible de esos seres que carecen 
de ética y que hasta el momento no sabemos cómo son físicamente. Una vez que se 
construye una imagen colectiva, la sorpresa aflora al leer esa oración en la que se 
revela que el ser del que se habla es el humano.   
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Podemos definir pues la ciencia ficción como la rama de la 
literatura que trata de las respuestas humanas a los cambios 
a nivel de la ciencia y la tecnología, entendiendo que los 
cambios implicados deben ser racionales y acordes con lo 
que se sabe de la ciencia, la tecnología y los seres humanos. 
(1983, p.4). 

Me detengo en tres aspectos fundamentales de esta definición. El 
primero, que la literatura, como otras artes, puede ser considerada 
como una reacción del ser humano ante lo que lo excede y condiciona, 
como podría ser el caso de la tecnología. El segundo, que esa reacción 
es una ficción que responde a una realidad, aunque se valga de la 
creatividad. El tercer aspecto es el componente de verosimilitud, puesto 
que involucra lo humano y una lógica de funcionamiento basada en la 
racionalidad. Existen otras definiciones que a lo largo de la evolución 
de la ciencia ficción se han propuesto, pero en general, todas establecen 
lo siguiente: 

El miedo a la tecnología o la esperanza puesta en ella, han 
dado paso a una serie de conjeturas cuyo eje, en el fondo, 
termina siendo lo humano, sus posibilidades y el impacto 
de su creación sobre su propio destino. (Arismendi, 2022, 
p. 2). 

Es decir que las posibilidades de aportar una reflexión, 
valiéndonos de las lecturas de obras clasificadas como ficciones 
científicas, podría brindar una mirada renovada al estudio de la 
literatura en el aula, sobre todo, teniendo en cuenta su éxito masivo 
dentro del mundo de las producciones cinematográficas. Como 
contraparte a esta masificación, su presencia en los programas de 
Educación Secundaria es escasa. Tenemos excepciones notables, como 
la de la considerada fundadora y precursora, Mary Shelley, quien 
publicó en 1818 la novela Frankenstein o el moderno Prometeo, en la que se 
discuten los avances tecnológicos y las controversias políticas y sociales 
en torno la experimentación sobre los cuerpos. A George Orwell, quien 
imaginó una sociedad de control denominada Gran Hermano (o 
Hermano Mayor) en su novela distópica 1984 (1948), o la presencia de 
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Ray Bradbury y del mismísimo Jorge Luis Borges, tan admirados ambos 
por la comunidad académica internacional. Sin embargo, el género de 
la ciencia ficción (o subgénero, como le llamé antes), sigue estando 
relegado y siendo considerado como marginal con respecto al canon 
literario nacional. 

El canon, una palabra religiosa en su origen, se ha convertido en 
una elección entre textos que  compiten para sobrevivir, ya se 
interprete esa elección como realizada por grupos sociales dominantes, 
instituciones educativas, tradiciones críticas o, como lo hago yo, por 
autores de aparición posterior que se sienten elegidos por figuras 
anteriores concretas. Algunos partidarios actuales de lo que se 
denomina a sí mismo radicalismo académico llegan a sugerir que las 
obras  entran a formar parte del canon debido a fructíferas campañas 
de publicidad y propaganda. (Bloom, 2006, p. 30). 

Señalado este tema, vale aclarar que indagando un poco en 
artículos escritos por docentes de varios países3, noto el gran interés 
que la comunidad científica pone en este tipo de ficciones por 
considerarlas un gran germinador de ideas para acercar a los estudiantes 
hacia ese campo. 

El estudio de la literatura con un enfoque que integre obras de este 
género exige un trabajo interdisciplinar. Propongo, para pensar en esta 
posibilidad, reformular las categorías del género que Petit y Solbes 
(2012) establecen y ampliar las taxonomías y los alcances temáticos: 

● Viajes en el espacio y el tiempo (mundos posibles, otras 
dimensiones, viajes al exterior, viajes al interior de un organismo, 
viajes al interior del planeta). 

● Alienígenas. 

● Poshumanismo y transhumanismo 

● Futurismo en las distopías, ucronías y utopías, futuros 
tecnológicos. 

                                                 
3 La ciencia ficción y el estudio de las ciencias (2012), de Francisca Petit y Jordi Solbes, es un 
caso interesante que parte de la preocupación de la comunidad científica europea por 
los resultados del Informe Rocard (2007), en el que se proyectaba, como resultado de 
una investigación científica y social, el escaso interés de los estudiantes por las ciencias 
en general, tanto que se reducía a un 15% del estudiantado. 
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● Lenguajes y alfabetos. 

● Inteligencia artificial, robots y androides. 

● Experimentación con humanos, con animales, clonación, 
ingeniería genética. 

● Superhéroes, antihéroes. 

● Desastres ecológicos naturales o provocados por la incidencia 
humana: contaminación, pandemia, plagas. Lo apocalíptico. 

● Política y economía. 

● Cyberpunk y Steampunk. 
Esta ampliación permite pensar propuestas estratégicas que 

involucren la discusión en torno a temas éticos, filosóficos, científicos, 
científico-humanísticos, políticos, artísticos; admite considerar algunas 
estrategias que aporten algo más a lo estrictamente académico: 
  

Los escritores de ciencia ficción no hablan por lo general 
del futuro; como Cortázar no hablaba de las civilizaciones 
precolombinas en La noche boca arriba (1956). Los escritores 
de ciencia  ficción hablan del ser humano y de las 
inquietudes del presente. (Moreno, 2010, p. 21) 

  
La idea de apelar al uso del material prospectivo literario, de 

instalarnos en una dimensión caracterizada por la libertad imaginativa, 
estimula a deliberar bajo condiciones, tal vez, menos rigurosas, pero, al 
mismo tiempo, más creativas. 
 

La ciencia ficción nacional 

 
Cuando pensamos en una planificación, sea anual o de una unidad 

del programa, siempre nos preguntamos qué incluir, cómo, cuándo, y, 
especialmente, por qué. Uruguay es un país que produce científicos, 
pero no es un país productor de tecnología, aunque sí somos usuarios 
de esta. La escritora argentina Angélica Gorodischer (1928-2022), con 
ironía y desencanto, hablaba de la imposibilidad de pensar en una 
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ciencia ficción local idéntica a la norteamericana, dadas las carencias 
que en su país existían en la época en que ella empezó a escribir: 
 

En un país en el que no funcionan los teléfonos y donde 
tener un auto es un lujo, no podés andar escribiendo 
ciencia-ficción tecnológica ni explicando las naves que van 
a las estrellas ni hablando de imperialismos interestelares, 
por favor. (Aldunate, 2021, p. 24) 

 
Tal vez podemos pensar esta afirmación en función de los 

procesos históricos por los que ha transitado nuestro país y que han 
servido para establecer el concepto de olas en la ciencia ficción 
uruguaya, cada una de ellas caracterizada por una situación social que 
ha proporcionado materiales para discutir la realidad. Silvia Kurlat 
(2021) agrega que los denominados «romances futuros son tanto 
ficciones como ensayos sociológicos» (p. 8); es decir, sirven a 
propósitos que, como señalaba antes, pueden aportar a la reflexión 
sobre la situación que se produjo a partir de la pandemia, en la que 
todos modificamos nuestras prácticas educativas y nuestros vínculos, 
mediados por la tecnología. 

Uruguay no es un productor de tecnología, sin embargo, sí es un 
gran proveedor de escritores (y de intelectuales en general) para el 
mundo. Proliferan en los últimos meses antologías, novelas, 
publicaciones en la web, en revistas, narraciones sobre la pandemia y 
sus consecuencias. Proponer, entonces, la inclusión entre los escritores 
del canon nacional de aquellos de la ciencia ficción no parece una 
transgresión tan grave, por el contrario, podría entenderse como un 
encuentro equilibrado entre el canon y los márgenes, entre lo cotidiano 
y la imaginación. 

En Neuro Ciencia Ficción (2018), el neurocientífico Rodrigo Quian 
Quiroga afirma que esta literatura «suele anticiparse a su época y 
propone situaciones fascinantes y disruptivas» (p. 11). El objetivo de 
esta exposición es pensar en una obra que presente todas las 
características que hemos articulado en torno a las ficciones científicas 
y que, además, pueda representar nuestra realidad y nuestras relaciones 
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humanas intermediadas, intervenidas por la tecnología. Entre las obras 
de la literatura nacional que podemos incluir para discutir esta 
propuesta, seleccioné una novela de Gabriel Peveroni, El exilio según 
Nicolás (2004), en la que el narrador, que cuenta en primera persona 
unos meses de su vida, deja su trabajo, se aísla en su casa y solo 
mantiene contacto con los seres humanos a través de las redes sociales. 
La novela transcurre casi de manera íntegra en un espacio único, 
cerrado, en el que la realidad comienza a desdibujarse, producto de la 
soledad: 

 
Quisiera que mis días fuesen todos iguales. Lo necesito 
como terapia. Sé que la rutina me va a ayudar a sobrellevar 
la decisión que tomé, porque, apenas algo sale de lo 
habitual, me siento tentado a abrir la puerta o simplemente 
a tomar el teléfono para volver a conectarme con el mundo 
real. (pp. 38-39). 

 
El protagonista, que en principio decide de forma voluntaria su 

encierro, luego se ve obligado a ello por la aparición de una peste que 
mantiene a todos los habitantes de Montevideo incomunicados. 

 
Ya en el decimoséptimo día sin salir a la calle, decidí dejar 
de mirar televisión. Simplemente la desconecté porque me 
desconcentró, casi fatalmente, la noticia sobre una extraña 
enfermedad que se había descubierto en el norte. Lo 
último que supe de la televisión y también de la radio, fue 
que el país entraría al otro día en alerta sanitaria y que un 
grupo especial de médicos uruguayos y estadounidenses 
viajaría a ese endemoniado lugar donde la nueva peste se 
había instalado. (p. 40). 

El deseo de aislamiento inicial se transforma en necesidad de 
comunicación. Esta, estará mediada por una red social que se llama 
Vidas Cruzadas, desarrollada por el propio protagonista, en la que un 
chat permite a los participantes escudarse en nombres alternativos, 
desdoblarse en otros, enemistarse, aliarse unos con otros. La vida luego 
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del encierro ya no será la misma. La soledad, la desconfianza, la 
dificultad de restablecer los vínculos afectivos se hacen evidentes. 
Nicolás, el narrador, llega al extremo de escribirse a sí mismo, a chatear 
en una sala virtual vacía, a intentar componer algún tipo de existencia 
frente al monitor: 

_NICOLÁS_ Hace un momento estaba hablando solo. 
Como si le hablara al espejo. 
_NICOLÁS_ Soy Nicolás, hijo de Olga y Mauricio, ambos 
descendientes directos de inmigrantes italianos y 
españoles… El último que apague la luz. 
_NICOLÁS_ Tendré que ser yo el que apague la luz, 
porque acá no hay nadie. (p. 199). 

 

La novela tiene casi dos décadas, pero sigue siendo interesante para 
ayudarnos a pensar de manera crítica y creativa en las situaciones que 
hemos experimentado en estos últimos años con la incorporación de la 
tecnología en las aulas, fundamentalmente, luego de que la pandemia 
del covid-19 nos impuso, además, una modalidad de relacionamiento 
que, sin ser nueva, se propagó en todos los ámbitos de nuestra vida. 
Podría, entonces, su inclusión en la planificación del programa anual 
del curso de literatura, contribuir con un análisis que nos induzca a 
sopesar el lugar que ocupan la tecnología y las redes sociales, a 
reflexionar sobre nuestros intereses y nuestros vínculos afectivos. Las 
obras literarias siempre nos proporcionan herramientas para explorar, 
interpretar y descubrir no solo la realidad, sino nuestras propias 
emociones. 

 

Conclusión 

En el desarrollo de esta exposición intenté demostrar el interés que 
puede aportar la incorporación de la ciencia ficción a los programas 
oficiales de literatura de Educación Secundaria, puesto que considero 
que algunas de las obras del género brindan miradas analíticas valiosas 
para examinar el contexto en el que nos hemos visto inmersos, tanto 
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docentes como estudiantes, en estos últimos años. Gran parte de esas 
obras permanecen al margen de los ámbitos académicos y, en 
consecuencia, fuera de los programas oficiales de la asignatura. 
Utilizando el ejemplo del argumento de la novela de Gabriel Peveroni, 
creo haberme aproximado a dejar al menos abierta la posibilidad de 
considerar que estas lecturas podrían resultar significativas para el 
desarrollo de una planificación de curso que considere valorar, evaluar 
nuestra situación actual como usuarios de la tecnología y de las redes 
virtuales, examinando a fondo los obstáculos y apreciando sus ventajas, 
sin perder de vista los aspectos éticos. Después de todo, la literatura es, 
como ha escrito Carlos Liscano, «un territorio enorme, lleno de lugares 
ocultos, a donde es imposible entrar para quien no tenga pasión y 
dedicación absolutas. Se llega a un territorio, no a una meta» (2007, p. 
28). 

 

Bibliografía 

Aldunate, F. (2021). Angélica Gorodischer y la obra de Philip K. Dick: contexto 
 histórico, mundos posibles e intertextualidad. La Plata: FAHCE 
Universidad de La Plata. Recuperado de 

 https://www.memoria.fahce.unlp.edu.ar/tesis/te.2061/te.2061.p
df 

Almazán, M. (1981). La vida amorosa de los robots. En E. Gandolfo 
(Comp.). Cuentos  fantásticos y de ciencia ficción en América Latina. 
Buenos Aires: Centro Editor de América Latina. 

Arismendi, A. (2022). Ciencia ficción en Uruguay: las definiciones, el 
canon y las editoriales (2013-2022). Revista Espectros, 8, pp.2-13. 
 https://espectros.com.ar/numero-8/ 

Asimov, I. (1983). Lo mejor de la ciencia ficción del siglo XIX. (vol. 1). 
Barcelona: Ediciones Martínez Roca. 

Bixio, C. (2003). Cómo planificar y evaluar en el aula. Propuestas y ejemplos. 
Rosario: Homo Sapiens. 

Bloom, H. (2006). El canon occidental. Barcelona: Anagrama. 
Brown, F. (2009). Cuentos completos. Barcelona: Gigamesh. 

file:///C:/h
file:///C:/h
file:///C:/h


 
 

91 

Capra, F. (1992). El punto crucial. Ciencia, sociedad y cultura naciente. Buenos 
Aires: Troquel. 

 Dussel, I. (2020). La clase en pantuflas. Docer Argentina. Recuperado de 
https://docer.com.ar/doc/x00exxn 

Kuhn, T. (2004). La estructura de las revoluciones científicas. Buenos Aires: 
Fondo de  Cultura Económica. 

Kurlat, S. (2021). La ciencia ficción en América Latina: leyendo un 
panorama oculto. En Kurlat, S.; De Rosso, E. (Eds). La ciencia ficción 
en América Latina. Crítica. Teoría. Historia. Peter Lang Ed. [en línea]. 
www.peterlang.com 

Liscano, C. (2007). El escritor y el otro. Montevideo: Planeta. 
López-Pellisa, T; Kurlat, S. (Eds). (2021). Historia de la ciencia ficción 

latinoamericana II.  Desde la modernidad hasta la posmodernidad. Madrid: 
Iberoamericana Vervuret. 

Montoya Juárez, J. (2021). La ciencia ficción uruguaya desde sus inicios 
hasta 1988. En López-Pellisa,T.; Kurlat, S. (Eds). Historia de la 
ciencia ficción latinoamericana I. Desde los orígenes hasta la modernidad. 
Madrid: Iberoamericana Vervuret. 

Moreno, F. A. (2010). Teoría de la Literatura de Ciencia Ficción. Vitoria: 
Portal Ediciones.   

Petit, M. F.; Solbes, J. (2012). La ciencia ficción y la enseñanza de las 
ciencias. Enseñanza de las ciencias: revista de investigación y experiencias 
didácticas, 30(2), pp. 55-72. Recuperado de 
https://raco.cat/index.php/Ensenanza/article/view/254503 

Peveroni, G. (2004). El exilio según Nicolás. Montevideo: Santillana. 
Quian Quiroga, R. (2018). Neuro Ciencia Ficción. Buenos Aires: 

Sudamericana. 
Sanchiz, R. (2021). Ciencia ficción uruguaya (1989-2015). En López-

Pellisa, T.;  Kurlat, S. (Eds). Historia de la ciencia ficción latinoamericana 
II. Desde la modernidad hasta la posmodernidad. Madrid: 
Iberoamericana Vervuret. 

Sanchiz, R. (2021). Es una cuestión de actitud. Revistas, comunidades 
y contracultura en Uruguay y Latinoamérica (1989-2013). En 
Kurlat, S.; De Rosso, E. (Eds).  La ciencia ficción en América Latina. 
Crítica. Teoría. Historia. Peter Lang Ed. 

file:///C:/h
file:///C:/h


 
 

92 

 

Análisis de la actividad docente en la formación literaria de los 
futuros maestros 
 

Carolina Sacco 

 

¿Cuál es el contexto epistémico-pedagógico que sustenta nuestras 
prácticas de enseñanza? ¿Qué validez tiene el conocimiento que ense-
ñamos? ¿Cuál es el rol del docente investigador? Estas son algunas de 
las preguntas que nos hacemos los docentes formadores de formado-
res. Una capacitación pedagógica y didáctica auténtica se centra en 
cómo los profesores elaboran la información pedagógica de que dispo-
nen y los datos que perciben en las situaciones de enseñanza. Este tra-
bajo es un avance de la maestría que realizo como profesora de Litera-
tura formadora de futuros maestros, el proyecto está en la etapa de tra-
bajo de campo, por lo tanto, aún no tengo datos ni conclusiones. Estos 
llegarán cuando culmine esta investigación educativa. 

 En el proceso de transformación hacia la Universidad de la Edu-
cación, los docentes nos estamos convirtiendo en investigadores que 
reflexionan, cuestionan su tarea y las teorías de las que parten. Al ha-
cerlo también estamos analizando de qué manera se insertan las asig-
naturas en las currículas de las instituciones educativas.  

Es fundamental ofrecer a los estudiantes de formación docente un 
recorrido que permita la identificación, revisión, profundización, e in-
cluso modificación de supuestos y valoraciones de sus procesos forma-
tivos e investigativos. El futuro docente construye su profesionalidad 
mediante la recuperación de información y conocimientos apropiados 
durante el recorrido académico, y así logra la construcción de una voz 
propia en la articulación de dos ejes centrales: la formación docente y 
la investigación.  

Es necesario reconocer e identificar las relaciones que existen entre 
la investigación, entendida como práctica institucionalizada orientada a 
la producción de conocimientos, y la formación inicial de docentes. La 
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investigación en formación docente está orientada para concretar ac-
ciones que permitan repensar o transformar las prácticas y problemáti-
cas de la tarea docente, en relación con el campo de las ciencias de la 
educación. Es así que se puede diferenciar la investigación sobre edu-
cación de la investigación educativa. La primera utiliza los contextos 
educativos como espacios en donde investigar y desarrollar teorías per-
tenecientes a las ciencias sociales; la segunda se caracteriza por su op-
ción educativa como un elemento constitutivo de su propio proceso de 
investigación (Elliot, 1996). 

Teniendo en cuenta que coexisten múltiples modelos de Investi-
gación Educativa, el marco de referencia de esta investigación es la et-
nografía educativa. Este es un modelo que potencia la relación entre 
investigadores y docentes, y ofrece múltiples posibilidades que apare-
cen implicadas en la articulación entre la teoría y la práctica. Parafra-
seando a Rockwell (2009), este modo de investigar posibilita una objeti-
vación escrita para que la reflexión docente pueda enriquecerse, en el 
marco de un acercamiento conceptual a la tarea cotidiana y al saber de 
la práctica docente. 

En ese marco podemos ubicar a la Didáctica Profesional. Se ins-
cribe en la tradición dialéctica del pensamiento sobre la reflexividad y 
permite que los docentes investiguen en sus clases y reflexionen sobre 
su propia praxis. 

La modernización de los proyectos de enseñanza conllevó verifi-
caciones y controles de su puesta en práctica y junto con ellas una se-
gunda etapa de trabajos e investigaciones didácticas cuyo principal ob-
jetivo era analizar lo que sucedía realmente en la clase. Los resultados 
que se obtuvieron mostraron que existía un desajuste entre el proyecto 
de clase previsto y la realidad en el aula. Esta disociación produjo un 
cambio sustancial ya que generó interés por el trabajo docente en el 
aula, con el objetivo de estudiar los procesos de aprendizaje realizados 
por los alumnos, pero interesándose también por la tarea del docente.  

Esta reorientación de la didáctica se centró en los estudios euro-
peos sobre ergonomía y los de una corriente derivada de ella denomi-
nada análisis de la actividad. La ergonomía contemporánea muestra las 
diferencias entre el trabajo prescripto y el real, al mismo tiempo que 
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señala el desconocimiento generalizado de las características del último. 
Para superar estas carencias se aplican nuevos métodos de análisis del 
trabajo: la identificación de saberes que circulan, la manera en que lo 
hacen y cómo contribuyen de manera creativa a la acción. De esta ma-
nera se puede comprender el carácter reproducible, transferible y ana-
lizable de la actividad docente (Pastré, 2011). En el análisis de esta ac-
tividad, la Didáctica Profesional se posiciona desde la perspectiva del 
docente, y desde este enfoque se concibe organizada en torno a tres 
fines: transmisión de un saber, implementación de situaciones para pro-
mover aprendizajes y conducción de una clase en un marco institucio-
nal específico como lo es la escuela (Pastré, 2011). 

 
 

Sobre la Didáctica Profesional 
 

La Didáctica Profesional es una disciplina relativamente nueva que 
aún está en desarrollo. Se origina en el campo de la formación profe-
sional, en Francia, en la década del 80 y podemos ubicar su origen en 
tres corrientes teóricas: la conceptualización de la acción, de Piaget y 
Vergnaud; la psicología ergonómica de Ombredane, Faverge y Leplat y 
la Didáctica de las disciplinas, especialmente referida a la de las mate-
máticas, con autores como Brousseau y Vergnaud. (Pastré, 2006). 

Los conceptos fundamentales de la Didáctica Profesional para po-
der analizar una situación profesional docente son: estructura concep-
tual de la situación y modelo operativo, conceptos y juicios pragmáti-
cos. La estructura conceptual de una situación es el conjunto organi-
zado de conceptos pragmáticos1 y pragmatizados,2 los indica-dores y 
las clases de situaciones. Los conceptos y juicios pragmáticos son los 
que organizan la actividad docente.  

                                                 
1. Los conceptos pragmáticos surgen de la práctica y se movilizan en la acción. Su 
función es orientarla y guiarla (Pastré, 2008). Se apoyan en los juicios pragmáticos y 
se transmiten de profesionales a novatos. 
2. Los conceptos pragmatizados provienen de las disciplinas técnico-científicas 
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La manera en que un docente ha asimilado la estructura conceptual 
de la situación es su modelo operativo. Esta muestra su nivel de com-
petencia y diferencia a los expertos de los novatos. Contiene tres orga-
nizadores: la situación de trabajo, el grupo profesional con el que se 
relaciona y su impronta personal, que depende de su experiencia pa-
sada. Los estudios realizados con este método muestran la existencia 
de diferentes estilos docentes para realizar una misma tarea. Otro ele-
mento importante del modelo operativo es el género profesional. Este 
es el sello personal y depende de la experiencia vivida y transitada por el 
sujeto. 

La metodología de la Didáctica Profesional consiste en diferenciar 
la tarea prescrita (lo que un profesional debe hacer) del trabajo real (lo 
que hace efectivamente). Hay una diferencia entre ambas, la primera es 
«.Una representación de lo que debe ser el trabajo por encima de su 
realización efectiva» (Bronckart, 2004, p. 171). La segunda es la activi-
dad efectivamente realizada, lo que el docente hace para lograr lo pres-
cripto, es lo que uno no hace, ya sea porque renuncia o porque no con-
sigue hacerlo. Desde el   punto de vista metodológico, al considerar 
esta distinción es imprescindible analizar la actividad antes, durante y 
después de realizada. 

A diferencia de la Didáctica de las disciplinas, que dan mucha im-
portancia a los saberes, la Didáctica Profesional se centra en las activi-
dades del docente: «traslada el acento de las didácticas de las disciplinas 
que daban importancia a los saberes, a la actividad docente» (Pastré, 
2006). El análisis del trabajo desde la Didáctica Profesional investiga el 
trabajo anterior a toda formación profesional concentrándose en el 
aprendizaje y en la manera en que un individuo se apropia de la tarea y 
la efectúa. 

Los profesores de Literatura de cuarto año de Maestro de Educa-
ción Primaria (Plan 2008) frecuentemente encuentran una tensión entre 
los conocimientos previos de los alumnos y los objetivos que la asigna-
tura plantea: «Percibir el uso creativo de la lengua como expresión di-
ferenciada de las funciones estrictamente pragmáticas o instrumentales 
de la misma» (Programa de la asignatura Literatura para 4.º año de Plan 
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Magisterial 2008). Al haber tenido hasta tercer año de la carrera la asig-
natura Lengua, o seminario afín, han concebido el uso de esta como 
expresión estrictamente pragmática o instrumental. 

Cambiar un marco de enseñanza referido al mismo objeto, en este 
caso el lenguaje, supone tensiones, desafíos y dificultades para docentes 
y alumnos, y estas deben resolverse en las situaciones de trabajo. Estos 
conocimientos previos inciden al momento de elegir los ejes y/o auto-
res a trabajar en el curso. A esto debemos agregar las interpretaciones 
que los docentes tienen sobre los programas y prescripciones, las pos-
turas sobre el saber literario y la didáctica de la disciplina. Instalar otra 
forma de concebir el lenguaje requiere desaprender lo aprendido, para 
aprenderlo de otra manera. 

En este caso analizaremos las decisiones que toma un docente de 
Literatura que enseña la asignatura a los futuros maestros, en un Insti-
tuto de Formación Docente del interior del Uruguay, concreta-mente 
en San José. Las preguntas que nos guiarán son las siguientes: ¿qué es-
trategias se ponen en juego a la hora de diferenciar la enseñanza de la 
literatura y de la lengua?, ¿cuáles son los criterios y juicios que subyacen 
en sus decisiones e intervenciones?, ¿qué lugar le asignan los profesores 
a la enseñanza de los géneros literarios? 

Las prácticas docentes se pueden presentar de maneras muy hete-
rogéneas en la enseñanza de una asignatura. La Didáctica Profesional 
aporta un marco teórico relevante que permite describir y comprender 
lo que hacen los docentes en sus clases mediante la identificación de 
saberes que circulan, la forma en que lo hacen y cómo contribuyen de 
manera creativa a la acción (Pastré, 2006). A partir del análisis de un 
conjunto de dispositivos investigaremos lo que este docente hace en 
sus clases, obteniendo así datos de las situaciones partiendo de la tarea 
prescrita y analizando la actividad real. Nuestra intención será identifi-
car cómo organiza el docente la estructura conceptual de la situación, 
qué conceptos pragmáticos son movilizados y el modelo operativo que 
utiliza. 

En la primera etapa del análisis se identificará la estructura con-
ceptual de la situación, o sea, cuáles son las decisiones que realiza el 
docente para la realización de las actividades y las tareas previstas. La 
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actividad realizada es solo una parte de la actividad real, es la posibilidad 
que eligió el docente para cumplir con la tarea prescripta (Pastré, 2011). 
Mediante la clínica de la actividad realizaremos la construcción meto-
dológica que permitirá el análisis posterior. 

Consideramos que partiendo de estas interrogantes lograremos 
analizar las estrategias de un profesor formador de futuros docentes, 
referidas a sus propias praxis, contribuyendo así a implementar cambios 
que mejoren las prácticas educativas. Es importante tener en cuenta 
que el conocimiento de un docente no solo implica saber la   disciplina, 
sino también otras variables que hacen al dominio de la actividad en 
situación: valores y concepciones que se ponen en juego sobre la ense-
ñanza y el aprendizaje (epistemológicos y actitudinales), evaluación y 
experiencia profesional. Este conocimiento se construye durante la 
vida profesional y es el que organiza las distintas prácticas de ense-
ñanza. La metodología de investigación será cualitativa, centrada en el 
estudio de un caso y con metodologías propias de la clínica de la acti-
vidad. La unidad de análisis está constituida por la secuencia didáctica 
realizada en varias clases de un profesor de Literatura en la carrera de 
Magisterio. 

 
 

Análisis del caso 
 

El docente mostró buena disposición ante la oportunidad de con-
tribuir a la investigación en la enseñanza de la asignatura. La integración 
de esta a la currícula de la formación de futuros maestros surgió a partir 
de su inclusión en la enseñanza primaria. 

El profesor abordará el estudio del género narrativo proponiendo 
nuevos caminos de lectura e interpretación de los relatos, para evitar el 
mismo recorrido didáctico en las distintas actividades. Su intención es 
brindar a los futuros docentes herramientas innovadoras para sus prác-
ticas. Su profesión de escritor de novelas y su cargo de profesor de 
Literatura en enseñanza media le han permitido interiorizarse y conocer 
muy bien las distintas teorías del género. 
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En el marco de los aportes teóricos-metodológicos de la Clínica 
de la Actividad (Sensevy y Mercier, 2007) detallaremos las secuencias 
de análisis propias de este dispositivo de indagación: el antes, el durante 
y el después de la actividad. Para analizarla recurriremos a determina-
das: «herramientas metodológicas que nos permiten aproximarnos a las 
lógicas endógenas que hacen a la actividad propiamente dicha». (Pe-
reyra et al., 2016). 

Primero se realizará el análisis de la tarea prescrita (currícula y se-
cuencia de contenidos). Esta ya está preestablecida en los contenidos 
programáticos, pero en la formación inicial de maestros estos concep-
tos orientadores dejan un amplio margen de trabajo al profesor. Se rea-
lizará la entrevista inicial para conocer el plan de trabajo previsto por el 
profesor de Literatura: objetivos y expectativas de la actividad didáctica, 
cómo será el desarrollo de la secuencia, qué estrategias implementará. 
Aquí se observarán los propósitos y anticipaciones que el docente rea-
liza antes de la clase. La entrevista estará guiada por categorías de aná-
lisis seleccionadas previamente. 

Posteriormente filmaremos una secuencia de clases para poder se-
leccionar fragmentos y realizar la entrevista de autoconfrontación. La 
videoscopía, «más que otros registros etnográficos, resulta muy potente 
en la reposición del contexto y en el descentramiento de la mirada do-
cente, quien se constituye durante la entrevista de autoconfrontación 
en espectador». (Pereyra et al., 2016). Al solicitarle que comente o re-
flexione acerca de lo que está viendo se intenta crear un espacio-tiempo 
diferente, en donde el confrontado dialoga con el otro y con él mismo, 
lo que permite que el docente descubra su actividad y se lo coloca forzo-
samente a cierta distancia respecto de sí mismo (Clot y Faita, 2012). 

La autoconfrontación permite evidenciar los juicios pragmáticos 
(generalmente implícitos) que moviliza cada profesional en una misma 
situación y que lo diferencia de otros (Cahour y Licoppe, 2010), y per-
mite explicitar el modelo operativo. Se trabaja aquí con los dos registros 
de conceptualización: el epistémico o discursivo vinculado a la cons-
trucción y trasmisión de saberes y el pragmático o forma operatoria del 
conocimiento. Los análisis de las prácticas y de la entrevista de auto-
confrontación son dispositivos que permiten prolongar la actividad 
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constructiva, es decir, facilitar el aprendizaje, y posibilitar la reflexión y 
el aprendizaje de la práctica y en la práctica.  

Esta entrevista se organiza con una determinada orientación, lo 
que permite identificar tensiones y contradicciones entre la tarea pres-
cripta, las intenciones y expectativas del profesor en la entrevista inicial 
y la actividad realizada. Al analizar los episodios y los comentarios rea-
lizados por el docente surge la actitud reflexiva sobre su propia activi-
dad, este se encuentra y confronta con su tarea, a partir de los episodios 
seleccionados. El objetivo es posibilitar la reflexión y el aprendizaje de 
la práctica y en la práctica posibilitando así un «análisis reflexivo retros-
pectivo» (Dezutter y Pastré, 2008). En este intercambio el investigador 
confronta al docente con las huellas o rastros de su actividad. Esta ins-
tancia funciona como un mediador para reelaborar y optimizar la acti-
vidad docente. (Pereyra et al., 2006). 

 

Conclusiones 
 

Nuestro objetivo al presentar este trabajo es investigar y proble-
matizar sobre las concepciones que tenemos los docentes de Literatura 
en los usos que hacemos de los textos, y las estrategias que utilizamos 
dentro del aula en la formación de futuros docentes. Pero, además de 
aportar conocimiento sobre el modo en el que se enseña la asignatura, 
consideramos importante la inclusión y revalorización de esta en la en-
señanza primaria. Si desde la infancia se incorpora el conocimiento ar-
tístico, tanto en forma oral como escrita, la Literatura se transforma en 
un instrumento de cultura y desarrollo de la sensibilidad del ser hu-
mano. 

Ya no podemos los docentes dedicarnos exclusivamente a la do-
cencia, ahora debemos incorporar la investigación. Como dice Cervan-
tes en el capítulo LVIII de la segunda parte de Don Quijote de la Mancha: 
«…porque no todos los tiempos son unos ni corren de la misma ma-
nera…».  
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Guerra de héroes. Un proyecto lúdico para el abordaje de los tex-
tos clásicos en segundo año de Bachillerato. 
 

Natalia Bonilla y Flavia Molino 
 
 
Fundamentación 

 
Ante la constatación de la creciente brecha entre los textos clásicos 

de la literatura y los intereses de los estudiantes del siglo XXI, que trans-
forma la enseñanza de estos en una actividad cada vez más desafiante, 
surge la propuesta de un abordaje innovador desde el enfoque del ABP 
(Aprendizaje basado en proyectos) y el ABJ (Aprendizaje basado en 
juegos). ¿Por qué estos modelos? Porque parte de nuestro rol como 
docentes de Literatura es promover un vínculo significativo entre obras 
y estudiantes y estos modelos ofrecen la oportunidad de llevarlo a cabo.  

La realidad actual obliga a los docentes a encontrar nuevas formas, 
nuevas herramientas, que colaboren en la construcción del puente entre 
lo tradicional, canónico, y el mundo adolescente contemporáneo.  

Juego, diversión, compromiso, colaboración, pueden ir de la mano 
del aprendizaje. Hemos pensado, entonces, en crear un juego, en este 
caso, de cartas, que integre los conocimientos que se adquieren en el 
estudio de los clásicos, específicamente de los personajes, y que habilite 
una motivación suficiente para permitir el aprendizaje. Previo a la des-
cripción del juego, resulta relevante realizar una breve presentación de 
la teoría que sustenta este enfoque.  
 
 
Aprendizaje basado en proyectos (ABP) en los cursos de litera-
tura de secundaria  
 

Esta teoría parte de la concepción de que la elaboración de pro-
yectos enfocados en un contenido importante de los cursos, y en com-
petencias relevantes, habilita aprendizajes significativos.  
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El ABP permite «darle a los estudiantes oportunidades para adqui-
rir competencias del siglo XXI como la colaboración, comunicación, 
pensamiento crítico, y el uso de la tecnología, que les servirá en el lugar 
de trabajo y en la vida», a su vez, «el trabajo escolar es más significativo 
cuando no es realizado solamente para el docente o para la prueba». 
(Larmer y Mergendoller, 2010, p. 2).  

Este modelo de enseñanza y aprendizaje ha sido, en ocasiones, 
erróneamente entendido y explicado, en tanto se lo ha considerado un 
vehículo ineficaz para el aprendizaje de contenidos. Sin embargo, no se 
trata más que de una herramienta, y depende su eficacia del uso que se 
elija darle para lograr dar cumplimiento a los objetivos de los diferentes 
cursos. Es cierto, sostiene Larmer (2010), que un docente no puede 
«cubrir en un proyecto todo el material, como lecturas, hojas de trabajo 
o libros de texto» pero, continúa «no menos cierto es que los estudian-
tes en un proyecto bien diseñado pueden entender el contenido más 
profundamente». (p. 2). 

 ¿Cuáles son los aspectos más importantes a tener en cuenta al mo-
mento de elaborar un proyecto? Proponer un objetivo claro, en el que 
el docente ponga de manifiesto lo que espera que sus alumnos apren-
dan pero a su vez, que los estudiantes encuentren un significado en el 
contenido, en relación con sus propios intereses. En palabras de Lar-
mer (2010): 

 
Un proyecto es significativo cuando cumple dos requisitos. 
En primer lugar, los estudiantes deben percibirlo como sig-
nificativo personalmente, como una tarea que les importe 
y que la quieren hacer bien. En segundo lugar, un proyecto 
significativo debe completar un propósito educativo. Bien 
diseñado y bien implementado, un Aprendizaje Basado en 
Proyectos (Project Based Learning: PBL), implica alcanzar 
los dos requisitos. (p. 2) 

 
En esta misma línea Larmer continúa su argumentación explicando 

que muchos estudiantes encuentran la tarea escolar poco relevante por-
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que no perciben la necesidad de saber lo que se les está enseñando. Ex-
plicar a los estudiantes que lo que aprenderán será importante para sus 
vidas es una tarea ardua y generalmente no produce los resultados es-
perados. Tampoco se genera mayor motivación si se argumenta que lo 
aprendido será parte de la prueba. En cambio, «con un proyecto intere-
sante, la razón para aprender información relevante, se convierte en 
algo claro: necesito saber esto para alcanzar el desafío que acepté». (Lar-
mer y Mergendoller, 2010, p. 3).  

 
  
Aprendizaje basado en juego (ABJ) en los cursos de literatura de 
secundaria  
 

 Las investigaciones más actuales respecto a las formas efectivas 
de aprendizaje incorporan al juego y la lúdica en un lugar de relevancia 
que anteriormente no recibía, o se ignoraba su potencial. «La investiga-
ción sugiere que las experiencias de aprendizaje a través del juego pa-
recen ser un mecanismo efectivo para el desarrollo de habilidades am-
plias (llamadas «las 6 C»)». (Zosh, et. al. 2017, p. 10). El juego permite 
revelar características emocionales, sociales y cognitivas que pueden fa-
cilitar el aprendizaje.  

Ante esto cabe preguntarse: ¿la introducción de un juego en bachi-
llerato para abordar textos clásicos puede ser pertinente? ¿Estaremos 
alejándonos de los objetivos académicos, generando una propuesta que 
trivializa los clásicos? ¿El juego y la educación en niveles superiores de 
enseñanza representan un oxímoron? De la misma manera en que re-
sulta complejo delimitar el concepto de juego, también lo es contestar 
estas preguntas. Un «sí» o un «no» definitivos serían, por lo menos, im-
prudentes. Por lo tanto, el mejor camino en esta oportunidad será in-
tentar explicar que si bien es posible que exista una tensión entre juego 
y educación, no son excluyentes.  

De acuerdo a la teoría presentada por Hirsh-Pasek, Zosh, Golin-
koff, Gray, Robb y Kauffman (2015):  
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el aprendizaje óptimo a través del juego se da cuando la 
actividad (1) se experimenta como divertida, (2) ayuda a 
encontrar significado en lo que se hace o en lo que se 
aprende, (3) supone una mente involucrada, activa e intere-
sada, (4) implica pensamiento iterativo (p. ej., experimen-
tación, prueba de hipótesis) y (5) implica interacción social 
(el recurso más poderoso disponible para los humanos son 
las demás personas) (Zosh, J., et al., 2017, p. 16) 
 

En diversas circunstancias buscamos exponer a los alumnos a este 
tipo de situaciones, en las que aparezcan estas características, aunque 
muchas veces nos vemos obligados a tener que elaborar extensas fun-
damentaciones para la implementación de esos juegos, que en aparien-
cia se alejan de los objetivos y estructuras de las instituciones educati-
vas.  

En la otra esquina se encuentra la mirada opuesta, que establece la 
idea que cuando el juego persigue fines educativos, pierde su esencia de 
juego, como menciona Rivero:  

 
Si en una situación de juego voluntariamente iniciada por 
los participantes interviene una persona con pretensiones 
educativas extrínsecas al enriquecimiento de la situación 
lúdica, los jugadores experimentan un cambio de coorde-
nadas (ligadas al entendimiento de decirse jugando) que 
corrompe la noción de «estar jugando» construida en la 
simple vivencia. (Lema y Machado, 2013, p. 40).  

 
Es cierto que la esencia del juego libre se ve afectada cuando plan-

teamos coordenadas, pero no por eso decimos que ya no se trata de un 
juego. Existe el aprendizaje lúdico, y, como sostienen Lema y Machado 
(2013) «el verdadero potencial educativo del juego no está en un uso 
didáctico sino en un uso recreativo que potencie las capacidades lúdicas 
del sujeto para aprender en forma creativa y transformadora». (p. 40). 
A partir de esta idea, concluimos que el juego no sustituye el abordaje 
de los textos de la manera tradicional ni el análisis profundo de estos 
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en el entorno áulico, sino que por el contrario, aparece como un canal 
o puente que se camufla como meramente recreativo, pero habilita la 
incorporación de conocimientos de manera más profunda y duradera.  
 
 
Estudio de personaje 

 
Además de apoyarse en las teorías del ABP y el ABJ, el proyecto 

lúdico que se propone en esta ponencia toma como elemento central 
de trabajo el estudio de personajes de diversos clásicos incluidos en el 
programa de segundo año de Bachillerato.  

El estudio de personajes colabora con el desarrollo de las habilida-
des discursivas de los alumnos, permitiendo no solamente la compren-
sión de los relatos más trascendentes de la historia de la literatura, sino 
también el autoconocimiento, la construcción del relato propio, la refle-
xión acerca de las conductas humanas y su alcance, aquello que se repite 
tanto en el siglo X A.C. como en el XXI D.C. Los textos clásicos nos 
ayudan a reconstruir a los hombres y mujeres del pasado, los históricos 
y los legendarios —estos últimos, espejos de los deseos y temores de 
los primeros—, que forjaron a sus personajes en las epopeyas que hoy 
seguimos estudiando. Según Sánchez «la actividad del discurso inter-
viene en la construcción del sujeto. Y ello en la medida en que el ser 
humano manifiesta y configura su identidad como sujeto por y en el 
discurso, puesto que cada uno de nosotros somos nuestro propio len-
guaje (el que producimos y el que recibimos)».  (2003, p. 470).  

A su vez, y a propósito no solo del estudio de personajes sino del 
abordaje de textos clásicos, se entiende que «ya no se trata —ni nece-
saria ni exclusivamente— de que el alumno adquiera el saber sobre los 
conocimientos lingüísticos y literarios, sino de que adquiera el saber-
hacer (y hacerse) con los diferentes discursos que configuran las mate-
rias de la lengua y la literatura». (Sánchez, 2003, p. 471). En la lectura 
de los clásicos, en el conocimiento de personajes milenarios, los estu-
diantes lograrán encontrar respuestas a las más variadas preguntas. 
Consiguen reconocer en otros, aparentemente tan ajenos, ideales a se-
guir, ejemplos a evitar, sujetos con los que empatizar.  
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Desde la semiótica, cuando se produce un acercamiento a un 
personaje a través de un relato clásico, la primera aparición de este es 
apenas un nombre que carece de una historia (lo que podría denomi-
narse nivel de superficie). A medida que el relato va avanzando, ya sea por 
medio de sus acciones o caracterización del narrador u otros persona-
jes, ese nombre comienza a cargarse de sentido, pasando así a un «nivel 
de intencionalidad» y posteriormente a un «nivel de manifestación». 
(Saez, 2009, p. 5). Hablamos de estudio de personaje cuando logramos 
alcanzar este último nivel, en el que el personaje se muestra completo, 
siendo posible comprender profundamente su etopeya.    
 
 
El proyecto   

 
Con la finalidad de salir del plano teórico y proponer ejemplos 

prácticos que puedan, o bien ser implementados por colegas o funcio-
nar como meros disparadores para la imaginación de nuevos juegos y 
actividades, ofrecemos la descripción de este que llamaremos «Guerra 
de héroes».  

El proyecto se realiza en segundo año de Bachillerato, por ser el 
curso en el que los clásicos que integran el programa son los que pre-
sentan una mayor distancia temporal con la actualidad y que por su 
lenguaje y características resultan ser los más complejos para nuestros 
alumnos. Se trata de un proyecto anual, que atraviesa varias (o todas) 
las obras, aportando mayor sentido de continuidad a los temas del año.  

La idea podría resumirse como el diseño de un juego de cartas, 
basado en el estudio de personajes de las diferentes obras que se traba-
jen en el curso. Al comienzo del año lectivo se establece una dinámica 
de grupos en la que se le propone a los estudiantes la elaboración de un 
conjunto de cartas que reflejen las características etopéyicas esenciales 
de los personajes indicados. Para el correcto funcionamiento de la di-
námica deben explicitarse las pautas tanto al comienzo del curso como 
al finalizar la primera de las unidades que se quieran integrar, estas son 
fundamentales para evitar el tratamiento superficial o frivolización de 
los personajes reducidos a una carta.  
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Enfatizamos que la carta es la excusa para el conocimiento del per-
sonaje y corresponde que esté acompañada de su fundamentación es-
crita. ¿Cuáles son estas pautas? En la etapa que llamaremos «cero» se 
establecen los integrantes de los equipos, que cada docente realiza a 
partir de los criterios que considere convenientes: afinidad, rendi-
miento, azar. Coincidiendo con la práctica del ABP se comparten los 
objetivos, la secuencia de actividades, los plazos y la forma de evalua-
ción (rúbrica, auto y coevaluación). 

En el supuesto que, siguiendo el programa oficial, en la primera 
unidad se realiza el abordaje de un clásico de la literatura grecolatina 
como La Ilíada y se trabaja con los rasgos etopéyicos de los personajes 
y su evolución en la obra, al momento de finalizar el trabajo de análisis 
tradicional, utilizando una plataforma interactiva como Mentimeter, se 
invita a los estudiantes a proponer nombres de los personajes que les 
resulten más atractivos. De la nube de nombres resultante, surge la lista 
de candidatos para analizar y transformar en cartas. La primera de las 
cartas es el modelo que el docente presenta al grupo como parte de la 
orientación junto con la rúbrica para la evaluación.  

 

 
Nube de palabras en Mentimeter 

 
La carta viene acompañada, como anticipamos, por su fundamen-

tación escrita, es decir, un texto de análisis literario en el que figure la 
historia del personaje y se argumente, a partir de citas de texto, el valor 
que se le otorga a la carta en cada una de las categorías que el docente 
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haya seleccionado. Para la elaboración de este análisis, se propone una 
guía de preguntas que incluya: cuál es la historia y cuál es la incidencia 
que tiene el personaje elegido, cómo se lo describe, cómo lo ven otros 
personajes, qué consecuencias tienen sus acciones, si se mantiene siem-
pre igual o cambia, entre otras que el docente puede elegir incluir para 
favorecer el proceso y adaptarse a cada obra en particular. Es recién en 
el momento en que el equipo finaliza el estudio del personaje, que pasa 
a confeccionar la carta. Esta se diseña a través de un formato digital 
común, con alguna plataforma o aplicación previamente acordada, en 
este ejemplo, Canva. En relación con las categorías anteriormente men-
cionadas, proponemos, por ejemplo: Fuerza, Ingenio, Liderazgo.  

De manera consecutiva, al finalizar cada unidad que el docente 
desee incluir en el proyecto, se repite el proceso, implementando las 
modificaciones que sean necesarias, ya sea de acuerdo a una eventual 
replanificación, o a la atención de las particularidades de cada texto.   

A lo largo del curso se acumulan cartas con personajes de cada 
obra seleccionada, hasta formar un mazo que será la entrega final del 
proyecto. El juego de cartas se conformará con los mazos de todos los 
subgrupos permitiendo generar una actividad lúdica de cierre en la que 
se llevará a cabo el enfrentamiento de los héroes.  

Llegado el momento, en el juego compiten todos los equipos si-
multáneamente, cada uno con mazo completo. El objetivo es despojar 
a los demás de todas sus cartas; para esto, se van a ir declarando suce-
sivos retos por categoría (fuerza, ingenio o sabiduría) que funcionan de 
la siguiente manera: se inicia con un aspecto de azar y es que, sin elegir, 
cada jugador va a colocar la primera de sus cartas sobre la mesa, a la 
vista de todos; entonces, se sortea quién comienza para luego continuar 
la ronda en sentido horario. Quien comience, mirando su carta de per-
sonaje y la de los demás, declara un reto de la categoría que más le 
convenga. Aquellos participantes que tengan un valor inferior en esa 
categoría, pierden la carta (deben retirarla para descartarla) y será susti-
tuida por la siguiente de su mazo, mientras que quienes tengan un valor 
igual o superior, la conservan. De esta manera, se van eliminando la 
mayor cantidad de cartas posibles por turno. Gana quien conserve el 
mazo más numeroso.  
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Más allá de la descripción de este juego particular, similar al clásico 
guerra que se juega con cartas españolas, muchos otros juegos pueden 
elaborarse a partir de la confección de estos mazos. La riqueza de la 
actividad está en el proceso realizado a lo largo del curso.  
 
 

  
Ejemplos de cartas 

 
Objetivos 

 
Los objetivos de la propuesta abarcan diversos componentes del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, desde aspectos tales como la auto-
nomía, el trabajo colaborativo y la comunicación; hasta el abordaje de 
las obras a través del estudio profundo de personajes. En suma, se pre-
tende propiciar el desarrollo de las llamadas habilidades del siglo XXI, 
atendiendo simultáneamente a los contenidos específicos del curso, y 
la necesidad humana de jugar.  
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Los estudiantes aprenden a trabajar colaborativamente al tener que 
contestar el cuestionario sobre el personaje asignado y elaborar la carta 
correspondiente. Juntos, los integrantes de los equipos deben tomar 
decisiones fundamentadas con ejemplos concretos. El docente, una vez 
que presenta las pautas, no interfiere con el proceso que realizan los 
equipos, otorgando la posibilidad de desarrollar la autonomía, tanto en 
el manejo de los tiempos para cumplir con los plazos, como para la 
distribución de roles en el ámbito interno del equipo, o en la decisión 
final de entregar un análisis y carta con determinadas características. Es 
así que debería producirse la apropiación del proyecto por parte de los 
alumnos, verdaderos y únicos protagonistas de la creación de su propio 
juego.  
 
 
Evaluación 
 

Con el fin de que las actividades planteadas en este proyecto se 
integren de manera orgánica al proceso de enseñanza-aprendizaje, de-
ben ser acompañadas de una evaluación formativa. No está de más re-
tomar uno de los conceptos de evaluación y partir de la idea de que 
«implica conocer, analizar y emitir un juicio de valor sobre la calidad, la 
corrección o la oportunidad de lo que se evalúa con el fin de orientar 
la toma de decisiones que contribuyan a la mejora de esta calidad». (Lu-
que Freire, H y Díaz Díaz, H., 2000, p. 13). De esta manera y posicio-
nándonos desde lo que Juan Manuel Álvarez Méndez llama «racionali-
dad práctica y crítica» (2001), buscamos entender y conocer a los estu-
diantes, quienes, como sujetos activos en su proceso, son fundamenta-
les para el correcto funcionamiento de esta propuesta. En este mismo 
sentido, la motivación de los estudiantes para aprender sobre las obras 
clásicas y la oportunidad de reconocer sus propios procesos de cogni-
ción son efectos que buscamos con nuestro planteo, de manera que, 
lejos de una práctica de sanción, la evaluación se constituye como parte 
del ejercicio.  

Consideramos que a partir del ABP y el ABJ, resulta natural la apli-
cación de la evaluación formativa en estos términos, que implica una 
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concepción del conocimiento como construcción colectiva y contex-
tualizada. Precisamente, la construcción de estos estudios de personajes 
surge del trayecto guiado de los estudiantes y no de una imposición 
desde el saber docente. 

Tal como hemos expresado anteriormente, los criterios de evalua-
ción, auto y coevaluación se explicitan tanto al inicio de la actividad 
como al final de cada unidad que forme parte de la propuesta. Que los 
estudiantes sepan desde un primer momento cuáles son los aspectos a 
considerar, es esencial para que puedan reconocer durante todo el pro-
ceso la calidad de su participación. Esto evita la sensación de arbitrarie-
dad que surge en quienes no conocen los criterios, permite un inter-
cambio desde el entendimiento y fomenta el respeto, ya que quedan 
claras las responsabilidades de estudiantes y docente. 

En lo que respecta a las especificidades de esta propuesta, se eva-
luará tanto la calidad de la producción escrita de estudio de personajes 
como la participación equilibrada de todos los integrantes del equipo. 
Las herramientas para llevarlo a cabo serán la rúbrica y el cuestionario 
de auto-evaluación respectivamente.1  

                                                 

1 Utilizar la siguiente guía de preguntas para elaborar el estudio de personaje. Re-
cordar que las respuestas deben estar fundamentadas en citas de texto. Presentar 
brevemente el argumento de la obra para identificar el rol que este personaje juega 
en ese marco. 
1) ¿Cuál es la primera impresión que tenemos del personaje? ¿Es a partir de una 

intervención del mismo o es presentado por otros? 
2) ¿Cuáles son las acciones principales que este personaje lleva a cabo durante la 

obra? ¿Qué consecuencias tienen estas acciones? ¿Qué información nos apor-
tan sobre sus rasgos de personalidad? 

3) ¿En qué pasajes del texto vemos al personaje hacer uso de su fuerza/des-
treza/agilidad? 

4) ¿En qué pasajes del texto vemos al personaje hacer uso de su ingenio/sabidu-
ría/ inteligencia? 

5) ¿En qué pasajes del texto vemos al personaje hacer uso de su liderazgo/in-
fluencia/poder? 

6) A lo largo de la obra, ¿se reconocen cambios en la caracterización del perso-
naje o se mantiene y confirma la primera impresión?  
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Conclusión  
 

Retomando nuestras consideraciones iniciales, y sin intenciones de 
sugerir que esta propuesta está alejada de las actividades que día a día 
se llevan a cabo en los diferentes cursos de Literatura, nos planteamos 
este como un insumo más para el desafío que implica promover el 
vínculo significativo entre los adolescentes y las obras de un programa 
específico de su formación.  

El eje de la propuesta, el estudio de personajes, pone en juego la 
perspectiva con la que cada uno percibe los rasgos que nos identifican 
a todos como seres humanos. Esto favorece una mirada reflexiva, que 
relaciona de forma dinámica el mundo de los saberes y experiencias del 
estudiante con los contenidos de esas obras en ciertos aspectos tan le-
janas y en esencia tan humanas, justamente, clásicas.  

Asimismo, los enfoques seleccionados para abordar este estudio 
de personajes, ABP y ABJ e incluso la forma de proyectar su evalua-
ción, coinciden en aspectos que son claves en lo motivacional. Estos 
ubican al estudiante en el centro de la construcción de los saberes, ape-
lan a los diversos estilos de aprendizaje y favorecen la puesta en práctica 
de habilidades que son esenciales para la formación; hemos hablado de 
la autonomía, el trabajo colaborativo y la comunicación.   
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Trascendiendo los clásicos. Las narrativas transmedia: una estra-
tegia para fomentar la lectoescritura. 

                                                                
Paola Borges 

 
 
Fundamentación 
 

Hay un proverbio chino que dice: «Dime algo y lo olvidaré, ensé-
ñame algo y lo recordaré, hazme partícipe de algo y entonces lo apren-
deré». El aprender haciendo no es un concepto nuevo, en 1916, John 
Dewey ya era un gran defensor del aprender haciendo. Todos los gran-
des filósofos han dicho lo mismo sobre la importancia de la práctica y 
la experiencia. Sin embargo, como profesores muchas veces es difícil 
promover instancias para que nuestros alumnos aprendan haciendo. 

Estamos de acuerdo con que educar es más que saber cosas. Ne-
cesitamos asumir riesgos, innovar y ser creativos. En la nueva era digi-
tal, debemos preguntarnos qué es lo pertinente. El filósofo francés Mi-
chel Serres, en su libro Pulgarcita (2014) reflexiona sobre el impacto de 
las TIC, como él plantea estas nuevas tecnologías nos han obligado a 
volvernos más inteligentes, todos los saberes están delante de nosotros, 
tenemos frente a nosotros la cabeza de Saint Denis, pues así como 
cuenta la leyenda el santo camina con la cabeza en la mano, es decir la 
tenía fuera del cuerpo, hoy los jóvenes usan Smartphone y tabletas, han 
sacado el conocimiento del espacio óseo y neuronal, hacia una caja cog-
nitiva objetivada, externalizando la comunicación con mensajes instantá-
neos que digitan velozmente con los dedos pulgares. Como el conoci-
miento está disponible, no es necesario memorizar ni guardar informa-
ción en la cabeza, reemplazando la difusión del saber. El filósofo se 
pregunta de forma irónica «¿qué nos queda sobre el cuello?» (p. 39). Su 
respuesta nos desafía a volvernos creativos, inteligentes, transparentes 
y termina diciendo Serres: «una mala noticia para los gruñones y una 
buena noticia para las nuevas generaciones» (p. 39). Por ejemplo, no 
me puedo quejar si un alumno hace un recorte y pegue si lo que le pido 
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es que haga un resumen del capítulo I de Don Quijote de la Mancha, esa 
información ya está en la web. 

 
Muchas veces la tradición académica nos vuelve sordos y 
ciegos, nos impide integrar verdaderamente la realidad en 
la que estamos inmersos. No podemos lograr una buena en-
señanza si no tomamos en cuenta que nuestras clases parten 
de la diversidad de sujetos concretos que no podemos ig-
norar. Citando a Davini (1995): «El desafío que tenemos 
por delante es pensar en una situación pedagógica que no 
aplane las diferencias, niegue la singularidad ni reduzca la 
diversidad. Lo diverso no es sólo el punto de partida del 
proceso pedagógico sino, también, el punto de llegada» (p. 
57). 

 
Esto no implica dejar de lado los contenidos, enseñar contenidos 

es parte importante de nuestra labor, y es igualmente evidente que nadie 
enseña realmente aquello que no conoce en verdad, tampoco se logra 
una buena enseñanza sin conocimientos sólidos. Sin embargo, otros 
estilos comunicativos deben ser considerados en nuestras prácticas pe-
dagógicas favoreciendo la expansión y construcción de contenidos, es 
necesario más que nunca pasar de una pedagogía de la enunciación a 
una de la participación. En este sentido es preciso reflexionar sobre el 
concepto de educación literaria. ¿Qué conocimientos son pertinentes? 
¿Qué estrategias didácticas son adecuadas? ¿Aportan nuevos objetivos 
las TIC? ¿Pueden las TIC contribuir a lograr cumplir con los objetivos 
tradicionales que tiene nuestra asignatura?  En este marco las narrativas 
transmedia se presentan como una estrategia que permiten la introduc-
ción de las TIC en el aula, para que estas sean innovadoras y participa-
tivas. En Narrativas Transmedia: cuando todos los medios cuentan (2013), Al-
berto Scolari las define de la siguiente manera: 

 
Las Narrativas Transmedia son una particular forma narra-
tiva que se expande a través de diferentes sistemas de sig-
nificación (verbal, icónico, audiovisual, interactivo, etc.) y 
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medios (cine, cómic, televisión, videojuegos, teatro, etc.). 
Las Narrativas Transmedia no son simplemente una adap-
tación de un lenguaje a otro: la historia que cuenta el cómic 
no es la misma que aparece en la pantalla del cine o en la 
micro superficie del dispositivo móvil […] Pero cuando se 
hace referencia a las Narrativas Transmedia no estamos ha-
blando de una adaptación de un lenguaje a otro (por ejem-
plo, del libro al cine), sino de una estrategia que va mucho 
más allá y desarrolla un mundo narrativo que abarca dife-
rentes medios y lenguajes. De esta manera el relato se ex-
pande, aparecen nuevos personajes o situaciones que tras-
pasan las fronteras del universo de ficción. Esta dispersión 
textual que encuentra en lo narrativo su hilo conductor —
aunque sería más adecuado hablar de una red de personajes 
y situaciones que conforman un mundo— es una de las 
más importantes fuentes de complejidad de la cultura de 
masas contemporánea. (pp. 22-23) 

 
No se busca con las narrativas transmedia y el uso de las TIC, re-

emplazar la lectura de los textos clásicos, sino incentivarla, fomentarla. 
Recordando a Ítalo Calvino (1997):  

 
Las lecturas de juventud pueden ser poco provechosas por 
impaciencia, distracción, inexperiencia de vida… pueden 
ser (tal vez al mismo tiempo) formativas en el sentido de 
que dan una forma a la experiencia futura proporcionando 
modelos, contenidos, términos de comparación, esquema 
de clasificación, escala de valores, paradigmas de belleza; 
cosas todas ellas que siguen actuando, aunque del libro 
leído en la juventud poco o nada se recuerde. (p. 14) 

 
Objetivos: 

 
 Realizar un uso inteligente de las TIC. 
 Fomentar la lectura de un texto clásico, extensa e intensamente. 
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 Promover la escritura. 
 Estimular la creatividad en los estudiantes de bachillerato. 
 Otorgar una dimensión pragmática a la interpretación de los tex-

tos literarios. 
 
 
Desarrollo o Plan de acción: 
 

La propuesta consiste en utilizar las narrativas transmedia como 
estrategia para abordar uno de los libros que genera más resistencia en 
los alumnos y que se encuentra en el programa de 5.° año: Biblia, espe-
cialmente los libros de Jonás y Génesis. Los distintos medios propues-
tos para expandir el relato de estos libros y fomentar la lectoescritura, 
serán: Instagram, Blogger, Pixton, Google Maps y WhatsApp. 

En primer lugar, se realiza un estudio del texto seminal, ya sea el 
libro de Jonás o el capítulo de Génesis que el docente haya decidido 
trabajar. Es muy importante que los alumnos conozcan las característi-
cas de los personajes y del texto base o semilla, pues con la narrativa 
transmedia no se busca modificar la historia sino expandirla. 

A continuación, se buscará espacios en la narrativa, huecos que el 
autor deja, a partir de los cuales se pueden hacer preguntas disparadoras 
para trabajar con los alumnos que funcionarán como pistas para expan-
dir la historia. Por ejemplo, el capítulo uno del libro de Jonás, comienza 
con una orden de Jehová al profeta: «Vino palabra de Jehová a Jonás 
Hijo de Amitai, diciendo; Levántate y ve a Nínive, aquella gran ciudad 
y pregona contra ella, porque ha subido su maldad delante de mí» (1:1-
2), no obstante, la narración deja muchos vacíos. Algunas preguntas 
disparadoras pueden ser: ¿Qué estaba haciendo Jonás en ese momento? 
¿Dónde se encontraba? ¿Cómo le llegó el mensaje? ¿Fue en un sueño? 
¿Fue a través de una visión? ¿Qué piensa Jonás cuando recibe la noticia? 
¿Cómo se siente? ¿Qué imagen se hace de Nínive? ¿Qué opinión tiene 
Jonás sobre los Ninivitas? (Investigar qué hicieron los asirios con los 
israelitas, por ejemplo) ¿Por qué decide ir a Tarsis? ¿Cuántos días le 
llevó llegar a Tarsis? ¿Cómo fue el viaje a Jope? 
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Una propuesta sería: Escribiendo el diario íntimo de Jonás. La consigna 
consiste en que los alumnos elaboren el diario íntimo de Jonás a través 
de la aplicación Blogger. En cuanto al uso de un Blog, es uno de los 
recursos de publicación en línea más fáciles de utilizar por parte de un 
usuario con una mínima experiencia en la navegación por Internet. Con 
la utilización de este recurso se favorecerá el desarrollo de la escritura. 

 En este trabajo, en primer lugar, tienen que elaborar un blog y 
ponerle un título. Luego, utilizando las preguntas disparadoras, los 
alumnos van a escribir en el blog y expandir la historia. En este caso es 
importante que el alumno siempre respete el estilo autobiográfico (na-
rrador personaje), el contexto histórico y geográfico (las fechas tienen 
que ser adecuadas a la época) y las características de Jonás. A su vez, el 
trabajo debe tener detalles creativos y descripciones que contribuyan al 
disfrute del lector. Una propuesta similar podríamos realizar con los 
capítulos seis, siete y ocho del libro de Génesis, donde se relata la his-
toria de Noé. En esta oportunidad sería escribir el diario íntimo de Noé 
en la aplicación Blogger. 

Otra propuesta sería realizar un trabajo de geolocalización, para 
favorecer el estudio del contexto. La propuesta consiste en realizar el 
itinerario virtual a través de Google Earth, del recorrido que pudo ha-
ber realizado Jonás hasta llegar a Nínive (la actual Mosul) desde que fue 
vomitado por el pez. El relato bíblico deja muchos huecos, no tenemos 
la ubicación exacta desde donde Jonás emprende su viaje, cuántos días 
demoró en realizar el recorrido ni qué dificultades atravesó. En el caso 
de que trabajemos el libro de Génesis, la propuesta sería realizar un 
mapa interactivo sobre el recorrido que hace Abraham desde Ur hasta 
Canaán. En los grupos de 5.° humanístico la actividad puede ser coor-
dinada con el profesor de geografía. 

A su vez, podemos utilizar la red social Instagram para elaborar 
una propuesta donde los alumnos tengan que contar la historia del re-
corrido que pudo haber realizado Abraham desde que sale de Ur hasta 
que llega a Canaán. La misma propuesta se puede realizar con el libro 
de Jonás. Instagram es una de las redes más usadas por los jóvenes entre 
catorce y dieciocho años, se utiliza básicamente para compartir foto-
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grafías y consideramos que es una herramienta atractiva y que el alum-
nado maneja en su día a día. De esta manera se acerca significativa-
mente un texto como la Biblia con su realidad cotidiana. Por otro lado, 
expandir la historia a través de imágenes multiplica las oportunidades 
de establecer una ubicación del contexto temporal y espacial. 

La consigna es realizar el perfil de Instagram de Jonás o Abraham. 
En el caso de Génesis, el perfil de Instagram tiene que contar con imá-
genes el recorrido que tuvo que hacer Abraham desde que sale de Ur 
hasta que llega a Canaán. Cada publicación tiene que ir con un comen-
tario que indique el lugar y otro sobre el estado de ánimo o impresiones 
de Abraham. El orden de las publicaciones tiene que tener un recorrido 
lógico y antes de armar el perfil el alumno tendrá que establecer la po-
sible ruta que siguió Abraham y realizar un trabajo de investigación so-
bre las ciudades que existían en la antigua Mesopotamia, buscar imáge-
nes del paisaje de esa zona. Las mismas pautas serían aplicables si los 
estudiantes realizan el perfil de Jonás y cuentan con imágenes el reco-
rrido que el profeta pudo haber realizado. 

Aunque la narrativa transmedia no es exclusiva de las redes sociales 
(podemos utilizar canales tan diversos como la imaginación nos lleve), 
los socialmedia, sí que han jugado un papel muy importante en el desa-
rrollo de esta técnica. La aplicación de mensajería WhatsApp se ha con-
vertido en la red socioconectiva que más utilizan cotidianamente para 
la comunicación y la interacción social digital los jóvenes, quienes se 
conectan e interactúan a partir de WhatsApp son los círculos de amigos 
seguido de los círculos familiares. Por este motivo, una propuesta es 
trabajar con el relato de Lot (Gén. 18: 20-33; Gén. 19: 1-29) y pensar: 
¿Qué hubieran contado los personajes en un grupo de WhatsApp? Los 
alumnos deben crear un grupo de WhatsApp con todos los integrantes 
de la familia: Lot, su esposa, sus hijas, Abraham, entre otros. Es impor-
tante conservar las características de los personajes de la obra seminal 
y expandir la historia a partir de los huecos que deja el relato de Génesis.  

Finalmente, la última actividad será la elaboración de una histo-
rieta. Pueden utilizar la aplicación Pixton, Toondoo, Storyboard u otra 
similar. En el supuesto de que trabajemos con el libro de Jonás, la pro-



 
 

122 

puesta es realizar un cómic a partir del capítulo cuatro de Jonás y ex-
pandir la historia a partir del diálogo final entre los personajes de Jonás 
y Jehová, diálogo que en el texto original (la Biblia) queda trunco. Luego 
inventar diálogos y viñetas en la aplicación que elijan. Este trabajo 
aparte de estimular la creatividad, los motiva a leer con atención el texto 
y exige que el alumno posea determinados conocimientos literarios ta-
les como los mecanismos de transformación de un texto narrativo en 
otro, con nuevas características. 

Es muy importante que en el mismo momento que compartimos 
las consignas, trabajemos con los estudiantes con la rúbrica de evalua-
ción. Compartir la rúbrica con ellos es una forma de darle transparencia 
a la evaluación, y a su vez los orienta significativamente en su tarea, 
citando a Rebeca Anijovich (2017): 
 

Sostenemos que las rúbricas de evaluación tienen que ser 
compartidas o diseñadas en conjunto entre estudiantes y 
practicantes y docentes. Esta práctica requiere un aprendi-
zaje sistemático en los distintos niveles de escolaridad. Mu-
chas veces los profesores trabajan con rúbricas y las utili-
zan para evaluar a sus alumnos, pero no las comparten. De 
este modo se sigue manteniendo el secreto acerca de lo que 
se evalúa y se desaprovecha la potencia del instrumento. 
(p. 108) 

 
 
Reflexiones finales 
 

 Al pensar en el rol de las tecnologías digitales en este proyecto, es 
necesario subrayar que con esta propuesta no se trata de realizar una 
mera actividad TIC sino de un proyecto de trabajo, que pretende desa-
rrollar diferentes destrezas comunicativas y que usa las TIC para apren-
der. Como afirma Adela Fernández (2012): 
 

El uso de las tic es el último paso de un proceso que co-
mienza por establecer unos objetivos de aprendizaje claros, 
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escoger los contenidos apropiados para conseguirlos, dise-
ñar unas actividades coherentes y buscar entonces las he-
rramientas, digitales en este caso, más adecuadas en la bús-
queda de una optimización del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Es decir, la tecnología debe estar al servicio de 
la didáctica, de lo contrario, se corre el riesgo de usarla por 
la tecnología misma, lo que no asegura una mejora de los 
aprendizajes. (p. 157) 

 
Por esta razón esperamos que el uso de las TIC funcione como un 

eje articulador entre el libro y los alumnos, motivándolos a la lectura, 
desarrollando su creatividad.  

Desde mi experiencia como docente, trabajar la Biblia utilizando 
las narrativas transmedia, ha motivado a los alumnos, quienes han de-
mostrado la apropiación del texto seminal, así como su creatividad. De 
todas las propuestas planteadas, fue la elaboración del perfil de Insta-
gram la que fue recibida con mayor entusiasmo. Este trabajo les implicó 
realizar una investigación sobre la geografía de la zona y en algunos 
grupos trabajaron en conjunto con el profesor de geografía. 

 También es interesante destacar que los alumnos han hecho suge-
rencias sobre las consignas, han compartido con el profesor sus saberes 
y en este sentido es muy importante que el docente esté abierto a la 
posibilidad que en algunas ocasiones el alumno pueda enseñarle. La 
vida mediática de los jóvenes es muy rica, las competencias están dis-
tribuidas de manera desigual, pero, en vez de estigmatizar esas prácti-
cas, los docentes debemos acercarnos a ellas y tratar de incorporarlas 
dentro del aula.  
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«1964» en imágenes. Reflexiones en torno a una propuesta de eva-
luación 

 
María Laura González 

 
 

El presente trabajo pretende la reflexión en torno al diseño de una 
propuesta de evaluación innovadora o alternativa pensada y aplicada en el 
curso de tercer año de bachillerato de Enseñanza Media. Se propone 
como una posible evaluación de aprendizajes estableciendo una dinámica 
de trabajo marcada por la motivación y la creatividad, que conjuga el abor-
daje del texto literario en relación a imágenes fotográficas tomadas por los 
estudiantes, aportando a la discusión entre texto y textualidad más allá de 
la palabra escrita. 

La evaluación tradicional en Secundaria, en la asignatura Literatura, 
se ha basado principalmente en la realización de pruebas escritas indivi-
duales que den cuenta del grado de conocimiento que, sobre el autor, la 
época y la obra maneje el estudiante. Estas pruebas solían apuntar al desa-
rrollo del análisis del texto tal como se lo había trabajado en clase con el 
profesor, producto de una concepción positivista del conocimiento. Y es 
que, la evaluación no puede estar desligada de las concepciones epistemo-
lógicas que se poseen sobre el conocimiento y la educación. 

Con el paradigma constructivista y crítico se ha visto modificada la 
concepción del conocimiento y la forma de acceder a él, por tanto se ha 
modificado, o debería haberlo hecho, la forma de evaluar en el aula. 
 
 
La evaluación y sus concepciones 
 

La evaluación tradicional en Secundaria, en la asignatura Literatura, 
se ha basado y se basa principalmente en la realización de pruebas es-
critas individuales que den cuenta del grado de conocimiento que sobre 
el autor, la época y la obra maneje el estudiante. Estas pruebas suelen 
apuntar al desarrollo del análisis del texto tal como se lo ha trabajado 
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en clase con el profesor, producto de una concepción positivista del 
conocimiento. Y es que, la evaluación no puede estar desligada de las 
concepciones epistemológicas que se poseen sobre el conocimiento y 
la educación. Como afirma Álvarez Méndez (2001): 

 
El conocimiento debe ser el referente teórico que da sen-
tido global al proceso de hacer una evaluación […]. Y 
cuando la desligamos del conocimiento, la convertimos en 
una herramienta meramente instrumental, que sirve para 
todo, aunque realmente valga para muy poco en el campo 
de la formación integral de las personas que aprenden, ya 
sea en el ámbito intelectual o en el profesional, en el plano 
del aprendizaje o de la enseñanza o en el de la implemen-
tación del currículum. La evaluación está estrechamente li-
gada al conocimiento. (p. 27) 

 
Con el paradigma constructivista y crítico se ha visto modificada 

la concepción del conocimiento y la forma de acceder a él, por tanto se 
ha modificado, o debería haberlo hecho, la forma de evaluar en el aula.  

Acompañando este cambio de paradigma, también se observa un 
cambio en el abordaje de las obras literarias dentro del aula, pasando 
de la enseñanza de la literatura a la concepción de educación literaria. 
Colomer, citada por Rodríguez, C. señala:  

 
Si la literatura ofrece una manera articulada de reconstruir 
la realidad y de gozar estéticamente de ella en una expe-
riencia personal y subjetiva, parece que el papel del ense-
ñante en este proceso debería ser principalmente el de pro-
vocar y expandir la difusión obtenida por el texto literario 
más que el de enseñar categorías de análisis. (p. 4) 

 
En tal sentido, la propuesta de evaluación que se propone se plan-

tea como una alternativa posible en el marco de estas concepciones. 
Apunta a la realización de un trabajo que dé cuenta de la puesta en 
práctica de lo que Ravela, Picaroni y Laureiro (2019) llaman «procesos 
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cognitivos complejos», caracterizados por una mirada amplia y abarca-
dora de las temáticas a estudiar, así como la conexión entre los conoci-
mientos previos y los nuevos, estableciendo conexiones con la vida real. 
El trabajo se enmarcaría dentro de lo que estos autores llaman «evalua-
ción auténtica», la que presentan como alternativa a las evaluaciones 
tradicionales predominantes en los sistemas educativos del siglo XX (p. 
96) y presentan cierto grado de complejidad. Esto implica trabajo entre 
pares, utilizando diversidad de recursos, así como un tiempo determi-
nado de desarrollo de las distintas etapas del trabajo a presentar, guia-
dos por el docente durante el proceso (p. 111). 
 
 
Objetivos de la propuesta innovadora 

 
El programa de tercer año de bachillerato plantea la realización de 

dos pruebas semestrales que responden al reglamento de evaluación y 
pasaje de grado. Las mismas se presentan como evaluaciones de carác-
ter sumativo, sin dejar de lado los aspectos formativos. 

En el plan anual elaborado a partir de esta propuesta programática 
se plasma la realización de diversas tareas tanto de manera individual 
como grupal.  

Teniendo en cuenta que este es el último año que el alumno toma 
contacto con la asignatura en el marco de su formación como estu-
diante de educación media, el plan anual está enfocado en estimular el 
goce estético por los textos literarios y promover la continua lectura de 
los mismos, estableciendo diferentes conexiones con otras manifesta-
ciones artísticas: música, cine, pintura. Estas relaciones resultan impres-
cindibles a criterio de la docente en tanto el mundo que rodea a nues-
tros estudiantes se conforma de infinidad de estímulos sensoriales que 
no podemos obviar en el aula, además del hecho de que la Literatura 
como forma de expresión humana y artística posee temáticas que se 
entrecruzan continuamente con el arte en todas sus formas. 

Otro de los objetivos planteados se basa en el desarrollo de la ca-
pacidad crítica y reflexiva, la que se pondrá en práctica en cada instancia 
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de análisis y discusión de los distintos textos presentados a los discen-
tes, en un marco de respeto y tolerancia para con la opinión de sus 
pares. 

Se pretende brindar a su vez las herramientas para que los alumnos 
continúen incorporando la técnica analítica, lo que les proporcionará 
una mayor independencia ante el texto literario. Por lo dicho, el abor-
daje analítico se realiza en forma conjunta con el estudiantado mediante 
un diálogo continuo docente-alumno.  

La evaluación de este trabajo conjunto supone la elaboración de 
trabajos individuales o grupales, orales o escritos, de carácter formativo 
y sumativo. En este sentido en el programa oficial se señala que: 

 
El docente se percibe como un mediador entre los conoci-
mientos previos y los objetivos académicos establecidos 
para el curso, propiciador de que el estudiante no sea un 
mero receptor de información sino que interactúe con los 
contenidos programáticos. Para ello será necesario dotarlo 
de las herramientas teórico-metodológicas que lo habiliten 
en la búsqueda constante de inferencias válidas y lo con-
viertan en actor fundamental en la construcción de sus 
aprendizajes. (p. 3) 

 
La propuesta que se describe a continuación apunta justamente a 

que el estudiante sea artífice de su propio proceso de aprendizaje a par-
tir de la realización de una actividad que se propone como segunda 
prueba semestral:  

 
 
1964 en imágenes 

  
La tarea se realiza en equipos de no más de tres estudiantes y 

consta de dos partes: una escrita, que consiste en la entrega de una 
carpeta y otra oral.  
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Para la elaboración de este trabajo se brinda aproximadamente un 
mes de tiempo para la entrega escrita y posteriormente se inician las 
presentaciones orales. 

El trabajo escrito debe respetar el siguiente formato: 

 Fuente: Times New Roman, 11. Alineación: justificado. 
Interlineado uno y medio, sangría de primera línea. Sin espacio 
entre párrafos. 

 Carátula (formato libre) 

 Índice 

 Bibliografía y/o webgrafía empleada. 
Para la presentación oral se tiene en cuenta la originalidad (en lo 

referente a la manera de presentar las imágenes) de la misma así como 
el manejo discursivo de los alumnos.  

La actividad concreta es a partir del poema 1964 I y II de Jorge Luis 
Borges. 

Los estudiantes deben presentar un mínimo de 3 y un máximo de 
5 fotografías, estableciendo la vinculación entre estas imágenes y el 
poema. Las mismas deben abarcar ambos sonetos. 

Las fotografías deben ser tomadas por los propios alumnos, 
pudiendo aplicar los efectos que consideren pertinentes. 

Para el trabajo escrito deben incorporar información sobre la obra 
del autor, agregar el poema y posteriormente presentar las imágenes 
con su respectivo análisis.  

El análisis que se solicita es de la imagen presentada en relación al 
poema, no del poema en sí. Se establece un mínimo de una carilla de 
análisis por foto. Cabe aclarar que este abordaje analítico no pretende 
el estudio en detalle de las fotografías (en tanto el objetivo no es el 
estudio de la imagen) sino la fundamentación de su vínculo con el texto 
de Borges.  

En este abordaje no debe incluirse la explicación de los efectos que 
se hubiesen aplicado ya que esto se tratará en la presentación oral. 

La presentación oral es frente a todo el grupo-clase. Para ella se 
especifica que cada integrante del equipo debe hablar sobre el trabajo 
realizado, mostrando cada imagen tomada y explicando cuál es la 
conexión entre esta y lo que se plantea en el poema. Esta primera parte 
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básicamente es similar al trabajo escrito, es decir presentar cada foto 
con su respectivo análisis.  

En esta segunda etapa de la prueba se solicita también que 
expliquen el proceso de elaboración del trabajo, el backstage de cada 
imagen, aclarando en esta oportunidad qué efectos se aplicaron (si es 
que lo hicieron) y con qué objetivos. A su vez, si aplicaron efectos, 
deben presentar la fotografía inicial y el resultado final (para la carpeta 
se pide únicamente el resultado final). Se aclara además que esta 
presentación debe ser creativa, original, como si se tratara de la 
presentación de fotografías de fotógrafos profesionales. 

Durante el mes de elaboración del trabajo, los estudiantes van 
mostrando avances del mismo a la docente, evacuando dudas y 
consultando por la pertinencia o no de posibles fotografías a tomar.  

Si bien la mayor parte del trabajo corre por fuera del horario de 
clase, se dedica algunas horas aula al trabajo de los equipos, de esta 
manera la docente puede ir acompañando y guiando este proceso de 
elaboración. 

 
 
Reflexiones sobre esta evaluación 

 
En su trabajo Representaciones sociales de los profesores sobre la docencia: 

contenido y estructura, Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera (2009) señalan 
que:  

 
Las representaciones sociales constituyen un todo estruc-
turado y organizado compuesto por un conjunto de 
informaciones, creencias, opiniones y actitudes referidas a 
un objeto. [...]. Estas creencias, opiniones y actitudes están 
ligadas generalmente a la memoria e historia grupal y, por 
lo tanto, ofrecen una gran resistencia a las transforma-
ciones del contexto social. (pp. 4-5). 

 
La concepción de evaluación no escapa a la representación, y 

tradicionalmente esta ha sido concebida como una manera de medir el 



 
 

131 

aprendizaje de los estudiantes y en muchos casos como forma de 
control. 

Al respecto Chevallard señala que la evaluación responde a un 
proyecto de enseñanza, por lo tanto debemos preguntarnos qué valor 
posee cada acto evaluativo en el marco de ese proyecto, tanto para la 
institución como para el docente y sobre todo para el estudiante. 

De acuerdo a este planteo la propuesta de evaluación presentada 
se enmarca en un proyecto de enseñanza que apunta, como ya se 
señaló, a la independencia del estudiante frente al texto literario, en lo 
que respecta a su lectura, goce e interpretación. Es por este motivo que 
el abordaje analítico del poema en cuestión no se realiza con los 
estudiantes previamente a este trabajo, por lo tanto para los alumnos se 
trata de un autor y un texto nuevo. 

La prueba semestral es de carácter sumativo y supone la evaluación 
de los conocimientos adquiridos durante este lapso de tiempo (un 
semestre). En tal sentido esta propuesta pretende evaluar la adquisición 
de los procedimientos trabajados durante el curso en lo referente a la 
lectura, comentario y análisis de textos, agregando un nivel de dificultad 
por tratarse de un autor y un texto que no han visto en el transcurso 
del año lectivo. A esta dificultad inicial se agrega el hecho de crear a 
partir del poema posibles interpretaciones en imágenes que deben 
fundamentar. 

Esta propuesta implica una ruptura en esa representación de la 
evaluación también para el estudiante, en tanto no se pretende de él la 
mera repetición de conceptos sino su aplicación y creación de formas 
nuevas de expresión (las fotografías) a partir de la interpretación 
individual del texto, colectivizada y consensuada luego con sus 
compañeros de equipo.  

En esta representación en la que se encierra el concepto de 
evaluación, suele estar implícita la idea de que al realizarla no se 
pretende que el estudiante aprenda algo nuevo sino que demuestre en 
el trabajo lo ya aprendido. Sin embargo todo el proceso de realización 
de «1964 en imágenes» hace explícito el aprendizaje adquirido, o no, 
durante el año pero incorporando también nuevos aprendizajes. 
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Respecto a la necesidad de aprender con la evaluación Álvarez 
Méndez afirma: 

 
Necesitamos aprender de y con la evaluación. La evaluación 
actúa entonces al servicio del conocimiento y del 
aprendizaje, y al servicio de los intereses formativos a los 
que esencialmente debe servir. Aprendemos de la 
evaluación cuando la convertimos en actividad de 
conocimiento, y en acto de aprendizaje al momento de la 
corrección. Solo cuando aseguramos el aprendizaje 
podremos asegurar la evaluación, la buena evaluación que 
forma, convertida ella misma en medio de aprendizaje y en 
expresión de saberes. Solo entonces podremos hablar con 
propiedad de evaluación formativa. (p. 12) 

 
Para que realmente se produzca aprendizaje la propuesta debe ser 

motivadora, implicar un desafío cognitivo. Recientemente los estudios 
sobre neurociencias confirman estas nociones, la clase debe tener 
diferentes ritmos de trabajo, con planteos que salgan de la rutina 
habitual y mantengan el interés del estudiante por querer seguir con la 
lectura de obras literarias. En este sentido la evaluación que se realice 
es fundamental ya que es parte de ese circuito de retroalimentación 
docente-alumno generador de estados emotivos y motivacionales 
esenciales a la hora de aprender, tal como lo mencionan Romero 
Galván y Labus (2020). 

Siguiendo a estos autores, y a lo ya señalado por Álvarez Méndez, 
cabe destacar que este aprendizaje no se da solo en el estudiante sino 
también en el docente, como ocurre en todo proceso de enseñanza, 
quien enseña aprende. Álvarez Méndez habla de aprender al momento 
de corregir, y es que como docentes debemos aprender, a partir de las 
evaluaciones realizadas, sobre nuestros propios procesos de enseñanza 
y corregirlos o no dependiendo de los resultados obtenidos. Romero 
Galván y Labus mencionan el estado de disfrute necesario para 
aprender.  
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La corrección suele realizarse como una obligación tediosa, sin 
embargo corregir los trabajos presentados a partir de esta propuesta de 
evaluación resulta todo lo contrario, es una corrección que se disfruta 
ante la sorpresa no solo por las imágenes elaboradas sino más que nada 
por las conexiones que los estudiantes establecen con el texto poético. 

Los alumnos realmente se apropian del texto literario, realizando 
lecturas y otorgando un sentido completamente propio, subjetivo, lo 
que no se lograría tras un abordaje tradicional, de corte historicista, de 
la obra en cuestión. 

A modo de ejemplo, en un grupo de la orientación Medicina, los 
estudiantes presentan la fotografía (tomada de un libro de biología) de 
un proceso de meiosis celular, estableciendo la conexión entre este 
momento y los versos del segundo soneto de Borges: «un instante 
cualquiera es más profundo // y diverso que el mar.»  

En otras orientaciones, los mismos versos son representados de 
manera completamente diferente.  

Al respecto Margallo, A. M. (2011) habla de la formación del 
«lector literario», en contraposición al objetivo de formar «lectores 
especialistas» (conocedores de épocas, autores y técnicas sofisticadas de 
análisis). Los «lectores literarios» serían «lectores con hábitos de lectura 
consolidados capaces de comprender los textos literarios» (s/d), 
apuntando así a la educación literaria. 

 
 
La Literatura fuera del aula 

 
Si bien la totalidad de los trabajos entregados no son destacados, 

todos los estudiantes terminan aprendiendo y muchas veces 
maravillándose cuando presencian las presentaciones de sus 
compañeros. Este es un momento donde se comparten las diversas 
experiencias de cada grupo, mostrando sus fotografías y explicando el 
desarrollo del proceso de producción.  

Lo interesante de este proceso es que no solo participan los 
alumnos, sino también sus familiares y amigos, quienes suelen aparecer 
posando para las fotos recreadas y también participan en la elaboración 
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de diversos dispositivos que funcionan como sostén para la 
presentación de las imágenes: atriles, rollos fotográficos, entre muchos 
otros. 

La clase sale del aula, durante ese mes de trabajo los estudiantes se 
involucran dentro y fuera del salón de clases, involucran a su entorno e 
incluso involucran sus tiempos de ocio, de una manera natural y 
relajada. Ejemplo de esto son las fotos de atardeceres o amaneceres 
presentadas, estas últimas tomadas a la salida de un baile muchas veces, 
o en el mismo local bailable.  

El texto poético se hace presente y los estudiantes son capaces de 
captar la presencia de la literatura en su entorno, en los momentos 
cotidianos que los rodean. 
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Juan José Saer en su «espesa selva de lo real» 

Nancy Carolina Barbaro 
 

La siguiente ponencia se propone describir una propuesta didác-
tica basada en rutinas de pensamiento (Ritchard, Churc y Morrison, 2014) 
para estudiar el cuento «Palo y hueso», de Juan José Saer, escritor san-
tafesino nacido en Serodino en 1937 y muerto en París en 2005. Este 
escritor está incluido en el programa de 1.° año de Bachillerato entre 
los textos de Épica–Narrativa.  

Palo y hueso es un volumen de relatos publicado en 1965, aunque 
estos textos fueron escritos entre 1960 y 1961 por el autor. Nos parece 
necesario describir brevemente la narrativa del autor, para dar lugar 
después a la propuesta sobre el cuento que vamos a estudiar.  

En su libro El concepto de ficción (1997), que reúne varios ensayos, 
Saer teoriza acerca de los criterios de verdad en literatura: 

 
Lo mismo podemos decir del género, tan de moda en la 
actualidad, llamado, con certidumbre excesiva, non fiction: 
su especificidad se basa en la exclusión de todo rastro fic-
ticio, pero esa exclusión no es de por sí garantía de veraci-
dad. Aun cuando la intención de veracidad sea sincera y los 
hechos narrados rigurosamente exactos —lo que no siem-
pre es así— sigue existiendo el obstáculo de la veracidad 
de fuentes, de los criterios interpretativos y de las turbu-
lencias de sentido propias a toda construcción verbal. 
(1997, p. 10).  

Al explicar que la verdad no es plausible de ser alcanzada, consi-
dera que lo importante es tener la verdad como objetivo, sin la convic-
ción de alcanzarla. O más bien, alcanzarla justamente por eso, la verdad 
es un objetivo personal y único, ya que lo que se traduce en la obra es 
la verdad de cada autor, no una verdad universal. 
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En la literatura de Saer, queda claro que el autor no pretende mos-
trar la realidad, sino lo inaprensible de ella. Así lo explica en el ensayo 
mencionado anteriormente:  

 
no se escriben ficciones para eludir, por inmadurez o irres-
ponsabilidad, los rigores que exige el tratamiento de la 
«verdad», sino justamente para poner en evidencia el carác-
ter complejo de la situación. […]. No vuelve la espalda la 
ficción a la realidad objetiva: muy por el contrario, se su-
merge en su turbulencia, desdeñando la actitud ingenua 
que consiste en pretender saber de antemano cómo esa 
realidad está hecha. (p. 11)  

En sus relatos, el narrador intenta entonces abarcar algo inabarca-
ble, sumergiéndonos también a los lectores en esa turbulencia de lo real, 
sin dejar que nos olvidemos que leemos una ficción. Porque el lector 
no puede ser ingenuo ante una narración de Saer. Los sucesos son po-
cos, la resolución pocas veces existe, y la trama se da en ocasiones desde 
tantos puntos de vista que el lector debe recomponerla.1 Cada relato es 
un estudio de lo real que genera una reflexión sobre la realidad misma 
y su forma de representarla. 

En la entrevista realizada por Horacio González en 1998, Saer dice 
que:  

…a ningún objeto de este mundo lo podemos ver tal como 
es. Por ejemplo, a ese jarrón no lo veo tal como es, lo veo 
en una perspectiva que ahí parece plano, y sin embargo no 
lo es, no sé si es plano o no, tendría que darlo vuelta y 
cuando lo haga sigue siendo plano porque lo veo desde el 
otro lado, así es todo. Nuestra imposibilidad podríamos 
decir que es una especie de aporía del conocimiento, pero 
al mismo tiempo es lo único, la única forma que tenemos 
de conocer. (parr. 20) 

                                                 
1 Un ejemplo es su novela Nadie, nada, nunca (1980). 
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Es una explicación hiperbólica, pero expresa esa idea del autor de 
lo inaprensible de lo real, por eso lo ha identificado con una selva, en 
el libro citado, El concepto de ficción, se encuentra este ensayo titulado «La 
selva espesa de lo real», que parafraseo en el título de la ponencia: 

Ser narrador exige una enorme capacidad de disponibili-
dad, de incertidumbre y de abandono y esto es válido para 
todos los narradores, sea cual fuere su nacionalidad. Todos 
los narradores viven en la misma patria: la espesa selva vir-
gen de lo real (p. 263). 

Esta metáfora de la selva es significativa de su concepción de la 
realidad: es intrincada, diversa, plagada de luces y sombras. Cada narra-
dor deberá aventurarse a conquistar su propia patria, desde su perspec-
tiva personal, desde su propia luz. La crítica habla de la zona saeriana, 
que además de ser un lugar geográfico, es la zona de la percepción, 
desde la cual conocemos el universo que nos brindan sus narraciones. 
Como dice Agnieszka Bárbara Flisek:  

Constituye el tema central de sus reflexiones la percepción 
y el recuerdo —depositario de percepciones del sujeto y 
casi nunca de hechos o de acciones— únicas instancias ca-
paces de aprehender en la «espesa selva de lo real» las reali-
dades impenetrables que conforman la materia de la litera-
tura: el tiempo, el espacio, los seres, las cosas. (párr. 4) 

Desde la percepción de lo real se narra, abundando en descripcio-
nes que son una forma de revelar los hechos que no se revelan. La zona 
es entonces el río Paraná y sus pueblos costeros, la llanura, la ciudad de 
Santa Fe, sus habitantes. En el prólogo del cuento que nos ocupa, ya se 
describe la zona en los primeros enunciados:  

 
Esto fue contado en un pueblo de la costa. Estábamos de 
paso, sentados alrededor de una mesa en la vereda del ho-
tel, y era el final del crepúsculo: era el verano pesado y 
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lento, junto al río hinchándose para reventar en marzo y 
anegar el incesante y cambiante litoral desde Misiones 
hasta el Plata (p. 69) 

El prólogo se narra en primera persona del plural, son los testigos 
de una historia que les cuenta el dueño del hotel, personaje que no per-
tenece al relato propiamente dicho. Son los que contarán «tanto lo es-
cuchado como lo supuesto». Los lectores nos enfrentaremos entonces 
a una versión de otra sucedida en un pueblo que no se especifica, en el 
transcurso de dos días cualquiera. Así, nos anticipa:  

supimos cómo el viejo Arce compró en doscientos pesos 
a Rosita Rolón al propio padre de ella, Cándido Rolón, lle-
vándosela después para su casa. Supimos, asimismo, que el 
viejo Arce tenía en ese entonces sesenta y siete años, Rosita 
quince, y el menor de los hijos del viejo, Domingo, que era 
el último de los diez que había tenido el viejo con dos mu-
jeres que se habían ido del pueblo o muerto, y era el único 
que quedaba con él en el rancho, tenía diecinueve años. Así 
que transmitimos tanto lo escuchado como lo supuesto, y 
lo dedicamos a Milton Roberts (pp. 69-70). 

Así termina el prólogo, abriendo la expectativa del lector sobre el 
argumento, pero ya el narrador anuncia que contará la verdad que es-
cuchó y la que quiso suponer, defendiendo así su concepto de «verdad» 
ya citado. 

Nos proponemos guiar el estudio de este relato y de sus personajes 
para los estudiantes de cuarto año, a través de rutinas del pensamiento, 
del libro citado de Ritchard, Church y Morrison: «Se puede pensar en 
las rutinas como procedimientos, procesos o patrones de acción que se 
utilizan de manera repetitiva para manejar y facilitar el logro de metas 
o tareas específicas». (p. 56). Los autores describen estrategias para fo-
mentar el pensamiento dentro del aula, y promover también la reflexión 
sobre el pensamiento mismo, a través de rutinas o actividades adapta-
bles al estudio de diversos temas y asignaturas. Al usarlos de manera 
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repetitiva o sistemática a lo largo de un curso, los estudiantes se acos-
tumbran a generar diferentes movimientos del pensamiento, y a refle-
xionar sobre ellos, en una metacognición. Esta metodología de trabajo 
se aplica en el colegio San Ignacio Monseñor Isasa en el que trabajo 
con quinto y sexto.  

 
Ellos [los autores] querían identificar los movimientos del 
pensamiento que son esenciales para la comprensión y sin 
los cuales sería difícil decir que la hemos desarrollado. […] 
Si estamos tratando de comprender algo, tenemos que no-
tar sus partes y sus características, ser capaces de descri-
birlo en detalle y en su totalidad. Identificar y dividir algo 
en sus partes y sus características es también un aspecto 
clave del análisis. El proceso de comprensión está integral-
mente vinculado a la construcción de nuestras explicacio-
nes e interpretaciones. (p. 28) 

Partiendo de estos movimientos del pensamiento complejo, es que 
se crean las rutinas, actividades que estimulan los diferentes tipos de 
pensamiento, que se cierran con una reflexión sobre la forma en que se 
llega a las conclusiones, una reflexión sobre el pensamiento mismo.  

Plantearemos una rutina de pensamiento para abordar la compren-
sión lectora, deteniéndonos luego en el estudio de personajes de este 
cuento.  

 La primera actividad de esta propuesta didáctica consiste en la ru-
tina de pensamiento denominada «Titular». Presentamos la adaptación 
de esta del libro citado, según las necesidades de la clase de Literatura. 

Los estudiantes deberán leer el relato en forma individual y crear 
un titular para el prólogo y los cuatro capítulos. Una vez que terminan 
de leer el cuento, se juntan en equipos de a cuatro y comparten los 
titulares, discutiendo el más adecuado, o creando nuevos con las ideas 
de cada integrante. Al final, se realiza la puesta en común, donde cada 
equipo comparte lo trabajado, logrando la síntesis de los sucesos del 
relato. El movimiento clave del pensamiento de esta rutina es el de re-
sumir y/o captar la esencia.  
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Documentar los titulares del grupo de alguna manera 
ayuda a los estudiantes a considerar el tema desde múltiples 
ángulos y a crear una imagen mental de qué es importante 
mantener en el centro de su pensamiento. (p. 111) 

Es una forma de estimular la lectura y comprensión, asegurándose 
de que todos tengan conocimiento del argumento de un texto que es 
largo para ellos, por lo que se puede aprovechar el tiempo de clase para 
hacerlo. Se puede dividir la lectura, para asegurarse en un módulo de 
haber entendido la primera parte del cuento, y en otro módulo entender 
la segunda.  

Una vez que se logra la comprensión del cuento, se puede pedir 
una elaboración artística del mismo, a través de una historieta o de un 
vídeo que represente el cuento. Esta actividad se realizará en equipos 
en forma paralela al análisis del texto, de forma que se vaya enrique-
ciendo la creación a medida que se profundiza en el estudio del relato. 

El cuento «Palo y hueso» seduce desde el prólogo porque intro-
duce personajes muy cercanos y avizora un conflicto entre ellos por 
demás atractivo para adolescentes de cuarto año. Se pueden discutir 
desde una perspectiva de género los temas de violencia que se plantean. 
Mostramos brevemente el argumento del texto: el primer capítulo narra 
la llegada de Rosita al rancho, traída por el viejo Arce, que la presenta 
a su hijo como su mujer. Este primer capítulo termina con la cena que 
prepara la muchacha, el viejo dormido antes de comer por su borra-
chera, y Domingo que se retira a pescar. A través de diálogos cortos, 
plagados de supuestos entre ambos personajes (complicidad de la que 
el lector no participa), nos enteramos de una relación previa entre Ro-
sita y Cándido, de los celos de ella ante una posible nueva relación entre 
él y «la Juana». 

El segundo capítulo narra el regreso de Domingo desde el río. El 
viejo y Rosa están tomando mate. Es la mañana siguiente, el muchacho 
se quedó dormido mientras pescaba, así que pasó la noche en el mon-
tecito lindero al rancho. Mientras Domingo contempla el andar de 
Rosa, que debe ir a la cocina cada vez que va a cebar un mate, el viejo 
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le cuenta su proyecto de cazar nutrias en la isla, para lo que necesitaría 
cincuenta pesos para comprarle una escopeta al padre de Rosita. Le 
pide a Domingo que solicite un adelanto de sueldo en la arrocera donde 
trabaja.  

En el tercero, al regresar de su trabajo como peón, Domingo en-
cuentra a Rosita sola en el bosquecito cerca del rancho, leyendo una 
revista de historietas. Luego de conversar de su intención de irse a la 
ciudad porque ahora está ella para cuidar a su padre, la chica lo lleva 
hacia el camastro del viejo. En el último capítulo, Domingo, de regreso 
del río, encuentra a su padre borracho, reclamándole con violencia el 
dinero del adelanto. El viejo golpea a su hijo cuando este le dice que no 
le dará el dinero para comprar a Rosita. La muchacha distrae la atención 
del viejo contándole lo sucedido esa tarde entre ella y Domingo, por lo 
que el viejo también la golpea. El protagonista la defiende y se marcha 
con ella, a tomar «el gran ómnibus amarillo y rojo» para ir a la ciudad. 
Este no sale, porque se ha desatado una tormenta, y mientras continúan 
esperando el viejo los va a buscar, pidiéndoles que vuelvan. Luego de 
un breve diálogo, regresan todos al rancho. 

El narrador está focalizado en Domingo. El lector puede entonces 
conocer sus proyectos, sus sueños, sus sentimientos, pero no los de los 
otros personajes, salvo por lo que hacen y dicen. Hay una restricción 
en el modo de aprehender la realidad: además de anunciarse desde el 
prólogo que se transmitirá «lo escuchado y lo supuesto», se restringe el 
relato al punto de vista del protagonista, obligando al lector a realizar 
sus propias suposiciones.  

El tema que surge con mayor evidencia es el de la mujer como 
posesión, como objeto de intercambio. La presentación de Rosa se da 
luego de un retardo narrativo en que se describe lo que Domingo su-
pone al escuchar a su padre llegando al rancho: «También por las vaci-
laciones y los cambios de voz, Domingo adivinaba con exactitud en 
qué punto cercano a la casa se hallaba su padre, si tropezaba o se tam-
baleaba, o si se volvía para mirar a la otra persona». (p. 71). 

El protagonista escucha que su padre habla, pero no sabe con 
quién, la expectativa del personaje es compartida por el lector, que ima-
gina o supone junto con el muchacho: «y entonces Domingo pensaba 
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viendo «ahora salta el zanjón», «ahora cruza el alambrado», «ahora se ríe 
de lo que acaba de decir y mira al de atrás por un momento» (p. 71). 

A medida que vamos leyendo el texto con mayor detenimiento, 
recogemos ideas de los equipos para representar este inicio del cuento 
a través de la historieta o del vídeo que irán a construir. ¿Cómo se 
muestran las suposiciones del personaje a través de imágenes? 

Cuando por fin llega a la puerta del rancho, el narrador nos man-
tiene con la intriga hasta que Domingo prende el farol (describiendo 
con detenimiento esta acción y las inflexiones de la luz que va inva-
diendo el rancho), y recién ahí el padre presenta al personaje femenino, 
el único en esta narración. «—Pasá Rosa —dijo volviéndose a la per-
sona que lo acompañaba—. Es la Rosita del Cándido. Es mujer mía 
ahora». (p. 73). 

El uso del diminutivo muestra la forma en que la ha visto desde 
siempre el viejo: es para él la niña de siempre, que deviene en mujer 
objeto. No es para él objeto de deseo, o no es eso lo que nos hace 
suponer el narrador. La trajo para que haga las tareas de la casa, aquello 
que un hombre no hace, en ese esquema de valores patriarcales. «La 
Rosa con nosotros no deja de ser un adelanto», le dirá a Domingo en 
el final del relato. Es concebida como una mejoría a su situación eco-
nómica. Asimismo, el uso de posesivos, nos muestra un universo en 
que la mujer es un objeto que obedece la voluntad de otros: su padre 
en primer lugar, el hombre que este le designa, después. Sin embargo, 
el personaje femenino emerge con intereses propios y una personalidad 
ambigua entre la obediencia y sus pulsiones de deseo. El estudio de lo 
que no se dice de este personaje también es muy atractivo.  

El tema de la subsistencia difícil, de la lucha por la vida (eje temá-
tico que se trabaja junto con Lazarillo de Tormes), aparece ligado a esta 
perspectiva. El viejo Arce le explica a su hijo la llegada de Rosa al ran-
cho: «—Fijate que esta chica era un peso para el Cándido […]. Él an-
daba pensando en casarla». Reproduce luego el supuesto diálogo con el 
padre de Rosa, concluyendo: 

 
El Cándido no dijo una palabra hasta que llegamos, más, 
miento, hasta después que tomamos el vino y volvimos a 
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salir, y empezamos a cruzar de vuelta a la plaza. Dice: «Don 
Arce, estuve pensando, ¿sabe? Yo sé quién es el hombre 
que le conviene a la Rosa.» «Ah», digo yo, «¿y puedo saber 
quién es?» «Pero cómo no», dice el Cándido, y después, 
dándome un golpecito en el hombro, me mira muy serio y 
dice: «Usted, don Arce.» (p. 75) 

Pero como ya hemos dicho, el lector no puede ser ingenuo ante 
un relato de Saer, lo narrado también debe incluir las suposiciones del 
lector. Más adelante, veremos que ese diálogo no fue como lo contó el 
personaje. El narrador cuenta su verdad, los personajes cuentan la suya, 
viendo la realidad desde puntos de vista diferentes.  

 
Círculo de puntos de vista  

Por eso en el estudio de este cuento podría aplicarse la rutina de 
pensamiento de los puntos de vista: 

Esta rutina les permite a los estudiantes identificar y tener 
en cuenta estas perspectivas diferentes y diversas que están 
involucradas en un determinado tema, evento o cuestión. 
Este proceso crea una mayor conciencia de cómo pueden 
estar sintiendo o pensando los otros y refuerza la idea de 
que las personas pueden pensar diferente (y que, de hecho, 
lo hacen) acerca de una misma cosa. Esta rutina también 
ofrece una estructura que ayuda en la exploración de uno 
de los puntos de vista. La meta principal es lograr una com-
prensión más amplia y completa del tema, evento o cues-
tión a través de este proceso. (Richard, Church y Morrison 
p. 161). 

Ofrecemos una versión de esta rutina, aplicada al estudio de los 
personajes. Los estudiantes se sientan en círculo (según el número se 
puede hacer uno o varios círculos), colocando en el centro un objeto, 
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que puede ser una planta, ya que ofrece diversidad en su misma forma. 
Cada uno observa el objeto y lo describe detalladamente en forma oral. 
Luego cambiarán de lugar con otro, explicando cómo ve ese objeto 
desde ese otro punto de vista. Este sería el ejercicio de preparación. A 
continuación, se promoverá la reflexión sobre la actividad realizada, 
asociando los puntos de vista con la narrativa de Saer y su concepción 
de lo real como una selva. Profundizando más, cada estudiante (o cada 
equipo de trabajo), podrá elegir un personaje del cuento para redactar, 
en forma escrita, su forma de ver los acontecimientos, incluyendo todo 
lo supuesto, lo que el narrador omite deliberadamente. Se realiza la 
puesta en común, y luego se habilita una ronda de preguntas sobre el 
punto de vista del otro equipo, para enriquecer entre todos cada tra-
bajo. Si lo consideran necesario, se puede reescribir a la luz de esas pre-
guntas y de las respuestas surgidas.  

Esta misma rutina puede aplicarse al estudio de las descripciones, 
siempre focalizadas en el protagonista:  

 
Miró a Rosa: estaba recién lavada, el rostro todavía un poco 
hinchado por el sueño, el pelo estirado hacia atrás sobre las 
sienes, todo mojado. De un borbotón de pelo oscuro sobre 
la frente, había comenzado a deslizarse una gotita que de-
jaba sobre la oscura superficie lisa de la frente una estela 
brillante. La gota se detuvo en el entrecejo. (Ritchard, 
Church y Morrison, p. 86) 

¿Qué detalles observaría cada personaje acerca del otro? Es esta 
una descripción típica del autor, predomina lo visual2 y los detalles de 
gestos o aspectos que parecen ínfimos pero que de inmediato identifi-
camos como parte de la situación (la gotita que corre por la frente, ya 
que «estaba recién lavada»). En este caso también es importante saber 
cuáles son los detalles que observa el protagonista y por qué. Ella es la 
única que conoce su proyecto de irse a la ciudad para buscar una salida 

                                                 
2 Juan José Saer enseñó Historia del Cine y Crítica y Estética Cinematográfica en la 
Universidad Nacional del Litoral, en Santa Fe.  
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a la pobreza en que vive, una escapatoria del círculo rutinario en que 
está sumido con su padre. Rosa lo sabe, por eso su relación con Do-
mingo es en alguna medida, conducida por ella.  Esta rutina también 
habilita a tomar los puntos de vista de cualquier objeto, en el cuento se 
menciona y se describe el rancho, el monte, el río. ¿Cómo contarían 
ellos la misma historia? ¿Cómo se reflejan esos puntos de vista en la 
historieta o vídeo que será el trabajo final? 

El juego de la soga, descripto en el mismo capítulo del libro del 
Ritchard, Church y Morrison también puede ayudar a explorar las ten-
siones que se dan entre los personajes, ya que el relato expone cómo 
las circunstancias condicionan la forma de actuar de los personajes y su 
lucha por la vida. Consiste en dibujar una cuerda e identificar los «tiro-
nes» que se dan de un extremo o del otro. Cada equipo irá escribiendo 
en los extremos los argumentos que pesan de un lado u otro de la soga. 

No hay escapatoria posible: los personajes quedan atados a la reali-
dad del río, del pueblo pequeño y pobre. Saer nos muestra una realidad 
desnuda porque los sucesos no tienen resolución, no sabemos el rol de 
cada personaje luego del regreso al rancho, si estos cambiarán o segui-
rán atados a ese determinismo social. El autor no se permite el faci-
lismo, la vida continúa, no tiene conclusión.  

La clase de Literatura puede ser entonces un ámbito de reflexión 
colectiva sobre los aspectos diversos del mundo en que estamos inmer-
sos, que exige múltiples puntos de vista para abarcarlo. Resistimos 
desde el aula, propiciando espacios de construcción del conocimiento, 
sin verdades únicas, respetando las diferentes formas de abarcar la reali-
dad de cada estudiante, y enriqueciéndola mediante el estudio del texto.  

 Es el docente de Literatura quien promueve la multiplicidad de 
miradas sobre lo real, validando la interpretación y la interpelación de 
la realidad, otorgando herramientas para asumir una postura crítica en 
esta «selva espesa» que es el lugar donde vivimos todos. 
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Planificación de la Unidad de Poesía Iberoamericana: Marosa di 
Giorgio en el programa de 3.º de Bachillerato 

 

Kildina Veljacic 
 
 

Este trabajo presenta una planificación para la Unidad de Poesía 
Iberoamericana de 3.º de Bachillerato del CES en la que se elige como 
poeta a Marosa di Giorgio y su obra Los papeles salvajes (1971). Se expo-
nen algunas de las dificultades para su abordaje, se señalan las temáticas 
en las que hay discrepancias en la crítica especializada, lo que permite 
un trabajo de investigación y debate en aula, se sugiere bibliografía y se 
plantean metodologías de trabajo desde los aportes de la teoría y la crí-
tica literaria, el psicoanálisis, la psicología social a través del arte, la En-
señanza para la Comprensión, la Enseñanza por Proyectos y el Diseño 
Universal de Aprendizajes. 

 La ausencia de literatura escrita por mujeres en los programas de 
literatura de bachillerato es notoria, mientras, las investigaciones litera-
rias vienen realizando novedosos aportes teóricos que permiten el 
abordaje y el rescate de obras de importantes escritoras. La presencia 
de la salteña Marosa di Giorgio es una excepción.  

Pensemos en algunas de las problemáticas que se le pueden plan-
tear al docente a la hora de incorporarla en su programa. Por ejemplo, 
si se pregunta con qué corriente literaria podría vincularse su obra, ten-
dría que entrar en el debate acerca de si adscribirla a un surrealismo 
tardío uruguayo, a la categoría de lo maravilloso negro o al neobarroco o neo-
barroso rioplatense. Si se pregunta por el género literario de su obra, 
tendría que enfrentarse con la borrosa frontera entre lirismo, autobio-
grafía y autoficción. También enfrentaría la complejidad de analizar una 
obra que por la actividad de performer o de recitatriz fue grabada en un 
CD-ROM, en audiovisuales o en un corto cinematográfico. Por último, 
si quisiera inscribirla en la amplia categoría de literatura femenina, no 
debería desconocer la discusión dada en los estudios de género acerca 
de la pertinencia de estas categorías. No se trata de simplificar ni dar 
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soluciones fáciles sino de ver las ricas posibilidades que se abren en el 
espacio del aula para alguno de estos debates.  

Presentaré una planificación de trabajo para incluir la obra de Ma-
rosa di Giorgio en la unidad de Lírica latinoamericana del siglo XX. 
Para esto me valdré de aportes de la teoría literaria, el psicoanálisis, la 
psicología social a través del arte, la Enseñanza para la Comprensión 
(EPC), el Desarrollo Universal de Aprendizajes (DUA) y la Enseñanza 
basada en Proyectos (EBP).  

La sociedad y los discursos de cada época construyen subjetivida-
des y la poesía es un lugar privilegiado para observar los efectos así 
como las transformaciones en las representaciones simbólicas de esas 
subjetividades. Comenzaremos analizando algunos textos que respon-
den a una poética situada desde un yo femenino para visibilizar los tó-
picos, las opciones estéticas y las posiciones del sujeto adoptadas.  

En la década del cincuenta la poeta uruguaya Marosa di Giorgio 
comienza su actividad escritural. Teniendo en cuenta el contexto histó-
rico literario en el que surge su obra observamos que en los primeros 
años de la década del 60 se producen ciertos desvíos en relación a los 
modelos poéticos establecidos en la década anterior. Luis Bravo, en el 
libro Voz y palabra (2012), hablará de tres poéticas que conviven en este 
período: las «poéticas de la temporalidad», las «poéticas comunicantes» 
y las «poéticas disidentes». (2012, p. 253). 

En las «poéticas disidentes», entre las que ubica a Marosa di Gior-
gio, observa una tendencia «proliferante», mezcla de la influencia de un 
surrealismo tardío, una incipiente psicodelia de tendencia contracultu-
ral y el «neobarroso rioplatense». (Bravo, 2012, p. 254).  

Partiendo de la categoría de lo maravilloso de Roger Callois, Luis 
Bravo observa cierta oscilación que se produce en este género entre lo 
feérico, es decir un mundo donde lo imposible no existe, y lo fantástico, 
en donde se plantea un conflicto entre lo real y lo posible. Ubica el 
estilo marosiano dentro de lo maravilloso negro que «introduce visiones, 
terrores y alucinaciones en un mundo donde lo establecido como real 
queda en suspenso, se diluye o borra sus límites representacionales» 
(2012, p. 360). 
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El papel iniciático o educativo que desempeñaban los cuentos de 
hadas, tanto para Vladimir Propp como para Bruno Bettelheim, es 
cuestionado por muchas escritoras que ven en este género la cons-
trucción de arquetipos femeninos que se ofrecen como modelos a se-
guir desde los imaginarios sociales hegemónicos. Esta revisión que 
han tenido los cuentos de hadas desde la literatura posmoderna de 
mujeres es un fenómeno que, según Gema Navarro, se produce a par-
tir de la década de los 70 (Navarro, 2019, p. 499). Se pregunta cuál es 
su influencia en el contexto cultural contemporáneo y lo que observa 
es que «los cuentos clásicos han dado lugar a una serie de mitificados 
personajes que representan arquetipos de género» a través de los cua-
les se perpetúan una serie de «patrones de conducta obsoletos». (2019, 
pp. 494-499). La obra de Marosa di Giorgio incluye motivos y perso-
najes de los cuentos de hadas desde la perspectiva femenina infantil o 
adolescente, pero estos elementos están acompañados de operaciones 
de extrañamiento que producen transgresiones y alteraciones en esta 
obra disidente.  

Los papeles salvajes es el título bajo el que se reunirá la gran obra 
poética de Marosa di Giorgio, suman catorce libros, escritos a lo largo 
de cincuenta años. Sorprende la repetición de temas y motivos que 
van constituyendo un mundo, en donde el yo lírico, que responde al 
nombre de Marosa, retorna a las quintas de su infancia, una y otra vez, 
en poemas, prosas poéticas y relatos. 

De pronto aparecen transgresiones en el pacto de lectura instalado 
por el verbo recordar. Entre el memorial autobiográfico y la ficción se 
subvierten los géneros; si bien el tono, el lenguaje y el ritmo son líricos, 
emergen elementos narrativos: un cronotopo, personajes y acciones 
que estos llevan adelante, contados por una voz en primera persona 
que, en la mayoría de las composiciones, coincide con la de la protago-
nista quien aparece con el nombre «Marosa» o «Marosita». Se instala 
entonces una lógica en donde la autora y algunos elementos de su 
mundo pasado familiar emergen en el mundo ficcional mezclándose 
con eventos extraños, personajes de fábula o elementos maravillosos. 
Esto nos permitirá plantear teóricamente el tema de la autobiografía y 
la autoficción, problematizando su uso en el género lírico. 
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La multimedialidad artística es una característica de su obra que 
comparte con otros poetas disidentes, que transvasan distintos géneros 
y materiales, abriendo paso al arte de acción: happening, performance, ins-
talación, conceptualismo. Estas líneas se presentarán a inicios de los 
años 70 con los recitales poéticos de Marosa di Giorgio. La represión 
previa al golpe de Estado y la dictadura cívico-militar cortará este pro-
ceso. Retomará estas líneas en la posdictadura, encontrándose con la 
contracultura de los jóvenes de los años 80 y 90.  

La puesta en voz es un tema importante en su trayectoria. «Me 
gusta leer, recitar» dice Marosa di Giorgio, agregando, «Sólo el poeta 
sabe qué color dar a cada palabra». (Garet, 2006, p. 61). Irina Garbatzky 
señala cómo las distintas intensificaciones, modulaciones e inflexiones 
de la voz, cambios de velocidad, exageraciones, titubeos, revitalizan la 
lectura en el recitado y en sus performances dando ese «color» a la palabra 
(2008, pp. 1-3). El recitado transforma, desfigura, torna extraño el so-
porte de la escritura en la puesta en voz, de esta manera se da lugar a 
nuevas creaciones que comprometen al yo con nombre propio pero 
también a la voz y al cuerpo del poeta. 

Marosa di Giorgio se pinta a sí misma como una «recitatriz que 
interpreta delante de un rosal, y a la que se le ve un solo pie, con las 
uñas rojas» (Garet, 2006, p. 61). La presencia del cuerpo que se revelará 
en las performances agrega una nueva dimensión. «Me interpreto a mí 
misma», dice Marosa (Garet, 2006, p. 58). Y esta autorrepresentación 
es una creación, en la que construye su figura de poeta jugando con la 
ritualidad o el exceso de teatralidad, que deja a la vista del público el 
artificio. Varios procedimientos de distanciamiento en sus perfor-man-
ces permiten la emergencia de lo extraño. Como recitatriz pone en es-
cena el cuerpo y la voz creando una figura insólita como soporte de su 
poesía. 

 Por estos motivos incorporar en la Unidad de Poesía Iberoameri-
cana la obra de Marosa Di Giorgio es un desafío para el profesor de 
Enseñanza Secundaria. Este se enfrenta a una obra cuya riqueza per-
mite abordar algunos de los debates teóricos actuales más interesantes 
de nuestra disciplina, pero que también pueden vincularse a otras ma-
terias humanísticas. 
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Su dimensión multimedia es especialmente adecuada para la op-
ción artística. La actividad teatral, recitatriz y performática, la relación 
que existe entre esta poética y las artes plásticas o audiovisuales es ideal 
para coordinar actividades interdisciplinarias. Estas pueden incorpo-
rarse en un proyecto que culmine en un evento en donde presentar las 
creaciones grupales.  

La creatividad está en la cúspide de los procesos cognitivos de or-
den superior según la taxonomía de Bloom, revisada en el 2001 por 
parte de Lorin Anderson y David R. Krathwohl. La planificación tiene 
que incluir dinámicas y consignas que fomenten la creatividad del 
alumno y del grupo. El diálogo entre la literatura y las artes plásticas 
puede desbloquear y estimular el proceso imaginario. En esto coinciden 
tanto la psicoterapia psicoanalítica a través del arte como el método 
Artful Thinking de la Universidad de Harvard. En «Las lecciones de lo 
que nos enseña a pensar el arte», Elliot Eisner destaca que el arte per-
mite:  

encontrar diferentes soluciones para los mismos problema, 
tener perspectivas múltiples, extender los límites de nues-
tra comprensión más allá de la lengua, pensar en la materia, 
en los efectos que producen las pequeñas diferencias, en el 
decir de lo que no puede ser dicho, en el experimentar y 
descubrir el sentir, entre otras (2002, p. 70).  

 
En el Proyecto Zero de la Escuela de graduados de la Universidad 

de Harvard, se inició el enfoque pedagógico de la Enseñanza para la 
Comprensión bajo la dirección de David Perkins. Se fomentaba en los 
alumnos el pensar y actuar flexiblemente con lo que sabían favore-
ciendo la metacognición, en el marco del constructivismo. (Pogré y 
Lombardi, 2004). Con el aprendizaje a través del arte y su capacidad 
para facilitar la conexión con las ideas previas de los alumnos se bus-
caba promover la comprensión, aplicando el conocimiento de forma 
flexible a situaciones nuevas. Sin limitarse al contenido disciplinar se 
integraban otras dimensiones: el conocimiento desde los contenidos de 



 
 

153 

la propia experiencia hasta la reflexión a partir de aportes de los exper-
tos; el método que permite validar sus conocimientos o argumentar sus 
puntos de vista; la conciencia de los propósitos, del sentido que puede 
tener ese conocimiento; y el desarrollo de la comunicación a través de 
distintos formatos y dispositivos (Pogré y Lombardi, 2004).  

Para finalizar, es importante tener en cuenta la advertencia que nos 
hace Jorge Larrosa (2006) sobre el peligro del lenguaje de la planifica-
ción:  

A lo mejor lo que necesitamos no es una lengua que nos 
permita objetivar el mundo, una lengua que nos dé la ver-
dad de lo que son las cosas, sino una lengua que nos per-
mita vivir en el mundo, hacer la experiencia del mundo, y 
elaborar con otros el sentido (o el sin sentido) de los que 
nos pasa (p. 36).  

Se trata de buscar una comunicación a través de la palabra y la 
poesía que habilite procesos de subjetivación de los alumnos, que sean 
capaces de expresar dudas y de elaborar las experiencias. Un lenguaje 
que construya singularidad desde la sensibilidad sosteniéndose en el 
vínculo y la comunicación con los otros. El papel del docente de litera-
tura como facilitador de esta comunicación en el grupo es clave para 
lograr la experiencia de un aprendizaje significativo.  
 

Planificación de la Unidad de Poesía Iberoamericana: Marosa 
di Giorgio. Los papeles salvajes.  

Objetivos  

Se busca que los alumnos: 
 Adquieran herramientas para analizar un texto de forma autó-

noma atendiendo a la temática, la construcción interna de la 
obra, reconociendo el cronotopo, los personajes, los motivos, 
rasgos estilísticos, tópicos y figuras retóricas recurrentes.  
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 Incorporen una elemental metodología de la investigación li-
teraria eligiendo una problemática, formulándose preguntas, 
consultando distintas fuentes, procesando y organizando la in-
formación en textos escritos que respetan las pautas básicas de 
una presentación académica. 

 Participen y trabajen en grupos de investigación-creación re-
partiéndose tareas y asumiendo distintos roles. 

 Realicen una exposición oral o escrita clara y ordenada de los 
resultados de sus trabajos apoyándose en la tecnología. 

 Logren una creación individual o grupal que involucre la di-
mensión del cuerpo, de la voz y de la expresión poética inspi-
rándose en la estética interdisciplinaria y multimedial maro-
siana. 

 Organicen un evento para la exposición de sus trabajos diri-
gido a la comunidad liceal. 

Programa analítico 

Unidad de Poesía Iberoamericana: Marosa di Giorgio. Los papeles salva-
jes. 

Información general: 

Biografía de Marosa di Giorgio.  

Bibliografía sugerida:  

Garet, L. (2006). El milagro incesante. Montevideo: Ediciones Aldebarán.  

Larre Borges, A.; Torres, A. (2017).  Marosa. Montevideo: Cal y Canto. 

 
 Poéticas disidentes en los años 60: contexto y característi-

cas. 

Bibliografía sugerida:  
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Bravo, L. (2014).  Voz y palabra. Historia transversal de la poesía uruguaya 
1950-1973. Montevideo: Estuario. 

 Poesía iberoamericana: el surrealismo a la uruguaya y lo ma-
ravilloso negro.  

Bibliografía sugerida: 
  
Bravo, L. (2014). «Lecturas herme(néu)ticas del Códice Los papeles sal-
vajes». Voz y palabra. Historia transversal de la poesía uruguaya (1950-1973. 
Montevideo: Estuario.  

    Análisis del Prólogo y de una de las tres opciones planteadas a conti-
nuación: 

1- Análisis del prólogo: «Señales mías».  

El yo lírico y el nombre propio. El problema de la lírica, la autobiografía 
y la autoficción. 
 
Bibliografía sugerida:  
 
Scarano, L. Conferencia. Entre la autobiografía y Autoficción. Univer-
sidad de Mendoza, 20/08/2015. Facultad de Filosofía y Letras. 
Benítez, H. (2012). Mundo, tiempo y escritura en la poesía de Marosa di Giorgio, 
Montevideo: Estuario. 

 
2- Poemas (1953). Análisis de composición 1. Historial de las vio-
letas (1965). Análisis de 1, 2, 4, 12, 17, 24, 32 o 35.   

La prosa poética, los cuentos de hadas, lo maravilloso negro.  
 
Bibliografía sugerida:  
 
Bravo, L. (2014). Voz y palabra. Historia transversal de la poesía uruguaya 
1950-1973. Montevideo: Estuario.  



 
 

156 

3- Está en llamas mi país natal (1971). Análisis de «Recuerdo mi 
casamiento».   

Intermedialidad: Recital Diadema (1994): «Recuerdo mi casamiento». 
Ediciones Tacuabé /Ayuí.  
 
Bibliografía sugerida:  
 
Kuhnheim, J.; Rapp, J. Una puesta en voz neobarroca: «Diadema» de 
Marosa di Giorgio, Revista de Crítica Literaria Latinoamericana. 38(76), 
2012, pp. 297-316. 

4- Diamelas a Clementina Médici, (2000). Análisis de 1, 8, 15, 56, 
60, 88, 104, 156. 

Lo elegíaco y la poética del duelo.  

Bibliografía sugerida:  
 
Veljacic, K. (2022). Mariposa negra, Montevideo: Estuario. 
Veljacic, K. El duelo materno en la encrucijada de Los papeles salvajes. 
Marosa. Revista de la Biblioteca Nacional.13, pp. 257-273.  
 

Proyecto: Marosa. 

Organización de un evento en el que participe y trabaje todo el 
grupo, repartiéndose tareas, para la exposición de sus trabajos en un 
homenaje al escritor frente a la comunidad liceal. Puede participar más 
de un grupo. Se trata de una actividad coordinada con docentes de tea-
tro, educación visual y plástica, música, historia, filosofía, etc. 

Proyecto 1. Presentación de Revistas monográficas dedicadas a 
Marosa di Giorgio. Mesas redondas. 

Proyecto 2. Presentación de Poesía Performática. Café literario. 
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Proyecto I. Presentación de Revistas dedicadas a Marosa di Gior-
gio. Mesa redonda. 

Temáticas de las Revistas propuestas a los distintos subgrupos (5 a 6 
integrantes): 

 
 Géneros literarios híbridos: yo lírico, prosa poética, autobiografía 

y autoficción.  
 Intertextualidad con los cuentos de hadas. Lo maravilloso negro.  
 Estudios de género en la poesía de Marosa.  
 Multimedialidad e interdisciplinariedad: la performance marosiana. 

1) Revista literaria dedicada a Marosa di Giorgio 
 
 Los grupos deben elegir una de las cinco temáticas planteadas 

para desarrollar en su Revista. 
 Cada grupo planificará su revista. La Revista debe presentar: una 

información general que contemple el contexto histórico-social, la 
biografía del escritor, las características del movimiento cultural o 
de la corriente literaria a la que pertenece y el análisis literario de 
los poemas abordados desde la temática elegida. 

 Cada alumno debe escribir un artículo.   

Requisitos formales 

La revista debe presentar: 
 
 Una Carátula con un título general que revele el contenido temático 

de la revista, el nombre de los alumnos que escriben en la revista, 
el grupo y la fecha.  

 Un Sumario que contenga el índice con el título de los artículos y el 
nombre del alumno que lo escribió. 

 Una Introducción que presente el contenido general de la revista, las 
causas de la elección temática del título, etc. 

Los Artículos deben tener: 
a - Título. 
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b - Nombre del alumno. 
c - Cuerpo del artículo: 

 Extensión: mínimo de una página y un máximo de dos. 
 Debe abordar una temática limitada, clara y definida por el grupo. 
 Tiene que incluir por lo menos dos referencias bibliográficas y dos 

citas de textos. 
 Se presentará con un párrafo introductorio, un desarrollo en el que 

pueden aparecer subtítulos, imágenes, etc. y un párrafo como con-
clusión o cierre. 

 Bibliografía consultada para la escritura del artículo. (Seguir el cri-
terio MLA: con ayuda del profesor.) 

Artículo individual. Dimensiones a evaluar  

El alumno consultó fuentes diversas que aparecen correctamente refe-
ridas o citadas. 
 Presenta una síntesis de los datos más relevantes sobre la temática.  
 Se plantea la información desde distintos puntos de vista. 
 Corrección desde el punto de vista sintáctico y ortográfico. 
 El artículo está organizado en títulos y subtítulos. 
 Se expone una opinión personal acerca de la temática que eviden-

cie una reflexión crítica. 

2) Mesa Redonda para la presentación de la Revista 
 
 Los alumnos presentarán su Revista en una mesa organizada en 

torno a las cuatro temáticas propuestas para el Homenaje a Marosa 
di Giorgio. 

 Cada alumno debe realizar una exposición oral sobre su artículo. 
(Apoyo en las TIC.) 

 El tiempo establecido para cada grupo no debe exceder los veinte 
minutos. 

 Los alumnos pueden participar en el evento colaborando desde 
distintos roles (DUA). 
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 El docente funcionará como moderador al cierre de las presenta-
ciones, interviniendo con preguntas para que los distintos grupos 
confronten opiniones. 

Proyecto II. Presentación de Poesía Performática. Café literario 
 
 Lectura performática de poemas de Marosa di Giorgio acompa-

ñada de imágenes, música, objetos, recursos tecnológicos. 
 Deberán involucrar la dimensión del cuerpo, de la voz y la puesta 

en escena para potenciar la expresión poética. 
 Trabajo en grupo para la selección y reparto de los textos. 
 En el Proyecto Marosa expondrán sus trabajos de creación inspirados 

en el universo poético marosiano. 
 Se espera que los alumnos se apropien de la estética y los distintos 

lenguajes desarrollados por la poeta: recitado, medios audiovisua-
les, uso de elementos plásticos y objetos en la puesta en escena. 

Recursos didácticos 

Trabajo con imágenes. Conexiones entre el arte y la literatura: 
 Boticelli. La primavera. 
 El Bosco. El jardín de las delicias. 
 Rousseau. El sueño. 
 Remedios Varo. Personajes Libélulas. 
 Leonora Carrington, La cocina aromática de la abuela Moorheads. 
 Frida Kahlo. Las dos Fridas. 

Crear una nueva obra de arte literaria o performática a partir de 
un cuadro. 

 Uso de Tecnologías de la información y de la comunicación (Po-
wer Point, audiovisuales, CD, Infografías, Revista electrónica, etc.) 

 Uso de diversas plataformas: Página web oficial de Marosa di Gior-
gio, Crea, El cuarto propio, etc. 

 Carpeta con bibliografía sobre las temáticas. La bibliografía es in-
tervenida por el docente (resumen, notas aclaratorias, etc.)  para 
adecuarla al nivel de Bachillerato. 

 Guía para la elaboración de la Revista. 
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 Guía para la escritura del artículo. 
 Guía para la exposición oral y para la participación en el debate. 
 Encuentros con otros docentes en coordinación para trabajar de 

forma interdisciplinaria. 
 Grilla con criterios de evaluación para cada instancia. DUA 
 Guía para Coevaluación entre pares. 
 Guía para Autoevaluación 
 

Evaluación 
 
¿Qué se evaluará? 
 

 Organización de la información en textos expositivos. 

 Proceso de escritura: planificación, revisión, corrección y edición 
final. 

 Uso adecuado de estrategias explicativas: definición, ejemplifica-
ción, reformulación, analogía, argumentación. 

 Exposición oral.  

 Trabajo en equipo: observación de la comunicación, afiliación, 
pertinencia. Tele-empatía, operatividad, creatividad, aprendizaje. 

 Creatividad individual. 

 
¿Cómo se evaluará?   
 

 Autoevaluación y coevaluación atendiendo rúbricas. 

 Evaluación continua. 

 Cono invertido de Pichón Riviére. 

 Lista de cotejo. 

 
Criterios de evaluación 
 

 Aportes significativos de los estudiantes. 
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 Participación activa en los grupos. 

 Uso de recursos de la oralidad. 

 Cumplimiento de las tareas en el tiempo acordado. 

 Bibliografía  
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¿Baricco en la clase de Italiano? Una propuesta didáctica que 
muestra la importancia cultural y lingüística de la Literatura ita-
liana en la clase de Lengua extranjera 

                                                               
Beatriz Rodríguez Posadas 

 
 

El objetivo de esta ponencia consiste en presentar y explorar un 
campo interdisciplinar que, desde hace unas décadas, las nuevas co-
rrientes de investigación de la Didáctica de nuestro país han dejado en 
el olvido: el abordaje didáctico de la literatura italiana en las clases de 
dicha lengua extranjera, tanto en los grupos de los Centros de Lengua 
como en los relativos al Plan 94, Martha Averbug. Es innegable que la 
presencia de la literatura en las lecciones de italiano cedió su protago-
nismo a otros temas generales de menor relevancia cultural; llegando a 
presentarse, incluso, como una especie de contra canon en la práctica de 
los profesores de Italiano como lengua extranjera. 

Por tal motivo, y con la intención de comenzar a revitalizar la pre-
sencia y el estudio de los textos literarios en las clases de Italiano, es 
que se presenta esta propuesta didáctica centrada en el análisis del mo-
nólogo del personaje Novecento, en la novela homónima, publicada en 
1994 por el célebre —pero no canónico— escritor contemporáneo ita-
liano Alessandro Baricco. 

El desarrollo de esta ponencia se llevará a cabo en base a dos ins-
tancias interrelacionadas. En primer lugar, se presentarán las estrategias 
didácticas escogidas para esta propuesta interdisciplinar, así como la 
planificación de la secuencia didáctica correspondiente, en base a los 
lineamientos de Nicoletta Santeusanio (2014) y de los especialistas en 
Didáctica de la lengua Paolo Balboni (2014, 2015, 2019) y Marco Mez-
zadri (2003). Cabe aclarar que la propuesta se centrará, además, en un 
estilo de aprendizaje ideativo, con un estilo cognitivo autónomo-diver-
gente y pensada para desarrollar la inteligencia lingüística del grupo de 
alumnos. En segundo lugar, se reflexionará, en base a lo presentado en 
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la primera parte, sobre el necesario abordaje de la literatura y de su im-
portancia en la clase de lengua extranjera en el contexto de la enseñanza 
media.  

En cuanto a la secuencia didáctica, fue pensada concretamente 
para un grupo de estudiantes de sexto de Derecho del plan Martha 
Averbug, cuya edad promedio rondaba los treinta y pocos años y con 
un nivel A2 en cuanto a la expresión oral y escrita y B1 en lo que con-
cierne al ámbito comprensivo.  

El grupo se caracterizaba por la cooperación, la extroversión y el 
optimismo, destacándose especialmente en el desarrollo de actividades 
expresivas, tanto escritas como orales. Los alumnos siempre se mostra-
ban muy motivados a la hora de realizar actividades colabora-tivas que 
implicaran el intercambio empático con los compañeros y con la do-
cente. A su vez, disfrutaban de la realización espontánea de pequeños 
debates, especialmente en lo relativo al ámbito cultural: pictórico, mu-
sical, literario y cinematográfico. 

Por este motivo, se pensó en una propuesta didáctica que apuntara 
básicamente a la inteligencia lingüística (Gardner, 1983) como la pre-
dominante de este grupo de estudiantes, sin olvidar que también se tu-
vieron en cuenta las inteligencias intra e interpersonal. La primera de 
ellas refiere a la guía y autoconocimiento de las propias fortalezas y de-
bilidades del alumno (Balboni, 2015); mientras que la segunda con-
cierne al plano empático, a la habilidad para ayudar a los interlocutores, 
a la hora de dialogar o de escribir textos colaborativamente. 

En lo relativo al estilo de aprendizaje, la secuencia didáctica apuntó 
obviamente a estudiantes ideativos, que se apoyan en las teorías grama-
ticales y que se centran en la coherencia formal; no en la ejecución prag-
mática, típica de los alumnos con un estilo ejecutivo.  

 
 

Selección del autor y del texto 
 

En cuanto a la selección textual, el punto de partida fue crear una 
secuencia didáctica CLIL sobre un escritor italiano contemporáneo. La 
sigla CLIL (Content and Language Integrated Learning) refiere al enfoque 
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metodológico orientado hacia el aprendizaje integral de competencias 
lingüístico-comunicativas y disciplinarias en lengua extranjera. Es decir, 
se previó la enseñanza de un contenido lingüístico a partir del abordaje 
de uno cultural, en este caso una obra literaria, en lengua extranjera, 
específicamente italiano. 

El autor, Alessandro Baricco, fue elegido por dos motivos básicos. 
En primer lugar, se pretendió que el escritor fuera contemporáneo, 
puesto que en Literatura y en Historia se trabaja básicamente con el 
siglo XX y, por lo tanto, se partiría de un contexto histórico y cultural 
ya conocido por los estudiantes en su propia lengua materna. El se-
gundo factor que motivó la selección se fundó, a su vez, en dos argu-
mentos: en el 2020, año de la propuesta, el novelista turinés había reci-
bido dos reconocimientos de gran relevancia: el Premio europeo Char-
les Veillón por el ensayo El juego, publicado en el año 2018, y el Premio 
Campiello en reconocimiento a su carrera. Además, su novela Novecento 
(1994), encajaba a la perfección con el hilo conductor temático del 
curso a nivel cultural: el cine y la literatura. 

La selección del monólogo se debió específicamente a cuestiones 
de riqueza estilística y a su neuronal importancia para comprender el 
argumento central de la novela. 

Los objetivos específicos fueron dos. En cuanto a los conocimien-
tos socioculturales, se pretendió que los estudiantes lograsen compren-
der el valor literario de la alegoría del monólogo de T. D. Lemon en 
Novecento. En lo relativo a las competencias lingüísticas y comunicativas, 
el objetivo fue promover y desarrollar el uso de la lengua oral, a través 
de una discusión reflexiva sobre el miedo a lo desconocido, y de la pro-
ducción escrita mediante el uso de un lenguaje connotativo y de los 
pronombres relativos che, il quale y la quale. 

Como prerrequisitos se establecieron el conocimiento sobre el 
Presente y el Pretérito Imperfecto del modo Indicativo, tanto de los 
verbos regulares de las tres conjugaciones, como del verbo essere. Con 
el primero de los temas se venía trabajando desde inicios del año ante-
rior; en tanto que el segundo se había incorporado apenas unas semanas 
antes. 
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Secuencia didáctica 
 

Tal como se manifestó al inicio, la planificación de la secuencia 
didáctica se llevó a cabo sobre la base de los lineamientos de los doc-
tores Marco Mezzadri y Paolo Balboni, cumpliendo con las cuatro fases 
de realización: motivación, globalidad, análisis y síntesis. A su vez, la 
presentación del piano di lavoro se plasmó en el formato de la doctora 
Nicoletta Santeusanio.  

Para la motivación se visualizó el video de la interpretación del 
monólogo realizada por la actriz, también italiana y experta en interpre-
tación, Enrica Barel.1 Este material se seleccionó tanto por el valor in-
terpretativo que le agrega la actriz, así como por ser un potente dispa-
rador para despertar la captatio benevolentiae de los estudiantes, puesto que 
estimula los sentidos, ayuda a desautomatizar el pensamiento e incen-
tiva la atención de aquellos.  

Como plantea Mezzadri (2003), una motivación breve y potente 
prepara al grupo para un nuevo aprendizaje, creando una atmósfera fa-
vorable: serena pero interesante, carente de ansiedad, pero que motiva 
el interés. Además, contribuye al mejoramiento de la competencia au-
ditiva, usualmente relegada a un segundo plano por los docentes.  

Por otro lado, la utilización del video resulta óptima si se piensa en 
el principio de la «bidireccionalidad hemisférica» de Danesi (1993), el 
cual establece que la motivación es esencial para unir el funcionamiento 
del hemisferio derecho (estímulo nuevo) con el izquierdo, que se co-
rresponde con el análisis de los elementos constitutivos del estímulo 
con la motivación. Como explica Carlota Soffiantini (2011), el auxilio 
de las imágenes mejora la comprensión del mensaje lingüístico; al 
tiempo que genera un nuevo estímulo, a veces, incluso, con relación 
afectiva. 

Otros argumentos que llevaron a la selección del video fueron su 
capacidad de englobar las dimensiones lingüísticas y extralingüísticas; 
así como la riqueza de sus elementos paratextuales, que ofrecieron a los 

                                                 
1 Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=fRHzHxGlJN4 

https://www.youtube.com/watch?v=fRHzHxGlJN4
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estudiantes diversas posibilidades de análisis y que despertaron la capa-
cidad de crear hipótesis y de desarrollar inferencias que les ayudarían a 
afrontar el tema central de la unidad didáctica.  

A su vez, se debe recordar que la motivación es la fase que prepara 
el desarrollo de todas las demás, uniendo aquello que se aprenderá con 
lo que los alumnos ya conocen; simultáneamente promueve el rol ac-
tivo de estos a través de la creación de un nexo afectivo de interés con 
aquello que todavía les es desconocido. 

Finalizada la visualización del video, se realizó una puesta en co-
mún en cuanto a las percepciones individuales de los estudiantes, la cual 
tendió a resaltar ciertos aspectos de la declamación de Barel (2018): 
gestualidad, tonos de voz, dicción, pausas, entonación, iluminación, 
música escénica.  

Posteriormente, y luego de registrar las ideas centrales en el piza-
rrón, se contextualizó el fragmento declamado por la actriz. Se aclaró 
que se trata de un fragmento de una novela, se presentó al autor, incluso 
como tarea domiciliaria los alumnos debieron buscar información en 
italiano sobre él y escribir una breve biografía respondiendo a una serie 
de preguntas guía dadas por la docente y con el requisito de usar el 
presente de indicativo con sentido histórico y el pretérito imperfecto. 
En esa actividad de contextualización se hizo hincapié en cuestiones 
más técnicas como la concepción del monólogo en tanto forma discur-
siva, en el carácter a la vez simbólico y epónimo del título, en la noción 
de autor y de protagonista. Luego se vio el tráiler de la película para que 
captaran el argumento y pudieran deducir los temas centrales de la his-
toria.2 Cabe destacar que el avance del filme sirvió como micromotiva-
ción dentro de la propia secuencia didáctica. 

Al culminar esta etapa se brindó a los alumnos la transcripción del 
monólogo y se les solicitó que realizaran una lectura extensiva, autó-
noma y silenciosa del texto. De esta forma, se dio inicio a la segunda 
fase, la globalidad, que comprendía una serie de tres actividades, ade-
más de la lectura mencionada previamente.  

                                                 
2 Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=DVbPo1tydhM. 

https://www.youtube.com/watch?v=DVbPo1tydhM
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La primera tarea consistía en responder preguntas del texto, las 
cuales requerían la deducción de información que apuntara a la presen-
tación del personaje, a su ubicación espacial y, principalmente, al miedo 
que le generaba lo desconocido. Además, la última de las preguntas 
atendía a una precisión técnica en cuanto a la diferenciación entre el 
monólogo y el diálogo.  

La siguiente actividad requería una lectura un poco más atenta y 
consistía en un verdadero/falso, brindando evidencia textual cualquiera 
fuera la respuesta que diera el alumno. Para finalizar con esta segunda 
etapa, se solicitó a los estudiantes que eligieran la metáfora textual co-
rrecta para referenciar diversas expresiones planteadas por la docente a 
partir del texto. De esta forma, se potenció la importancia del lenguaje 
connotativo y del uso de aquella figura de estilo en los textos literarios. 
Asimismo, se reflexionó sobre la metáfora del barco, del mar, de los 
escalones, del piano, del teclado, de la música, y del teclado de Dios. 

Se puede considerar que esta última actividad consistió en una 
suerte de bisagra con la fase siguiente, porque requirió de una relectura 
intensiva o analítica que implicaba recorrer el texto, observando y re-
flexionando sobre sus sentidos explícitos e implícitos. 

Por su parte, la fase de análisis consistió en tres actividades suma-
mente diversas, las cuales también necesitaron de este tipo más pro-
fundo de lectura. La primera de ellas, de carácter totalmente gramatical, 
suponía el reconocimiento del sustantivo antecedente de cada uno de 
los pronombres relativos indicados por la docente. Obviamente, la 
puesta en común de la actividad implicaba, a todas luces, una reflexión 
metalingüística por parte de los estudiantes, la cual fue guiada por la 
profesora y esquematizada en el pizarrón con la finalidad de clarificar y 
reforzar lo trabajado de forma oral.  

La siguiente actividad tenía el propósito de sistematizar los nuevos 
conocimientos gramaticales de la reescritura de un enunciado que estu-
viera conformado por una oración compleja, formada a partir de un 
relativo que uniera lo que inicialmente eran dos oraciones simples. 

A continuación, se cerraba la fase de análisis con una discusión 
guiada, en la cual los estudiantes debían dar su opinión sobre los aspec-
tos temáticos centrales del texto; a la vez que los relacionaban con sus 
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propias experiencias: los motivos de la negativa a bajar, el miedo a elegir 
y a lo desconocido, cuál es el «teclado» y el «barco» de cada uno, qué 
escalón no se animarían a bajar, qué «música» saben tocar. 

Esta última actividad de la penúltima fase tenía por objetivo esti-
mular la expresión oral del grupo, a la vez que continuar con la siste-
matización del uso de los relativos y profundizar en la concepción de 
la alegoría como recurso de estilo utilizado para enriquecer los textos 
de valor literario. Además, pretendía hurgar en el interior de cada uno 
para que se animaran a compartir sus sentimientos más profundos so-
bre este tema y así visualizar que la literatura es una forma de represen-
tar las grandes pasiones y los grandes miedos que todos compartimos. 

Por último, en la fase de cierre, se propuso una actividad de escri-
tura creativa, en la cual los estudiantes, organizados en duplas, debían 
crear colaborativamente un texto de entre ciento cincuenta y doscientas 
cincuenta palabras, que fuese una alegoría que representara los temores 
que nos paralizan y, a veces, no nos dejan vivir plenamente la vida. 

Las dos últimas actividades estuvieron acompañadas por matrices 
de valoración: listas de cotejo para que los alumnos se evaluasen y 
coevaluasen; y una rúbrica para utilización de la docente. 

Si bien la unidad había sido planificada inicialmente para que se 
desarrollara durante dos semanas; en la práctica requirió de tres: dieci-
ocho horas de treinta minutos; con las evaluaciones y retroalimentacio-
nes incluidas. 

Esta experiencia, al igual que otras que he ido realizando en mis 
grupos de italiano, refuerza la concepción de que el abordaje de textos 
literarios enriquece el estudio de una lengua extranjera, al tiempo que 
acerca la nueva cultura al grupo de estudiantes y genera el sentimiento 
empático de que los hombres, más allá de las distancias culturales y/o 
lingüísticas, tenemos un mismo sentir colectivo, el cual se manifiesta a 
través del arte. 

Como plantean Peluffo y Pérez Roig (2014), la literatura en la en-
señanza de una lengua extranjera favorece el desarrollo integral de los 
estudiantes «a través de la exploración de contenidos con valor cultural 
relevantes. En el caso de una lengua extranjera permite implementar 
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secuencias didácticas que ayudan a andamiar la lengua en su enseñanza, 
al mismo tiempo que desarrollan una competencia intercultural» (s/p.). 

En el caso particular de la lengua italiana, incluso como L1, el rol 
de la literatura resulta mucho más neurálgico, pues ella nació precisa-
mente como lengua literaria, ya por el 1300 el propio Dante manifes-
taba, en su De vulgari eloquentia, (1302-1305) la necesidad de adoptar 
como modelo lingüístico el florentino literario, la lengua de Cavalcanti, 
Cino da Pistoia, Guinizelli e incluso de él mismo. Según el propio 
Dante, la lengua que unifique la península itálica:  

 
dev’essere illustre, perché capace di dare lustro a chi lo usa, 
cardinale, perché dev’essere il cardine attorno al quale ruo-
tano le altre parlate, aulico, perché degno di essere usato in 
una reggia, per quanto inesistente in Italia, curiale, perché 
degno di essere usato dai membri di una corte ideale. (1986, 
p. 58) 

 
Además del insigne poeta florentino, la segunda gran fase de re-

lieve en la historia de la lengua italiana se produjo cuando se redescu-
brió su obra después de casi doscientos años en penumbras. En estos 
años, Florencia ya era la gran protagonista cultural de todas las regiones, 
como consecuencia de la fortaleza de la familia Medici y del creciente 
desarrollo del Humanismo. Por estos motivos, las voces más potentes 
sobre la unificación lingüística provenían de los miembros destacados 
de la corte florentina: León Battista Alberti, Cristoforo Landino, Lo-
renzo di Medici. El primero de ellos escribió una Grammatica della lingua 
toscana (1440), con la intención de posicionar el vulgar de esa región al 
mismo nivel que el latín, porque, según él, el florentino era tan ornado 
y copioso como la lengua del gran imperio romano. 

Incluso la fase final de la questione della lingua, estuvo íntimamente 
relacionada con el ámbito literario. Fue el gran novelista Alessandro 
Manzoni, quien cambió drásticamente la eterna polémica. Al inicio él 
abordó la problemática por razones artísticas y religiosas, pero poste-
riormente lo hizo por motivos civiles y patrióticos. El milanés conside-
raba, a diferencia de casi todos los demás teóricos, que el problema 
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lingüístico de Italia no era solo literario, sino también social y cultural. 
Por esta causa, según él, no deberían existir diferencias entre la lengua 
de quien escribe y la de quienes lo leen, entre lengua escrita y lengua 
hablada. Manzoni dedicó muchas de sus obras a reflexionar sobre ello. 
Pero su verdadera propuesta sobre la lengua proviene del ámbito lite-
rario y puede ser apreciada en su célebre novela histórica I promessi sposi 
(1827) cuyas diversas reescrituras muestran la evolución del pensa-
miento lingüístico del autor. Precisamente, la última fase de la reflexión 
lingüística manzoniana se desarrolló entre el 1840 y el 1842, período en 
el cual publicó la tercera y definitiva versión de su obra maestra. Para 
esta edición, conocida como «la quarantana», Manzoni elige el floren-
tino y no el milanés, que estaba limitado geográficamente y que prácti-
camente no era reconocido a nivel internacional. Como se puede apre-
ciar, tuvo la virtud de darse cuenta de que el florentino contemporáneo, 
hablado por personas cultas «era l’unica varietà a cui tutti erano disposti 
a riconoscere una certa superiorità storica rispetto alle altre». (Manzoni, 
2020, s/p.) 

Como se pudo apreciar, si bien el abordaje de la literatura resulta 
muy beneficioso para el estudio de una lengua extranjera, porque vehi-
culiza y enriquece tanto la adquisición y la comprensión lingüística, 
como las competencias y el universo intercultural de los estudiantes; en 
el caso particular de la lengua italiana, la incorporación de textos litera-
rios auténticos, especialmente actuales, y el análisis estilístico de estos 
resultan fundamentales e imprescindibles, debido al estrecho vínculo 
genésico entre lengua y literatura italiana, para poder apropiarse y 
aprehender la idiosincrasia de esta riquísima e incomparable cultura. 
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La educación experimental en poesía como práctica constructora 
de sentido: el proyecto Orientación poesía en el contexto de la 
pandemia Covid-19 

 
 

José Luis Gadea   
 
 
Objetivos  
 

Esta exposición intenta dar cuenta de la praxis realizada durante el 
año 2021 por el proyecto de estimulación a la lectoescritura poética 
Orientación Poesía (Fondo de Estímulo a Formadores, beca FEFCA, 
DNC-MEC, 2020), destinado a docentes de Literatura, POB y estu-
diantes de Educación Media de Montevideo y Canelones, en tanto pra-
xis de una didáctica experimental de la poesía, que además de contem-
plar la escritura literaria como instancia valiosa del proceso educativo, 
conciba al objeto poético como un fenómeno vivo e integrado por di-
ferentes dimensiones, procesos y actores. Asimismo, también se inten-
tará presentar esta praxis en relación a la creación de sentidos poéticos, 
individuales y colectivos, ligados a una transfiguración literaria y didác-
tica de la experiencia y realidad social y cultural de los individuos, gru-
pos e instituciones participantes. Para el cumplimiento de estos objeti-
vos se bosquejará, en el próximo apartado, el universo teórico del que 
se parte, para luego introducir, de manera muy breve, una descripción 
general del proceso. Luego se analizará en profundidad una de las ex-
periencias didácticas generadas por el proyecto. Ya hacia el final del 
trabajo se procederá a evaluar los resultados del mismo, sus efectos y 
su metodología en relación a estos objetivos y a lo propuesto en el 
marco teórico. Finalmente, este trabajo intenta ser también un estímulo 
para la réplica de experiencias similares a las abordadas aquí, un fer-
mento en la discusión a partir de la experiencia, la reflexión didáctica y 
la lectura y escritura poéticas. La democratización de los saberes didác-
ticos no es más que una continuidad en una práctica cultural e integral 
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de resistencia que concibe a la poesía y su enseñanza como cosas inse-
parables. 
 
 
Marco teórico 
 

Esta exposición se estructura sobre dos ejes teóricos. El primero 
de ellos concibe la educación en literatura como una práctica experi-
mental, es decir, como una práctica orientada a la experimentación del 
fenómeno poético, en tanto fenómeno de lenguaje, con sus particulari-
dades y su materialidad sonora, imaginativa y visual. En este sentido, 
uno de los autores tomados como referentes aquí, el poeta Ezra Pound, 
postula, de manera provocativa pero no menos incisiva, que «la gran 
literatura no es más que el lenguaje cargado de sentido  hasta  el  grado  
máximo  que  sea  posible» (2000, p. 37), y por ello propone, en su 
manual para estudiantes de lengua, El ABC de la lectura (1978), que el 
método didáctico de lectura sea similar al de las artes plásticas (pp. 30-
31) —en el que se aprende de los pintores y las pinturas yendo al museo 
a ver las obras—, o el de los biólogos, es decir haciendo «un examen  
atento y directo de la materia y una continua COMPARACIÓN de 
cada  ‘muestra’ o espécimen con todos los demás» (p. 25). El aprendi-
zaje se basa entonces en la inducción, en el conocimiento a partir de las 
particularidades de los poemas —por contraposición a un aprendizaje 
de los poemas a partir de interpretaciones o abstracciones aplicadas a 
estos—, un proceso en el que, además, se tiene contacto con la diver-
sidad de las obras sin evadir el problema del gusto y la subjetividad del 
juicio estético. Aprender a leer es de este modo aprender a mirar. Y 
para aprender a mirar el objeto es necesario guiar los procesos de lec-
tura mediante la experimentación, experimentación que excede a la 
propia lectura y favorece la percepción en condiciones de laboratorio 
(pp. 31-32). También contra el aprendizaje por abstracciones, Gaston 
Bachelard advierte en La poética del espacio (2012), que la imagen poética 
no obedece a una relación de causalidad psicológica, y que su efecto 
comunicativo transubjetivo reside en la particularidad de la imagen 
misma, en el modo en que esta crea su propio mundo, haciendo resonar 
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su propio pasado y sus causas (pp. 7-8). Estudiar poesía es entonces 
hacerse de la potencia imaginativa, no entenderla objetivamente, ya que 
esto último implica inhibir la naturaleza misma del objeto poético (pp. 
8-9). Los aportes de estos autores permiten entonces concebir al pro-
yecto Orientación Poesía, que será comentado en los próximos apartados, 
como un proyecto multiplicador de los espacios de experimentación 
poética, en el que lo poético es entendido en sus diferentes dimensiones 
—escritura, lectura, crítica, edición, interdisciplinariedad, educación li-
teraria, archivo—, y en tensión fértil entre los sistemas educativo y lite-
rario, incorporando al primero la producción de conocimiento, los ac-
tores y las metodologías educativas —como el taller de creación litera-
ria o el recital poético— propias del segundo. 

El segundo eje es la concepción de la educación en literatura como 
una práctica que permite construir sentido a partir de la experiencia 
individual y colectiva, la lengua, la cultura y el contexto sociohistórico. 
En su trabajo «La enseñanza de la literatura como construcción de sen-
tido», la académica catalana Teresa Colomer (2001) destaca la capacidad 
que tiene la literatura para descubrir el mundo:  

 
El texto literario ostenta, así, la capacidad de reconfigurar 
la actividad humana y ofrece instrumentos para compren-
derla ya que, al verbalizarla, configura un espacio en el que 
se construyen y negocian los valores y el sistema estético 
de una cultura, tal como han señalado repetidamente auto-
res de diversas procedencias, desde la psicología cognitiva, 
como Bruner, a la teoría literaria, como Bajtin o Ricoeur, o 
del campo de la didáctica, como Reuter o Bronckart. (p. 3). 

 
Colomer estudia además el devenir de la teoría y la didáctica litera-

rias en el siglo XX, cuestionando las concepciones formalistas surgidas 
en la academia francesa de los años setenta ya que, «centradas en el 
análisis de la construcción textual, sus resultados produjeron más bien 
una falsa cientificidad técnica en el trabajo de la escuela secundaria» (p. 
2). Por ello considera positivo que la educación literaria, en este caso 
española, vire de la consideración formal del texto a la capacidad que 
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este tiene de formar a los estudiantes en sentido humano y social. De 
este modo, la palabra poética y sus efectos no son concebidos única-
mente de manera descriptiva, sino que también son considerados en su 
capacidad de crear e imponer sentidos, retomando la asociación origi-
nal entre retórica y persuasión. El estudio de la literatura ofrece así el 
acercamiento del alumno a la diversidad cultural, social e histórica, y 
permite «apreciar las infinitas posibilidades de estructurar y reestructu-
rar los recursos del lenguaje al servicio de la actividad comunicativa del 
discurso» (p. 5), en tanto fenómeno lingüístico, y por tanto, también 
social. La literatura permite acceder a un patrimonio cultural que, más 
que a un contenido concreto, refiere a las contradicciones del pensa-
miento humano testimoniadas por los textos literarios. La literatura en 
un forum permanente al que se invita al estudiante a participar (p. 4)1. 
Esta concepción de la educación en literatura permitirá entender al pro-
yecto Orientación Poesía no solo como una praxis de poesía experimental, 
sino también como un proyecto que, a través de la generación de dife-
rentes instancias de escucha, lectura, escritura, edición y formación en 
poesía, permitió la construcción de sentido individual y colectivo en los 
diferentes espacios educativos en los que actuó. Esta perspectiva será 
de especial utilidad para entender la relación del proyecto con el con-
texto pandémico en el que se desarrolló, y significar los procesos y pro-
ductos artísticos desarrollados durante su implementación.  
 
 
 
 
 

                                                 
1 Para un bosquejo del devenir que han tenido la teoría y la enseñanza de la literatura 
durante el siglo XX, y de cómo se acoplan a este panorama, en las últimas décadas, la 
inclusión de la escritura poética y la experimentación, por un lado, y el retorno a la 
educación literaria como formación de personas, en tanto diferentes líneas de inno-
vación y desafío, puede verse, también de la misma autora, «La didáctica de la litera-
tura: temas y líneas de investigación e innovación» (Colomer, 2010). 
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Orientación Poesía en el marco del Fondo de Estímulo a Forma-
dores de la beca FEFCA (DNC/MEC) en 20212 
 

Orientación Poesía3 fue un proyecto de estimulación a la lectoescri-
tura poética destinado a profesores de Literatura, POB y estudiantes de 
tercero a sexto año de liceos públicos de Montevideo y Canelones4, 
coordinado por quien expone en el año 2021, en el marco del Estímulo 
a Formadores de los Fondos de Estímulo a la Formación y Creación 
Artística (FEFCA, DCN-MEC), con los apoyos y la asistencia de la 
Inspección Nacional de Literatura (DGES), la Cátedra Alicia Goyena 
(DGES), el proyecto Aquí se lee (DGES) —actores institucionales con 
quienes además se coordinó la planificación del proyecto—, el apoyo 
de la Asociación de Profesores de Literatura (APLU) y la colaboración 
del equipo editor del colectivo de poetas ultrajóvenes En el camino de los 
perros. Mediante la implementación de una serie de talleres de lectura y 
escritura poética en las instituciones educativas seleccionadas, la gene-
ración de diferentes instancias de publicación y  presentación  de  pro-
ducción  literaria  escrita  por adolescentes, así como la realización de 
sesiones virtuales de formación en didáctica de la creación, destinadas 
a los docentes. Orientación Poesía buscaba  propiciar  el  desarrollo  de  
procesos  de  aprendizaje  en  torno  a  la  poesía como  fenómeno  
vivo, presentando a los alumnos la diversidad y riqueza del género, y 
contemplando pedagógicamente la  creatividad  y la  expresión. El pro-

                                                 
2 Para el desarrollo de esta sección se utiliza como fuente la Propuesta de formación, 
documento inédito presentado durante la postulación del proyecto a la beca FEFCA 
(MEC, 2020). 
3 Para conocer los antecedentes del proyecto puede leerse el trabajo de Miguel Avero 
y Beatriz Michelini, «Adolescentes y escrituras: poesía en los liceos» (Avero, Miche-
llini, 2017), la nota de Gestión Cultural UY, «La poesía de los adolescentes uruguayos» 
(11/1/2017), y el prólogo a la antología crítica de poesía uruguaya ultrajoven, En el 
camino de los perros, firmado por el autor de este trabajo (Hoski, 2018).  
4 Los docentes fueron seleccionados mediante una convocatoria pública difundida 
por la Cátedra Alicia Goyena y el portal digital de ANEP (ANEP, 23/2/2021). El 
proyecto contó con un cupo de 30 docentes. Los talleres de estimulación de la lec-
toescritura poética y las muestras de poesía se realizaron junto a sus alumnos.  
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yecto también proponía la democratización de herramientas y estrate-
gias para que los docentes pudieran replicar estas experiencias e incor-
porarlas a sus programas de asignatura o a sus prácticas de orientador 
bibliográfico.  De  este  modo,  Orientación Poesía  aportaba  insumos 
didácticos  para  que  docentes  y  alumnos  pudieran  hacerse  de  la  
escritura  creativa  como componente  valioso  del  aprendizaje  en  
literatura. Postulado a la beca FEFCA en marzo de 2020, unos días 
antes de que el Poder Ejecutivo decretara la suspensión de las clases 
presenciales, el proyecto fue aprobado a mediados de año e implemen-
tado, virtual y presencial-mente, de abril a octubre de 2021, durante los 
meses más duros de la pandemia en nuestro país, en un contexto ca-
racterizado por la incertidumbre, la crisis socioeconómica,5 y las dife-
rentes dificultades de las instituciones para sostener la continuidad edu-
cativa de los estudiantes, tal como queda consignado en el informe del 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEEd), Percepciones de los 
docentes uruguayos de educación media ante la pandemia de Covid-19 (INEEd, 
2021). En definitiva, un escenario sensiblemente diferente del escenario 
para el que había sido planificado. Como veremos a través de un ejem-
plo particular, desde Orientación Poesía se intentó dar una respuesta di-
dáctica y poética a los desafíos que imponía la nueva realidad educativa, 
trabajando conjuntamente con los docentes participantes, los alumnos, 
los poetas editores de En el camino de los perros y las diferentes insti-
tuciones educativas y culturales involucradas.   

 
 

                                                 
5 El periodo destacó negativamente por la emergencia alimenticia desatada entre los 
estudiantes y sus familias, atendida tanto por las instituciones educativas como por 
organizaciones sociales en las llamadas ollas populares, la caída del salario real (In-
forme  Cuesta  Duarte  advierte  por  caída  del  salario  real  y  peor  distribución  
entre trabajo y capital, 10/8/2022), la caída en la pobreza, entre 2019 y 2021, de 50.000 
nuevas personas (Pobreza  en  Uruguay  se  redujo  en  50.000  personas  en  el  primer  
semestre  de  2021, 6/12/2021), el aumento en un 43% de las situaciones de violencia 
contra niñas, niños y adolescentes en 2021 respecto al año anterior (SIPIAV, 2021), 
el aumento de casos relacionados a problemáticas de salud mental y el aumento del 
45% de la tasa de suicidio adolescente en 2020 (MSP, 2021). 
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Planificación, desarrollo y evaluación de uno de los talleres de 
estimulación de la lectoescritura poética para alumnos de Edu-
cación Media de Montevideo y Canelones6  
  

El taller que presentaré aquí se llevó a cabo en la tarde del jueves 
9 de setiembre de 2021, en la biblioteca del Liceo N.° 26 de Montevi-
deo, Líber Falco, de Jacinto Vera, siendo el séptimo encuentro con 
alumnos de instituciones liceales de todo el cronograma del proyecto, 
y el quinto presencial7. Titulado «Vidas en versos», el mismo estuvo a 
cargo de la poeta y docente Romina Serrano y de quien expone, y tuvo 
como población objetiva a los alumnos de bachillerato de los turnos 
matutino y vespertino de la Institución— alcanzando un número apro-
ximado de treinta y cinco asistentes voluntarios. La actividad fue coor-
dinada, a partir de las instancias de formación virtual para docentes del 
proyecto y en diferentes instancias presenciales, junto a la Profesora 
Orientadora Bibliográfica de la institución, Evelina López, quien ade-
más fue responsable de la convocatoria. Finalmente, señalar que la ac-
tividad duró unos noventa minutos, y que como quedó impreso en el 
registro fotográfico de Paola Scagliotti (2021), dispuso de la organiza-
ción habitual del espacio, distribuido en mesas, utilizando como únicos 
materiales los libros de las autoras trabajadas, fotocopias de los textos 
y de las preguntas disparadoras, para los estudiantes, y una televisión 
desde la que se proyectaron los nombres y fotografías de las escritoras, 
así como algunos conceptos destacados al cierre de los debates. 

Respecto al contenido y la dinámica de la secuencia, el taller con-
sistió en una experiencia de escucha/lectura, debate y puesta en voz de 
poesía de noventa minutos, construida en torno a las relaciones entre 

                                                 
6 La narrativa y fundamentación que sigue a continuación parte de dos documentos 
inéditos: el plan de clase, Vidas en versos, coescrito junto a Romina Serrano, y el Informe 
de cierre de la beca FEFCA, entregado al finalizar la beca y aprobado por la Dirección 
Nacional de Cultura (MEC). Por su parte, por razones de extensión, no se explicita 
aquí la bibliografía crítica utilizada para estos abordajes, pero ella puede encontrarse 
entre las referencias, en el documento escrito de esta ponencia.  
7 Puede consultarse el «Cronograma de talleres de estimulación a la lectoescritura 
poética OP 2021» (Hoski, 2021a) en: https://enelcaminodelosperros.wordpress.com 

https://enelcaminodelosperros.wordpress.com/2022/08/28/cronograma-de-talleres-de-estimulacion-a-la-lectoescritura-op-2021/
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la experiencia personal y la escritura poética. La misma se dividió en 
dos momentos. En el primero de ellos, de sesenta minutos, se trabajó 
con la poesía de tres autoras uruguayas, Selva Casal, Sara de Ibáñez y 
Leonor Courtoisie, leyendo y discutiendo una selección de textos 
acorde al tema del taller, en la que además de vivenciar las diferentes 
voces poéticas, se identificaron algunos modos posibles de ficcionali-
zación y transfiguración poética de la vida cotidiana y la experiencia 
personal8. La primera autora presentada fue Leonor Courtoisie (Mon-
tevideo, 1990). Se leyó su poema «[Esta es la única foto que tengo con-
tigo]», de su libro Todas esas cosas siguen vivas (2020, p. 7), y se pidió a los 
alumnos que se juntaran en grupos, releyeran el poema y respondieran 
un cuestionario de comprensión lectora guiada, haciendo hincapié en 
el reconocimiento de los elementos narrativos evocados por el texto y 
su relación con la función poética y expresiva: ¿Qué objetos, personas o 
situaciones reconoces en el poema? | En el texto se narra una historia: ¿qué frag-
mentos se cuentan de ella? | ¿Qué emociones reconoces en la voz del poema? ¿Qué 
palabras identificas que los expresen? Luego se realizó una puesta en común, 
bosquejando colectivamente la historia que se insinúa en el poema, e 
identificando el modo poético —ritmo, verso, emotividad, imágenes, 
concentración semántica y elipsis— de presentarla. Entonces se leyó 
un segundo poema de Courtoisie, «[Me gusta]» (2020, pp. 69-70), y se 
realizó un cuestionario oral, que además apuntar al reconocimiento te-
mático/narrativo —lo que permitió ampliar la noción de poesía narra-
tiva del poema al poemario—, y de lo dialógico —el tú y su vínculo con 
el yo—, incluyó explícitamente una pregunta por la forma poética: 
¿Cómo relacionarías la forma de sus poemas — «Me gusta / la terminación torpe 
/ de los poemas»— con los problemas vitales de la voz poética? Finalmente, se 
mostraron las fotografías familiares que están presentes al final del li-
bro, mencionadas en el primero de los poemas trabajados, lo que per-
mitió explicitar de manera más general el mecanismo de autoficción y 

                                                 
8 Tanto la lectura como la exposición fueron alternadas entre los dos coordinadores. 
La puesta en voz de los textos fue pensada y ensayada previamente, teniendo en 
cuenta el impacto de la experiencia sobre la sensibilidad de los estudiantes, así como 
las particularidades de tono, ritmo, métrica y musicalidad de cada uno de ellos.  
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la relación específica entre experiencia y literatura que propone la au-
tora en él. 

La segunda y tercera autoras trabajadas fueron Selva Casal (Mon-
tevideo, 1927-2020) y Sara de Ibáñez (Tacuarembó, 1909- Montevideo 
1971), respectivamente, las que fueron presentadas muy brevemente en 
relación a sus trayectos y contextos vitales. El texto de Selva Casal se-
leccionado fue «Los misiles apuntan a mi corazón» (1988), el que fue 
puesto en voz y luego discutido a partir de un cuestionario oral diná-
mico: ¿Qué imágenes poéticas destacarías del poema? ¿Con qué sensaciones/emo-
ciones las asocias? | ¿Qué situaciones cotidianas aparecen en el poema? ¿Cómo son 
presentadas? | ¿Qué significado crees que tienen los versos: «no sé quién soy no 
existo / pero amanezco siempre sorprendida» y «ahora los misiles la otan / ahora 
se me caen los ojos / voy por el mundo como un estallido» | ¿Cómo caracterizarías 
el ritmo del poema? ¿Con qué sensaciones lo asocias? Finalmente se recogió lo 
discutido con los alumnos, partiendo libremente de las imágenes y si-
tuaciones seleccionadas, y haciendo especial hincapié en la transfigura-
ción poética de la realidad como estrategia específica de poetización de 
la vida y la experiencia, discutiendo los efectos y la forma misma de la 
imaginería poética propuesta por el texto, y las sensaciones vividas du-
rante su escucha. En cuanto a Sara de Ibáñez, el texto presentado me-
diante puesta en voz fue «La página vacía» (1991), al que también le 
siguió un cuestionario oral, en este caso destinado a identificar su te-
mática específica y su manera de presentar la relación entre experiencia 
y literatura, y a dirigir concretamente la mirada hacia algunas de las ex-
presiones poéticas del texto, de manera que pudiera apreciarse el modo 
conceptual o barroco en que construye sus imágenes: ¿Qué sensaciones y 
significados  puedes relacionar a la imagen que da nombre al poema? | ¿Qué otras 
imágenes del poema pueden asociarse al proceso creativo? | ¿Qué referencias tempo-
rales nos da el yo? ¿Qué imágenes te permiten saberlo? ¿Con qué sensaciones o 
situaciones pueden asociarse? |¿Qué colores predominan en el texto? ¿Con qué sen-
saciones o significados pueden asociarse? | ¿Que sentidos y sensaciones pueden aso-
ciarse a los versos «Ausencia de la criatura / que su nacimiento espera, / de tu 
nieve prisionera / y de mis venas deudora».  Finalmente, se volvió a retomar 
lo discutido con los alumnos, reconstruyendo el campo de referencias 
semánticas ligadas al discurso metapoético. De este modo se dio cuenta 
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de los diferentes elementos que componen el proceso creativo, enten-
diendo al mismo como una tensión entre la voluntad del yo y el lenguaje 
en el que se plasma, y haciendo especial hincapié en la relación entre 
experiencia, inspiración y escritura poética propiamente dicha. Este cie-
rre fue seguido de una presentación conceptual, proyectada desde el 
televisor, en la que se definieron los tres modos vivenciados en los tex-
tos de proponer la relación entre literatura y vida: autoficción, transfi-
guración poética y metapoesía.   

A partir de entonces se dio inicio al segundo momento del taller 
—de unos treinta minutos, aproximadamente—, en el que los alumnos 
leyeron los poemas que habían escrito especialmente para la instancia a 
partir de una consigna presentada en la convocatoria, también referida 
al tema del taller. Los mismos fueron comentados por los coordinado-
res y sus compañeros, oscilando el debate entre el reconocimiento con-
creto de los mecanismos para presentar las relaciones entre experiencia 
y literatura, bosquejados en la primera parte del taller, y la ponderación 
o el señalamiento de aspectos formales o temáticos particulares de cada 
uno y de su puesta en voz. Este segundo momento ofició de cierre, y 
permitió vivenciar el tema planteado a través de la subjetividad de los 
propios adolescentes, generando una nueva instancia de aprendizaje en 
el que la escucha y los comentarios del otro, así como su reconoci-
miento a través de las máscaras poéticas del texto y la voz, dieron lugar 
al descubrimiento de la diversidad estética y humana. Como puede ob-
servarse, la secuencia plantea una relación espiralada y recurrente entre 
lectura/escucha poética, conceptualización y escritura, una relación que 
intenta partir inductivamente de las percepciones, las cuales son orienta-
das a mirar, a ser parte de la potencia del lenguaje poético, la tradición y 
el presente, pero también a pensar y a hacer, como parte de un todo 
integral y teórico-práctico en el que cada una de las instancias alimenta 
a las otras. Como también se anticipa, esta dialéctica excedió la instancia 
particular del encuentro.  

En un sentido general, el taller pretendió ser una instancia de en-
cuentro para los estudiantes de la Institución, reforzando, en este sen-
tido, los diferentes procesos de integración, promoción de la lectura y 
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consolidación del espacio de biblioteca como espacio de cultura, lleva-
dos adelante por la POB a cargo. Este objetivo tiene su anclaje concreto 
en el propio proceso del proyecto de biblioteca en el que se inserta la 
actividad y sus necesidades. Cuando se comenzó a coordinar con la 
profesora López la realización de la misma, en julio, las clases presen-
ciales recién se habían retomado y existían restricciones para el aforo 
en los salones y en biblioteca, y el estado general de adolescentes y adul-
tos, tras meses de encierro, era de desánimo. La instancia fue ensoñada 
entonces, en tiempos de incertidumbre, como una oportunidad y una 
excusa para disparar procesos de socialización y expresión en torno a 
la poesía, diseñando para ello una convocatoria simple que convidaba 
a participar del encuentro y a escribir un poema para ser leído en él a 
partir de una orientación temática flexible: Te invitamos a participar escri-
biendo un poema que tenga como tema la vida cotidiana. Costumbres, rituales, es-
pacios, personajes comunes, situaciones, entre otros. Asimismo, la  POB coor-
dinó  con  diferentes  docentes  de  Literatura  para  que  replicaran  la  
invitación  a  sus estudiantes  y  la  incluyesen  como  una  posible  
actividad  de sus cursos. Como instancia de encuentro, entonces, en-
marcada en un contexto de educación en pandemia, el taller constituyó 
una instancia de construcción de sentido que involucró a diferentes ac-
tores del proyecto Orientación Poesía y de la Institución liceal.  

En un sentido más concreto el encuentro buscó problematizar la 
relación entre poesía y vida, explicitando, mediante la lectura guiada, la 
puesta en voz y el debate, diferentes estrategias para la ficcionalización 
poética de la vida y el uso de la experiencia personal como insumo poé-
tico. La elección de este eje temático pretendió generar un aporte teó-
rico-práctico a la formación literaria de los estudiantes que los invitara, 
intuitiva e intelectualmente, a vivir poéticamente la propia vida, pero 
también a problematizar, a partir del propio conocimiento literario, las 
posibles relaciones entre una y otra. Esta invitación al mundo de la poe-
sía, a su diversidad y a sus reglas mediadas por la subjetividad, puede 
entenderse, volviendo al primero de los objetivos, como una oportuni-
dad privilegiada de participación en la construcción de sentidos litera-
rios y culturales. Por su parte, la selección de las autoras intentó generar 
una muestra heterogénea de poesía, en la que se combinaran el presente 
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y el pasado reciente, así como estéticas y mecanismos del lenguaje he-
terogéneos. Si bien dos de las autoras, Selva Casal y Sara de Ibáñez, 
podrían considerarse autoras reconocidas del género, ellas, al igual que 
la contemporánea Leonor Courtoisie, no están presentes en los progra-
mas oficiales de Literatura, y no es común que sean incorporadas por 
los docentes a sus cursos. De esta manera se buscó también ampliar el 
acceso al patrimonio poético —ese forum atemporal que bosquejaba Te-
resa Colomer (2001, p. 4)—, en el entendido de que tal acceso es un 
derecho cultural de los estudiantes y de las personas en general.  

Narrada y fundamentada la experiencia, veamos, a manera de cie-
rre de este apartado, los efectos generados por la misma. En primer 
lugar, puede considerarse el análisis de los cuestionarios elaborados por 
el proyecto para evaluar la satisfacción de docentes y alumnos en rela-
ción actividad, entregados como parte del Informe de cierre a la DNC-
MEC una vez ejecutado el proyecto.  Consultados por el interés gene-
rado por el taller, en una escala de 1 a 5, los alumnos valoraron en pro-
medio su interés con 4,6 puntos; a su vez, el aprendizaje de nuevos 
contenidos fue valorado en promedio con 4,8 puntos, puntaje que se 
repite al considerar el gusto de los alumnos por las propuestas de lec-
tura y escritura desarrolladas, y que asciende a 4,9 al considerar la ac-
tuación de los coordinadores. El único ítem valorado con un puntaje 
inferior a 4 fue la relación entre los contenidos trabajados y el curso de 
Literatura, puntuada en 3,9, consideración que no sorprende por lo 
rupturista de la propuesta. Tomando en cuenta los datos que arroja el 
análisis del formulario, limitado claro está al gusto, se puede afirmar 
que el impacto generado en los treinta y cinco alumnos presentes fue 
muy bueno.  

El segundo aspecto a considerar es la continuidad de los procesos 
creativos grupales iniciados en la biblioteca liceal a partir de la actividad. 
En primer término, los poemas producidos para el taller fueron publi-
cados, en coordinación con la profesora Evelina López, en Mi libreta 
como combustible (Hoski, 2021b) la segunda muestra de poesía adoles-
cente editada por el proyecto. Esta selección de poesía de los alumnos 
del Liceo N.° 26 de Montevideo, formada involuntariamente por 
quince adolescentes que, en su gran mayoría, se desconocían entre sí 
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hasta la instancia misma del taller, destacó por la calidad literaria y la 
diversidad expresiva.  

 
Sumergirse en ese mar inquieto de palabras conduce a la 
maravilla y también a dejarse llevar y perderse en la varie-
dad de voces, en la intensidad, en la diversidad de tonos, 
experiencias, sentimientos. Un buen viaje. Pero, además, la 
feliz comprobación de la potencia de la palabra, de la opor-
tunidad de decir y de decirse. (Peveroni 20/10/2021)  

 
Esto afirmaba la periodista Rosanna Peveroni en referencia a la 

publicación de Mi libreta como combustible (Hoski, 2021b). En la variedad 
de voces compuesta por adolescentes de Jacinto Vera —que compone, 
a su vez, la variedad aún más amplia de ciento cuatro voces de seis 
liceos diferentes que participan de la muestra—, sin embargo, se pue-
den reconocer algunos temas o intereses directamente relacionados a la 
propuesta del taller, es decir a la invitación a poetizar la experiencia y la 
realidad. El amor y el otro imaginado, la naturaleza, la angustia claus-
trofóbica, la denuncia social, la propia escritura como acto cotidiano 
son algunos los lugares hacia los que apuntan estos textos, imaginativos 
y muy contemporáneos, de los que habría que comentar más extensa-
mente para dar cuenta también de sus generalidades formales, y de sus 
profundas imbricaciones con el contexto social, cultural e institucional 
en el que fueron escritos.  

Finalmente, respecto a la continuidad de los procesos generados, 
es necesario destacar que con posterioridad a la actividad algunos de 
los alumnos asistentes al taller le propusieron a la POB la creación de 
un espacio autogestionado en torno a la música y la poesía, y que el 
grupo sigue funcionando actualmente, habiendo participado, bajo la 
asistencia de la profesora López, de las muestras artísticas organizadas 
por la Institución liceal a finales de 2021, y de la 20.ª Feria del Libro 
Infantil y Juvenil de Montevideo (IMM, Cámara del Libro), en 2022, 
realizando instalaciones poéticas e intervenciones de tipo lúdico en el 
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espacio de la feria9. Está claro que este impulso no puede reducirse a la 
instancia particular del taller y al trabajo comprometido de la bibliote-
caria, pero nos recuerda la importancia de este tipo de actividades y del 
trabajo sostenido desde los espacios educativos de cultura, para hacer 
posible la contingencia del encuentro, para que sea lo que aún no es.  
 

 
 Conclusiones 

 
La praxis del proyecto Orientación Poesía durante el año 2021, como 

puede verse en la narrativa del encuentro seleccionado para esta expo-
sición, contribuyó, mediante actividades de estimulación a la lectura y 
escritura de poesía, a la generación de espacios y procesos de experi-
mentación en torno al lenguaje poético y sus diferentes dimensiones en 
la educación formal de Literatura de Educación Media de Montevideo 
y Canelones. Estas actividades permitieron una aproximación sensible 
al lenguaje poético, propiciando, mediante las condiciones de taller li-
terario o de laboratorio ya mencionadas, la observación de los meca-
nismos poéticos y su apropiación mediante la escritura, acercando a los 
estudiantes a una diversidad de voces poéticas, y a la particularidad tran-
subjetiva de las imágenes que estas portan. Finalmente, el carácter ex-
perimental de esta práctica permitió la consolidación de espacios y pro-
cesos autónomos de poesía dentro de las instituciones educativas, la 
creación de diferentes productos artísticos generados por los partici-
pantes, dentro y fuera del marco del proyecto, así como el intercambio 
didáctico entre los docentes participantes, lo que permite considerarla 
como un semillero de nuevas experiencias o un impulso para considerar 
la propia didáctica como experimentación.  

A su vez, el proyecto Orientación Poesía contribuyó a la construcción 
de sentidos individuales y colectivos, implementando actividades de 
lectura en las que la aproximación sensible a la diversidad poética fue 

                                                 
9 La actividad se realizó en el marco del proyecto Aquí se lee (DGES), y contó tam-
bién con la participación del taller literario del Liceo N.° 23 de Montevideo coordi-
nado por la profesora Andrea Martínez (DGES, 2022), institución en la que también 
se realizara uno de los talleres de estimulación de la lectoescritura poética en 2021. 



 
 

188 

puesta al servicio de las necesidades sociales de descubrir el mundo, recon-
figurándolo, y diferentes instancias de creación y publicación de poesía 
que permitieron, de manera guiada, construir sentidos colectivos, di-
versos y complejos, a partir de la expresión. En este sentido, las activi-
dades propuestas por Orientación Poesía fueron vividas por todos los 
participantes, individuales, grupales e institucionales, como verdaderas 
instancias de resistencia cultural, en el que el encuentro en torno a la 
poesía, permitió la inversión de la realidad y la ensoñación de otro 
mundo posible.  
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Postales para Cris: un intercambio epistolar entre el barrio Bella 
Italia de Montevideo y la ciudad de Barcelona 
 

Cecilia Gastambide 
 
 

Reflexionar, narrar, escribir y exponer nuestras prácticas de aula es 
algo que se traslada a un segundo plano en la dinámica perversa que 
implica la labor docente. Pero qué importante es tomarse un tiempo 
para pensar en nuestro trabajo, de dónde surgió tal idea, qué generó en 
los/las estudiantes, qué resultados obtuve, cómo fue el proceso, qué 
cambiaría. La realidad es que nuestras prácticas, generalmente, nacen 
desde la intuición, son espontáneas y, a veces, improvisadas, faltándo-
nos el tiempo de utilizar la escritura como una vía de reflexión, crítica 
y difusión. 

Fui arrastrada (en el buen sentido de la palabra) a escribir sobre 
«Postales para Cris», no estaba en mis planes, pero luego de ver el re-
sultado me convencí de que esta propuesta didáctica debía ser bajada a 
tierra, tenía que difundirse y, lo más importante, invitar a que sea repli-
cada (algo que cuesta bastante es soltar lo nuestro y ofrecérselo a otro 
u otra colega para que lo ponga en práctica). 

Exponer y visibilizar esta experiencia de aula es dejar al desnudo 
parte de lo que sucede en mi clase. Los/las docentes somos profesio-
nales solitarios, con clases de puertas adentro y, muchas veces, con 
miedo al qué dirán. Las pedagogas Paula Dávila y Liliana Ochoa De la 
Fuente y el pedagogo Daniel Suárez, explican sobre lo que implican las 
memorias pedagógicas, esas narraciones o relatorías que si se plasman 
en papel se convierten en un material valiosísimo a nivel educativo:  

 
Desprivatiza el saber de la experiencia docente al tiempo 
que lo reposiciona como un saber público, discutible, criti-
cable, como una forma de saber que piensa y nombra de 
otra manera la vida de los mundos escolares y los afanes 
cotidianos de sus habitantes. (2007, p. 3).  
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Convertir un proyecto de aula en material pedagógico o en una 

memoria docente es abrir el aula, es compartir el proceso, los errores y 
los aciertos y aprender a darle un enfoque teórico a prácticas que están, 
muchas veces, naturalizadas e incorporadas en el rol docente. 

Llevar adelante este proyecto se presentó como un desafío que 
es parte de un proceso de metamorfosis didáctica que vengo transi-
tando. Esta necesidad de cambio en mi lugar como profesora, parte del 
convencimiento de que el estudio de la Literatura en la Educación Se-
cundaria debe posicionar al estudiante en un lugar de protagonismo, 
generando espacios de apropiación y creatividad. De esta forma el/la 
docente, en términos de Luis Landero, contagia la literatura para luego 
enseñarla: «antes que enseñar Literatura, hay que educar la sensibilidad. 
La sensibilidad no se enseña: más bien se contagia». (1994, p. 28). 

Esta estrategia pedagógica, tiene como objetivo que mis estudian-
tes de tercer año de Bachillerato de liceo 58 Mario Benedetti, vivan la 
literatura; intenta acercarlos al mundo real de la autora, a la escritora de 
carne y hueso, potenciando al máximo la idea de estudiar a alguien que 
aún vive, que recientemente ha obtenido una de las mayores distincio-
nes de la literatura, el Premio Cervantes, lo que le ha dado visibilidad  y 
que, además, presenta en su obra un abanico de temáticas que consi-
dero pueden movilizar, incomodar y cuestionar el mundo adolescente. 

Teniendo en cuenta la importancia de lo epistolar en la vida de 
una escritora exiliada es que surge este proyecto pedagógico que he de-
nominado Postales para Cris. El mismo consiste en elaborar y enviar pos-
tales a Cristina Peri Rossi, ella reside en Barcelona desde el año 1972 y 
la epístola, como medio de comunicación, ha tenido un gran protago-
nismo en su vida. El proyecto intenta, entre otras cosas, llevarle a Cris-
tina un pedacito de Montevideo, ciudad de la que nunca se pudo des-
arraigar. En una entrevista le preguntaron qué representaba Montevi-
deo en su vida y ella contestó:  

 
Es una pregunta dolorosa. Me fui sin querer irme, estuve 
prohibida muchos años, pero es la ciudad que amé y sigo 
amando con el amor idealizado de la distancia. Por suerte, 
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en los últimos años he podido establecer una comunicación 
fluida con algunos escritores y lectores jóvenes y tengo un 
editor que publica mis últimos libros. «El arraigo es estar quie-
tos/con la añoranza de volver», escribió Dante Sepúlveda, un 
poeta que trabaja de mensajero entre pueblos apartados de 
Bahía Blanca, Argentina (Peri Rossi, 2009).  

 
En esa comunicación fluida a la que se refiere Cristina tienen gran 

protagonismo las postales como medio de comunicación que, además, 
la llevaron a tener una gran afición por la filatelia. 

La propuesta de llegar a la escritora a través de la epístola (particu-
larmente la postal) cumple con la consigna de crear un texto vincular. 
La epístola es un escrito relacional. Se escribe algo para alguien. El texto 
literario a crear no solo está atravesado por la subjetividad del sujeto 
escribiente en tanto tal, sino por el pensar en esa otredad que recibirá 
la carta. Con la epístola, se entra en contradicción con un mundo abso-
lutamente tecnologizado, impregnado por la inmediatez. Habitamos di-
cha contradicción retomando prácticas olvidadas o quizás para ellos 
hasta el momento nunca realizadas, como la creación de una postal, la 
cual conjuga una imagen que debe estar en consonancia con el mensaje 
que deseo enviar. 
        También, esta elección pedagógica de trabajar a partir de la epís-
tola proviene de otro proyecto que llevó como nombre Imagino y corres-
pondo del cual fui parte junto a dos colegas docentes de Literatura y que 
nos dio muchas gratificaciones. Ese proyecto que tenía como objetivo 
el intercambio de cartas entre estudiantes de distintos liceos y que usaba 
como disparador los textos trabajados en clase, fue una gran experien-
cia que dejó en evidencia la importancia de lo vincular para que se dé 
el aprendizaje. Generar nuevos vínculos es un estímulo suma-mente 
positivo para el/la adolescente.  

El desafío inicial que presentó Postales para Cris fue pensar de qué 
manera presentar a esta escritora y cómo lograr que adolescentes de 
sexto año de liceo tengan el interés de escribirle un mensaje a alguien 
que no conocen. Ahora, a partir de este proyecto, los/las jóvenes le 
escribirían a una señora, escritora, de 80 años y que reside en otro país. 
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El Módulo introductorio planteado como punto de partida para 
iniciar los cursos fue el puntapié para atrapar al alumnado y colmarlo 
de literatura perirrossiana. El mismo fue denominado «Conociendo a 
Cristina Peri Rossi» y se estructuró en base a cuatro actividades. La pri-
mera tuvo como texto disparador el poema «La vida sexual de las pala-
bras» apelando a través del mismo a abordar la creación poética. Cris-
tina ha declarado en varias oportunidades que para ella hacer poesía es 
algo sumamente difícil, agregando que cualquiera puede escribir narra-
tiva pero no cualquiera puede escribir lírica: «Cortázar siempre se sintió 
frustrado por no creerse un buen poeta, y Mario Vargas Llosa ha de-
clarado muchas veces que en realidad es novelista porque no pudo ser 
buen poeta». (Peri Rossi, 2009).  

A partir de la lectura comentada de este poema y la reflexión que 
emerge de la idea de que para hacer un poema las palabras deben hacer 
el amor, los/las estudiantes trabajaron en base a la siguiente consigna: 

1- ¿Cuál es el rol que ocupan las palabras a la hora de hacer poesía 
según se presenta en este poema? 

2- ¿Qué puntos en común encuentras entre la sexualidad y la poesía?  
3- Elige una de las combinaciones de palabras e intenta explicarla 

con tus palabras ¿qué sentido le encuentras? 
La segunda actividad partió del poema inédito «Género», pertene-

ciente al libro Arqueología amorosa que cuenta textos seleccionados por 
Lil Castagnet. Dicho poema planteó en clase un debate casi espontáneo 
entre los/las jóvenes sobre una temática muy actual y que Cristina pre-
senta de forma polémica. La propuesta de trabajo fue la siguiente: 

1-¿Qué formas de amar son descriptas en el poema? ¿Cuáles son las 
diferencias?  

2- Definan género. Pueden ayudarse con el diccionario pero en el cua-
derno deben escribir la definición con sus palabras. 

 3-¿Qué es lo que está queriendo expresar este yo lírico sobre el tema 
género? ¿Cuál crees que es su postura frente a esta temática?  

4-¿Qué estereotipos de la masculinidad y de la feminidad se plantean 
en el poema? ¿Estás de acuerdo? Fundamenta. 
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La tercera actividad tuvo como protagonista un texto narrativo, el 
cuento «Los desarraigados» del libro Cosmoagonías del año 1988. El exi-
lio es uno de los temas fundamentales de la literatura de Peri Rossi, ella 
escribió en el comienzo del prólogo de su poemario Estado de exilio que 
«Si el exilio no fuera una terrible experiencia humana, sería un género 
literario». (2003, p. 7). A esto se le agrega que el abordaje de la temática 
del desarraigo en la actualidad está latente, todos y todas tenemos en 
nuestras aulas algún o alguna estudiante extranjera o estudiantes que en 
algún momento tuvieron que migrar a otro país ya que sus familias fue-
ron golpeadas por las crisis económicas que han azotado a nuestro país 
(principalmente en 2002), y de esas experiencias se nutrió la clase que 
tuvo como disparador la siguiente consigna: 

1- ¿A través de qué recursos literarios se describe a los desarraiga-
dos? Explica y analiza cada uno de ellos. 

2- Teniendo en cuenta la descripción que hace la voz narrativa sobre 
los desarraigados, realiza un dibujo que los plasme en algunas de las 
situaciones que se describen en el relato. 

3- ¿Si los desarraigados son presentados de esta manera, cómo po-
drían ser los arraigados? Imagínalos y descríbelos. 

La última actividad del Módulo introductorio consistió en inaugurar 
el diario de lectura de «La insumisa» a través de la lectura realizada en 
clase del primer capítulo de la novela —«Primer amor»—. Esta pro-
puesta anual de lectoescritura convierte a la clase, en algunos momen-
tos del año, en un Club de lectura de la novela. Los/las estudiantes 
tienen instancias colectivas de lectura (algunos capítulos son leídos en 
el aula) e instancias de lectura domiciliaria. A partir de lo que leen, sin 
mediar comentario alguno sobre lo leído, el/la estudiante escribe su 
diario de lectura. El mismo debe ocupar un espacio definido por el/la 
estudiante, puede estar al final del cuaderno de Literatura, o puede estar 
en una libreta aparte o puede ser escrito en el celular. En este los/las 
jóvenes dan una opinión sobre cada capítulo que van leyendo en base 
a un plan de lectura anual, reflexionan sobre lo leído, relacionan la lec-
tura con otros textos, con canciones o con películas y, además, los vin-
culan con sus propias experiencias de infancia y adolescencia. Lo que 
se escribe, es auténtico, espontáneo y transparente. Con esta estrategia 
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observamos cómo el/la estudiante percibe al autor de una forma más 
cercana y a partir de la literatura del otro hace una reflexión propia y 
por qué no, una literatura nueva. Estos diarios de lectura se convierten, 
en términos griegos, en hypomnémata del siglo XXI. Los hypomnémata 
eran un tipo particular de cuadernos utilizados en la Antigua Grecia por 
diferentes personas, comerciantes, filósofos, teólogos y estudiantes 
para registrar recuerdos personales y formular opiniones sobre la expe-
riencia del yo. Así los describe Michel Foucault en su texto «La Escri-
tura de sí»:  

 
 Los hipomnémata, en sentido técnico, podían ser libros de 
cuentas, registros públicos, cuadernos individuales que ser-
vían de ayuda-memoria. Su uso como libro de vida, como 
guía de conducta parece haber llegado a ser algo habitual en 
todo un público cultivado. En ellos se consignaban citas, 
fragmentos de obras, ejemplos y acciones de los que se ha-
bía sido testigo o cuyo relato se había leído, reflexiones o 
razonamientos que se habían oído o que provenían del pro-
pio espíritu. Constituían una memoria material de las cosas 
leídas, oídas o pensadas, y ofrecían tales cosas, como un 
tesoro acumulado, a la relectura y a la meditación ulteriores. 
(1999, p. 292). 

 
La elección de la novela La insumisa para la elaboración del diario 

de lectura no es casual, parte del aprovechamiento de lo autobiográfico 
para poder acercarlos a la escritora. A través de esta novela los/las jóve-
nes conocen su infancia y perciben uno de sus rasgos más distintivos: 
la rebeldía. 

Finalmente, como consigna de evaluación del Módulo introduc-
torio (producto final), se propone que los/las estudiantes creen un pod-
cast sobre Cristina Peri Rossi. El podcast es una herramienta comunica-
cional bastante nueva y que se ha puesto de moda como alternativa 
informativa y recreativa. Esta actividad busca que los/las estudiantes 
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reúnan en un medio comunicacional información sobre Cristina de ma-
nera original y creativa y que puedan demostrar lo que han aprendido 
e investigado. 

La consigna fue la siguiente:  
En grupos de no más de cuatro integrantes tendrán que crear un 

podcast sobre Cristina Peri Rossi. Cuestiones a tener en cuenta: – El 
podcast tiene que tener una duración de entre 3 y 5 minutos. – No se 
busca que repitan información o análisis dado en clase sino, por el con-
trario, se busca y se evaluará la originalidad y creatividad al momento 
de transmitir conocimiento sobre Cristina Peri Rossi. – Preguntas que 
pueden orientar el contenido del podcast: ¿Cuál es el aporte de la obra 
de Cristina Peri Rossi a la cultura actual? ¿Qué aprendí de ella? ¿Qué 
me resultó más interesante? ¿Cómo crear un podcast? 1. Tienen un 
tema: CRISTINA PERI ROSSI. 2. Inventen un guion para decir en el 
podcast: les servirá escribir un texto, intercalarlo con canciones, sonidos, 
poemas, partes de entrevista, entre otros. Ahí puede aparecer esa origi-
nalidad y creatividad que se evaluará. Las partes del guion comprenden 
una bienvenida, un desarrollo y un cierre. 3. Planifiquen el orden. 4. 
Prepárense vocalmente. 5. Ordenen la computadora o celular para gra-
bar. 6. Graben: pueden hacerlo en una simple nota de voz o en alguna 
aplicación destinada para eso, por ejemplo: Anchor. 7. Editen su pod-
cast. 8. Publiquen y divulguen su podcast: Instagram, Facebook, Twitter, 
Spotify, blogs, entre otros. 

Esta actividad incorpora un recurso de audio y digital al proceso 
de aprendizaje y, además, estimula la creatividad y la investigación. Se 
acerca a medios actuales de comunicación con los que los/las jóvenes 
se sienten más cómodos o más cercanos. Al respecto afirma Maribel 
Santaella en su estudio «La evaluación de la creatividad» con respecto a 
la inclusión de la TIC:  

 
Los resultados de distintos estudios reflejan cómo dichos 
recursos tecnológicos en tanto instrumentos didácticos 
contribuyen a consolidar en los estudiantes un proceso de 
aprendizaje interdisciplinar, y a formar en ellos unos esque-
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mas de conocimiento que preparan para aprender a apren-
der. Estás novedosas herramientas didácticas generan un 
alto potencial motivador dado su gran atractivo y además 
propician aprendizajes significativos.  (2006, p. 95). 

 
Para promocionar estos podcast, que pasaron a tener un carácter 

público girando por redes sociales, spotify, el blog liceal, trabajamos in-
terdisciplinariamente con la asignatura Inglés. Junto a la profesora Lu-
cía, con la cual compartimos grupos, elaboramos posters escritos en 
esta lengua para difundir estos trabajos y de esta forma darle la función 
que tiene el podcast que es comunicar. 

El 27 de abril realizamos una salida didáctica como cierre de todo 
este trabajo. Fuimos invitados e invitadas a escuchar a la docente Emilia 
González y al docente Néstor Sanguinetti (primer intermediario entre 
nosotros y Cristina), en una ponencia que tenía como título «Por los 
caminos de Cristina Peri Rossi». Los/las estudiantes del liceo N.° 58 
tuvieron la posibilidad de conocer el liceo IAVA, su biblioteca, el mu-
seo de ciencias naturales, sus hermosas instalaciones en general. Con-
currieron casi 70 alumnos y la gran mayoría no conocía esta institución 
ni el barrio Cordón. Colmamos el salón de actos del IAVA y escucha-
mos dos ponencias interesantísimas. Los/las estudiantes se animaron a 
preguntar, a participar y tuvieron la oportunidad de contar lo que se 
vendría posteriormente: las postales para Cristina. 

Tuvimos tres semanas para elaborar las postales ya que aprovecha-
mos el viaje a España de Margarita Muñiz para que ella oficiara de car-
tera y le llevara las postales a Cristina. Las postales fueron creadas por 
los/las alumnas. Debían pensar un diseño, plasmarlo en una hoja de 
papel postal que cortamos a medida y luego escribir un breve mensaje 
en la parte posterior de la postal.  

Cada una de las postales llevó su sello correspondiente. Hicimos 
una selección de sellos de la enorme colección que tiene la oficina de 
Filatelia del Correo uruguayo. Elegimos aquellos de escritores y escri-
toras uruguayas, de cantautores, del carnaval de nuestro país, de barcos 
(teniendo en cuenta lo que le gustan los barcos a Cristina), sellos que 
pensamos podían representar a Uruguay y que le podían gustar ya que 
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es una amante de la filatelia. Cada postal llevó un sello distinto y cada 
estudiante eligió cuál le quería pegar a su postal. 

Margarita, nuestra mensajera partió a Barcelona, sin saber si iba a 
poder ver a Cristina. No había certezas pero había ilusión, mucha ilu-
sión. Generosamente (no nos conocíamos personalmente), llevó las 
postales y cuando retornó de su viaje me escribió para decirme que no 
había podido ver a Cristina pero que había cenado con Lil Castagnet, 
compañera de vida de la escritora y le había entregado las postales. Ade-
más me comentó que las habían leído (yo le había dicho que las leyera, 
que no se las podía perder) y que junto a Lil, en esa cena, se habían 
emocionado muchísimo. Cada detalle, cada imagen y cada mensaje les 
habían llegado al corazón. 

Fue difícil para mí, como docente que propicia esta actividad, ha-
cerles comprender a los/las adolescentes que cabía la posibilidad de 
que no obtuviéramos una respuesta. La diferencia generacional, el ago-
biante momento de la escritora por la entrega del Premio Cervantes y 
los problemas de salud que la aquejan eran motivos suficientes como 
para entender que seguramente no íbamos a recibir una respuesta. 
Igualmente ellos no pierden la ilusión, pasan los días y me siguen pre-
guntando «¿te dijo algo Margarita?», «¿hablaste con Néstor?», «¿hay no-
vedades de Cristina?». Preguntas que, más allá de la respuesta negativa, 
estoy convencida de que valen la pena y a su vez, entiendo que las hagan 
ya que la postal es un texto de tipo relacional donde se establece un 
vínculo, en este caso un vínculo entre el barrio Bella Italia de Montevi-
deo y la ciudad de Barcelona, un vínculo entre un/a adolescente y una 
escritora de 80 años. Mijaíl Bajtín en su estudio sobre la poética de 
Dostoievski lo explicita de esta manera: «La epístola se caracteriza por 
una aguda sensación del interlocutor, del destinatario; ésta, igual que la 
réplica de un diálogo, va dirigida a un hombre determinado, calcula sus 
posibles reacciones, cuenta con una posible respuesta, etc». (2003, p. 
300). Nosotros seguimos pensando y soñando con esa posible res-
puesta. 

«Postales para Cris» invita a la reflexión de lo que es la práctica 
docente y también a cuestionar el lugar que ocupa y que debe ocupar la 
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Literatura en la Educación Secundaria. Esta reflexión me anima a tran-
sitar un terreno de creatividad en mi práctica pedagógica, en la didáctica 
de la literatura. El conocimiento en general y el literario en particular se 
desprende y explota positivamente a partir de la expectativa, de la es-
pera. Pero no sólo. Deviene y se interioriza con lo vincular, en ese 
vínculo estudiante-docente de literatura y estudiante-escritora, mediado 
por una práctica alternativa que rompe fronteras. No solo las fronteras 
geográficas, rompe con las fronteras de los contenidos del curso, de la 
forma de habitar la materia, de las reflexiones, de las relaciones educa-
tivas. Aún más: de las relaciones humanas.  
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El ensayo: una puerta abierta al encuentro de nuevas voces 
 

 Alejandra González Reyes 
 
 

El 2021 presentó grandes desafíos en nuestra tarea pedagógica. 
Luego del primer año de pandemia, volvimos a las aulas con muchas 
incertidumbres. Las interrogantes sobre qué enseñar y cómo en con-
textos divididos entre lo virtual y lo presencial surgían para replantear-
nos contenidos y mecanismos.   

Me pareció pertinente en este escenario utilizar como disparador, 
en los grupos de 5.° año, el ensayo de Alejandro Dolina: «La aventura 
del conocimiento y el aprendizaje» (2011), ya que en el mismo se ponen 
sobre la mesa problemas relevantes y actuales del sistema educativo: el 
saber como algo tedioso, la necesidad de obtener resultados en un corto 
tiempo y la falta de esfuerzo y compromiso para lograr objetivos a largo 
plazo. Así como estos temas están en el centro de la cuestión, el obje-
tivo de este ensayo es persuadir al lector para convencerlo de que el 
aprendizaje es un camino, un proceso por el cual se debe transitar sin 
prisa, que requiere un esfuerzo, pero que tendrá luego una recompensa. 
Se alienta a vivir este proceso como una aventura que va más allá de lo 
institucional, de lo académico, que trasciende e inunda toda la vida de 
las personas.  Esta actividad inicial, está en consonancia con uno de los 
objetivos propuestos en la fundamentación del plan vigente para se-
gundo año de bachillerato, que postula que el estudiante debe desarro-
llar el pensamiento crítico-reflexivo y posibilitar la permanente resigni-
ficación. De esta forma, un texto pensado como parte de la evaluación 
diagnóstica del grupo, culminó siendo una semilla que germinó en un 
proyecto extenso y enriquecedor. 

A partir de la lectura, la reflexión y la actividad escrita sobre el texto 
de Dolina surgieron múltiples miradas y formulaciones de los estudian-
tes; algunos expusieron sus puntos de vista sobre su propio aprendizaje; 
otros explicaron que el interés estaba situado en los resultados y no en 
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el proceso. Como consecuencia de estos planteos pude visualizar un 
campo muy fértil para la reflexión y la producción literaria.  

Comenzamos planteando las características del ensayo, cuándo fue 
incorporado como género literario, cuál es su finalidad y la multiplici-
dad de temáticas que aborda. Sin embargo, no es nada sencillo en los 
escenarios educativos actuales trasladar el pensamiento manifestado en 
forma oral al ámbito de la escritura. Es allí donde este se hace tangible: 

 
En el plano psicológico, nuestra capacidad de reflexión y 
análisis, nuestra conciencia sobre el propio lenguaje, y 
nuestro razonamiento lógico en términos de causa y con-
secuencia, clavan sus raíces, en parte, en los usos escritos 
del lenguaje. (Cassany, 1999, p. 13) 

      
El recorrido que debe transitar el estudiante desde su intención de 

escribir sobre un tema hasta lograr hacerlo, supone un esfuerzo soste-
nido en el tiempo, siendo fundamentales en este proceso, no solo la 
guía esencial del docente, sino el involucramiento de sus pares: 
 

El alumno aprende a escribir escribiendo. Guiar el pro-
ceso de composición y dialogar sobre el trabajo de los 
alumnos debe ser el método básico de instrucción. Debe-
mos animar a los alumnos a comentar con sus compañe-
ros lo que escriben, además de recibir la atención indivi-
dualizada, frecuente y rápida del docente. Leer lo que es-
cribieron los compañeros, explicar las impresiones perso-
nales que les causan esos textos, y escuchar las opiniones 
de otros sobre los textos propios son actividades impor-
tantes de la clase de redacción (Cassany, 1999, p. 16). 

     
En este camino hacia una escritura propia, que puede resultar ex-

tenso y sinuoso, no existe la posibilidad de tomar atajos. Debe ser re-
corrido en forma lenta pero segura, avanzando paso a paso, analizando 
el terreno en el que estamos situados, aprendiendo a manejar las herra-
mientas que utilizaremos en el proceso: pensamiento y lenguaje. Para 
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esta tarea, el ensayo invita a transitar con apertura el ámbito de la escri-
tura creativa, invita a intentar: 

 
Nos preguntamos entonces si esta expresión se entiende 
con el de que una persona con propósitos literarios intente 
escribir sobre algo, o bien si el propio hecho de escribir 
sobre un asunto más o menos determinado es el que tiene 
carácter de intento, de experimento sobre una materia 
(Bense, 1942, p. 3). 

 
Es entonces en la experimentación donde los jóvenes tendrán la 

posibilidad de volcar en el texto escrito su pensamiento, teñido por su 
cultura, sus valores y sus emociones. El ensayo brinda la posibilidad de 
transitar por este experimento creativo: 

 
Escribe ensayísticamente quien compone experimen-
tando, quien hace rodar su tema de un lado a otro, quien 
vuelve a preguntar, quien vuelve a tocar, probar y reflexio-
nar, quien aborda un tema desde diversos ángulos, toma 
distancia de él y, en un golpe de genio intelectual, reúne lo 
que ve y prefabrica lo que el tema deja ver bajo ciertas 
condiciones generadas a través de la escritura (Bense, 
1942, p. 3). 

 
Según la propuesta programática para 5.° año, la enseñanza de la 

literatura deberá tener dentro de sus objetivos el promover la produc-
ción escrita de textos de creación. En este sentido, puede resultar muy 
ambicioso como propósito lograr que todos los estudiantes culminen 
el año escribiendo un ensayo, sin embargo, la mayoría de los actores se 
mostraron interesados en transitar por este proceso. El mismo tuvo 
varias etapas. La primera fue el planteo de las temáticas de interés sobre 
las cuales escribir. Y como mencionamos al inicio de esta exposición, 
vivimos momentos de mucha incertidumbre y desazón a nivel mundial, 
y esto se evidenció en varios de los asuntos que motivaron la escritura. 
«Pandemia emocional», «La inexistencia del libre albedrío», «¿Qué ves 
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cuando me ves?». Son títulos que reflejan lo antes expuesto.  Además, 
no debemos olvidar la importancia de la literatura y su capacidad sana-
dora para los seres humanos, la necesidad de hacernos presentes en el 
mundo a través del arte y la posibilidad de empatizar con otras personas 
que estén vivenciando emociones y realidades similares. 

La segunda etapa supuso adentrarnos en los objetivos de un texto 
ensayístico, su forma y su finalidad.  Para ello, los estudiantes leyeron 
material teórico pertinente para aclarar conceptos y responder interro-
gantes. Comentamos en clase sus características, su origen, la impor-
tancia del rol del lector como un participante activo y el valor de un 
ensayista, tanto por las ideas que expresa, así como también por la 
forma artística en que manifiesta dichas ideas.  

Allí surge la posibilidad de que estos trabajos ensayísticos pudieran 
presentarse como una publicación digital, propuesta que plantee a los 
jóvenes y les interesó y motivó como proyecto anual.  Ante las diversas 
acepciones de la palabra «proyecto» que presenta el diccionario de la 
RAE, adhiero a la que expresa lo siguiente: «Primer esquema o plan de 
cualquier trabajo que se hace a veces como prueba antes de darle la 
forma definitiva». En un momento de gran auge de los aprendizajes 
basados en proyectos, creo fundamental comenzar a transitar este ca-
mino probando distintas estrategias que podrán ser modificadas en el 
proceso, para luego sí dar cabida a un producto final. Es esencial estar 
abiertos a mirar cada grupo de estudiantes donde se desarrollará el pro-
yecto como único, en un espacio y tiempo que definen sus formas de 
aprender. A este respecto, Mariana Maggio postula:  

 
Concebir la enseñanza en tiempo presente quiere decir 
pensarla en el presente de la sociedad, de la disciplina, de 
la institución, del grupo específico, de la realidad de la vida 
de cada uno de nuestros alumnos. Y esto requiere, ni más 
ni menos, que trabajar en tiempo presente cada propuesta, 
cada clase que se va a dar, cada evaluación. (2012, p. 55). 
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 Uno de los estudiantes fue seleccionado para la creación de la por-
tada de la revista. Manifestó el interés por utilizar un programa infor-
mático sobre diseño para crear un esbozo que proyectara el contenido 
y espíritu de la publicación. El resultado final del trabajo fue muy in-
teresante, ya que el estudiante utilizó un dibujo que representa dos glo-
bos —de los empleados en las historietas llamados bocadillos— sin 
texto, uno simbolizando al pensamiento y otro a la palabra, y ambos se 
fusionaban en el centro, remarcando esta unión con un color marrón 
que la destaca ante el fondo celeste.  Esta imagen creativa pone de ma-
nifiesto el objetivo central de la publicación: el binomio pensamiento y 
palabra. 

Fueron invitados a integrar la revista dos estudiantes de 5.° año de 
Biología, quienes estuvieron trabajando sobre el género ensayístico 
desde su asignatura, a partir de una preocupación de la docente sobre 
el proceso de escritura y su valor para los jóvenes, que trasciende las 
aulas y es necesario para el desarrollo intelectual. 

La Revista se llamó Algo que Decir. Pensamiento y Palabra y se creó 
con un programa llamado Calameo. El título surgió a partir de la refle-
xión de una situación de clase, donde varios estudiantes manifestaron 
que no sabían cómo expresar una idea. Ante este planteo les expliqué 
que la imposibilidad de traducir en palabras el pensamiento, tiene su 
origen en el lenguaje —vasto o pobre— con el que contamos. Si mi 
vocabulario es muy acotado, mi pensamiento también lo será; si enri-
quezco mi vocabulario, mi mente se abrirá al mundo bajo la forma de 
la palabra.   

La tercera etapa fue la organización y presentación formal del tra-
bajo. Se fijaron tres fechas de revisión y entregas, y se eligió la plata-
forma Crea para realizarlas. Es importante destacar que los estudiantes 
estaban muy familiarizados con la misma, ya que la utilizaron durante 
toda la pandemia. Un aspecto interesante sobre este tema fue la posi-
bilidad de reflexionar sobre el uso de la tecnología en el desarrollo de 
la escritura. La mayoría de los alumnos decidió que el soporte digital 
era muy conveniente para la redacción y corrección de los textos.  Res-
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pecto a esta elección, comprendo por qué este ámbito virtual fue selec-
cionado, y adhiero a lo expresado por las autoras Gárdenes y Scaffo en 
uno de los estudios realizados sobre los jóvenes y la escritura digital: 

 
La caligrafía es una de las razones fundamentales para la 
desprolijidad y, en consecuencia, para una valoración ad-
versa del texto producido. Muchos alumnos valoraron su 
caligrafía negativamente y asociaron a ello la desmotiva-
ción para escribir.  El tener buena letra se mostró como 
una cualidad apreciada, e incluso envidada por los que no 
la tenían. (2016, p. 149). 

      
Estas docentes, quienes realizaron una investigación y un estudio 

profundo sobre los procesos de escritura, llegaron a la siguiente con-
clusión: «Con base en estos hallazgos, se puede afirmar que la escritura 
digital aparece como una herramienta poderosa para facilitar la motiva-
ción a escribir en aquellos alumnos con dificultades caligráficas». (2016, 
p. 150). 

 Cualquier profesor crítico sobre la realidad en el aula sabe que la 
tecnología representa un arma de doble filo. Con esta metáfora quiero 
ilustrar una batalla que debemos afrontar a diario, por un lado recono-
ciendo las ventajas que supone en la metodología y por otro, las difi-
cultades que genera a la hora de profundizar en una lectura significativa. 
Sin embargo, no podemos estar ajenos al hecho de que nuestros estu-
diantes son nativos digitales, y que muchos de ellos interactúan más 
tiempo con aparatos electrónicos que con otros seres humanos. Ya 
desde hace algunos años se comenzaba a problematizar el excesivo 
tiempo destinado al entretenimiento y su incidencia en el proceso inte-
lectual de niños y adolescentes: 

 
La constante y excesiva presencia de los medios en los pe-
ríodos de tiempo libre de los niños afecta esencialmente 
tres grandes áreas del desarrollo infantil: El juego como es-
trategia de apropiación de la experiencia y, por ende, de 
crecimiento cognitivo y emocional; el lenguaje verbal 
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como instrumento de apropiación de la cultura y de auto-
conocimiento, y en tercer lugar la construcción de la vida 
emocional. El niño actual nace y crece en hogares donde 
diariamente ingresan decenas de modelos que van mol-
deando sus emociones, sentimientos y cosmovisiones con 
sus particulares didácticas y sus apasionantes, pero discuti-
bles, asignaturas para la vida (Céspedes, 2013, pp. 107-
108). 

 
Hay dos aspectos, de los tres que menciona la autora, en los que 

quiero detenerme, uno tiene que ver con el lenguaje verbal, el cual se 
postula como vehículo para el autoconocimiento; el otro refiere a la 
construcción de la vida emocional. A partir de este planteo, es impor-
tante destacar la importancia de padres y docentes como mediadores 
entre las pantallas y los jóvenes. Horas y horas de entretenimiento in-
sustancial, de imágenes carentes de significados y de nocivos arqueti-
pos, van cercenando las posibilidades de la formación de seres huma-
nos integrales, reflexivos y críticos de la realidad en la cual viven. Esto 
va en detrimento de lo planteado en los objetivos del perfil de egreso 
de un estudiante de bachillerato: «Se persigue que el estudiante haya 
integrado los valores del mundo y de la sociedad que lo construyen y 
contienen para que ejerza con responsable libertad su ciudadanía».  Para 
el docente no es una tarea sencilla, ya que sabemos que el uso del celular 
se ha transformado en un competidor a la hora de impartir las clases; sin 
embargo, esto no significa que debemos aniquilar el uso de los soportes 
tecnológicos, ni desconocer el tiempo que los estudiantes realmente es-
tán utilizándolos fuera del aula. Creo que la bisagra en esta situación 
radica en la integración paulatina de prestaciones que brinda la tecno-
logía —como la escritura en soportes digitales—, así como el planteo 
en clase de temáticas que reflejen aspectos negativos de su uso exce-
sivo, como por ejemplo, el bullying digital. En este sentido, el ensayo 
presentó la oportunidad para referirnos a este tema. Uno de los estu-
diantes lo aborda en la revista y plantea lo siguiente:  
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El contenido o entretenimiento digital es uno de los tantos 
inventos de la humanidad que se han creado para lidiar con 
algunos de nuestros problemas diarios, como lo son el abu-
rrimiento, el estrés, o simplemente el hecho de querer re-
lajarse y salir de la rutina diaria. Y es por estas razones, que 
la mayoría de las personas pasa por lo menos una hora o 
más al día, en las redes sociales. (Revista: Algo qué decir. Pen-
samiento y palabra, 2021) 

 
Analizar la conducta humana, darle sentido, problematizarla y ex-

ponerla a los otros en una forma artística es, sin duda, el objetivo de 
todo escritor. Muchos estudiantes que se veían muy alejados de cual-
quier hecho artístico, modificaron su perspectiva y su mirada sobre la 
producción literaria. El ensayo como género abrió la puerta para que 
estas voces comenzaran a resonar y experimentar, aunque su finalidad 
va más allá de ser solo una forma artística de la prosa: 

 
Él sirve a la crisis y a su superación, en cuanto lleva al es-
píritu a la experimentación, a la inteligencia y a nuevas con-
figuraciones de las cosas, pero no es solo una simple ex-
presión de la crisis. Contiene enteramente la posibilidad de 
una completud total en sí misma, pues es una individua-
lidad literaria. (Bense, 1942, p. 6). 

 
La noción de espíritu, es incluida por Bense, en esta experimenta-

ción que crea nuevos significados. Adorno, hizo referencia también a 
esta parte inmaterial humana, mencionada en el diccionario de la RAE 
como un alma racional, un vigor natural, vivacidad, ingenio, entre múl-
tiples acepciones, y reflexiona sobre la interacción de los conceptos en 
el ensayo y sus entramados: 

 
El ensayo urge, más que el procedimiento definitorio, la 
interacción de sus conceptos en el proceso de la experien-
cia espiritual. En esta los conceptos no constituyen un con-
tinuo operativo, el pensamiento no procede linealmente y 
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en un solo sentido, sino que los momentos se entretejen 
como los hilos de una tapicería. La fecundidad del pensa-
miento depende de la densidad de esa intrincación 
(Adorno, 1962, p 23). 

 
Sin duda, toda la teoría que analicemos, como profesionales de la 

educación, y llevemos para compartir en nuestras clases, conforma solo 
una parte del pedestal que sostiene el producto final que avizoramos. 
Los otros fragmentos están constituidos por la mediación del profesor 
y por, la no menos importante, aceptación y aplicación de las correc-
ciones por parte del estudiante. Sin una buena disposición de este, junto 
a un deseo de superación, no sería posible concretar los distintos mo-
mentos evaluativos. Durante cada entrega, se marcaron errores orto-
gráficos, de sintaxis, de organización de ideas y jerarquización, así como 
sugerencias para la claridad expositiva. Todos los jóvenes agradecían y 
reformulaban sus escritos y esto evidencia algo muy importante en toda 
trayectoria hacia un aprendizaje significativo: querer mejorar y su-
perarse.  Por ello, la calificación numérica de cada entrega fue la misma 
para cada alumno, el valor consistía en presentar el trabajo, con las he-
rramientas que cada uno pudo utilizar y poner en práctica, sin centrarse 
en la calidad de los escritos, para evitar la desmotivación. Esto supuso, 
que en algunos casos la tutoría docente fuera más necesaria que en 
otros. En la última entrega, tuvimos la oportunidad de leernos y escu-
charnos. Cada estudiante leyó su trabajo final o eligió a un compañero 
para que lo hiciera. Los participantes, evaluados por el docente, se con-
virtieron en los evaluadores de sus compañeros, en un ambiente de res-
peto ante la expresión artística del otro: «Debemos animar a los alum-
nos a desarrollar la habilidad crítica de autoevaluar su trabajo, de ma-
nera que puedan convertirse en redactores eficientes y autónomos más 
allá del centro educativo». (Cassany, 1999, p. 16) 

Resultaría incompleta la presente exposición, si no diera paso a la 
voz de sus creadores, por este motivo, recojo algunos fragmentos de 
los ensayos de los estudiantes: 
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No importa a qué edad, ni qué libros, pero la lectura que 
atrapa no nos suelta. Nos hace olvidar sobre nuestros pro-
blemas y sobre aquello que esté ocurriendo en nuestras vi-
das para reemplazarlo por el mundo creado en el libro. Por 
lo que te invito a ti, lector de este texto, a abrir ese libro 
que te espera, que te está buscando desde hace tiempo, te 
invito a darle una oportunidad, a permitir que entre a tu 
vida, a darle un sentido. Alzueta, G. (2021). Leer: vivir mil 
vidas antes de morir. Algo que decir. Pensamiento y palabra. pp. 
5-7. 
Creo que le damos tanta prioridad a los casos de Covid que 
no nos damos cuenta que los casos de depresión, ansiedad 
y estrés están explotando por todos lados. Mientras algu-
nos se asfixian físicamente otros lo hacen emocional-
mente, y poco se habla de ello.  Una de las razones por las 
que decidí escribir sobre este tema es porque así como yo, 
muchos más lo están pasando, entiendo todas esas sensa-
ciones terribles las cuales te llevan a pensar que no va a 
terminar nunca, que no hay salida y no vas a lograr su-
perarlo, cuando la realidad es otra. Sí hay salida y sí hay 
soluciones. Podemos aprovechar la situación para cono-
cernos mejor y saber que todo en esta vida tiene solución, 
menos la muerte. Naumis, A. (2021) Pandemia emocional. 
Algo que decir. Pensamiento y palabra. pp. 9-10. 

 
Esta desafiante actividad implicó un año de creación y trabajo co-

laborativo. Contó con la contribución de los POITES para que el pro-
yecto pudiera compartirse en internet. Actualmente puede leerse la re-
vista en la página institucional del liceo 1 de Atlántida. Con esta publi-
cación buscamos derribar el tan escuchado mito: a los jóvenes de hoy, no 
les gusta escribir. Falso, a los jóvenes de hoy sí les gusta escribir, solo 
necesitan tiempo, paciencia y un ámbito favorecedor para su desarrollo 
y crecimiento. El aula de literatura fue un lugar fecundo que brindó la 
oportunidad de poder decir a todos los estudiantes, en especial a aquellos 
que estaban atravesando situaciones complejas y propició un ambiente 
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ideal para vivenciar el inconmensurable valor que el arte tiene en la vida 
de los seres humanos; tan necesario para el autoconocimiento, para 
comprender el entramado del mundo, en definitiva, para vivir, para ser. 
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Problemas textuales. Narrativa de un proyecto de trabajo de 
Literatura y Matemática en el aula de sexto de Arquitectura 

 
Sandra Escames 

  
 

Mirá, no sé si te sirve, voy a buscar de 
dónde lo saqué, pero sé que hay una co-

rriente matemática que sostiene que todo el 
desarrollo de cada rama de la Matemática 

tiene la misma estructura que un cuento: 
un planteo o inicio (la presentación de un 
problema), un desarrollo y una conclusión 

o resolución. 

Natalia García, Profesora de Mate-
mática; transcripción de un audio de 

WhatsApp, enero de 2022. 

 

Planteo 

Natalia y yo somos amigas hace unos cuantos años y trabajamos 
los dos últimos en el mismo liceo. Ella es profesora de Matemática y 
yo de Literatura. A ella le gusta mucho leer ficción. Yo he intentado 
darle un perfil científico al programa anual de Literatura en los cursos 
de sexto de Ingeniería y de Arquitectura. Además de eso —mi atracción 
por el enfoque matemático del programa de Literatura en esas orienta-
ciones y su afición por las letras— nos une una misma mirada pedagó-
gica, especialmente en esta tendencia a concebir el aprendizaje como 
un juego y en plantearlo como un desafío. 

En el verano del año 2021, decidimos que trabajaríamos juntas con 
nuestro grupo en común en el Liceo Pinar 1: un sexto de Arquitectura, 
y ese mismo enero comenzamos a proyectar el diseño del currículo. 
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Entendimos que sería más fácil que yo me adaptara a su planificación, 
buscando autores y textos que presentaran los principales problemas 
matemáticos del programa oficial de Matemática 1. Mientras lo conce-
bíamos, yo era profesora de Literatura y estudiante de Matemática, y 
ella, a la inversa. Esa situación se prolongó y se sostuvo durante todo 
el año, de modo que a veces yo me encontraba pidiéndole a nuestros 
estudiantes que me explicaran un concepto matemático y Natalia hacía 
lo mismo respecto a lo literario. Todos éramos alumnos y profesores 
de a ratos, y rotábamos con muchas dudas y alegría entre esos roles 
transitorios y flexibles. 

Mis bitácoras y las de Natalia han sido asistemáticas y esporádicas, 
tal vez por la falta de conciencia de la importancia que estas narrativas 
pedagógicas podrían tener para nuestra replanificación, resignificando 
nuestra tarea y orientando los pasos a seguir. Pasado un tiempo de la 
implementación de este proyecto en el aula, he tenido la oportunidad 
de valorar en qué medida estas narrativas pueden permitirle al docente 
convertir su conciencia práctica en discursiva, dado que se ve obligado 
a jerarquizar los hechos, linealizarlos, hacer foco en determinadas situa-
ciones problemáticas, evaluarlas desde su propia vivencia, replanificar 
y resignificar su labor, anticipar y prever las consecuencias de sus ac-
ciones (Lucián et al., 2001, p. 2). 

En la primera reflexión que transcribo al comienzo de esta ponen-
cia queda claro que, si bien ambas somos docentes experimentadas 
(grado 6 y grado 7), en este Proyecto actuamos como docentes noveles 
o no experimentadas y, en ocasiones, como practicantes, moviendo o 
reconstruyendo nuestra propia identidad profesional, incluso, como 
profesoras que hemos trabajado en sus respectivas asignaturas durante 
muchos años en la misma institución. Esto nos habilitó durante el año 
a pensar la profesión educativa como un ejercicio de perpetuo princi-
piante en el que la duda, la reflexión sobre lo que hacemos e, inclusive, 
la asunción de no saber, pudieran convertirse en claves para pensar 
otras formas de habitar la situación educativa. (Castro Prieto, O.; Ló-
pez, W., 2017, p. 46). 

Leyendo sobre el concepto de novel encontré una frase en el ar-
tículo antes citado que sintetiza perfectamente nuestra percepción de 
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movilidad en la que nos paramos frente al proyecto: «No se es novel, 
se está en situación novel», de modo que preservar y generar las condi-
ciones para posibilitar esta apuesta en la institución educativa en la que 
trabajamos se convierte —más allá de la novelería y el juego— en «una 
responsabilidad político-pedagógica». (Castro Prieto, O.; López, W., 
2017. p. 54). 

En la primera clase nos presentamos juntas en el aula. No dijimos 
nuestros nombres reales ni las asignaturas que dictábamos (esta palabra 
deberíamos revisarla en nuestro discurso, ya que todos sabemos que el 
dictar una clase obedece a un tipo de paradigma ya perimido hace mucho 
tiempo). Ella dijo llamarse Elena Cornaro y yo, Susana Soca. Prepara-
mos esa primera actividad con anticipación, tratando de cotejar qué ob-
jetivos coincidentes orientaban el trabajo en nuestras planificaciones y 
partimos de lo que teníamos en común. El juego consistía en que los 
estudiantes dedujeran de qué asignatura éramos profesoras cada una de 
nosotras. Hacia el final de la clase, con sorpresa, descubrieron que Ma-
temática y Literatura iban a trabajar juntas en el aula (algunas veces jun-
tas y otras separadas) y fuera de ella (hasta en un grupo de WhatsApp). 
Les pedimos como tarea que buscaran las biografías de esas mujeres y 
que investigaran sobre el aporte que habían realizado a su área de co-
nocimiento. Y allí nos presentamos con nuestros verdaderos nombres, 
si bien seguimos usando ocasionalmente los nombres ficticios en los 
momentos más lúdicos. 
 

Desarrollo 

Al comienzo de nuestro trabajo, en el verano de 2021, constatamos 
que varios aspectos de las planificaciones anuales del programa oficial 
de cada una de nuestras respectivas asignaturas tenían puntos coinci-
dentes. Uno de ellos, en la fundamentación del Programa de Matemá-
tica 1 para sexto de Arquitectura, expresa: 

Lo que se propone no es un trabajo exclusivamente intui-
tivo y experimental, a partir de conclusiones que se admi-
ten como válidas se justifican otras, dando prioridad en las 
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actividades al significado de los conceptos matemáticos y 
no a su aplicación reiterada y sin fundamentos. (Reformu-
lación 2006, p. 2). 

 
Por ello se aclara que no se descartarán «las definiciones formales 

y el uso de cuantificadores cuando el nivel cognitivo de los estudiantes 
lo permita, pero ese no será el eje central del trabajo áulico». (Reformu-
lación 2006, p. 2). 

Esto nos permitiría reflexionar sobre la práctica de los ejercicios, 
ver qué hay más allá o detrás de ellos, es decir, hacer un verdadero aná-
lisis matemático, además del literario. Por ejemplo, pensar sobre el pro-
blema del infinito en el cuento El libro de arena (1975) de Borges, o de 
los fractales con la investigación sobre las innovaciones técnicas narra-
tivas del siglo XX, o de la cinta de Moebius en el tan polémico cuento de 
Cortázar («Anillo de Moebius»), o de algunos aspectos de la geometría 
analítica a través del relato «Genealogía» de Felisberto Hernández. 

Este último texto lo pensamos cuando leímos el siguiente objetivo 
en el Programa de Matemática: «Desarrollar la sensibilidad ante las cua-
lidades estéticas de las figuras geométricas, reconociendo su presencia 
en la naturaleza, en el arte y en la técnica». (Reformulación 2006, p. 2). 
Con sorpresa, pudimos notar que no solo muchos de nuestros objeti-
vos eran coincidentes, sino también nuestra metodología, incentivando 
en el Programa de Matemática, entre otras cosas, que el estudiante en 
cada ejercicio planteado revisara o introdujera definiciones de concep-
tos y propiedades que deberían utilizarse para su resolución, o haciendo 
que el énfasis estuviera puesto más en la argumentación que en el rigor 
y en los detalles. «La demostración debe ser considerada por los docen-
tes y los estudiantes como un instrumento de validación y comunica-
ción de producciones matemáticas». (Programa de Matemática. Refor-
mulación 2006, p. 3). Es decir, que esta se considerará en un sentido 
amplio, ya que el énfasis debe estar en la argumentación más que en el 
rigor y, por lo tanto, «no puede ser tratada de una vez en un curso, los 
alumnos deben vivirla a lo largo de todo el currículum. Razonar, argu-
mentar y justificar las afirmaciones debe formar parte del trabajo en el 
aula». (Programa de Matemática, Reformulación 2006, p. 3). 
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No expondré aquí los objetivos de nuestra asignatura por razones 
de tiempo de la presente ponencia, pero bien sabemos que, a grandes 
rasgos, los profesores de Literatura buscamos lo mismo. En la parte de 
«Cuestiones metodológicas» del programa oficial de Literatura se leen 
algunas afirmaciones esenciales, respecto a que el docente «se percibe 
como un mediador entre los conocimientos previos y los objetivos aca-
démicos establecidos para el curso» (p. 3), de modo que «el estudiante 
no sea un mero receptor de información» (p. 3). Por lo mismo será 
necesario «dotarlo de las herramientas teórico-metodológicas que lo ha-
biliten en la búsqueda constante de inferencias válidas y lo conviertan 
en actor fundamental en la construcción de sus aprendizajes», para que 
este pueda aprender por sí mismo y trabajar en equipo. (Programa de 
Literatura, Tercer Año de Bachillerato Diversificado, Reformulación 
2006, p. 3). 

Nuestra tarea sería, entonces, la de propiciar el pensamiento activo 
a través del análisis independiente y profundo, o la resolución de situa-
ciones-problema, y hasta la reflexión sobre el propio proceso de apren-
dizaje. 

¿Por qué centrarnos en esta ponencia en los aportes de las narrati-
vas docentes? Tal vez porque entendemos que el proyecto que el año pa-
sado empezamos a planificar y a poner en práctica deberá necesaria-
mente cumplir con varias etapas y se irá enriqueciendo y beneficiando 
con los diversos aportes de la Didáctica. De modo que, en esta primera 
etapa, la narrativa docente se nos presenta como el recurso de reflexión 
más apropiado, puesto que es el instrumento ideal para registrar y, en 
una segunda etapa, socializar, nuestra embrionaria investigación-acción 
en proceso. 

Voy a profundizar aquí, a modo de ejemplo, en uno de los textos 
analizados en el año, valiéndome además de la narrativa de algunos es-
tudiantes que se enfrentaron al desafío del análisis de un poema visual 
que debieron justificar tanto literaria como matemáticamente. El 
poema es «Suma» de la poeta uruguaya Amanda Berenguer (1921-
2010), perteneciente al libro experimental Composición de lugar, publicado 
en 1976. 
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Distintos enigmas y descubrimientos científicos fueron algunas de 
las preocupaciones constantes de la escritora, que funcionaron como 
disparadores capaces de lanzar el poema hacia terrenos insospechados 
de la reflexión y el juego. Composición de lugar es un libro singular por su 
estructura, dado que aquí el lector se encuentra no solo con poemas 
visuales, sino con variantes de un mismo poema: todos tratan el mismo 
tema —la puesta de sol sobre el mar en distintos días—. Amanda Be-
renguer coloca a su lector en una posición peculiar, al margen de dos 
géneros: en primer lugar, se da un texto convencional y también dos textos 
visuales desarrollados de acuerdo a distintas estrategias creativas (se in-
troducen símbolos matemáticos, juegos con diferentes tipos de letras y 
su colocación en el espacio, etc.). El mayor problema con el que se 
encuentra el lector de poemas visuales es, sin duda, cómo descifrarlos: 
lo que se conmueve en el lector de poesía visual pertenece a dos secto-
res diferentes: la lógica y la emoción. 

En el caso del poema «Suma» el símbolo matemático sirve para 
crear relaciones sintácticas, ya que se usa en lugar de conectores dando 
unidad a los vocablos. El texto se construye como una suma de frac-
ciones, pero con palabras (versos). ¿Qué ocurre desde la recepción? 
Frecuentemente desconcierta al lector, ya que este puede aplicar varias 
estrategias de interpretación distintas y tiene que escoger el camino de 
lectura del que va a hacer uso, sabiendo que puede no ser el único (la 
posibilidad de la coexistencia de varios significados posibles).  Es decir, 
se rechaza la idea de que la literatura puede sugerir una idea unívoca y 
deja más libertad a su lector. Lo que se tiene que entender al leer el 
poema es que no se ha impuesto, puede elegirse entre varias posibilida-
des. Los testimonios escritos de algunos estudiantes dan cuenta de esto, 
por ejemplo, dice Julieta: «En mi calculadora y en todas las del planeta, 
la suma de Amanda Berenguer da como resultado ‘Syntax error’». Lucía, 
luego de explicar en clase su frustración previa al pretender realizar la 
tarea que se les había solicitado, nos entrega un trabajo exhaustivo del 
que extraigo aquí como muestra un solo párrafo: 

 
El poema me lleva a pensar que es una analogía del trans-
curso de las emociones y de la vida misma. Para empezar, 



 
 

220 

su propia estructura por más que sea matemática y parece-
ría tener un cierto orden, este no es lineal y también, como 
se trata de ideas planteadas en versos que son metáforas, 
hay una gran libre interpretación. Además, el orden mate-
mático por más que ocurre en el sentido que fue explicado 
en el párrafo anterior, al tratarse de ideas y no de números, 
los vínculos que se forman entre estas podrían ser muchos. 
Se me hace una muy buena analogía, ya que, por más que 
la vida tiene como una estructura y ciclos que se repiten 
para casi todos los seres vivos, la libre interpretación y los 
distintos caminos que toma cada persona es lo que hace la 
gran diferencia. A su vez, los versos no van solo acoplán-
dose entre ellos y transformándose, sino que también, en 
base a su parte matemática, se van simplificando, se podría 
decir que las ideas se van volviendo más claras hasta que 
se reduce a una sola fracción. 

Otra estudiante, Carolina, ahonda en el desconcierto y el desafío 
que significa abordar el análisis del poema: 

…mi primera impresión de este poema es que parece una 
cautionary tale (no sé cómo decirlo en español). Me explico. 
Según Wikipedia. 
Un cuento con advertencia es una historia contada en fol-
klore para advertir al oyente de un peligro. Tiene tres partes 
esenciales […]. Primero, se establece un tabú o prohibi-
ción: un acto, lugar u objeto es descrito como peligroso. 
Luego, la narrativa es contada: una persona no prestó aten-
ción a la advertencia y realizó el acto prohibido. Final-
mente, la persona llega a un destino indeseable. 
No voy a sintetizar un poema. No voy a sintetizar un 
poema. No voy a sintetizar un poema. 
Es difícil encontrar una manera de interpretar el texto, por-
que si lo pienso matemáticamente no llego al mismo resul-
tado. Como si abstraer imágenes e ideas fuera tarea del sub-
consciente de cada uno, haciendo imposible la objetividad. 
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Y eso no puede ser, porque la matemática es diametral-
mente opuesta a la literatura en ese sentido. (énfasis 
mío). Haciendo la misma cuenta deberíamos llegar al 
mismo resultado. Intentar juntar ambas —literatura y ma-
temática— para interpretar el proceso mental de otra per-
sona y tratar de entender por qué el mío fue diferente me 
genera inquietud. 

 
Me gustaría detenerme en el análisis de la producción de Carolina, 

ya que eso hicimos con la profesora de Matemática cuando tuvimos 
que evaluarlo. Nos llamó la atención, entre otras cosas, cómo la visión 
tradicional persiste a pesar del esfuerzo desde nuestra propuesta didác-
tica, porque son años de experiencia en ese tipo de trabajo comparti-
mentado y lineal: seguir considerando que la matemática es diametral-
mente opuesta a la literatura aún obedece a esa concepción tradicional de 
la enseñanza, con prejuicios largamente fosilizados acerca de la primera 
como una ciencia exacta y de la literatura —resabios románticos me-
diante— en el otro extremo, como una disciplina artística que permite 
la improvisación y en la que todo se justifica desde una subjetividad. 

Sin embargo, un aspecto muy positivo que en este texto puede ob-
servarse es cómo se comienza analizando un texto literario desde el rol 
de receptora y del horizonte de expectativas que como lectora-intér-
prete de un texto literario, que se estudia en el programa de Literatura 
del liceo, es válido tener. Uno de los desafíos que se nos plantean día a 
día en el aula de Literatura es cómo deconstruir ese rol pasivo frente a 
un texto y ese tipo de análisis en el que solo se enuncia lo que el texto 
podría significar y nunca el proceso que se genera para llegar a dicho 
análisis, ni los sentimientos y/o reacciones que el mismo texto genera. 
Las preguntas: ¿para qué escribe? y ¿cómo escribe?, que son esenciales 
en la narrativa docente (Lucián, E., 2015, pp. 19-20), podríamos exten-
derlas, en este caso, al texto que redacta esta alumna. Es muy intere-
sante observar que no estaría escribiendo solo para la nota, y eso se 
traduce además en el estilo mucho más libre y subjetivo. 

Otra alumna, Micaela, nos mandó un mensaje diciéndonos que 
para ella había sido imposible realizar la tarea. Obviamente, le instamos 
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a que lo intentara y, aunque con dificultades, así lo hizo. Entendemos 
que partir de la inquietud, el prejuicio y la frustración puede significar 
un desafío cognitivo generado desde este espacio curricular nuevo en 
el que se intenta superar la división de asignaturas y la visión lineal de 
la enseñanza. 
 
 
¿Desenlace? Conclusión o resolución 

En estas conclusiones, deberíamos consignar lo que pudimos lo-
grar y todo lo que todavía queda por hacer. 

Pensando en cómo llevar a la práctica nuestro proyecto, solicita-
mos a principio de año a la Dirección tener la posibilidad de utilizar el 
espacio semanal de la coordinación para escribir, evaluar y planificar 
juntas. Por otra parte, y con anticipación, pedimos en nuestra aspira-
ción horaria que nuestras horas en sexto Arquitectura fueran los mis-
mos días, y uno a continuación del otro para poder compartir algunas 
instancias juntas en el aula toda vez que esto fuera necesario. No tuvi-
mos inconvenientes con ninguna de las dos solicitudes, de modo que 
logramos llevar a cabo muchas de las actividades planificadas. 

Algunas cuestiones que pensamos y que aún no concretamos es 
todo lo relativo a la socialización de nuestro trabajo. Ese sería uno de 
los muchos aspectos a mejorar en el futuro, pues la función docente 
requiere de una constante interacción de intercambio profesional entre 
colegas, para reflexionar y revisar los puntos de vista personales sobre 
la práctica docente cotidiana,  trascendiendo las rutinas, las inercias, con 
el objetivo de construir nuevos conocimientos e innovar colectiva-
mente. (Lucián et al., 2001, p. 5). 

Nuestra historia en el Liceo Pinar 1 ha sido larga y sostenida, ge-
nerando muy buenos vínculos con nuestros compañeros docentes y 
una gran apertura desde la Dirección, que ha respaldado siempre nues-
tras iniciativas e inquietudes, de modo que sería muy fructífera la difu-
sión de nuestro proyecto y el intercambio con los docentes en una o 
más coordinaciones generales durante el año.  

Una instancia también muy valiosa de socializar nuestro trabajo 
sería los eventos académicos como los Congresos de las respectivas 
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asignaturas. Hemos pensado en participar en el Congreso de Matemá-
tica, y ahora mismo lo estamos haciendo en este Congreso de Literatura 
organizado por APLU cuyo tema es justamente la Didáctica de la Lite-
ratura, oportunidad ideal para exponer esta experiencia e intercambiar 
ideas con nuestros colegas. 

Otros circuitos de difusión podrían ser revistas especializadas, 
tanto en soporte electrónico como en papel, aunque entendemos que, 
para esta instancia, debería estar más maduro nuestro trabajo tanto en 
la teoría como en la práctica. 

Una decisión que deberíamos tomar a futuro —y que no quisimos 
arriesgar en el primer año de aplicación del proyecto— sería la de la 
inclusión de un practicante en el grupo de sexto Arquitectura, en lo 
posible, de cada asignatura: uno de Matemática y otro de Literatura. 

Reflexionando con Gustavo Bombini (2018), sobre todo, en el en-
tendido de la Didáctica como una disciplina no exclusivamente teórica, 
sino de intervención, estamos de acuerdo en que sería deseable propi-
ciar la participación de diversos actores y, sobre todo —creemos— de 
aquellos que están en plena formación y que son por ello más permea-
bles a las innovaciones de intervención en el aula. Acostumbrar a los 
practicantes, desde el inicio, a investigar sobre sus prácticas, que en este 
caso serían además interdisciplinarias, animarlos a los autorregistros para 
dar cuenta de la práctica en proceso y los guiones conjeturales que forman 
parte de esa vocación de intervención como desafío metodológico, dándole 
también un sentido de responsabilidad política. 

Como saldo positivo nos queda la satisfacción de haber aprove-
chado la oportunidad de poner en práctica un proyecto que se va ha-
ciendo a tientas y que seguramente la teoría de la Didáctica y nuestro 
propio entusiasmo podrán perfeccionar con el trabajo de todos los días. 
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El clásico problema de transponer un clásico: la Divina Comedia 
en el aula hoy 
 

  Leticia Collazo 
 
 

Introducción y planteo del problema 

Transponer un texto clásico es un clásico problema con que el do-
cente de Didáctica III suele enfrentarse, al igual que el novel docente 
que tiene su grupo a cargo por primera vez. Ambos actores del proceso 
de enseñanza resignificamos el objeto a enseñar cuando cuestionamos 
nuestras prácticas y los objetivos que para ella trazamos.  

En este trabajo me propongo compartir las inquietudes que los 
practicantes de Literatura del curso de Didáctica III trajeron a clase 
cuando, en el programa de quinto año, debían trabajar la Divina Comedia 
(1304-1321) de Dante Alighieri (1265-1321). 

 Las dudas y planteos giraban en torno a lo abrumador del caudal 
bibliográfico y a cómo motivar a los adolescentes de hoy con un texto 
que habla desde el siglo XIV.  

 
Deslinde de conceptos: el novel, la transposición y el clásico 

El novel docente 

A la hora de delimitar el campo de este trabajo, me refiero a los 
alumnos de Didáctica III como noveles docentes, concepto que tomo 
de la idea que expresa Nossar (2016), cuando se refiere a esta etapa de 
la vida del practicante como «la que tiene mayor impacto por ser el 
momento en el que se definen y consolidan los rasgos característicos 
de ese ser docente: el momento de la socialización e inserción profe-
sional» (p. 101). 

Resulta muy explícito el enunciado de Castro Prieto y López 
(2017) en cuanto a que «No se es novel, se está en situación novel». (p. 
53), situando la condición de novel docente como etapa y no como 
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estado: «Estar en situación de novel sería entonces hacer lugar a lo que 
es preponderante en los procesos formativos, estar en situación de 
constante aprendizaje». (p. 53). 

Es en la etapa inicial del camino profesional, cuando el abordaje 
de un texto que tiene tras de sí una copiosa bibliografía para seleccionar 
y una notable dificultad de representación del imaginario literario —
según lo trabaja Remo Ceserani— que la Divina Comedia de Dante se 
presenta al joven practicante como problema de transposición didác-
tica. Entendemos por imaginario literario «El espacio habitado por el 
imaginario es vital y esencial: por medio de él se forman las culturas se 
produce el encuentro con otras culturas, las absorben […] y fijan su 
propia identidad trazando fronteras provisionales o permanentes». (Ce-
serani, 2004, p. 25).  

Gadea Blanco (2016) señala que el año inicial del trabajo del prac-
ticante es el momento apropiado para que pueda preguntarse qué en-
señar y qué aprenden los alumnos, lo que será un aspecto nodal de su 
construcción docente. En este sentido, Gadea Blanco dice que la «prác-
tica docente no es un proceso acabado» (p. 97) y en el ejercicio profe-
sional primero, estas inseguridades abren paso a una práctica reflexiva.  

El novel profesor viene con un sustento teórico-práctico previo 
acerca de qué es enseñar y aprender, construidos desde la teoría y desde 
sus primeras clases de observación de las Didácticas iniciales, pero es 
en la práctica de cuarto año cuando el rol profesional comienza a arti-
cular aquellos insumos.  

 
 

La transposición 

Sin lugar a dudas, este concepto es de los más problemáticos para 
el enseñante (y no solo el novel), ya que supone una transformación en 
el corte epistemológico de lo adquirido en tanto conocimiento acadé-
mico, para transmitirlo como saber enseñado; para el marco teórico de 
esta red conceptual, seguiremos al autor francés Yves Chevallard 
(1998), quien define la relación didáctica como una relación ternaria: el 
docente (aquí el novel docente), los (sus) alumnos y un saber, que en 
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este caso será literario. El hecho de cuestionar el paso de lo que el autor 
llama saber sabio al estadio de saber enseñado, implica la vigilancia episte-
mológica sobre el estudio científico de la didáctica. Chevallard, enton-
ces, define la transposición didáctica como  

Un contenido de saber que ha sido designado como saber 
a enseñar, sufre a partir de entonces un conjunto de trans-
formaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocu-
par un lugar entre los objetos de enseñanza. El «trabajo» 
que transforma de un objeto de saber a enseñar en un ob-
jeto de enseñanza, es denominado la transposición didác-
tica. (p. 45). 

 
En el caso de la enseñanza de la Divina Comedia de Dante Alighieri, 

el problema de transposición se planteó en torno al proceso de selec-
ción de contenidos conceptuales, en la selección de cantos y/o temas a 
secuenciar didácticamente, así como en el recorte bibliográfico para 
preparar las clases.  

Me permito, entonces, aplicar el modelo de Chevallard a este pro-
blema didáctico: el saber sabio o el objeto de saber, sería el poema de 
Dante; si el objeto a enseñar es (como se propuso a los estudiantes de 
profesorado) el mundo clásico a través de la percepción de Dante 
poeta, entonces el objeto de enseñanza estaría formulado en el recono-
cimiento y la interpretación de la relectura de las figuras clásicas que 
realiza Dante desde la Edad Media. 

Chevallard señala la necesidad de que el enseñante se formule la 
pregunta: «¿esto es lo que quería y debía enseñar? ¿Qué distancia hay 
entre lo que enseñé y lo que entendía inicialmente por un saber sabio?». 
(p.15). 

La idea de transposición didáctica —tal como lo maneja el autor 
francés— obligaría a que el practicante vigile, cuestione, tome distancia 
y recree permanentemente cómo se modifica el saber en el aconteci-
miento didáctico.  
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Rodríguez Reyes define como acontecimiento didáctico esa articu-
lación entre lo planificado, lo vivido y la reflexión que realiza el profe-
sor. La autora parte de Behares (2003) para distinguir Didáctica de lo 
didáctico (algo que excede los límites de esta ponencia), y dice:  

 
El acontecimiento didáctico literario se planifica a partir de 
unos contenidos que son los textos literarios, y la toma de 
decisiones pasa por la elección de los enfoques y abordajes 
de estos textos. Enfoques y abordajes son decisiones que 
involucran concepciones y representaciones acerca de for-
mas de acercamiento al texto. En el acontecimiento didác-
tico, el trabajo del novel profesor pasaría, por la selección 
no solo de textos sino también de estrategias y abordajes 
de éstos en las prácticas de aula […] llamaremos aconteci-
miento didáctico literario. (p. 6, s/d). 

 
Sin lugar a dudas, el rol del profesor de Didáctica III es el de acom-

pañar el proceso de estos cuestionamientos que el novel profesor rea-
liza sobre los objetos de enseñanza. Coincido con lo que La Madriz 
(2010) propone como el accionar del mediador en el acontecimiento 
didáctico, y ver si el novel docente logra: 

 
hacer una transformación de ese conocimiento en un con-
tenido a ser enseñado, y donde la intervención del docente 
será altamente valiosa, ya que el centro del éxito del pro-
ceso de un saber a ser enseñado, radica en el diseño y con-
trol de los mecanismos didácticos empleados por parte del 
profesor (p. 84)  
 

En estas palabras de la autora, se aprecia con claridad la incidencia 
decisiva del desempeño del novel profesor en la elección de saberes a 
enseñar, de aspectos a evaluar, y que necesariamente ha de atravesar 
«una serie de adaptaciones donde el saber erudito se constituye en co-
nocimiento a enseñar y éste en saber enseñado». (p. 89).  
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Estamos, entonces, en el terreno de una práctica situada, y en el 
marco conceptual del acontecimiento didáctico. El practicante decidirá 
y actuará, tal como lo plantea Basabe (2007) en la transposición didác-
tica optando y descartando opciones metodológicas, asumiendo que 
evaluar lo aprendido comporta una evaluación también de sí mismo, y 
por eso «debe ocuparse de intervenir sobre la acción, […] tarea ries-
gosa, pues la acción es una decisión, pero también es una apuesta». (p. 
219). 
 

El texto clásico 

Cuando el texto a transponer es el texto clásico, con todo lo que 
condiciona su definición de tal, el novel docente se encuentra asediado 
por la marea bibliográfica y aquello que Ítalo Calvino tan atinadamente 
llamó el «polvillo crítico» que opaca el texto, muchas veces. Ensayar —
en el marco de esta ponencia— definiciones de lo clásico sería excesivo 
y abrumador, por lo cual me circunscribo a los conceptos que el italiano 
da en el capítulo epónimo de Por qué leer los clásicos, y selecciono el punto 
número 7: 

Los clásicos son esos libros que nos llegan trayendo impresa 
la huella de las lecturas que han precedido a la nuestra, y tras 
de sí la huella que han dejado en la cultura o en las culturas 
que han atravesado (o más sencillamente, en el lenguaje o en 
las costumbres. (1994, p. 9). 

Este concepto me resulta el apropiado para el enfoque que consi-
deré sugerirles a los practicantes, en tanto la Divina Comedia como texto 
clásico registra las huellas de la cultura grecorromana, de la literatura 
provenzal y la bíblica, así como la síntesis de una visión medieval del 
mundo que conjuga a Aristóteles y Santo Tomás. En el artículo «Sobre 
el concepto de lo clásico» de Alonso, Cerda et al. (s/f) se dice que el 
término «clásico» se aplica a las   
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obras que ostentan valores tanto éticos como estéticos que 
trascienden su propia época y que, por ende, tienen un ca-
rácter paradigmático, y designa también el periodo histó-
rico en el cual fueron creadas. Consecuentemente, la pala-
bra clásico se refiere a las máximas expresiones culturales 
de un pueblo, a sus obras y sus autores, pero también a la 
culminación de un determinado género literario o movi-
miento artístico-cultural. (p. 2). 

Desde el rol de profesora de Didáctica les sugiero a los practicantes 
acercar el poema de Dante al adolescente como un discurso que re-
cuerda lo que de imperecedero tiene la poesía y el mundo en él re-
creado. El texto clásico leído en el aula nos recuerda quiénes somos, 
nos interpela en el presente desde un pasado sin tiempo, como el del 
mito, de allí que su clasicidad venga ya desde la recepción que cada 
lector realiza, como de la sociedad que lo redescubre.1  

El discurso de la Divina Comedia acerca al estudiante adolescente al 
tema clásico (y universal) del viaje y de la búsqueda, de la proyección 
del ser humano encarnado en el personaje desde la oscuridad del extra-
vío (selva selvaggia ed aspra e forte), a la necesidad de alcanzar la luz en tanto 
paz y armonía con uno mismo y los otros. El personaje de Infierno 
XXVI, Ulises y Dante personaje son dos facetas de esta búsqueda y de 
este viaje. 
 
 
Punto de partida e inicio del viaje 

La situación problema que presento hoy, se dio en el curso de Di-
dáctica III en el año 2021, cuando practicantes con grupo a cargo de-
bían comenzar a trabajar la Divina Comedia de Dante Alighieri. Ello su-
puso una puesta a punto urgente en la clase, acerca de qué leer, y cómo 
transponer lo leído, en definitiva, teníamos un problema de transposi-

                                                 
1 Para el concepto de mito y mitología me refiero a Carlos García Gual en Introducción 
a la mitología griega, 1999, Alianza. 
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ción didáctica planteado en torno a un texto —desde ya— muy com-
plejo. Por razones de espacio y tiempo, en esta ponencia voy a dedi-
carme a puntualizar qué dudas plantearon los estudiantes, y qué res-
puestas metodológicas pude sugerirles. 

Las preguntas que me plantearon los noveles docentes se sucedían 
en torno a ¿Cómo explico la presencia del mundo mitológico en este 
poema?, ¿Cómo transponer el proceso conceptual por el que Dante 
cristianiza lo pagano?, ¿Se explica ese discurso?, ¿Cuánto, de todo lo 
que leo, debo seleccionar para enseñar a mis alumnos?, ¿Qué cantos o 
figuras puedo seleccionar? 

Es entonces cuando la orientación didáctica se vuelve también un 
camino para construir la mirada crítica sobre el objeto a enseñar: ¿Por 
qué la Divina Comedia como clásico vale ser enseñada hoy en nuestras 
aulas?, ¿Es la alegoría un tipo de discurso que promueva el pensamiento 
crítico del estudiante de Enseñanza Media?, ¿Qué sentido tiene trabajar 
el contenido mitológico clásico en un poema alegórico cristiano de la 
Edad Media hoy?, ¿Y para el novel profesor, tiene sentido?, por esos 
derroteros comenzaba mi orientación metodológica.  

Dice G. Steiner que la «literatura debe enseñarse e interpretarse de 
manera comparativa» (2003, p. 25), por lo cual, la propuesta de abordaje 
al texto de Dante, la estructuré a partir de la posible comparación con 
el entramado mitológico clásico del que se nutre el poeta y lo que apa-
rece en la Divina Comedia como interpretación cristianizada. 

Esa nueva lectura que Dante realiza y aplica a su modelo poético, 
esa arbitrariedad poética que trastoca las nobles figuras paganas en melan-
cólicas sombras del Limbo o en demonios del Infierno, habla de lo que 
una época lee en otra, de acuerdo a su código de interpretación. Pero 
la mitología pagana también surtió la poesía del Purgatorio con su sis-
tema de referencias, dando así una simetría compositiva al texto que 
recupera desde diversos lugares los viejos cuentos del mundo clásico. 

El docente está construido por sus experiencias personales de aula, 
y en mi historia como profesora de Educación Secundaria, atesoro 
como clases movilizadoras y emotivas las dedicadas al Infierno cantos II 
III, V o XXVI (mis preferidos), el Purgatorio XXVII e incluso el Paraíso 
XXXIII.  
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Es por ello que recomiendo a los practicantes abordar el tema de 
la mitología de la que bebe Dante (principalmente las fuentes virgiliana 
y ovidiana) para construir ese nuevo imaginario que se lee en el poema. 
De esas instancias de clase y de diálogo es que surge mi más profunda 
convicción (más en este presente), de que es necesario releer a Dante, 
en su toscano y terza rima, con sus imágenes pletóricas de vivacidad 
sensorial, con su énfasis político y poético porque la suya es una poesía 
que comporta una postura ética.  

El estudio del mundo mitológico del que parte Dante y su trans-
formación poética a partir de la elección de Cantos que remitan a di-
chos mitos, fue la propuesta de transposición y enfoque sugerido en 
clase. La transformación poética a que la Edad Media cristiana habilita 
al poeta supone la arbitrariedad poética de Dante que —una vez cons-
truida y explicada a los adolescentes— resulta de enorme ayuda para el 
proceso de interpretación del texto. Respecto de la comprensión con-
temporánea de los mitos refiero a las palabras de Steiner  
 

los mitos se encuentran entre los órdenes de experiencia más 
directos y sutiles. Vuelven a poner en escena momentos de 
verdades o crisis memorables en el discurso de la condición 
humana. Aunque la mitología es algo más que historia hecha 
recuerdo; pues el mitógrafo —el poeta— es el historiador 
de lo inconsciente (2003, p. 25). 

 
Por esa importancia en la construcción de la identidad cultural es 

que sugiero que el practicante, luego de trabajar las figuras de Caronte, 
Minos y de Ulises (Cantos II, V y XXVI del Infierno respectivamente) 
desde un enfoque etiológico en el mundo clásico, compare con sus 
alumnos la visión que realiza Dante (los inspiradores dibujos de G. 
Doré —1832-1883— pueden ayudar a la recreación de aquellos perso-
najes).  

Focalizarse en el tema del viaje, del afán de aventura y del perfil 
del líder que es el Ulises dantesco favorece los conceptos antes plan-
teados. Es que, de estas figuras, quizás la más universal sea la de Ulises, 
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quien puede compararse con el noble personaje y politropos2 de la Odisea 
de Homero, mientras que en la Divina Comedia es un falso consejero 
condenado a arder en una lengua de fuego. Sin embargo, la grandeza 
de la figura evocada y el ansia de conocimiento que la inflama supone 
el inicio de una nueva era: a pesar del fraude al que Dante poeta lo con-
dena, Ulises representa y anuncia el afán de aventura del próximo Re-
nacimiento: «Quando mi diparti ́ da Circe, (…), né la pietá/ del vecchio 
padre, né l´debito amore/ lo cual dovea Penelopé far lieta,/ vencer po-
tero dentro a ma l´ardore/ e de li vizi umani del valore».3 (Infierno, 
XXVI, pp. 90-97). 

El lirismo del Purgatorio y sus figuras supone para el practicante un 
trabajo de interpretación algo más complejo, pero con el asidero de las 
referencias mitológicas del mundo pagano puede, por ejemplo, trabajar 
el Canto XXVII y el símil por el cual, Dante poeta, hace cobrar coraje 
a Dante personaje para atravesar el muro de fuego que lo separa de la 
cercanía de Beatriz:  

 
Come al nome di Tisbe aperse il ciglio / Piramo in su la 
norte, e riguardolla, / allor che’l gelso diventó vermiglio; 
/cosí, la mia dureza fatta solla; / mi volsi al savio duca, 
edendo il nome / che ne la mente sempre mi rampolla.4  

 
El maestro Virgilio, verdadero puente entre el paganismo y el 

mundo medieval, apela al amor de Dante para que haga frente a su 
miedo; además, Virgilio está contenido en las técnicas de los símiles de 

                                                 
2 Odisea (Edición de José Luis Calvo. Cátedra, 1998), Calvo traduce «hombre de mu-
chos senderos» fórmula con que indirectamente se presenta a Odiseo, como polytropos, 
hombre de muchos recursos o trucos (p. 45). 
3 «Cuando hube dejado a Circe […] ni el cariño a mi hijo, ni el respeto/al padre an-
ciano, ni el amor debido/a Penélope, siempre postergado,/ vencieron el ardor que 
me movía/ a querer conocer a fondo el mundo/y los vicios humanos y el arrojo». 
(Infierno XXVI, traducción de Jorge Gimeno. p.275). 
4 «Como al nombre de Tisbe abrió los ojos/Píramo moribundo y la miró,/mientras 
que la morera enrojecía/ así vuelta ya blandami dureza/miré a mi sabio al escuchar el 
nombre/que en mi mente florece a todas horas». (Purgatorio XXVII. traducción de 
Jorge Gimeno, p.275). 
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la Divina Comedia. El predominio de la música y el aire más diáfano per-
miten que el mito recobrado de Ovidio y Las Metamorfosis IV, versos 55 
a 160, establezcan un paralelismo entre aquella fuerte pasión y el im-
pulso en el amor que debe tomar el personaje para atravesar el muro 
de fuego. 

El trabajo de transposición didáctica del Paraíso ya desde su ar-
quitectura poética —construido desde el geocentrismo—, ya por su 
propia naturaleza conceptual no da especial lugar a las figuras del paga-
nismo. Por ese predominio del intertexto patrístico y cristiano es que 
puede elegirse el estudio de los Cantos que, por su efecto estético, 
abrieron las puertas a la inspiración de algunos ideales artísticos del Re-
nacimiento.  

Apunto aquí a la imagen de la Virgen María que inmortalizara en 
la escultura La Piedad Miguel Ángel Buonarroti (1499) y que, en pala-
bras de su autor, resulta en parte de la influencia de la lectura del Paraíso 
XXXIII. El artista, con tan solo veinticuatro años, crea ese ideal de 
serena contemplación del más grande dolor tallado en mármol, a partir 
de los versos que cito: «Vergine madre, figlia del tuo figlio,/umile e alta 
piú che creatura,/termine fisso d´etterno consiglio/ tu se´colei che lú-
mana natura/nobilitasti si, che l´suo fattore/non disdegnó di farsi sua 
fattura».5 

En la obra de Miguel Ángel laten los versos de Dante. Ambos flo-
rentinos llegan a la misma idea de la serenidad ante el sufrimiento y de 
la belleza como aspiración máxima del artista. Allí se completa el puente 
que comunica lo grecorromano con la cristiandad.  

 
 

Conclusiones 

En medio de un presente en que los discursos hegemónicos mez-
clan avalanchas de fakes news, posverdades y otras yerbas, el muchacho 

                                                 
5 «Virgen y Madre e hija de tu hijo,/humilde y alta más que criatura,/término fijo del 
designio eterno,/tú a la naturaleza de los hombres /ennobleciste tanto, que el crea-
dor/no desdeñó tornarse criatura». (Edición y traducción de Jorge Gimeno, p.341). 
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del segundo ciclo de Enseñanza Media descubre en el viejo poeta flo-
rentino un mundo imaginario que dialoga con su presente.  

La obra de Dante, interpretada desde este enfoque, supone visua-
lizar el puente entre la cultura clásica y el mundo moderno, aspecto que 
resignifica su universalidad y habla al estudiante de la rica tradición oc-
cidental.6 

El efecto fascinante de las figuras mitológicas del mundo clásico 
sobre el adolescente y la relectura alegórica y cristiana realizada por 
Dante le permitirán al novel profesor secuenciar didácticamente los 
contenidos del programa, ya que la Literatura Grecorromana y luego la 
Literatura Revelada formaron ya un corpus al que el adolescente se ha 
acercado. Asimismo, el Humanismo casi por nacer revitalizará la con-
cepción antropocéntrica heredada de Grecia y Roma, para la cual, 
Dante ya abría las puertas en la Commedia. 

Vale la pena el trabajo de síntesis bibliográfica, elaboración de es-
quemas, líneas cronológicas o aspectos sincrónicos y las infaltables ma-
quetas que algunos colegas plantean a los adolescentes, para entrar en 
el sentido del viaje de Dante personaje. 

Enseñar el aparentemente oscuro lenguaje de la Commedia apro-
xima al estudiante a decodificar otros lenguajes, que en el presente ac-
tual actúan sobre las ideas para aparentar simpleza, cuando en realidad 
entrañan directrices mercantilistas o ideologizadas. Saber elegir, estar 
alertas, agudizar la capacidad crítica ante el encriptamiento o la excesiva 
llaneza de ciertos discursos, es parte de una práctica situada y reflexiva, 
y de la pasión de trasponer un texto que ilumina al Renacimiento. 

Insisto en encontrar en los mitos grecolatinos cristianizados por 
Dante un ejemplo de tantas arbitrariedades que hoy nos enfrentan con 
prejuicios y distorsiones conceptuales.  

Vale la pena, entonces, todo el estudio y «el grande amor con que 
hemos leído» y este poema. El desafío es transponer hoy una obra de 
arte que refleja lo mejor y más noble de la erudición de occidente, que 
recrea la piedad ante el dolor del otro y la gratificación ante el conoci-
miento y la luz. El reconocimiento respetuoso al maestro, la mirada 

                                                 
6 Parto aquí de las ideas de Gilbert Highet en La tradición clásica I (1996).  
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empática del otro y sus circunstancias, tal vez sean de las actitudes que 
más anhelamos promover en el estudiante, y que enunciamos como 
uno de los objetivos —ojalá—, cuando decidimos enseñar Literatura. 
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El desafío de la modalidad didáctico-pedagógica de proyectos en 
Nivel Superior. Una propuesta para enseñar y aprender Litera-
tura Latinoamericana en el Profesorado 
 

Anice Ilu 
 
 

Las problemáticas actuales manifestadas en la transposición de la 
teoría a la práctica, a través de las diversas modalidades didácticas y las 
consecuencias advertidas en la calidad de los aprendizajes, continúan 
siendo un desafío ineludible en la formación inicial y permanente de 
profesores de lengua y literatura. A partir de las investigaciones1 reali-
zadas y de la experiencia2 docente, este trabajo expone el contexto en 
el que se desarrolla una propuesta didáctica del Nivel Superior y plantea 
la modalidad de enseñanza y aprendizaje basada en proyectos (EABP) 
para abordar la literatura latinoamericana en el Profesorado de Educa-
ción Secundaria en Lengua y Literatura de Villa Regina (Río Negro, 
Argentina). Desde aquí proponemos reflexionar sobre los modos de 
enseñar en los profesorados, sus proyecciones e impacto en la cons-
trucción de saberes y futuras prácticas. 
 

                                                 
1 Tesis de maestría (2013): El mandato y la crítica de las armas de José Pablo Feinmann: 
recursos narrativos para una crítica sociopolítica de la violencia. Proyección en una propuesta didáctica 
con la modalidad de proyectos para el nivel secundario. Tesis doctoral (2021): Urbanyi, Fein-
mann y Quino: una crítica sociopolítica y plurigenérica a los tránsitos y desplazamientos de la mo-
dernidad. Proyección en una propuesta didáctica con la modalidad de proyectos para nivel superior. 
Proyecto de investigación Instituto de Formación Docente Continua Villa Regina 
(2022-2024): El trabajo por proyectos en el Profesorado de Lengua y Literatura: nuevos formatos 
de enseñanza para abordar las diversas relaciones con el conocimiento y los desafíos de la articulación 
entre teoría y práctica, en el contexto actual. 
2 Trabajo por proyectos como Profesora de Literatura, Arte y Sociedad en Escuela 
Cooperativa Casaverde (2003-2016). Coordinadora del proyecto Jornadas Literarias, 
(2006-2016) distinguido con el primer premio a proyectos en la escuela secundaria, 
otorgado por la Secretaría de Niñez y adolescencia de la Nación, 2012. Trabajo por 
proyectos en Nivel Superior (2021-2022) en Instituto de Formación Docente Conti-
nua Villa Regina. 
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El contexto  

 
Una primera aproximación a este estado de situación devela las 

distancias y contradicciones entre las propuestas didáctico-pedagógicas 
destinadas a las/os estudiantes del profesorado y las propuestas didác-
tico-pedagógicas que se esperan, y demandan a los docentes en la es-
cuela secundaria. Esta desarticulación se halla concretamente entre los 
diseños curriculares y sus proyecciones en la práctica: una estructura de 
asignaturas estancas y con un funcionamiento mayormente atomizado 
en los distintos campos3 que componen la carrera en el Nivel Superior, 
frente a una estructura de áreas planteada en espacios interdisciplinares 
y colaborativos en el Nivel Secundario.  

De este modo, la realidad del Profesorado de Educación Secunda-
ria en Lengua y Literatura (Res 3976/15) es que las/os estudiantes 
transcurren la mayor parte de la carrera en la acreditación de un espacio 
curricular a otro, estableciendo escasas vinculaciones que pongan en 
tensión la construcción de saberes específicos y su necesaria proyección 
didáctica. En el caso que nos ocupa, estudiamos literatura latinoameri-
cana para enseñarla, pero ¿cuándo pensamos cómo la vamos a enseñar 
en la escuela? ¿Se trata de aprender como especialistas una materia y 
luego cuando ya «aprendimos todo» vamos a pensar en el espacio de la 
didáctica cómo la enseñaríamos a las/os estudiantes de la escuela se-
cundaria? Vale entonces, como primer posicionamiento sostener que, 
en un Profesorado para la Formación Docente, no solo estamos cons-
truyendo un saber académico y conocimientos específicos, sino que 
también es imprescindible trabajar y construir a lo largo del proceso de 
la carrera y hacia el interior de los distintos campos, las modalidades 
didácticas que mediatizan ese conocimiento. Como señala Laurens 
Cornú4 es necesaria una «epistemología de la acción»; renunciar a poner 
un antes y un después: primero hago y luego pienso, primero pienso y 

                                                 
3 Se refiere a la organización disciplinar del Profesorado de Educación Secundaria en 
Lengua y Literatura: campo general, específico y de las prácticas. 
4 En Franco, F. Entrevista a Graciela Frigerio. En La Diaria Educación. 1 de marzo de 
2018. 
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luego hago, o por un lado teorizo y por el otro hago las prácticas. Por 
el contrario, se trata de un pensar haciendo y un hacer pensándose. 

Por su parte, la Escuela Secundaria de Río Negro (ESRN, Res 
945/17) se estructura por áreas en un mapa que establece espacios afi-
nes e interdisciplinarios —de planificación y de puesta en práctica—  
articulados progresivamente a lo largo de los cinco años, señalando 
como prioritario el trabajo por proyectos, talleres y ateneos. Y aunque 
se enmarca en las propuestas innovadoras de nuestro país, la realidad 
expone docentes con dificultades en la aplicación de herramientas, ha-
bilidades y competencias requeridas para la planificación y el trabajo 
colaborativo —estructurales en la modalidad didáctico-pedagógica de 
proyectos—, habida cuenta de que básicamente no conocen ni han ex-
perimentado esta modalidad de planificación y práctica que exige el ám-
bito laboral. 

En paralelo, los desarrollos de la investigación en didáctica en este 
ámbito manifiestan el desfasaje sostenido en la práctica. Múltiples es-
tudios y experiencias demuestran que el trabajo en equipos, el aprendi-
zaje surgido del protagonismo activo de los estudiantes, la perspectiva 
interdisciplinar, el contacto con situaciones de la realidad cercana a los 
jóvenes, la evaluación formativa5 —todos elementos nucleares de 
EABP—, responden a las necesidades y demandas de la educación del 
siglo XXI. Justamente la existencia de experiencias del aprendizaje ba-
sado en proyectos y en problemas, desarrolladas en cátedras universi-
tarias de diversos campos del conocimiento en el mundo6 y las expe-

                                                 
5 Enmarcada en el Constructivismo y el Aprendizaje Colaborativo, la evaluación for-
mativa se aplica con la intención de obtener evidencias sobre la situación de cada 
estudiante, con respecto a la meta perseguida, desde el comienzo del proceso y no al 
final, para que el profesor pueda ir reorientando su proceso de enseñanza, a partir de 
los resultados que se vayan obteniendo, en las evaluaciones formativas aplicadas. 
6 Universidad de Aalborg en Dinamarca (Guerrero y Calero, 2013), de Bremen en 
Alemania (Huber, 2008), Facultad de Diseño y Comunicación de la Universidad de 
Palermo (Benito, 2018) en Argentina, etc. Proyecto escuelas HORIZONTE de Cata-
luña (2014-2022), programa PLANEA UNICEF en América Latina (2004-2002), es-
cuelas PROA en la provincia de Córdoba (2018), etc. 
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riencias transformadoras en el Nivel Secundario ubican en la centrali-
dad la necesidad imperiosa de acercar la investigación a las instituciones 
formadoras y recuperar la idea que sostuviera Paulo Freire (2002): 
 

Toda docencia implica investigación y toda investigación 
implica docencia. No existe verdadera docencia en cuyo 
proceso no haya investigación como pregunta, como inda-
gación, como curiosidad, creatividad, así como no existe 
investigación en cuya marcha no se aprenda necesaria-
mente porque se conoce y no se enseñe porque se aprende 
(p. 227).  

 
En esta línea, nuestro segundo posicionamiento consiste en enta-

blar y potenciar este diálogo ineludible entre investigación y docencia 
apoyado en los cuatro pilares de la educación que, refundados por Jac-
ques Delors (1994) en los umbrales del siglo XXI, exponen una vacan-
cia aún vigente tanto en el Nivel Superior como en el Nivel Secundario. 
Aprender a conocer, es decir, adquirir los instrumentos de la compren-
sión; aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno; 
aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demás en 
todas las actividades humanas y aprender a ser, constituyen los pilares 
para apoyarnos y volver a pensar las finalidades de la educación. 

Si bien la EABP tiene sus orígenes7 a comienzos del siglo XX, hoy 
constituye una de las propuestas más potentes de la renovación didác-
tica tanto por su condición de adecuación al contexto actual, como de 
impulso para las transformaciones que implican asumir los desafíos de 

                                                 
7Esta metodología de enseñanza-aprendizaje, conocida como la enseñanza que se 
basa en el hacer surgió en Estados Unidos a finales del siglo XIX. El concepto de 
Aprendizaje basado en proyectos se apoya en los principios de La Escuela Nueva 
descrita por J. Dewey. Su discípulo W. Kilpatrick continuó con una nueva técnica de 
estudios basada en proyectos en los comienzos del siglo XX. Para Kilpatrick un pro-
yecto didáctico es «un plan de trabajo de preferencia manual, una actividad motivada 
por la intervención lógica, teniendo en cuenta la diversidad globalizadora de ense-
ñanza natural». Luego con el paradigma constructivista, el método evolucionó a partir 
de educadores como Piaget, Vygotsky y Bruner. 
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la educación de nuestro tiempo. Enseñar en el Nivel Superior a los fu-
turos docentes con esta modalidad didáctico-pedagógica implica re-
construir la articulación entre los niveles educativos superior y secun-
dario, reformulando las relaciones entre la teoría crítica, la literatura, la 
lingüística y los modos de construcción de estos saberes.  

Entonces, volviendo al título de este congreso: «Reinventar y re-
sistir los desafíos actuales de la didáctica de la literatura» implica, desde 
nuestra perspectiva, poner a trabajar en las aulas estos desarrollos de la 
investigación en el campo, animarnos a construir «artefactos didácti-
cos» singulares, en los términos de Valeria Sardi (2011), «donde se tra-
men la experiencia profesional, el conocimiento, los sujetos y los con-
textos». (p. 217).   

En este sentido, el trabajo por proyectos, enmarcado en las teorías 
constructivistas del aprendizaje, constituye una alternativa sostenida en 
cuatro principios estructurales: la problematización del conocimiento y 
su construcción en proceso, la interdisciplinariedad, la versatilidad, y la 
autonomía gestionada a través de la participación activa del estudiante. 
A nivel global se distinguen en su desarrollo tres grandes momentos —
indagación, diseño e implementación— divididos en una serie de fases 
que incluyen a la evaluación y la metacognición. Se trata de imaginar, 
inventar y vivir experiencias socioculturales que reformulan el rol de 
docente y estudiantes, replantean los modos de construir conocimiento 
y de evaluar, estableciendo la significatividad8 como condición impres-
cindible en el acto de educar.  

Investigadoras como Patricia Benito (2018) y Melina Furman 
(2022) sostienen que la EABP ha cobrado particular importancia en el 
siglo XXI, en tanto los resultados que arroja su puesta en marcha tiene 

                                                 
8 Según Ausubel, durante el aprendizaje significativo el alumno relaciona de manera 
sustancial la nueva información con sus conocimientos y experiencias previas. Se re-
quiere disposición del alumno para aprender significativamente e intervención del 
docente en esa dirección. Por otro lado, importa la forma en que se plantean los ma-
teriales de estudio y las experiencias educativas. Si se logra el aprendizaje significativo 
se trasciende la repetición memorística de contenidos inconexos y se logra construir 
significado, dar sentido a lo aprendido, entender el ámbito de aplicación. (Díaz Ba-
rriga, 2003) 
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consecuencias directas en el desarrollo integral de los sujetos, su rol 
activo en la construcción del conocimiento y adquisición de competen-
cias significativas tales como las digitales, cognitivas, metacognitivas y 
colaborativas. En esta línea, reafirman que las investigaciones sobre el 
tema expresan el cambio rotundo en la motivación de los estudiantes, 
generado por el pasaje de la lógica de los contenidos a la del desafío y 
contextualización de esos contenidos en situaciones reales. Específica-
mente, en nuestro campo, Teresa Colomer (2010) posiciona al trabajo 
por proyectos como una de las propuestas más potentes de la renova-
ción didáctica, por ofrecer soluciones a las dificultades de integración 
de los diversos aspectos del aprendizaje literario y, aún, de la interrela-
ción entre los objetivos lingüísticos y literarios. 

 

La propuesta 
 

La propuesta didáctica planteada para el Nivel Superior que esta-
mos desarrollando en la cátedra Literatura Latinoamericana9, se orienta 
a partir de lo que llamamos una condición fundante de esta literatura: 
la imposición de la cultura occidental y la independización de la lengua 
española. Desde dicha condición que atraviesa toda esta literatura ex-
presada en el problema de la identidad latinoamericana, buscamos y 
apelamos a una relación dialéctica con los contenidos. 

La modalidad de trabajo se inscribe en EABP, lo cual implica abor-
dar la construcción de los contenidos planteados en el programa desde 
preguntas problematizadoras que estructuran los cuatro módulos a 
desarrollarse durante el año. Los módulos —en lugar de las unidades— 
por sus características dinámicas, abiertas y flexibles, resultan una orga-
nización didáctica adecuada para abordar las obras y los contenidos en 
secuencias espiraladas y retroalimentadas en el diálogo y tensión cons-
tante entre las obras literarias, la teoría crítica y las proyecciones didác-
ticas. El programa se sostiene en dos ejes: uno que profundiza y aborda 
cada problemática con su correspondiente bibliografía y corpus literario, 

                                                 
9 La cátedra se halla dentro del campo de asignaturas específicas en el 3.° año del 
Profesorado. 
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y otro común a todo el grupo, con una selección de bibliografía y textos 
literarios que trabajan todos. 

Durante el desarrollo del proyecto, se plantean espacios de trabajo 
común en los que se lleva adelante la sistematización conceptual; mo-
mentos de intercambio entre los grupos en los que se socializa avances 
y obstáculos, se debate y analiza textos literarios y bibliografía crítica; y 
espacios destinados a que cada grupo pueda trabajar en la problemática 
elegida. Una serie de dispositivos, considerados instrumentos mediado-
res, se utilizan para registrar el proceso de enseñanza y aprendizaje en 
un programa de uso común, Genially10que habilita el trabajo colabora-
tivo entre las/os estudiantes y la docente. Del mismo modo, una ma-
quinaria metacognitiva se pone en marcha a través de distintas estrate-
gias con la finalidad de que las/os estudiantes controlen y reflexionen 
sobre su propio proceso de aprendizaje y le otorguen sentido desde una 
motivación intrínseca, que a su vez promueve la autonomía. 

Cada módulo plantea tres preguntas problematizadoras de las cua-
les, cada grupo selecciona una. Esta propuesta permite que las/os es-
tudiantes tomen decisiones y elijan orientados por sus propios intere-
ses, estableciendo a su vez, en los espacios en común, relaciones con 
las otras problemáticas; organización que en paralelo garantiza que to-
dos aborden lo que se considera prioritario de cada módulo. Asimismo, 
cada pregunta problematizadora establece para su respuesta un corpus 
de textos literarios obligatorio y otro optativo, junto a una bibliografía 
obligatoria y otra complementaria. 

Para el inicio de la Fase I planteamos una introducción al problema 
nuclear —«La identidad latinoamericana»— que estructura la cátedra a 

                                                 
10 El Genially permite construir experiencias de enseñanza y aprendizaje con los mó-
dulos didácticos en cuyas placas podemos incluir explicaciones, ejemplos, imágenes, 
vídeos, audios, etc. Posee la alternativa de interactividad y animación. Esta herra-
mienta permite el acceso a las producciones grupales, donde las/os estudiantes pue-
den ver el trabajo de todos y visualizar los avances. Es un espacio que integra la pro-
ducción de cada grupo de manera que permite atender a las distintas trayectorias y 
desarrollar un trabajo colaborativo que podemos recorrer de maneras distintas (no 
lineal) a través de hipervínculos que pueden ramificarse en opciones. 
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través del siguiente disparador: ¿Qué es América latina? ¿Literatura hispa-
noamericana o latinoamericana? ¿Por qué, cómo las definimos, qué incluyen? 

A partir de la socialización de las primeras ideas abordamos una 
bibliografía común que a posteriori de la lectura puso en discusión las 
ideas previas enunciadas. Luego, se expuso el plan de trabajo con sus 
fundamentos epistemológicos, crítico-literarios y didáctico-pedagógi-
cos, a fin de que todas/os conocieran la propuesta y realizaran las pre-
guntas que consideraran necesarias. A partir de aquí, se presentó el mó-
dulo con las preguntas problematizadoras y sus correspondientes con-
tenidos de manera que las/os estudiantes, organizados en grupos, tu-
vieron la opción de elegir por módulo con qué pregunta trabajar y po-
ner en marcha estrategias inquisitivas, experimentales y argumentativas 
en busca de respuestas inscriptas en las etapas que componen un pro-
yecto.  

Para ejemplificar esta fase, tomamos el primer módulo denomi-
nado «La génesis de la identidad latinoamericana y la construcción de 
una matriz colonial». Aquí se presentaron las siguientes preguntas pro-
blematizadoras:  

a) ¿Cuál es la génesis de la literatura latinoamericana; cómo sobrevive y se 
transmite ese mundo cultural y lingüístico? b) ¿Cómo se construye el imaginario del 
«Otro» en el periodo de la conquista y a través de qué funciones de la literatura? c) 
¿Desde qué perspectivas se expresa el debate de la conquista en las crónicas y cómo 
se implica con el proceso de cristianización? 

Una vez realizada la elección, los grupos formularon una hipóte-
sis11 con la que culminó la primera fase12. Para el inicio de la Fase II, se 
propuso plantear preguntas a la hipótesis problemática. Algunas de es-
tas, formuladas por las/os estudiantes fueron: 

                                                 
11 Se presenta una de las hipótesis, elaborada por las/os estudiantes a modo de ejem-
plo: 

«El imaginario del 'Otro' en el periodo de la colonización, se construyó bajo la pers-
pectiva de la dimensión de superioridad e inferioridad. El ‘Otro’ se enmarca bajo la 
cosmovisión religiosa y colonizadora como una persona sin cultura, lenguaje y un 
Dios a quien rendirle culto. Debido a que no pertenecían a su misma corriente reli-
giosa, pero, bajo los intereses personales de la corona y de los colonizadores, se cons-
truyen diferentes argumentos justificatorios sostenidos en el ideario occidental y cris-
tiano». 
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¿Cuál fue el imaginario del «Otro» que se construyó? ¿Fue estático en todo el periodo 
de conquista? ¿Qué intenciones inciden en la construcción del imaginario del "Otro"? 
¿Existió más de un imaginario del «Otro» en el periodo de conquista? 
¿Qué rol se le adjudicó a la literatura en el periodo de colonización? ¿Y al lenguaje 
desde la tarea evangelizadora? 

Para dichas preguntas se requirió la búsqueda de información en 
fuentes documentales y empíricas, complementándose con una serie de 
objetivos —-correspondientes a la Fase III— que cada grupo planteó 
para su proyecto. Por ejemplo:  

 Dar a conocer el imaginario del «Otro» desde las diversas perspectivas. 

 Indagar sobre la función de la literatura en la construcción del «Otro» en 
el periodo de colonización. 

 Visibilizar la perspectiva del «Otro». 
A continuación, se pidió a las/os estudiantes que elaboraran un 

bosquejo de su plan de trabajo que debía contener fuentes documenta-
les, empíricas y diálogo interdisciplinar. Para ello, con el fin de respon-
der las preguntas de cada problemática, el docente propuso una serie 
de fuentes documentales y empíricas correspondientes a la Fase IV del 
proyecto. Aquí, además, las/os estudiantes debían incluir al menos dos 
fuentes propias que les permitiera singularizar su trabajo y profundizar 
en lo que más les interesaba. A medida que desarrollaron esta fase, cada 
grupo realizó distintos tipos de registros13 que permitieron luego anali-
zar la información recabada y responder de forma articulada las pre-
guntas planteadas (correspondiente a la Fase V del proyecto). 

Aunque la organización presentada habilita la participación de 
las/os estudiantes, promueve del desarrollo de la autonomía y pone en 
juego estrategias investigativas, atendiendo a la vez que todo el grupo 
aborde un tronco común en cada módulo, se presentan otras dificulta-
des. Hablamos de dificultades comunes al cursado de todas las literatu-
ras en este profesorado: el trabajo con las categorías crítico-analíticas, 
los diálogos interdisciplinares, un corpus de textos que incluya obras 
contemporáneas y la proyección didáctica. Para resolverlo, propusimos 

                                                 
13 Se refiere a diversas técnicas de recolección de la información: fichas, mapas con-
ceptuales, cuadros comparativos, punteos, etc. 
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en cada módulo tres ejes complementarios: categorías, interdisciplina-
riedad e intertextualidad.  

Para el primero de los ejes incluimos un trabajo práctico por mó-
dulo que selecciona dos categorías para analizar en los textos literarios 
y en relación directa con las problemáticas. Para el segundo, buscamos 
la relación interdisciplinar14 en los otros espacios curriculares afines a 
las problemáticas trabajadas y las incluimos como propuestas de fuen-
tes empíricas. Para el tercero, propusimos desde el principio de cada 
módulo la lectura de una obra15 latinoamericana contemporánea que, 
vinculada desde los distintos tipos de intertextualidad, nos permitiera 
conocer autores actuales y establecer relaciones con los textos trabaja-
dos en los distintos módulos. Respecto a la proyección didáctica, en los 
encuentros de intercambios pensamos y planteamos constantemente 
posibles alternativas para trabajar los textos literarios abordados en la 
secundaria y los incluimos como el impacto de los proyectos. 

Otra cuestión clave en la modalidad de EABP es la evaluación. 
Como sostiene Rebeca Anijovich (2009), las prácticas alternativas de 
enseñanza requieren un correlato en la evaluación lo que implica, tam-
bién en este aspecto, trabajar en las distancias entre cómo se enseña y 
cómo se evalúa. Con este sentido se incorporan a la experiencia distin-
tas instancias y dispositivos de evaluación formativa y sumativa. En pri-
mer lugar, la explicitación de los criterios de evaluación y la participa-
ción de las/os estudiantes en la construcción de algunos criterios, de 
modo que en el marco del desarrollo de la autonomía los alumnos 
aprendan a ejercer control16 sobre sus propios procesos de aprendizaje. 

                                                 
14 Por ejemplo, entrevistas a la cátedra de filosofía con relación al tema de las tesis 
indigenistas y colonialistas; clases del profesor de arte y estética para profundizar el 
conocimiento sobre las estéticas, por ejemplo, en el caso del Barroco de Indias, etc. 
15 En este módulo se propusieron dos obras de Carmen Boullosa -Duerme (1994) y 
Los cielos de la tierra (1997)- vinculables con las problemáticas de los proyectos.  
16 Por ejemplo, construir el criterio para evaluar la formulación de preguntas en la 
fase II. Cómo determinamos si se trata de preguntas problematizadoras, si se abren a 
la investigación y colaboran con ella. Cuestión que además es inherente a la modalidad 
de EABP porque revierte la posición docente y propone un estudiante que, en lugar 
de contestar, lo pone a pensar, a formular sus propias preguntas y atravesar el con-
flicto de construir nuevos saberes recurriendo a estrategias propias de la investigación. 
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En segundo lugar, la puesta en práctica de distintos tipos de evaluación 
que atiendan a la diversidad17 de procesos singulares que propone el 
trabajo por proyectos y a la contextualización con las problemáticas 
abordadas.  

Por último, la finalización del módulo correspondió al impacto18 
de los proyectos, que, siendo parte del proceso de evaluación y refle-
xión metacognitiva, se complementó con una rúbrica en la que las/os 
estudiantes analizaron y evaluaron sus recorridos a través de distintos 
ejes descriptores del proceso.  
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