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

No me parece realista pensar en la literatura,
en la educacion, en el lenguaye, 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 afios de pandemia, y sin renegar de las oportunidades tec-
noldgicas que se nos abrieron en ese periodo, fue muy importante vol-
ver a encontrarnos presencialmente en el congreso de la Asociacion de
Profesores de Literatura del Uruguay (APLU), que tuvo lugar en la ciu-
dad de Salto (Uruguay) entre los dias 19 y 21 de setiembre de 2022. Los
docentes de cualquier especialidad sabemos cuan sustancial resulta el
contacto con el otro, el vinculo a través de la voz y del gesto, sea con
los estudiantes, sea con los compafieros 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 estabamos necesitando para reconstituir-
nos y construir comunidad. Claro esta que ese reencuentro, en defini-
tiva, no significa una socializacion por la socializacion misma, sino por-
que nuestra carrera, en tanto opcion profesional y de vida, y la Litera-
tura, en tanto perspectiva artistica y existencial, exige el ir hacia los de-
mas, incluso para hallarnos a nosotros mismos. Muy acertada estaba la
profesora Mercedes Ramirez, referente y fundadora de nuestra Asocia-
cién, cuando con motivo de la conferencia de apertura del Primer En-
cuentro Nacional de Didactica de la Literatura sefialaba lo siguiente:



«Nos gusta la Literatura y, tal vez, excluyendo los amores familiares, es
lo mas 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»'. Una
verdad, por cierto, elusiva al entendimiento de los Bouvard y Pécuchet
que suelen definir la Literatura como ocupacion de gente ociosa.

En cierta ocasion, Adolfo Bioy Casares, amigo y complice de juer-
gas literarias de Jorge Luis Borges, dijo, palabras mas, palabras menos,
que este Altimo manipulaba el futuro y creia que la literatura era mds importante
qgue la verdad. Esto es, por lo general, el eje rector, elevado casi al nivel
de una profesion 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 /Zmes, 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 imaginaciéon también creativa de los lecto-
res, sin importar su género y su edad. La imaginacién esta, por cierto,
en la base del juego; tanto el adulto como el nifio ponen en marcha
fantasia 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 resignificaciéon 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 mas natura-
lista de las literaturas significa una propuesta de comunicacion que hi-
perboliza lo que ya esta, o lo da vueltas, o lo corre de lugar, lo descentra
y concentra, para hacer visible lo que ya esta dado en la realidad con-
creta. Si bien esa actitud podria valorarse, apresurada-mente, como a
contramano de la voluntad ordenadora del cosmos, en si todo juego
(que sea jugado en setrio, como juegan los nifios) implica una condicion

! Ramirez, M. (2001). El epitafio de Bioy Casares. En Primer Encuentro Nacional de Di-
ddctica de la Literatura. Hacia las diversiones en la lectura, p. 20.



divinamente creadora, asi como de reestructurar la realidad o las reali-
dades. Leer es un acto politico; ergo, de compromiso para con los de-
mas, aun desde la resistencia y la rebeldfa a través del verbo.

Esa accion 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 critico por la realidad, y nos permite
pensar e imaginar otras posibilidades para nuestra vida, personal y so-
cial. Por tanto, cuando hablamos de ese #osotros involucramos a todos:
docentes, estudiantes, entorno inmediato o mediato, mundo. El profe-
sor de literatura, en algun punto, reintroduce en la sociedad contempo-
ranea la antigua labor del contador de historias, no con conservador afan
de explorador de ruinas, sino con la vital voluntad de restablecer lazos
y tejer redes de comunicacion: «Los cuentos nos ensefian que la vida
esta llena de reinos con los que el ser humano ha roto sus relaciones y
que debemos explorany’.

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 mas de cincuenta afios de
teorfa y practica en el Uruguay. Tradiciéon que jamas se entendié como
fosilizacion de contenidos y saberes o de practicas, y prueba de ello han
sido no sélo las actividades que se han llevado a cabo tanto dentro del
marco de formacion docente y de la formaciéon permanente de profe-
sores a lo largo y ancho del pais por medio de las propias instituciones
educativas, sino también a través de los diversos encuentros y congre-
sos de didactica organizados por nuestra Asociaciéon. En ese sentido,
desde la fraternidad, no ha faltado el didlogo enriquecedor entre cole-
gas, el intercambio genuino y la divergencia debidamente fundada. Si
de algo podemos estar profundamente orgullosos como formadores en
distintos ambitos es que jamas hemos desperdiciado las oportunidades
de crecer como profesionales, con el alumno siempre en el centro. El
vinculo basado en la generosidad, la atencién puesta en los centros de
interés del alumnado, la construcciéon del conocimiento con fodos 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.



la curiosidad o la problematica de quienes constituyen nuestra razon de
ser'y hacer, han formado parte de nuestra forma de asumir cémo nos
conducimos y revisamos en la labor cotidiana: «El lugar privilegiado
para que se produzca este aprendizaje es el aula, el salon de clase, la
hora de clase»’.

Ejemplo de lo anterior, tal como se vera en varias de las ponencias
presentadas en este libro, es el valor que ha adquirido la cuestion de la
nueva normalidad virtual a la que se hizo alusion durante el 2020 y buena
parte del 2021, condicionada por el Covid-19. En si, la inusitada reali-
dad pandémica llevé a generar dindmicas apelando a la vasta experien-
cia acumulada en el manejo de las (no tan) nuevas tecnologias, en las que
venfamos proponiendo estrategias didacticas desde hacfa algunos afios.
Sin duda que la aludida nueva normalidad nos obligd a redefinir nuestras
practicas, readaptarnos a una velocidad vertiginosa, muchas veces sin
poder generar las conclusiones que posibilitaran sacar el mayor prove-
cho de lo aprendido. Quizas en varias ocasiones se haya pecado, desde
la sociedad y el sistema educativo, de normalizat o naturalizar emergentes
sobre los que era necesario reflexionar. Reconforta observar cémo los
colegas han manifestado su interés en profundizar en esta nueva reali-
dad, en tomarse un tiempo para cuestionarse, teniendo presente como
horizonte la educacion en cuanto practica de la libertad, inclusive en un
tiempo lleno de emergencias y perplejidades. De ahi también la tras-
cendencia de todo lo trabajado aquel setiembre de 2022.

En otro orden, este congreso coincide con la conmemoraciéon de
los 30 afios de la fundacién de la Asociacion de Profesores de Literatura
del Uruguay. Ello constituye, indudablemente, un motivo de alegria
pues, mas alla de los vaivenes, de los errores, de los tanteos en medio
de la oscuridad, la Asociacién ha crecido en prestigio y potencia acadé-
mica. Es oportuno en este punto hacer un ejercicio de memoria en
torno a cémo se dio el nacimiento de la APLU. Tengamos en cuenta
que, en 1992, la Asociacién nacia gracias al empuje de la profesora Mer-
cedes Ramirez y de varios docentes, signada por la urgencia de defender

3 Sanguinetti, N. (2022). Por una erédtica de la literatura. En E. Romitti (coord.), La
diddctica de la literatura en el debate actual: aportes y desafios, p. 89.



la permanencia de la asignatura en las aulas uruguayas, como parte de
la formacién integral, humanamente critica, de las ciudadanas y ciuda-
danos de este pais. Por su parte, las circunstancias actuales nos encuen-
tran en una nueva encrucijada, con la asignatura, una vez mas, puesta
en serio cuestionamiento. La Transformaciéon Educativa que las actua-
les autoridades buscan llevar adelante nos genera numerosas interro-
gantes como profesionales y trabajadores de la Ensefianza, mas alla de
que entendemos que no siempre se puedan tener todas las certezas. Si
algo hemos aprendido en el intercambio didactico es a estar en movi-
miento intelectual en todo momento. Sin embargo, en esta ocasiéon nos
preocupa que desde las autoridades politicas de la Educaciéon no se
aliente a un imprescindible debate sobre lo que, a su juicio, pareceria
ser la panacea de todos los problemas educativos, el enfoque compe-
tencial, poniendo énfasis en la imposicion en lugar de un intercambio
democratico genuino con los colectivos docentes. De ahf la trascen-
dencia de este encuentro académico, dado que este congreso ha sido,
al mismo tiempo, un acto de razén y de resistencia, y ahf estan las po-
nencias presentadas como ejemplo de lo que los docentes de literatura
de este pais estamos dispuestos a aportar desde la teorfa y la praxis, sin
dogmatismos.

Es asi que, como hace tres décadas, los docentes de la Asociacion
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 indignacién, sino que hemos apelado a la autoevaluacion,
a la formacion y a la innovacién, 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 afios 90. El siglo XXI nos encuentra con una APLU que ha avan-
zado muchisimo en prestigio y capacidad de trabajo, con once congre-
sos a nuestras espaldas (uno de ellos virtual y en pandemia), multiples
encuentros académicos extraordinarios en todo el pafs, con una publi-
cacion periddica arbitrada: la Revista [si]. Sefialar estos hitos no cons-
tituyen, claro esta, un ejercicio de narcisismo o vanagloria. Los desafios



que los fundadores encontraban hace treinta afios, continuan siendo,
en esencia, los mismos: construir una asociacién auténticamente nacio-
nal y autosustentada, vinculo y referente para los miles de profesoras y
profesores de literatura del Uruguay, que apunta a la reflexion continua
en torno a nuestra identidad docente; que piensa en todo momento en
los porqués de la literatura como una necesidad genuinamente humana,
asi como en despertar la creatividad, el autoconocimiento y el sentido
critico de nuestros estudiantes. I.a conciencia de que nos mueve un ob-
jetivo trascendente es lo que ha permitido a la Asociacion 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 Didactica de la Literatura —antece-
dente de los congresos—, han sido la innovacién y la reinvencion, bus-
cando poner auténticamente al a/umno en el centro, en una mutua amplia-
cién de horizontes.

Por todo lo sefialado destacamos la importancia de la tematica en
la actual coyuntura educativa del pais y especialmente el hecho de haber
sido realizado en Salto. Luego de veintiun afios se organiza nuevamente
un congtreso en el departamento de Salto. En esta ciudad tuvo lugar el
I Congreso Internacional de Literatura de la Asociacién, denominado
Desafios en el anla. Sin pretender exacerbar ninguna circularidad simbé-
lica, resulta significativo que este evento haya tenido lugar en el interior
del pais, en el lgjano norte, pues que da cuenta de una senal hacia el co-
lectivo todo. No sélo se ensefa, no sélo se piensa, no sélo produce en
la capital o zona metropolitana. Como se podra 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 memortia colectiva que se elabore no en el sen-
tido de mitologia fundante o de profecia autocumplida, sino de es-
fuerzo consciente por encontrar y comprender la practica de aula y mas
alla de esta ultima; asumiendo las contradicciones y vaivenes, los
desacuerdos y las confluencias, que suman, no restan, al desenvolvi-



miento de una tradicién educativa constructiva, en tanto legado siem-

pre dindmico. Nada mas nos mueve. Y eso es, sin duda, un acto de
amotr.

Pablo Marquez

Mayo de 2023



Reflexiones Didacticas



La Literatura como resistencia a ciertos estereotipos sistémicos
Gustavo Martinez

La presencia de la Literatura en los programas de la ensefianza me-
dia siempre ha sido cuando menos, incomoda, y con frecuencia, fran-
camente irritante, tanto para el sistema como para los propios estudian-
tes. Saludablemente incémoda o irritante en ambos casos. En primer
lugar, porque el estudio de la creatividad, por mas 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
mas arraigadas. Cuando dicha creatividad se ejerce, ademas, en el te-
rreno del lenguaje que usamos y, tan a menudo, empobrecemos y es-
tropeamos entre todos, se vuelve légico e inevitable que la literatura,
mas alla de lo que diga y sugiera, ponga en evidencia las limitaciones
expresivas y comunicativas, inseparables de las de comprension e inter-
pretacion que el estudiantado trae consigo, a la vez que lo enfrenta a la
radical no inocencia del lenguaje, aun en su uso mas elemental. Empe-
zar a detectar y decodificar las técnicas expresivas de los diversos auto-
res a estudio ayuda a comprender (o deberfa hacetlo, aunque no siem-
pre se consiga) que, por mas simple y simplista que sea una frase de
esas que empleamos urgidos por la cotidiana necesidad de comprension
inmediata, no solo dice algo, sino que #os dice, 705 expone, no unica-
mente por su contenido mas o menos explicito, mas o menos pensado,
sino por la forma como lo hemos formulado, la mayoria de las veces
sin pensatlo, casi por reflejo condicionado. Estudiantes de secundaria
o no, en la vida corriente preferimos creer que el lenguaje es ante todo
contenido, mensaje, quizas porque solo eso ya resulta demasiado inti-
midante como para que nuestro confort mental nos permita prestar
atencion a otros aspectos. A todos nos gusta, a unos mas que a otros,
cierto, pero a todos en definitiva vivir comodamente arrellanados en el
sillén de «Continuidad de los parques». Al sistema, a cualquier sistema,
le encanta eso. Es mas, este en el que vivimos inmersos hace todo lo
posible e invierte ingentes sumas de dinero en la produccién en serie



de hombres y mujeres de sillén. Y ni qué hablar de nifios y adolescentes
de sillon. Preferentemente, ya no con un libro en la mano, sino frente
a una pantalla, quietitos, satisfechos y, en definitiva, comodamente cau-
tivos. Tanto le gusta que, siempre que el margen de ganancia lo auto-
rice, hasta nos proporciona el sillén y las papitas ¢hip 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
critica y estructura nuestros deseos, nuestras necesidades y hasta nues-
tras fantasfas. De alli la desconfianza del sistema hacia la literatura por-
que esta, por su misma condicion de creaciéon verbal, subvierte, des-
compagina y trastoca todo lo que aquel se empefia metédicamente en
programar con el fin de promover el consumo no solo de objetos, sino
también de articulos culturales producidos en cadena (peliculas, seria-
les, videojuegos, comics, musica 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 produccién cultural masiva no es de ahora, obvia-
mente, aunque se haya potenciado enormemente en las dos tltimas dé-
cadas a raiz del fenomenal desarrollo de las redes y las técnicas digitales.
Ya en la primera mitad del siglo pasado, un célebre productor cinema-
tografico como Samuel Goldwyn, afirmaba refiriéndose al cine: «A esta
industria no se la denomina un show-art. Se la denomina wn show-business»
(Martel, 2011, p. 84). Y lo ponia en practica a través de su propia com-
pafifa distribuidora, la Metro Goldwyn-Mayer. Y la suya, por supuesto,
no era una opinién y una practica exclusivamente personal sino de apli-
cacién casi unanime en el medio cinematografico de su tiempo y del
nuestro. Y si nos aproximamos a nuestra época, en los primeros afios
de este siglo XXI, una entonces encumbrada ejecutiva de Sony Pictures,



France Seghers, manifestaba: «En todo el mundo, nuestros productos
deben ser deseados, y ese deseo se prepara, es una profesién» (Martel,
2011, p. 84). Esta concepcion, sobre la que se sustenta una politica de
produccion y marketing generalizada, favorecié y fomento en lo que va
de nuestro siglo, aunque el proceso ya se habia iniciado antes como
todos sabemos, la progresiva desaparicion, especialmente en Estados
Unidos, de la critica cinematografica y su exigente concepcion del cine
como arte, la cual fue sustituida por meros comentadores (proceso si-
milar al que ha ocurrido con la critica literaria en dicho pais, pero que
se expande mds y mas en el resto del mundo) cuya funcion (y su ganan-
cia) consiste en ponerse al nivel de la perspectiva mas conformista del
publico, en resultar easy (facil) 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
mas o menos subrepticio de las propias compafias y cadenas, que crean
y sostienen diversos espacios en las redes, donde supuestamente se
vierten opiniones independientes sobre peliculas u otras modalidades
expresivas. Basta ver, por ejemplo, los multiples mensajes que llegan a
nuestros celulares referidos a filmes o series exhibidos o a estrenar en
cadenas como Netflix o HBO, carentes en su mayoria de un verdadero
analisis 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.

Mis alla de la tan traida como llevada rebeldia 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 util y rentable para el sistema no es combatir frontal-
mente esa rebeldia, sino neutralizarla desde adentro, inficionarla con el
virus de una rebelién que no cuestione nada esencial al sistema, pero
intimamente persuadida (seducida) para creer que es realmente ruptu-
rista. Una rebeldia de consumo y para el consumo. Una rebeldia sin
rebelién, al servicio del mercado e impulsada por este. Alcanza con mi-
rar la gran cantidad de peliculas y series que giran en torno a jévenes
para darse cuenta del proceso de trivializacién de la rebeldia, una rebel-
dfa que se detiene en la superficie sin encarar nunca las estructuras. Una



rebeldfa, en el fondo, a la mayor gloria del sistema y de su pluralismo
superficial, que todo parece admititlo, mientras sea comercializable,
claro. El mercado es el corral; el publico, el ganado. Pero un ganado al
que hay que mantener contento de setlo y arrear lo mas disimulada-
mente posible.

De alli el empleo hasta el cansancio, tanto en el cine, como en la
television o en la literatura de consumo, de estereotipos que fijen los
deseos, las fantasias y, en definitiva, la mentalidad de espectadores y
lectores, en imagenes, ideas, tipos humanos y tramas que les propor-
cionen una vision compensatoria, consoladora y evasiva respecto de los
verdaderos problemas que les atafien y de la realidad en que se mueven,
ademas de confirmarles en lo acertado y correcto de sus convicciones,
aunque estas no sean a menudo mas que un revoltijo de prejuicios y
lugares comunes. La gente debe salir de las historias que mira o lee con
la certificaciéon intima de que sus creencias y valores no solo son los
que corresponden sino que deberfan ser los que rijan la realidad e im-
peren sobre los demds. En especial, sobre los demas... Con tal fin, el
sistema se vale, en sus productos culturales, en sus ficciones filmadas o
escritas, de una repeticioén 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 vision del mundo y del otro y, en definitiva, de si mismo, no refle-
xiva y consecuentemente actitica, que permita emerger de la pantalla o
del libro tranquilizado en cuanto a la necesidad de que la vida y la so-
ciedad deberian ser de una determinada manera (la presenciada o leida)
y aliviado de que asi 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 ficcién. Es agradable y sedante estar vacunado con la certeza de que
los problemas ficticios, por graves que sean, tengan siempre una solu-
cion 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 publico sublime expectativas y frustraciones (expectativas frus-
tradas con tanta frecuencia en el dfa a dfa de su quehacer) de modo que
salga de la sala cinematografica, de la pantalla chica o del libro, tanto
da, lo suficientemente desactivado como para no cuestionar (al menos,



no demasiado ni en lo fundamental) las insuficiencias, injusticias y co-
rruptelas que caracterizan al sistema. Para eso estan los superhéroes y
la enorme difusiéon que las peliculas protagonizadas por este tipo de
personajes tienen en este momento y no solo entre un publico infantil
y adolescente. Que ellos hagan lo que a nosotros nos resultarfa tan cos-
toso como inutil (ese es el mensaje) intentar llevar a cabo. Después de
todo, no tenemos superpoderes, lo cual funciona como justificacion
implicita de nuestra pasividad egoista y cobarde. Los desafios a los que
nos enfrentamos resultan tan abrumadores que mejor ir a sentarse
frente a la pantalla a disfrutar venciendo al mal por interpdsita persona
(personajes en este caso) sin riesgos e impunemente. Cémodamente
arrellanados en el sillon de «Continuidad de los parques». Con la tran-
quilidad, ademds, para eso somos clientes y siempre tenemos la razon,
aunque no sepamos bien en qué, de que nadie se va a escapar de la
ficcion para atacarnos por la espalda. Y si, por una insélita coincidencia
de 6rbitas astrales, semejante herejia ocurriera, director, libretista y pro-
ductores recibirfan el merecido castigo de que su pelicula baje de cartel
rapidamente y se esfumen sus futuros contratos. Nada mas sagrado
para el sistema que los sillones...

Los estereotipos son las golosinas, la cajita feliz, que la industria de
los deseos, fantasias y opiniones prefabricadas pone a nuestra disposi-
cién en una mesita junto al sillon para que vayamos pzcando, saboreando,
mientras damos rienda suelta a nuestras ansias y frustraciones reprimi-
das, muchas veces, reconozcamoslo, 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-
tomovilisticas, que condimentan el copioso surtido de maldades varias
que nos ofrece el menu. Pero no hay problema: ningin riesgo de indi-
gestioén ni de que tengamos que salir disparados del sillon o arrojemos
indignados las bolsitas de los szacks contra la pantalla. Todo esta 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 sillén (no importa que se trate de una butaca
en una sala de cine, siempre es el sillon, el viejo y querido sillon que el



aguafiestas de Cortazar tuvo el atrevimiento de desenmascarar, jpeor
aun!, de confrontarnos con ¢l en la ficcién misma, horror!) llegaremos
inevitablemente a un final feliz, que volvera irrelevantes todas las mise-
rias humanas sobrevoladas durante la accion, todas las injusticias co-
metidas y hasta la muerte de algin personaje secundario simpatico y
bondadoso para que el espectador o lector confirme su conviccion de
lo sensible que es ante las desgracias del préjimo y derrame incluso al-
guna que otra lagrima (tampoco es cuestion de hacer que el cliente se
deshidrate. Vivimos en la era de lo saludable, jcarambal). La industria
del entretenimiento dispone de una intendencia sumamente eficaz que
sefializa las calles de la accién para que nadie se pierda, a pesar de algin
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, ademas, 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, segin una muy
difundida opinién), no le sembraron molestas dudas sobre el bien y el
mal (las peliculas 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 quimicamente puro unos momentos
antes de que comience la pelicula o se imprima el bestseller. Por supuesto
que hay que pactar con el escepticismo moderno y el desencanto post-
moderno (de lo contrario, caeria 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 atencién a
su hijo/a) pero siempre, eso si, por las exigencias de su misién heroica,
y hasta tienen a veces en su pasado alguna zona oscura (mataron a al-
guien que no debian, por error, claro, o anduvieron perdidos en la
droga o la bebida, quizas porque no habian conseguido salvar una rela-
cién de pareja). Sin embargo, eso se arregla con algun flashback de no
mucha duracién para que la trama no se salga de la sefializada carretera
del suspenso creciente y vaya a parar a la cuneta de la complejidad y su
inevitable y econémicamente temible consecuencia, el desinterés del
publico. De villanos, por su parte, siempre ha habido y hay una gran



disponibilidad, muy facil de adecuar, ademas, a las circunstancias de
cada época: nazis y japoneses, en los anos inmediatos a la Segunda Gue-
rra Mundial; pistoleros e indios en el Lejano Oeste; espias cruelmente
eficaces de la KGB o agencias afines durante la Guerra Fria; terroristas
islamicos en la actualidad y, en la novela y el cine negros, los asesinos
en serie, que garantizan al publico excitantes sobredosis de morbo, tru-
culencia y maldad a eliminar sin problemas de conciencia. En todos los
casos, el contexto social e ideoldgico se diluye en simplismos de imagen
y fraseologia que, en ultima instancia, todo lo difuminan y desvirtdan
en personajes de un herofsmo mesianico 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 cédigos de valores que las res-
paldan. Todo se reduce siempre y en ultima instancia a lo individual.
Por eso, si bien no es inusual hoy dia que entre los villanos figure algin
que otro agente de la CIA asi como policias corruptos para satisfacer el
atenuado sentido critico, no del publico mas licido y analitico, pero si
del amablemente izquierdoso o sencillamente liberal, su maldad aparece
desligada del contexto social por lo que su presencia en la pelicula 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 espiritu y prevenir desagradables reflujos de concien-
cia en los espectadores. Y no nos dejemos engafiar por el papel prota-
goénico de que disfrutan hoy dia, en el libro o la pantalla, heroinas y
superheroinas. Se trata solo de hacer buena letra con el publico feme-
nino, para que no se sienta menospreciado, lo cual podria resultar fatal
para la taquilla. Hace poco perd{ una hora y 38 minutos de mi vida
viendo un bodrio titulado Inzerceptor en Netflix por la elemental razén
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
matematicamente previsible, salvar nada menos que a, si no recuerdo
mal, jdieciséis ciudades norteamericanas de un holocausto nucleat! La
discriminacién y el acoso sufrido en el ejército por el personaje ocupan



mas o menos cinco minutos de la pelicula porque una cosa es ser poli-
ticamente correcto y quedar bien y otra muy distinta enfrentar al pu-
blico con una problematica 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 mas estilizada aunque igualmente
dura e impavida Elsa Pataky de 2022. Apariencias distintas, misma re-
ceta. Estereotipos que halaguen, consuelen y distraigan de toda refle-
xi6n, de toda revisién intima, de toda tentacién socialmente cuestiona-
dora.

Dura tarea, pues, la de la Literatura: tratar de hacer frente a los
estereotipos de la poderosa industria del espectaculo y el entreteni-
miento, no solo en las aulas de secundaria sino en el intetior de tantos
apoltronados en el sillon de/ pasar un rato sin complicaciones. El problema
reside en que ese rato suele prolongarse a lo largo de toda una vida de
diversion escapista tan propicia para la perpetuacion del sistema. Si ya
no es nada facil ser capaz de cuestionar licidamente un sistema en el
que uno vive sumergido, mucho mas dificil 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 civilizacién de la imagen acostumbrada,
ademas, a un ritmo de vida no rapido, sino apurado, que es algo muy
distinto, en el que todo se hace bajo la presion del resultado inmediato,
lo cual exige un modo de pensar restringido al logro de un objetivo
concreto y, en consecuencia, nada favorable a la reflexion. Como si eso
fuera poco, el acoso consumista que un sistema consagrado a la ganan-
cia a cualquier precio ejerce sobre la gente la habitia a vivir, a correr
alocadamente de un lado a otro, en la busqueda acuciosa de la satisfac-
ci6on inmediata. A un verdadero gapping existencial en el que quien digita
con apremiante afan el control no es, en realidad, quien manda, segin
¢l mismo cree, sino el que en verdad estd siendo inconscientemente
manipulado, digitado.

Nada mas contrario que la literatura a los gustos y deseos de una
mayorfa habituada a vivir en el vértigo de una permanente insatisfac-
ciéon porque la oferta de lo que sea es tan abundante y variada que



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-
cion a la plena posesion del sentido. Esto es asi aun en los escritores
que se distinguen por un estilo agil, de frases, parrafos y secuencias
breves, de mucha accién, dialogo 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 significacién. Nos
exige prestar atencion a los modos como esta va siendo gestada. De
alli, l]a complaciente falacia que oimos repetir una y otra vez a cada rato:
«Una imagen vale mas que mil palabras». No! jMil veces no! Impacta
mas rapido que mil palabras. Eso si, no hay duda. ¢Pero mas hondo?
¢Cuantas de las tremendas imagenes que solemos ver en los noticieros
televisivos recordamos, no ya al dia siguiente, sino al finalizar el propio
noticiero? Ante todo, porque ni siquiera se les/nos da tiempo a que
echen raices en nosotros. La rapidez promueve el estremecimiento fu-
gaz, no la emocién, que nos exige atencion, disponibilidad animica y
tiempo para aflorar y asentarse. Ademas, la mescolanza entre la cual
viene revuelta (polémica por un error arbitral en futbol, cachetazo de
un actor a otro en una ceremonia de premiacion, prondstico meteoro-
légico, opiniones de distinto calibre de parte de diversos politicos sobre
una gran cantidad de temas de actualidad, mas otras imagenes impac-
tantes, ya sean policiales o de guerra, etc., etc., etc.) aparte de la ausencia
de una contextualizacion en profundidad, desvirtuan 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
port su fuerza expresiva y su poder de sugestion. Por su belleza, término
muy poco cotizado, mas bien tenazmente devaluado por la critica de
las ultimas décadas, pero de aplicaciéon a nuestro parecer necesaria a
toda expresion verbal que crea lo que dice por decitlo, precisamente,
de una manera absolutamente Unica, inmodificable e intransferible. En
Literatura, la palabra crea la imagen y le da su valor. Y no precisa de mil



palabras. Cuando Luis Garcfa Montero, el gran poeta espafiol contem-
porineo, escribe «una inquietud de llaves / que han perdido sus puet-
tas» (2020, p. 552) no precisa mas que nueve palabras, comunes y co-
rrientes, ademas, no de esas que parecen existir solo en el diccionario,
nos transmite una perturbadora sensacion de angustia, incertidumbre,
malestar existencial y cosificacion humana que, en el caso de su poema,
recrea el sentimiento general de zozobra imperante en la Espana fran-
quista de los sesenta aun durante una de las festividades mayores del
calendario. Pero no hace falta haber vivido en esa Espafia 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. Detengamonos 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). Desolacion y angustia en ape-
nas doce palabras. Pero lo que yo resumo y designo con dos términos
abstractos, en ella es sonido, vision, 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 utilizacion que se hace de ellas. Porque si algo esta claro es que
la gran mayoria no valora el lenguaje y no lo valora porque no lo ama.
O porque no cuesta dinero como cualquier herramienta y siempre esta
ahi disponible para cualquier maltrato. «Total! Vos me entendés, ¢no?
¢Tonces?». De allf que, a esta altura, ni siquiera se pueda decir que las
palabras son moneda corriente, porque de estas nos preocupamos mas
que de aquellas y a los padres les interesa mas que sus nifios aprendan
a usar debidamente estas y no aquellas. De allf la reduccién del vocabu-
lario que, sin embargo, implica un empobrecimiento conceptual y
animico del que muchos no se dan cuenta a fuerza de no querer vetlo.
De alli también que las subordinadas se hallen en vias de extincién po-
niendo de manifiesto de esta manera, entre otras cosas, la inquietante



incapacidad para introducir matices tanto en la argumentacion como
en la expresiéon animica. Y podriamos seguir casi indefinidamente. ..
Porque como igual alcanza con los emoticones. ..

El lenguaje literario, en cambio, nos obliga, para empezar, no al
sistémico zselo y tirelo, sino a prestarle atencion 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 significacion algo a conquistar, no mercancia a agarrar
de una estanterfa. 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 simbolicos, que adquiere
por la forma como han sido combinadas con las demas y, joh sorpresal,
por la fuerza sugestiva que poseen a nivel fonico, algo a lo que no pres-
tamos ninguna atencién en la comunicacién 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 animicamente
para asimilar y gozar en lo mas intimo la significacién que ese mismo
ritmo contribuye a forjar.

Pero, para eso, como decfamos antes, se nos exige atencion y pa-
ciencia, dos virtudes muy poco cotizadas en nuestra vertiginosa y cot-
toplacista civilizacion. Civilizaciéon cada vez menos civica a fuerza, entre
otras muchas cosas, de ese cada vez mas menesteroso empleo del len-
guaje, que nos acota y restringe el pensamiento y la sensibilidad.

Luchar contra esta peligrosa reduccion de la comunicacion con
los demas en el momento en que, paraddjicamente, disponemos de mas
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-
flanza media. Y lo es porque enfrenta a los estudiantes a un tipo de
comunicaciéon mucho mas exigente que aquella a la que estan habitua-
dos: una comunicacién 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 pafs, no haya modo, por diversas razones,
de que se haga presente en clase. Y, mas alla del autor inclusive, los



personajes mismos, por mas 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 configuracion del lenguaje por
parte del escritor convierte en presencias que interrogan, desaffan, re-
flejan y, en definitiva, involucran a los lectores y, en particular, a los que
mas nos interesan: los estudiantes. Prestar atenciéon a un lenguaje que
se vale del habitual pero no es este y va mucho mas alla de ¢, emitido
por alguien a quien no conocen, por mas que lean su biografia en Wi-
kipedia, acerca de situaciones, personajes y culturas a menudo muy dis-
tintos de aquellos para las que han sido entrenados por la educaciéon y
la costumbre, los obliga al saludable ejercicio, también humanamente
muy formativo, de salir de sf 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 comodas, apresuradas y con frecuencia
descalificadoras etiquetas. Todos somos muy humanistas a condicion
de que los demas humanos no nos molesten demasiado, no difieran ni
discrepen demasiado de nosotros. No pongan en entredicho nuestras
convicciones ni pretendan sacarnos del sillén. Y eso es, por el contrario,
lo que hacen, precisamente, los textos literarios. {Un vejestorio que a
los cincuenta afios 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! jPor favor! Y ese Baudelaire incor-
diando, en verso para peor, con el «spleen» y el mal, cuando podria
sentarse tranquilamente a ver todo el porno que quiera en internet o
usar la tatjeta y pasarse dos semanas de depravacién a todo trapo en
Tailandial jQue se deje de embromar! ;Cémo? ¢;Que en el siglo XIX no
existian las redes ni las tarjetas de crédito? jBueno, uno no tiene por
qué saberlo todo! Ademas, ¢quién les manda ser unos atrasados? ;Y
mejor no hablar del mondlogo interior ni de la perspectiva multiple ni
de las metaforas que te incineran el cerebro ni del verso libre, cuando
con el medido y las rimas ya alcanza y sobra para embromatle la vida a
uno! ¢Y el sillon, sefiores? ¢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 sillén. Al mental. Por



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 sillon.

Justamente, en el tramo final de esta exposicion, 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 titulo ilustra-
tivo, a una novela de una muy buena escritora argentina, que no esta 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 mi me corres-
ponde intentar serlo. La autora en cuestion es Claudia Pifieiro y la obra
es Elena sabe, (2007). Pifieiro suele ser catalogada como escritora de
«novela negra». Ha sido premiada, incluso, en algiin concurso de esa
modalidad narrativa. Sin embargo, en mi opinion, 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 practica 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 produccién. 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 mas esta plagada la
llamada «novela negra» (al igual que el cine de ese tipo) debido a la
enorme difusion y éxito comercial de que goza en las ultimas décadas.
Difusion y éxito que son resultado, en la gran mayoria de los casos, del
cada vez mas confortable sillon que ofrece al publico, con sélidas patas
y respaldo hechos de repeticiones y mas 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, critica,
todo termine resultando fatigosamente previsible.



En Elena sabe, por el contrario, Pifieiro toma muchos de los me-
canismos tipicos de la narrativa policial (negra o del color que sea), de
esos que han sido canonizados desde hace mas de un siglo por las ex-
pectativas del publico y las consiguientes exigencias comerciales, las
desmonta y las recompone para ponerlas al servicio de una nueva sig-
nificaciéon literaria, humanamente valiosa y perdurable, por cuanto no
se agota en la mera espera al borde del silléon de que se devele, trucos
de ilusionista mediante, el consabido «qué va a pasarm» y/o el «quién
fuen, Si algo, no tengo la menor duda, lograria en las aulas Elena sabe, al
igual que otras obras de la escritora argentina, estoy pensando, por
ejemplo, en Catedrales, (2020), su tltima novela hasta el momento, serfa
defraudar sistematica, saludable y enriquecedoramente, las estructura-
das expectativas sistémicas con que los estudiantes, igual que el resto
del publico adicto al cine y la narrativa policial, cargan a modo de equi-
paje armado, eso si, 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 empefia en creer suicidio; hay
algun sospechoso y también algin probable encubridor; hay una deli-
berada omisién de la policia, que se apresura a cerrar el caso catalogan-
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 investigacion 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 eclesiastica representada por el
cura, sea a la opinién de la mayorfa). Pero... pero, resulta que nada es
lo que hemos sido condicionados para desear y esperar. Ante todo, la
«nvestigadora» no solo es una anciana (la Elena del titulo) sino que esta
muy enferma: padece Parkinson, en su manifestacion menos conocida,
la que no produce temblores sino que dificulta o impide que las 6rdenes
del cerebro lleguen al cuerpo. De alli que la novela empiece mostrando
el enorme y penoso esfuerzo que Elena esta haciendo para conseguir
que su pie derecho la obedezca a fin de ponerse de pie y empezar a
caminar, en esa mafana del dnico dia (ni siquiera completo) que dura



la accion. Solo la medicacion le hace posible moverse a tal punto que
incide de manera decisiva tanto en el desarrollo de la accién como en
la estructura misma del relato, puesto que subtitula cada una de las tres
partes en que se divide la novela: «l.a mafiana (segunda pastilla); Me-
diodia (tercera pastilla); La tarde (cuarta pastilla)». A todo esto hay que
sumarle otras importantes limitaciones fisicas, 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. Podria
afirmarse que la enfermedad es la verdadera antagonista de Elena en su
busqueda de la verdad acerca de la muerte de su hija. Tanto que, a me-
nudo, la personifica designandola con el pronombre «Ellax, escrito asi,
con mayuscula. Ninguna heroina o superheroina, pues, en su plenitud
fisica, capaz de repartir y soportar golpes, disparar con letal eficacia y
conducir autos en desquiciadas persecuciones. Ni siquiera esta en con-
diciones de ver un peligro, una amenaza, aunque vaya hacia ella de
frente. Nada mas 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 ningun papel protagénico acorde con los estereotipos
estelares y ni siquiera lo harfa para el de antagonista porque su misma
mediocridad, irritante incluso por momentos, la inhabilita para desem-
peflarse como villana. Sin embargo, hay en la tenacidad indoblegable
con que se aferra a la busqueda de la verdad, la de que Rita, su hija, con
quien vivia para colmo en un continuo intercambio de crueles agresio-
nes animicas, fue asesinada, un algo heroico que la eleva y redime. El
tremendo esfuerzo fisico (una pequefia odisea de la vida vulgar) que le
demanda trasladarse a Buenos Aires en pos de una testigo que podria
demostrar, segun su muy restringido y fuertemente parcializado enten-
der, que su hija fue realmente asesinada, le gana paso a paso la compa-
siva adhesion del lector. De aquel, al menos, que pueda prescindir de



las anteojeras del estereotipo glamorosamente heroico. La sobria efica-
cia técnica y verbal con que Pifieiro, a través de un narrador exterior
sabiamente apegado a la perspectiva del personaje, podria enfrentar a
los estudiantes con la vision estandar del heroismo y del héroe que mu-
chos de ellos seguramente comparten, promoviendo al mismo tiempo
una fecunda revision del mismo, con el consiguiente desplazamiento
de la condiciéon heroica desde el excitante ambito de la accién pura-
mente fisica al mas 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 indole. En este sentido, tal vez terminen des-
cubriendo que el verdadero herofsmo consiste en aceptar que la verdad
no es la que crefamos, o deseabamos, o, simplemente, nos convenia.
Como lo hace Elena sobre el final, cuando la verdad que ella buscaba
no es la que encuentra: «Yo si quiero vivir, ¢sabe?, a pesar de este
cuerpo, a pesar de mi hija muerta, dice y llora, sigo eligiendo vivir, ¢sera
soberbia?» (Pifieiro 2020, p. 170). Una comprobacién 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 1a honradez intelectual de Claudia Pifieiro. Nada de complacer
tampoco con un final concluyente por sombrio que sea, a otro sector
del publico, minoritario, cierto, pero que gusta de ¢él. No solo hay mu-
chos sillones, sino muchos modelos de sillon y Pifieiro no nos arrima
ninguno.

En Elena sabe, no es solo a nivel de la protagonista que la novela
se aparta de los canones 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 Constitucion tan irreme-
diablemente antinovelesco en apariencia, tan conmovedoramente he-
roico en el fondo. Ningin 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. Ningiun
siniestro sicario siguiendo al taxi en que Elena va de Plaza Constitucion
a la casa de la testigo, de imprecisa ubicacion en una calle casi ignota.



Nada exteriormente amenazador que nos distraiga de lo que realmente
importa en toda empresa humana, policfaca o no: los motivos, las vici-
situdes animicas 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 accién y, en definitiva, sobre quién es
cada uno de los lectores que, por algo, aunque mas 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 proposito de ese encuentro
con la testigo que puede confirmar las sospechas de Elena va siendo
corroido interiormente por la creciente presuncion del lector acerca de
que lo que Elena sabe no pasa de ser simplemente lo que E/ena cree, como
tantas veces nos sucede y pocas queremos reconocerlo. Interesante
tema de reflexién y discusion 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 dafiar y negar al otro. La
auténtica Literatura, parafraseando el poema de John Donne que He-
mingway hizo famoso, siempre estd 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 dira 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 si nos reserva al final una revelacion sorprendente, tonifican-
temente sorprendente y significativa en cuanto defrauda por completo
las expectativas a las que toda narracién 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 mas
Elena sabe se sale del archisabido carril, de la carretera cuidadosamente
sefializada, con rumbo dnicamente 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



de espectadores de filmes cuyo verdadero desenlace es la taquilla, in-
cluido un buen numero de estudiantes de Secundaria, lo cual serfa de
desear ya que una cierta dosis de enojo puede ser un buen comienzo
para promover el debate, la reflexién y hasta un saludable cambio en lo
que cada uno, al modo de Elena, sabe. Porque la revelacion final cons-
tituye una magnifica znsolencia de la escritora hacia sus lectores, a quienes
les niega lo que estan habituados a esperar y recibir, a esperar porque
siempre, invariablemente, lo reciben. Algo que resuelva el enigma, des-
peje las incégnitas, restaure algin tipo de orden (siempre el deseable) y,
en consecuencia, tranquilice porque permite seguir creyendo en la exis-
tencia de una significacién universal y vigente (o mas o menos, con tal
de que el mas parezca superar al menos). Y, sobre todo, no haga que el
lector se sienta cuestionado. No le quite el sillén de abajo de la cola.
Pero Pifeiro se lo quita porque resulta que no hubo asesinato sino un
dano existencial, uno de esos no punibles por ley que, quién mas quién
menos, hemos cometido todos aunque sea una vez simplemente por-
que, al igual que Elena (y, mas aun, Rita, su hija) estabamos convenci-
dos de saber. ;Habrase visto! (Hacernos esto a nosotros esta Pifieiro, a
nosotros que pagamos por el libro! Serfa 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 hacetles 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 sentiran también que no han tirado el dinero. Los otros son los
lectores que no merecen haber leido los buenos libros que alguna vez
han despreciado, pero s haber gastado el dinero que creen haber tirado.

St algo hay que agradecerle a Claudia Pifieiro es haber sido capaz
de volver narrativamente interesante a un personaje y su historia apa-
rentemente mediocres e insignificantes y mantener la atencién 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-



tipos. Y eso fue posible gracias al talento con que supo emplear su he-
rramienta, la unica 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 analisis 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 unico e irrepetible, si de veras tiene talento, de decirlo. Claudia
Pifieiro 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 expresion tan parca y, por eso mismo, tan eficaz
y removedora, que conmueve porque no se (ni nos) concede caer en la
sensiblerfa y nos satisface intelectualmente al prescindir de los estereo-
tipos que insultarfan justamente nuestra inteligencia.

Inducir a que los estudiantes vean y sean capaces de apreciar, cosa
que no es facil 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 Pifieiro, por eso me he referido a ella, pueden brindar una excelente
ocasion para realizar esa tarea en sus diversas facetas: analisis formal
(en sus dos vertientes: técnica y estilistica) por cuanto la forma es el
mensaje en Literatura y proyeccion 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 reflexién y la revision critica de si
mismo y del otro, asi como de la significaciéon del mundo y la vida. Pero
como si esto fuera poco, esta obra de Pifieiro 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



a nivel de la trama (equivalentes a los tan manidos efectos especiales en el
cine) Pifieiro despeja y centra nuestra vision, nos hace prestar atencion
a la condicién humana, a los motivos que contribuyen a su misetia y a
los modos como los seres comunes lidiamos con ella en nuestra vida
cotidiana. Nos recuerda, ademas, que aun no siendo héroes ni superhé-
roes tenemos la capacidad de asumir nuestras derrotas, como lo hace
Elena al final, de infundirles una significacién. Nos pone frente al es-
pejo de lo que creemos saber para que veamos la cara de todo lo que
ignoramos y el dafio que hacemos y nos hacemos en nombre de esa
supuesta sabiduria. 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 esta 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 tnico premio.
Y podemos estar orgullosos de ello.
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Literaturizar la ensefianza

Gustavo Bombini

Sucedié que apenas habia recibido esta invitacién, veo en una li-
brerfa un libro titulado U viaje a Salto, de 1a poeta uruguaya Circe Maia.
Lo leo y advierto que narra otro tipo de viaje en otro tiempo histérico
con otros propositos y en otras condiciones; pero acaso sea ese relato
autobiografico enmascarado que a la vez parte de la escritura inicial de
una nifa, lo que me llevé al tema sobre el que hoy quiero hablar, que
es el de literaturizar la ensefianza. Me propongo indagar junto a ustedes
qué quiere decir eso de literaturizar la ensefianza, que hasta puede sonar
medio marketinero.

El texto de Circe Maia lleva a la cuestion de dictadura, o mejor, a
los tiempos de la postdictadura. Pienso en el afio 1985, un afio impor-
tante para mi formacién que se entrecruza ademas con el estreno re-
ciente en Buenos Aires de una pelicula que atn no vi que se llama,
precisamente, 7985, y que trata sobre los Juicios a las Juntas en Argen-
tina, pero pasa que 1985 es también el titulo de un libro de Josefina
Ludmer, Clases 1985. Algunos problemas de teoria literaria, editado y prolo-
gado por Annick Louis, que recoge las clases que la tedrica y critica
literaria dicté en un memorable e histérico 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 proyeccion que van a tener en su
vida profesional y en campo literario, mas de treinta afios después. De
este modo, cuando sali6 la pelicula 7985 me di cuenta de que el semi-
nario habia ocurrido en el mismo afio que el Juicio a las Juntas. No me
habia dado cuenta que era exactamente el mismo afio en el momento
en que uno salfa de una adolescencia atravesada en dictadura sin ningiin
antecedente militante, porque quizdas esa posibilidad pertenecia a una
generacion anterior, o a chicos de mi edad, que podian estar en ambien-
tes mas politizados. Y cuando llegaron Josefina Ludmer, Beatriz Sarlo,



Beatriz Lavandera, Marfa Teresa Gramuglio, Enrique Pezzoni, Jorge
Panesi, entre otros, los profesores que llamamos «de la democraciay, yo
estaba como en una especie de suefio mirando mi biblioteca y pensando
insistentemente: «Lef todo mal. Lef todo mal». Habia aprobado Litera-
tura Inglesa, Literatura Alemana, Literatura Argentina, habfa 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 habia teorifa. Lefamos resumenes
de argumentos. Memorizabamos E/ Quijote. Yo era capaz de que me
detuvieran en cualquier capitulo y empezar a hablar sobre en ese capi-
tulo sucedia; de este modo en el momento de rendir ese examen final
si me preguntaban: «Capitulo 95, de la segunda parte, ;qué sucede?», yo
empezaba a hablar deteniéndome con minuciosidad en los contenidos
del capitulo. Y me saqué un nueve. No se trataba de problematizar. Eso
no era no saber. Cuando mucho, lo mas complejo, era un abordaje es-
tructuralista para ver que E/ Quijote tenia historias intercaladas. Esa era
la maxima sofisticacion tedrica de esos tiempos, y la lectura no era pla-
centera, si eso podia compensar algo. Uno buscaba por otros lados; no
sabia bien lo que buscaba.

Asi que en ese momento de desengafo y de pensar que nunca mas
una dictadura, en algin momento de su seminario Josefina Ludmer dijo
literaturizar la ensefianza». Y yo le robé la frase. Dijo literaturizar la
ensefanza». En realidad, dijo «literaturizar la ensefianza» en un semina-
rio que no fue el del ‘85 en uno posterior, creo que ‘87. Yo asistf a las
primeras y ah{ ella dijo algo que a mi me resultd interesante y que fue
para mi el origen de muchas cosas. Dijo que estaba aburrida ya de dar
clases (risas) —se iban a cumplir tres afos de su tarea docente en la
universidad—, pero mas alla de la broma, afirmé Ludmer que la 16gica
del discurso didactico era la l6gica de la repeticion y que la 1ogica de la
repeticioén era contraria a la logica de la literatura, que el lenguaje de la
literatura no es repeticion, ideas estas de cufio barthesiano. Quiza hoy
le discutirfa estas afirmaciones tan polarizadas, me animarfa a hacetlo.
Pero en ese momento esa idea de esa contradicciéon me parecid intere-
sante, pero mas interesante me resultd que en una catedra de Teorfa
Literaria, en tan importante seminario, alguien hablara sobre educacion



porque en las carreras (salvo en Ciencias de la Educacién) de la Facul-
tad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires nadie habla
de educaciéon. Nadie hablaba entonces y a regafiadientes cuesta hablar
de educacion hoy. Yo trabajo desde hace mas de treinta afios para con-
vencer a algunos de que era importante hablar de educacién en la Fa-
cultad de Filosofia y Letras, dado que otorgamos el titulo de Profesor.

Asi que se fue construyendo un camino donde la llamé por telé-
fono a la propia Ludmer. Un joven asi, lanzado, de veintipico, entonces
le pregunto por qué habia hablado de eso. Le pido una entrevista, voy
a su casa, y le pregunto si sobre eso que habia dicho, que era un desa-
rrollo de esa polarizacion se podria armar un proyecto de investigacion.
Esa fue mi pregunta, porque los proyectos de investigaciéon de entonces
giraban en torno al trabajo critico con textos. Algunos hacfan trabajo
teorico, pero fundamentalmente era la critica literaria el gran desarrollo.
Y yo no tenfa ganas de hacer critica literaria. No tenia ganas de quedar
anclado durante cinco afos alrededor de un autor, de un problema.
Todo me gustaba, pero me interesaba la educaciéon. El deseo de dar
clase siempre habia estado ahi. Creo que Josefina Ludmer fue muy as-
tuta porque me dijo que si, que «eso» que habia dicho podia ser un
proyecto de investigaciéon y me paso el teléfono de Ana Maria Barrene-
chea. Me llev6 a la gran educadora argentina, a la jefa del estructura-
lismo; «Anita te tiene que dirigir», sentencid. Anita no daba clases en
ese momento. Si dirigfa el Instituto de Filologia y Literaturas Hispanicas
en la vuelta a la democracia y para mi era como hablar con Dios. Estaba
muerto de miedo y ella era una mujer encantadora —si alguien la co-
noci6 alguna vez—, era una mujer afable, simpatica, etcétera. Y yo le
dije «Josefina dice que usted me elija». «Bueno, bueno, te firmo enton-
ces. «A mi la educacién me importa», agregd. Al respecto, acabo de
escribir, una semblanza de Ana Marfa Barrenechea que se va a publicar
en el Anuario de Glotopolitica donde, desde perspectiva, me propuse
rescatar ese compromiso permanente de Barrenechea de haber partici-
pado, por ejemplo, no directamente en el gremio, pero si en la lucha
port el estatuto docente, ademas de participar en las transformaciones
del paradigma de la gramatica en la ensefianza. Tenfa ella, ademas, una
vision interesante, (lo que he recuperado en proceso de escritura de la



Semblanza) respecto de la posibilidad de lo interdisciplinario. Porque a
mi, por ejemplo, el doctorado (cuyo mas importante producto es ese
libro titulado Los arrabales de la literatura. 1a bistoria de la ensefianza literaria
en la escuela secundaria argentina (1860-1960) me llevo a hacer seminarios
sobre educacion, en el area de Ciencias de la educacion. Algunos creen
todavia que soy de Ciencias de la Educacién pero no, me definiria como
«nterdisciplinario». Me gust6 fundar esa necesidad de lo interdiscipli-
nario a la hora de explicar unas practicas de ensefianza y las practicas
de formacién docente, que no se explican de manera univoca solo con
las disciplinas lingtisticas y literarias. Es necesario una mirada compleja
sobre un fenémeno multicausal que es la ensefianza y la formacion. Era
el momento en que Adriana Puiggrés de Historia de la educacion ar-
gentina y latinoamericana en la Facultad, entre otros profesores y pro-
fesoras prestigiosas con las que cursé seminarios.

Mi primer libro en relacién con estos temas fue La trama de los tex-
tos. Problemas de la enserianza de la literatura, que algunos de ustedes cono-
cen —la primera edicién es este libro celestito de 1989— que circuld
bastante y tuvo una reedicion en 1991 y hay una edicién ampliada de
2005 que esta disponible. Este libro me invent6é a mi. Lo busqué en
estos dias. Traje conmigo la primera edicion, busqué la frase diteratu-
rizar la ensefianza» y no la encontré. Estoy seguro de que estd ahi aden-
tro. Pero como puse ese titulo, me dije: «Bueno, tengo que dar cuenta
de ese titulo aca, 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 relacion de los profesores y profeso-
ras con la literatura y de los profesores y profesoras ya desempenando
su oficio, y los vinculos con la literatura que permanecen o que se dis-
minuyen, que se apagan, que se enfrian (asf como una pasién), a costa
de la profesion. Entonces, ¢qué relacion tendtfa el placer de leer, con la
practica del profesor? El profesor que lee, el profesor apasionado. El
profesor que comunica esa pasion que siente por el objeto. Y también
una cuestion mas especifica: 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 leido, es un texto bien
ensefnado en algin sentido. Hay un saber que se produce ahi —yo dirfa



que es preteorico o va por el costado de lo teérico— que es la inter-
vencion del lector y cémo llega eso a mi y cémo me construye a mi
como lector.

En alguna linea de trabajo en el Plan Nacional de Lectura que re-
cién mencionaba, durante esos aflos en que yo estuve a cargo de un
equipo maravilloso, desarrollamos una linea de politica de lectura, que
se llamaba «El docente como lector». Y descubrimos cosas muy intere-
santes porque empezabamos a trabajar con las autobiografias 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 relacion 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-
flanza. Uno mads entre otros. Al punto que en muchos casos, los maes-
tros no se autoperciben como lectores por mas 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 habia leido en la escuela secundaria y pensaba
en la literatura como objeto de ensefianza. No era lectora de literatura.
Sin embargo, llevaba adelante con pericia su tarea de alfabetizadora de
niflos y nifias en el primer grado y lo hizo durante muchos afios.

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

Entonces en este caso, literaturizar la ensefianza es empezar a pen-
sar en ese vinculo con la lectura, pero del primer sujeto, que somos
nosotros, los docentes, en general. Una vieja discusion de todo el s. XX
alude a que la educacion literaria en la escuela secundaria se centra en
el dilema entre ensefiar historia de la literatura o leer literatura. Aquellos



viejos libros de texto que trafan una suerte de apéndice donde estaban
todos los textos literarios que habia que leer, que en realidad eran frag-
mentos de los textos literarios, buscaban resolver este dilema, inclu-
yendo a la vez informacion enciclopédica y fragmentos de textos para
su lectura. De este modo, el manual se autoconsumia. 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 discusién —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 asi en esa época) diciendo: «lLa
lectura directa de los textos». Fijense la expresion: «la lectura directay.
No tanto fragmentos. Mejor menos temas y mas lecturas, contra un
programa inabarcable de Literatura Espafnola, por ejemplo. Esa discu-
sién recorre todo el siglo, sigue en los sesenta. Hasta los sesenta esta
bastante firme esa discusion porque ahi el saber de la historia literaria
es hegemonico. Yo estudié y tuve una buena profesora en el Colegio
Nacional de Mar del Plata, pero estudié la biografia de Cervantes por-
que ademas la vida de Cervantes esta vinculada con la obra de Cervan-
tes. Ya que estoy en Salto, también hice una antologifa de Quiroga y con
un compafero escribimos una especie de biografia de Quiroga. Por ahi
yo ya estaba de vuelta.

Puede ser interesante escribir biografias y con ciertos autores en-
trar desde la biografia, no para hacer un causalismo «vida-obra» tan li-
neal, pero algo de la biografia ha de ser productivo a la hora de presen-
tar unos escritores potentes. Me acuerdo que para estudiar esa biografia
de Cervantes, nos pidi6 la profesora que escribiéramos nosotros su bio-
graffa. Yo tomé como fuente tres libros de texto distintos. Y con esos
tres libros de texto armé una biogratia de Cervantes, que era como una
composicion. Me daba cuenta de que un manual decfa cosas que el otro
no decia, entonces escribi mi propia biografia de Cervantes. Ese era un
modo de escribir, de hacer, de aprender literatura. Volviendo a 1985,
en esa época, desde distintas matrices de la sociologia de literatura, de
los formalistas rusos, desde algunos textos de Roland Barthes y de otros
tenfamos las herramientas para demoler esa historia literaria escolar de



autores y obras. Con el concepto de «texto» demoliamos el concepto
de «obra». Nos peleabamos con la figura central del autor; a la vez que
reponfamos la figura central del lector. Todo lo que yo aprendi que lo
inclui aca (La trama de los textos). Entonces era como enseflar de otra
manera en ese inicio de mi trabajo como profesor en secundaria. Ahora
la tension se darfa entre lectura directa y la teoria literaria, no ya con la
historia. La teorfa literaria en Argentina es muy original en ese sentido
porque es uno de los pocos paises de la galaxia en los que la teorfa
literaria se constituye como una disciplina separada de las materias de
literatura. Es un desarrollo en si mismo. Hay una colega de la Univer-
sidad Nacional del Litoral que ha historizado las cuestiones de la insti-
tucionalizacion de la teorfa literaria en Argentina. Y en UBA hay un
posgrado que se llama «Maestria en Estudios literarios, pero hay
desacuerdos porque algunos querfan que se llamara «Maestria en Teorfa
Literaria». Desde mi perspectiva, «Estudios literarios» me parece mas
amigable, mas amplio.

Decia que en ese momento en que la teoria literaria se convierte
en referencia para la ensefianza de la literatura tuve la sensacion de que
tenfa que releer todo lo que habfa leido mal en las cursadas en tiempos
de dictadura. Pero no lo hice, sino que me puse a leer teoria literaria,
porque me di cuenta de que tenfa un vacio terrible, y le pregunté a un
compafiero: «-¢Quién es Bajtin?». El me dijo: «Es un libro que venden
ahf en la librerfa Biblos». Y asi estabamos: desorientados. Asi que fue-
ron anos de lectura de teoria literaria acaso en desmedro de la propia
lectura de literatura. Las discipulas directas de Josefina Ludmer (que
eran apenas mayores que yo) comentaban eso. La seduccion por la teo-
rfa literaria habfa generado tal empatia que a veces quedaba desplazada
la lectura de literatura. En esos mismos tiempos, Enrique Pezzoni, di-
rector de la carrera en la normalizacién, un tipo maravilloso, traductor
de la Editorial Sudamericana, un personaje unico, decia: «leen Bajtin sin
leer Dostoievski. Estamos formando monstruos» (7/sas). Entonces, esa
leccion de Pezzoni me quedé dando vueltas para preguntarme coémo
pensamos esa relacion en el campo de la ensefianza: como no forma-
Mos Monstruos 0 cOmMo No Nos volvemos monstruos NOsotros mismos.
Monstruos de la teorfa. Monstruos por la creencia de que si antes de



leer un texto literario no decidimos con qué marco tedrico lo vamos a
leer, entonces no podemos leer, pues se tratarfa de una lectura ingenua.
Son como unas mafias de académico. jCuidado con las manas! Enton-
ces, literaturizar la ensefianza serfa 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 Martin, y allf les digo a los profesores y a las profesoras de Teorfa
Literaria: «jQue haya lectural {Que haya lectural». Digo porque no son
cursos de teorfa literaria realmente tedricos. Son cursos muy vinculados
con la critica y con la lectura de obras. Es el modo de hacer teoria en
América Latina. Asf trabajaba Barrenechea con el fantastico: lefa y ge-
neraba teorfa, pero desde la lectura; no teoria abstracta o de opinion,
como en Estados Unidos. Son modos culturales, tradiciones criticas y
enfoques de ensefanza, al fin. Asf 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 expresion «literaturizar la ensefianza» 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, ponganle algiin nombre que ustedes quieran—: ¢qué tiene que
ver esa practica con la ensefianza de la literatura? :Qué vinculos se jue-
gan ahi? 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 linea de
trabajo que se hacia visible en esa época, pero que en realidad venia de
los anos setenta, del Grupo Grafein, un grupo muy potente de aquella
década. Después vino la dictadura, la diaspora, de los miembros hist6-
ricos de Grafein (exilios y exilios internos). En el regreso. Maite y Glo-
ria empezaron a trabajar ya con el campo pedagogico. Aquellos talleres
Grafein eran talleres de escritores, de personas interesadas en escribir,
donde en realidad también se juega una situacion de ensefianza, como
en cualquier taller. Pero la orientacion hacia el aula escolar fue la que
empez6 a producirse a partir de los ochenta y también con la creacion
de una catedra en la carrera de Comunicacion, de Gloria Pampillo y



Maite Alvarado que tomaba la escritura ficcional y argumentativa como
su objeto de trabajo. Yo trabajé como ayudante en esa catedra durante
algunos afios y era una catedra anual donde yo di taller de escritura. Los
estudiantes escribfan y aprobaban la materia escribiendo textos de fic-
cién en una catedra universitaria. Eso en mi generé muchisima curiosi-
dad. Una materia anual. Algo muy muy muy interesante. Pero pasa que
estabamos en los ochenta con estas propuestas de escritura, cuando
vimos que poner en juego propuestas de escritura ludicas 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 intencién, y después las escrituras, acaso,
que quizas con otros formatos no hubieran salido tan buenas.

Pero hay como unas cuestiones de escritura de las propias histo-
rias, de la ficcidn, etcétera y de lo ladico, que pareciera que propician
un compromiso mayor con la palabra que si estuviéramos trabajando
con un género mas convencional. «Escribo peor un instructivo que una
ficciény, creo. Hay un goce ahi que me gusté.

Yo di talleres de escritura con chicos en la escuela y eso me gusto,
pero como todo empezaba en los ochenta, en realidad después la in-
vestigacion a mi me mostré otra cosa. Me mostré algo muy potente,
algo que Maite Alvarado pudo ver, una investigacion que quedo trunca
pot su muerte, sobre una enseflanza 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 —perdon
Barrenechea— se escribia en las aulas. Antes del estructuralismo habia
ejercicios de composicion. Antes del estructuralismo habia redaccion.
Aquella parodia de la «redaccion-temax» que escribié Roberto Fontana-
rrosa en un cuento. Efectivamente, la eleccion del tema de la vaca es-
taba en los inicios de la historia de la ensefianza. Hay un registro en la
Universidad Nacional de la Plata, que estaban los piratas positivistas
que hacfan investigaciones donde entrevistaban a los nifios. Y habfa una
luna, Florencia, que decfa: «Del afio 1905 (o por ahi) me piden que es-
criba sobre la vaca. ¢Qué podria decir yo de este animal que no haya
sido dicho?». Ya estaba la fantasia del pafs ganadero. Entonces llevaba-
mos a los nifios a inculcar cuales eran las riquezas del pafs. As{ estamos.



Gracias a los ganaderos, a los sojeros. Entonces pasé que nos sorpren-
dimos, que yo me sorprendi con que la escritura estuviera tan presente
en propuestas de escritura de los afios cuarenta, de los afios treinta, de
los afios veinte, de los afios diez. Vamos para atras. Cuando vamos para
atras 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, espafiola, latinoamericana, ar-
gentina, uruguaya, antes se ensefiaba retérica. Se ensefaba retorica. Los
nifios griegos del s. V a.C. hacian ejercicios de imitacion de escritura a
la manera de Homero y a la manera de Séfocles. ¢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 educacion en la antigiiedad y ahi esta el testimonio de las formas de en-
seflanza de la gramatica y la retérica en los distintos momentos en Gre-
cia y en Roma. Y ahi los ejercicios de escritura eran el soporte de la
ensefanza de los saberes retéricos, donde retérica y gramatica articula-
ban, conversaban, mucho mejor que gramatica e historia, como dos
mundos divorciados. En cambio, gramatica y retérica conversaban bas-
tante bien. Entonces ahi aparecié un articulo (en ese momento no es-
taba traducido) de Gérard Genette, que es un articulo que se llama «Re-
torica y enseflanza», donde Genette, en un libro del afio sesenta y seis,
recupera precisamente esta cuestion de la idea de los clasicos como mo-
delos a imitar. Analiza manuales del siglo XIX franceses, que son simi-
lares a los que se usaban en nuestros pafses. Algunos eran traducciones
o adaptaciones. Entonces dice: «nueva retérica de Leclerc, fabulas, na-
rraciones, discursos mezclados con relatos, paralelos, dialogos, desarro-
llo de una frase célebres o de una verdad moral, solicitudes, informes,
analisis criticos, panegiricos, alegatos. Los grandes textos de la literatura
griega, latina y francesa no era solamente un buen objeto de estudio,
sino también de forma mas directa modelos a imitar.» La idea de escri-
tura como imitacién 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 cambié pues de plano. Ya no es un discurso literario, sino un



discurso sobre la literatura y la consecuencia es que la retérica, que se
hace cargo de él, que asegura su c6digo y se hace cargo de sus reglas ya
no es una retoérica de la literatura, sino que es una retorica de la metali-
teratura. Es una retorica para escribir el comentario de los textos. Dice:
«Se transformo entonces en una meta-meta-literatura. Discurso magis-
tral pronunciado sobre la maquina en la que debe pronunciarse un dis-
curso escolar sobre un discurso literarion. Entonces se plantea esta dis-
tancia y da un ejemplo muy interesante. Dice, sobre la relaciéon del
campo de la educacién con el campo literario: «Ejercicio practico de
literatura: esta posicién antigua de la ensefanza clasica permitia, pues,
a los mas dotados —bueno, eso, entre paréntesis— un paso insensible
de los ultimos ejercicios escolares a las primeras obras asi como las
obras de juventud de Flaubert se componen de seis narraciones que
son deberes realizados en cuarto afio del liceoy. 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 prolongacién de un ciclo de estudio bien llevadoy,
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 Rio de la Plata. Para eso, queria leer: «En Montevideo hay un
profesor que se llama José Pedro Segundo, catedratico de la ciudad de
Montevideo, que presenta un articulo de 1916 que surge de la confe-
rencia de oposicion a la catedra de 1913 y plantea algunas ideas: ‘la en-
seflanza de la literatura reclama una apreciacion mas racional y filoso-
fica que supere ese simple saber operativo y empirico de estar plagados
tantos textos corrientes’ [...] ‘Excluir del curso de literatura en secun-
dario las adocenadas retéricas cuyo ideal parece haber sido exclusiva-
mente definir escolasticamente el mayor numero posible de formas li-
terarias o intentar clasificaciones de catalogo’. Esta criticando a la re-
torica por ese afan de armar ese catdlogo. Y sigue hablando sobre la
teoria de lo bello, la relacién de la poesia con la pintura, la arquitectura,
la musica, etcéteran. De todo esto habla en su clase de oposicion. Y mas
adelante agrega: «haciendo tan frecuentemente como le fue posible ex-
cursiones por el territorio de estas otras artes por medio de grabados o



fotografias o reproducciones que serfan a su clase como los trozos me-
jor escogidos de Virgilio, o de Dante, o de Cervantes o Victor Hugoy.
Esta proponiendo una ensefianza activa. Pero también vale la pena re-
cuperar la voz de un escritor uruguayo, José Enrique Rodé quien en E/
mirador de Prispero tiene un articulo de 1909 sobre la ensefanza de la
literatura que a la vez se enrola junto al dominicano Pedro Henriquez
Urefia, que esta en Argentina, a la pelea con la disciplina retérica y dice:
«Bl escritor vive en un mundo. El retérico vive en otro distinto. Para
los tratadistas de retérica, el arte literario no se ha modificado, especial-
mente Boileau. El escritor aprende, se rectifica y se transforma. El re-
torico es impenetrable e inmutabley. Sigue cuestionando la inmutabili-
dad de la retérica y postula «la importancia relativa de los géneros lite-
rarios». Esta 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 Rodé: «Las clasificaciones de
los retéricos clasicas 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 Rodo; y afirma la necesidad de pro-
ducir «un texto de teorfa literaria [...] que acompafie el desenvolvi-
miento de la literatura contemporanea».

De la misma época de Rodé, de José Pedro Segundo, hay dos pro-
fesores argentinos que encontré en mi investigacion, que trabajan es-
pecificamente con la escritura de textos ficcionales. Y uno de ellos es
Emilio Alonso Criado. Su padre era espafiol y tenfa un cargo diploma-
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 habia estado en la reforma del ‘18 en Cérdoba, pero
hablando en nombre de la Facultad de Derecho y no lo encontré en los
registros de estudiantes de la Facultad de Filosoffa y Letras de esa
época, pero comuin que un abogado pudiera ensefiar literatura. El tiene
una posicién sobre la literatura, cuestionadora de algunas fuertes afir-
maciones candnicas que podian estar siendo contemporaneas a Ricardo
Rojas respecto de la inclusion del teatro popular y él incluye manifesta-
ciones del teatro popular gauchesco y también con marcas de la inmi-
gracion italiana, que era con lo que los grandes intelectuales estaban



combatiendo en ese momento, en la contaminacion lingtistica, 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. El tiene conciencia de qué tipo de practica esta
haciendo y por eso publica su libro. Yo le propuse a la Universidad
Pedagogica Nacional de Argentina que tiene una editorial y una colec-
cién sobre historia de la educacién, volver a publicar el libro, que era
de 1919 y lo volvimos a publicar en 2018, 99 afios después. Esta en
digital el acceso al libro, pueden acceder gratuitamente a ¢él. Es muy
interesante porque estan los programas del profesor. Estan lo que llama
«Clases», que son unas conferencias. Pero después, poco mas de la mi-
tad del libro, es una antologfa de los textos escritos por sus estudiantes,
porque el libro se divide en dos partes: «Yo ensefo asi literaturay, y la
segunda, «Este es el resultado de mi ensefianza». Y el resultado de su
enseflanza son los textos de sus estudiantes, que son textos de ficcion,
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 leido, personaje
histérico que mas admiro». Hay publicados varios textos autobiografi-
cos escritos a partir de esta consigna. También hay poesia. 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 matén del arrabaly:

Era el guapo. Gotas ancestrales de Moreira bullian en
su sangre criolla de peleador indémito. En el barrio,
los pilluelos lo admiraban silenciosamente, mientras
se insinuaba en sus mentes infantiles un pensamiento
inquietante: «ser como Jacintoy, ilusiéon «acariciada»
que brotaba a flor de labio en un barboteo de injurias,



mientras la mano, en gesto de coraje, imaginaba un
quimérico pufial.

No es Borges, es Nicolas Olivari. Es decir, el poeta Nicolas 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 dltimos
textos escritos en el Liceo. De hecho una colega hizo una tesis en la
Universidad Nacional de La Plata, donde incluy6 «El matén del arrabal»
como primer texto en su tesis sobre Nicolds Olivari. Leemos al pie:
«1918, 4° afio, 2% divisién». Nicolas Olivati es el alumno. La tesis de
Genette se comprueba aca en el Rio de la Plata.

Esto es algo importante para pensar en cualquier proyecto, incluso
curricular, como estamos discutiendo en nuestros paises, esta cuestion
del curriculum de literatura y qué se ensefia cuando se ensena literatura.
Si bien estamos pensando en qué paradigma teorico literario nos refe-
renciamos, en nuestra discusion hay algo que se define en el campo de
la practica. Y si hay un campo de la practica que tiene que ver con el
ejercicio de la escritura ficcional podemos pensar que en esa practica
también hay una produccién de saberes. Esa practica configura en si
misma saberes. Nos configura desde la experiencia de la escritura y, a
la vez, los saberes retéricos vuelven a ponerse en juego en el momento
en que escribo. ¢De cual retorica? ¢la retorica de la inventio?, ¢la retérica
de la elocutio?, ¢la de la dispositio?, ¢las figuras, las estructuras y la inven-
cion? Creo que las tres nos interesan. Ya en los libros de texto de los
sesenta y setenta, con mi profesora de secundaria, tenfamos una ficha
que decfa «Recursos expresivosy», que eran los tropos: metafora, sinéc-
doque, metonimia. Ella decfa «recursos de forma y de contenido». Y
buscabamos «aliteracion es de forma», «metafora, de contenido». El
contenido de una forma. «LLa forma es contenido», decian los formalis-
tas rusos pero ahi, en la escuela secundaria, forma y contenido estaban
divididos. Probablemente esto era un resabio, un resto, de la ensefianza
retérica del siglo XIX que habia quedado ahi dando vueltas en el libro
de texto y en la ficha para el analisis 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, habia sido



buena profesora porque se ponia con los textos en la mano a aplicar la
ficha. Pero cuando aplicabamos la ficha, no solo aplicabamos, sino que
también desentrafiabamos el sentido. Ordenabamos el hipérbaton de
Gongora para acceder al sentido, lo cual era bastante dificultoso, pero
podiamos aprenderlo. Y ella estaba ahi al frente de la clase, acompa-
fnandonos en nuestra lectura en fotocopia. El soneto de Géngora, de
Quevedo o de Garcilaso. Eso te dejaba la escuela secundaria. Eran
otros tiempos.

Frente a esta pregunta por el lugar posible de la retérica, empecé a
rastrear y descubro que en las propuestas de taller de escritura, como
Grafein, Alvarado, Pampillo, Nicolas Bratosevich, —gran referente de
la teoria literaria y del taller de escritura, que publica un libro que se
llama Taller literario— descubro que el taller es algo mds que una caja de
herramientas. Ellibro Taller literario es un libro con una estructura frag-
mentaria, algo ludica. Anda por ahi circulando todavia, es de editorial
Edicial, de Buenos Aires. En un apartado titula: «Mimesis y antimime-
sis». Pone ese tema como caja de herramientas porque el problema de
mimesis y antimimesis va a estar planteado en un ejercicio de escritura.
Entonces va reponiendo los saberes tedricos que necesita para acom-
pafiar los procesos de escritura pues de ese modo él en sus propios
talleres. En alguna publicacién mia, yo, como comentario de eso, digo
«nostalgia de viejos enunciados, saberes literarios perdidos». Esta
bueno pensar que podia haber dentro de la clase de literatura unos
enunciados literarios, como en el campo de la lingtifstica, como bien
resefiaban ayer las colegas que se estaban aca. Asi como en el campo
de la lingtiistica nos apropiamos de tanta terminologia especifica y téc-
nica, podriamos imaginar un proceso similar en el campo de la ense-
flanza literaria. Se trata de asumir cierto metalenguaje, pero de una ma-
nera regulada, con sentido. Somos profesores. Somos metalingiiisticos
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 didactica como cierta linea del constructivismo,
que desaconsejan y hasta prohiben la ensefianza de la gramatica. Es una
pelea que tenemos en la Argentina. «No ensefies gramatica. Es una cosa
académica y normativa. Los nifilos construyen». Y después no sabe si



una palabra es un sustantivo o un verbo. Esta complicado. Posiciones
que no ven la légica de la disciplina, ya lo habia explicado aca [e# La
trama de los textos) como una referencia fundamental aun en la escuela
primaria.

Entonces cuando decia «la nostalgia de saberes» es que en algun
momento la critica justificada y potente que dio como resultado el desa-
lojo de 1a historia literaria, pareciera que nos dejo sin el saber especifico
y no quedo tan claro que entraban las teorfas literarias. Y no hicimos
desde el punto de vista de la didactica de la literatura las mismas opera-
ciones que se hicieron en la didactica de la lengua. Yo escribi un ar-
ticulo, alld lejos y hace tiempo, a mediados de los afios ’90 acerca de la
deuda tedrica del campo de la teorfa literaria a la ensefianza, pero si esa
observacion es tomada de manera literal es un lio. Salen los divulgado-
res a pagar la deuda llenando de conceptos tedricos los libros de texto
o la formacién de los profesores. En ese articulo hablé de «modelos de
articulaciony, siguiendo la teorfa de entonces de moda, la transposicion
didactica, y propuse avanzar en la idea de que habria distintas maneras
de hacer esa transposicion, pero en ningun caso es aplicaciéon de mo-
delos, ni exceso de teoricismo. Eso ya lo habia ensefiado Ludmer en su
seminario. Quedé como marcado a fuego. «No a la aplicacién de mo-
delos», no a un ejercicio mecanico, si no se hace con alguna conciencia
de que en la recuperacion de la categoria tedrica 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-
racion. ¢Qué paso en el textor» Seguramente los estudiantes lo llegan
a ver en una narrativa audiovisual, pero no lo detectan en un texto es-
crito. Posiblemente el profesor empuiie teoria, ponga en un juego teo-
rfa y vea hasta qué punto pone en juego palabras técnicas, cuales si y
cuales no. En la didactica de la matematica nadie se queja de que haya
conceptos sofisticados y terminologia técnica. ;Por qué no podemos
asumir algunos conceptos sofisticados en la ensefianza de la literatura?

Hay un articulo de Maite Alvarado titulado «Escritura e invencion
en la escuela», incluido en un libro homonimo del Fondo de Cultura
Econdmica, en el que Maite plantea la retérica de la invencion y retoma
a Rodari cuando se preguntaba si existirfa una teorfa de la produccion



de ficcién. Creo que todos deben conocer al maestro italiano Gianni
Rodari. Lo sumamos. A mi me cuesta que mis alumnos de la Universi-
dad de Buenos Aires entiendan que esta bueno leer a Rodari y lo miran
como si fuera un ingenuo, tonto, un texto flojo, y no se dan cuenta de
la dimensién de esa narrativa, una narrativa de profesor la de Rodari.
Los recorridos que estaba haciendo Maite transitan la retérica de la in-
vencion. La idea de invencion esta en los retoricos latinos Cicerén y
Quintiliano. En el profesorado universitario en Letras en la Universi-
dad Nacional de San Martin pusimos un curso de retorica. Aparte de
los cursos de Teorfa Literaria y de literatura, aprenden retérica.

Habia un texto muy interesante que leimos a mediados de los no-
venta. Los leilmos con Maite, de Jerome Bruner, un psicélogo cultural,
Realidad mental y mundos posibles, libro hermoso, y ahi en el primer capi-
tulo «Aproximacién a lo literario» y en el segundo, «Dos modalidades
del pensamiento, él se apoya en tedricos de la literatura para avanzar
en una teorfa de la comprension de los textos literarios. Vemos que
Bruner maneja el campo y toma lo que Todorov llamaba «operaciones
de subjetificaciony, el modo en que el discurso literario transforma el
discurso ordinario. Ciertas operaciones que al fin son operaciones re-
toricas. Hay de base una concepcion de la literatura. Habra otras. Ahi
se esta 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 clasificacion de «lector expertox» y «lector novaton, como en las teo-
rfas cognitivas. No es para eso, ni mucho menos para establecer jerar-
quias o clasificaciones de los lectores/alumnos sino para que podamos
pensar en las practicas de lectura y de escritura literarias, que suponen
lo que yo en ese momento llamaba «obstaculos para la comprension»
o, si ustedes quieren, «desafios para la comprensién», donde hay un
proceso lingiifstico de cierta complejidad y que también serfan obstacu-
los o desafios en el proceso de produccion. El texto me obliga a dete-
nerme, a leer devantando la cabeza», como dice Barthes. Paro ahi por-



que entré en una zona compleja del texto, como me pasaba con Gon-
gora, que estaba tan desordenado. Entonces paraba ahi y tenfa 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
retérico como desafio de lectura y escritura. Y en ese detenerse se juega
algo del orden de la ensefianza. Uno podria decir «Estuvimos traba-
jando con la literatura esta mafiana en el aula», «Me parece que estuve
ensefando», «Me parece que alguien aprendi6 algo». Porque cuando
alguien relee su texto, que lo escribio a partir de una consigna que tiene
atras un juego retérico a resolver, cuando uno relee su texto y encuentra
eso, ese alumno que reescribe y hace la segunda version esta haciendo
algo, esta aprendiendo la pura practica de la retorica 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
ocurrira en la clase cuando yo trabaje esa consigna con mis estudiantes.
Y respecto de las consignas, decia el Grupo Grafein: «T'oda con-
signa tiene algo de valla y algo de trampoliny». El trampolin tiene que
ver con la invencién y la valla tiene que ver con la restriccion del len-
guaje, con las reglas retéricas del lenguaje, con algo que tengo que re-
solver de la elocutio, de las figuras, de la dispositio, de la organizacion del
texto y de la snventio, de la invencion. Si pienso en la tradicional «com-
posicion tema la vacay, eso era puro trampolin. Salvo el género com-
posicion en si y sus restricciones escolares. O cuando se ensefiaba en la
escuela la descripcion. Igualmente la descripcion era un género escolar.
No existe la descripcion fuera del género escolar. Si existe esta metida
dentro de una anotacién, pero no anda sola la descripcion, pero en la
escuela sf anda sola. Muy lindo, descripcion a partir de una lamina. Un
ejercicio de esta época también. Descripcion a partir de una lamina.
Habia escritura. El pasado de la ensefanza esta lleno de propuestas
de escritura. Uno podria ademas preguntarse cémo se juega eso en la
formacion docente, cémo formamos a los futuros docentes para que
incorporen el trabajo con la escritura en el aula, ya sea con veinte o con



cincuenta nifios; como construir curriculum a partir del taller de escri-
tura como espacio de produccion de conocimiento y acaso lograr trans-
mitir esto, que serfa un desafio para América Latina. Y recuerdo, al res-
pecto un trabajo de asesoramiento como consultor internacional en el
ministerio de educacion del Pert. Las colegas decfan algo muy impot-
tante: el enfoque comunicativo habfa desplazado a la literatura por la
producciéon de los textos pragmaticos, del uso cotidiano, etcétera. Hi-
cieron ellos una ligazén entre neoliberalismo y ese modelo. Pero a la
vez, habia gente que sostenia que en la educacién basica no habia que
enseflar literatura. La literatura era para la educacion superior y no para
la educacion basica (entendiendo por ésta alli, nueve afios de escolari-
zacion obligatoria). Y yo llevaba ejemplos de literatura infantil, registros
hechos por maestros y maestras donde se vefa cémo ellos ponian en
juego saberes literarios con nifios de tercer grado y habfa un sector duro
que estaba totalmente marcado por la linea catalana, vamos a decir, por
el método comunicativo que viene de Espafia, y ahi apareci6 la palabra
competencias. Las colegas que me precedieron aqui ayer dieron cuenta
muy claramente de estos procesos. Me gusté mucho ese panorama que
trazaron de la ensefianza linglistica porque es bueno mirar un poco
desde arriba y desde atras, desde la historia y desde la teoria, como cru-
zando las dos cosas. Y ahi ustedes algo dijeron del neoliberalismo, que
habia unas palabras, y «competencia» también viene de ahi. Hay un tra-
bajo de Bronckart y Dolz donde ellos hacen un poco la genealogia de
la nocién de competencia y arranca con los aportes de Dell Hymes y
de Chomsky, pero avanzan observando como en el neoliberalismo esta
palabra la tomé el mercado y se convirtié en una palabra propia del
neoconservadurismo en educacion.

Nosotros hicimos un cambio curricular en Argentina a comienzos
de los anos 2000. No sé si durard. No sé si alguien percibié en profun-
didad su importancia. Tenemos el curriculum de los NAP, que son los
Nucleos de Aprendizaje Priorizados, que reemplazan al curriculum de
los CBC, que eran los Contenidos Basicos Comunes, que estaba fuer-
temente basado en la nocién 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 Cérdoba, que fallecié recientemente,



Adela Coria, que venia de un trabajo importante, dentro del nuacleo de
gente de Cérdoba que, a partir del exilio ha estado muy vinculado con
el CINVESTAYV de México. Se trata de la linea socioantropolégica, re-
ferenciada también en el trabajo de etnograffa educativa de Elsie Ro-
ckwell. Es como la entrada a la linea mexicana, pero no por Buenos
Aires, sino por Cérdoba. En ese curriculum de los NAP hay una es-
tructuracion a partir de la doble definicion de «saberes» y «conocimien-
tos». Se corrié del vocabulario oficial la palabra «competencias» y se
puso en su lugar «saberes y conocimientosy». Cuando decimos «conoci-
mientos» estamos hablando de los conocimientos legitimados, se esta
hablando de las tradiciones culturales que el colegio reproduce, del arte,
de la ciencia, de la literatura, y con «saberes» se esta hablando desde una
mirada mas antropolégica 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 pondria ahi 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 comunico bien el sentido de este nuevo curriculum y, en todo caso,
es mas facil comunicar «competencias» porque es algo tan eficaz, tan
de mercado, pero nuestro trabajo, como también dijeron ayer aca, con-
siste en un reposicionamiento de los conocimientos historicos de la es-
cuela. Y en todo caso la discusion sobre la retérica y la escritura es una
discusiéon mas en todas las discusiones sobre ese reposicionamiento en
cada campo. Estan instaladas en la escuela algunas nociones a veces
demasiado técnicas del campo de la lingiifstica, como por ejemplo «ma-
croestructura», pero podriamos apostar a otras palabras». Hace un
tiempo yo recuperaba un articulo de un autor canadiense que se llama
Kieran Egan y que tiene algunos libros traducidos en Espafia y Buenos
Aires y él toma (como Bruner) la categoria de «imaginaciény». Recupera
la categoria de imaginacion para pensar la enseflanza de las ciencias so-
ciales, la ensefianza de las ciencias naturales, la ensefianza de la litera-
tura, etcétera, y plantea, cuestiona a Ausubel la nocién de saberes pre-
vios. El dice que lo de los saberes previos es un poco relativo, respecto
hasta donde llegamos midiendo hacia atras los saberes previos. Los sa-
beres previos son los del curriculum, pero entonces donde estan los



saberes previos mas singulares de cada estudiante no solo en relacion
con el curriculum, sino en relacién con otras experiencias culturales.
Nosotros tradujimos y publicamos en la revista de didactica de la lengua
y la literatura Luli Coquette, un articulo 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
geografia o de biologfa. Lo digo en el sentido de hipotetizar acerca de
unos tiempos y procesos que den lugar al inicio de un conjeturar con
cierta imaginacion en el espacio del aula. Es muy interesante ese articulo
y otros trabajos de Egan en este sentido. Tenia unas cositas mas, pero
les agradezco mucho la atencion.
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La literatura y su didactica: un campo siempre complejo

Valeria Di Piramo y Nélida Rovetta

Como se ha sefialado en multiples oportunidades, ha sido preocu-
pacion del cuerpo docente de nuestra asignatura la necesidad de acre-
centar el intercambio acerca de «la produccion tedrica y la investigacion
practica 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 linea de la teorfa critica y la
didactica 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 lineas de la Didactica de Literatura desde los afios 70 a la actuali-
dad, desde la mirada historicista (que sobrevive tercamente), el estruc-
turalismo, la animacioén a la lectura, el hacer cosas con palabras del enfoque
comunicativo, hasta las perplejidades (o0 no) de hoy. Esta perspectiva
diacrénica intenta aportar a la visibilizacion de las opciones teoricas 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 abierfas mas pre-
guntas, como: ¢desde qué marco tedrico nos enfrentamos a la clase?,
¢como dialogan las corrientes de la Didactica de la Literatura?, ¢a qué
problemas nos vemos enfrentados profesores de didactica, adscriptores
y practicantes hoy?

Deslindes imprescindibles
Los avances en la teorizacién de una disciplina como la Didactica

han ocurrido paralelos a nuestra vida de docentes para aquellos que
estudiamos en los afios 80. En aquel entonces, nuestros profesores se



afanaban por formarnos desde sus propias practicas porque en Uru-
guay, sin perjuicio de una riquisima tradicién en esta materia —pionera
en toda Latinoamérica— no hubo, sin embargo, un nivel de escritura
académica que diera cuenta de dichas practicas desde la teorfa. Tenfa-
mos, pues, un conocimiento, mas que didactico, disciplinar, y reforza-
bamos nuestras ideas o saberes cotidianos sobre cémo ensefiar viendo,
sobre todo, a nuestros adscriptores, sin desconocer los alumnos que
habfamos sido, y de alli sacabamos nuestros modelos. Tenfamos una
didactica comun pero no una didactica erudita, esto es, un espacio de
reflexién que nos ayudase a saber mds sobre nuestros modos de ense-
far. Dichos modos venfan 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 practi-
cas responden a esta teotia» (p. 110) y ejemplifica con el ordenamiento
de nuestros programas actuales: «En este modelo historicista, el abor-
daje didactico va del exterior al interior [...] La evidencia mas reconoci-
ble es comenzar el estudio del texto situandolo y estudiando el con-
texto» (p. 110), agregando que las implicancias pedagogico-didacticas
son, en relacion con el estudiante, colocarlo en el papel de reconocedor
o aplicador. Dado el contexto el estudiante debera reconocerlo en la
obra, y tendrd que memortizar conceptos, hechos, definiciones.'

No es de extrafar que «los intentos por construir un aparato con-
ceptual que explique los diversos fenémenos implicados en la ense-
flanza-aprendizaje de contenidos en las aulas, surgen en la década de
1970 en el ambito de la didactica de las ciencias y de las matematicas.
Son, podria decirse, el punto de partida de la didactica en tanto disci-
plina cientifica». (Munita, 2017, p. 381). El dato temporal es lo que nos
importa. Para los afos 80, todavia no se habia incorporado a las clases
de Didactica, en Formacion Docente, el cuerpo de conocimientos que
nos ayudara a la comprension de la complejidad de lo que estdbamos
haciendo. Y mientras salfamos a nuestras clases con la mirada histori-
cista como unico paradigma conocido y la interrogacién como unica

! Para mas ejemplos de esta linea tedrica, sugerimos la lectura completa del articulo
de la profesora Adriana Simioni.



estrategia —cuando no directamente la exposicion— determinados
cambios en los modos de profundizar en el texto ya habian dado sus
mejores frutos. De esos cambios teodricos y sus consecuencias en el
campo de la Didactica Especifica es que nos ocuparemos, de modo
panoramico.

Del comentario de texto a las incertidumbres actuales

A principios de los afnos 90, la Inspeccién de Literatura se encargd
de actualizar los conocimientos que existian y de ponerlos al alcance de
los profesores, mediante un sistema de librillos aglutinados bajo el ti-
tulo Educacion a Distancia” En el nimero 1 se hacfa una puesta a punto
del nuevo modo de encarar el analisis del texto, dejando de lado los
enfoques de la biocritica, de la psicocritica y de la sociocritica (tenden-
cias conocidas por tradiciéon: todo lo que se hacfa y se sigue haciendo
hasta hoy antes de ingresar al texto), para focalizar, en cambio, tnica-
mente en los elementos textuales. Entrabamos, asi, al Estructuralismo
y nombres como Barthes, Genette, Greimas, Kristeva, eran los nuevos
referentes.” El autor habfa muerto y lo Gnico que nos importaba era el
universo de la obra, donde habia tanto para analizar.

Si consideramos a la Didactica como «un cuerpo de conocimientos
que ayudan a profundizar nuestra comprension de la accion pedagdgica
y, de ese modo, hacerla avanzar hacia modelos educativos mas afinados
y fundamentadosy». (Munita, p. 381) tenfamos ahi un bote salvavidas
maravilloso. Accedfamos, por fin, a un método de abordaje al texto. Y

2 ANEP, CODICEN, Direccién de Formacién y Perfeccionamiento Docente.
Cuerpo Técnico de Educacion a Distancia. 1991. Trabajaron en este proyecto los
profesores Graciela Mantaras, Marfa Esther Burguefio y Enrique Palombo.

3 Por aquellos afios, las ponentes asistiamos al Taller de analisis literatio iniciado por
las profesoras Marfa Esther Burguefio y Silvia Viroga y fue con Burguefio especial-
mente, que las ponentes nos pusimos al tanto de estas teorfas. Vaya nuestro profundo
reconocimiento a ese espacio de formacién permanente, donde, sabado a sabado y
durante tiempo, aprendimos mucho de lo que luego llevabamos a nuestras clases de
Secundaria.



como entendiamos la didactica especifica como una «disciplina de in-
vestigacion que analiza los contenidos (saberes, saber hacer...) en tanto
objetos de ensefianza-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. Posefamos ahora un aparato con-
ceptual —clasificacion de los titulos, secuencias nucleares y secundarias
en la narrativa, personajes, si, pero también actantes, modelos actancia-
les, nocion de intra e intertextualidad, narradores intra y extra, homo y
heterodiegéticos—...una metodologia, en fin. Tenfamos, entonces,
una mirada centifica. El objetivo era incrementar la competencia anali-
tica del estudiante, dandole 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 construccién 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-
cion del analisis [que] elimina la posibilidad de una lectura subjetiva [al
tiempo que| la complicacion de la tarea hace imprescindible la media-
cién de un ensenante poseedor de saberes técnicosy. (2020, p. 172).
Pero el Formalismo y el Estructuralismo tuvieron —y ain concitan—
adhesion pues permitieron dotar de rigurosidad a la apreciacion estética
del objeto literario de estudio.

En este recorrido por un trayecto en que fuimos observadoras y
activas participes de los cambios, llegaba ahora la semidtica textual
(Eco, 1981) y la estética de la recepcion (Iser, 1987) que ponian 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-
rfa ha iluminado con toda claridad el rol que el lector cumple a los efec-
tos de completar el sentido de la obra, en nuestro pafs, la consideracion
hacia los «factores internos de construccion del significado por parte
del lector. (Colomer, 2001, p. 8) se ha sostenido siempre, si nos atene-
mos —como afirmamos al principio— a la tradiciéon del abordaje al
texto que nos ha caracterizado.

Tal vez la importancia de la recepcion —que modifico la perspec-
tiva desde la obra hacia el lector— dio cabida al posiciona-miento de



un profesor francés de Literatura, que escribié un ¢ensayor de caricter
ficcional, tremendamente motivadot, donde el narrador discute con la
metodologia tradicional de los profesores de Literatura. I.a obra se
llama Como una novela (1993) y nos «volé la cabeza». Pennac nos recor-
daba la lectura que hacfamos a nuestros hijos, sin exigencia alguna de
analisis y que, sin embargo, generaba en nuestro oyente el deseo ar-
diente de jzds!/ Desde ese recuerdo nos volvia al presente para mostrar-
nos a un adolescente aburrido frente a las paginas de Mme. Bovary y
preguntarse qué habia pasado desde aquel nifio-lector-ideal al este mu-
chacho a quien ya no le atrafa la ficcion (al menos la ficcioén de obligada
lectura por parte de su profesor en el curso de Literatura liceal).

Precisamente, como reaccion al modelo estructuralista de abordaje
analitico —y como fuera sefialado, de la mano de Pennac, fundamental-
mente— surge la propuesta didactica que en la praxis se instalé como
animacion a la lectnra. 1a misma implica un nuevo cambio de paradigma:
la del paso de una ensefianza de la literatura a una educacion literaria
orientada a la formacién de una competencia especifica 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.* Pennac nos habia
(con)movido.

4 Un ejemplo lo constituye el Proyecto «Véndeme una historia» (2010), de Alejandra
Cafiete y Viviana Langone —estudiantes de Didactica de la profesora Stella Emmi—
quienes se proponian que los alumnos leyeran un texto completo por fuera del pro-
grama oficial, para que luego se expusiera sobre el mismo. En la presentacion del
proyecto, a los estudiantes se les planteaba que el objetivo central era la lectura de una
obra a eleccion, de la que se deberia realizar una tapa y contratapa. Particularmente
se solicitaba que en la contratapa constara una breve sintesis del contenido, algin
comentario sobre el autor —si los estudiantes optaban por ello— y una opinion personal
fundamentada, realizada con el fin de atraer la atencién de los demas sobre la obra; y
que en la presentacion frente a los compafieros privara el estimular al resto a leer la

obra. Los resultados no necesariamente fueron los esperados, mas alla del valor y la
intencién de la propuesta.



Con diferentes grados de sistematicidad y rigurosidad hubo varios
intentos de pensar las clases desde este nuevo paradigma: si bien la pro-
mocién del habito lector y el goce estético que deviene de la lectura,
claramente no estaban en cuestion —de hecho forman parte de los ob-
jetivos de todos los programas de la asignatura a nivel secundario—, sf
lo estaba su caracter obligatorio o no, o el espacio que la lectura tenia
en clase y en casa, lo que repercuti6 en las decisiones que tomé cada
docente, particularmente en torno al monitoreo y evaluacion de la
misma.’

A este respecto afirma Margallo (2020):

Si, segtin 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 lineas de
avance |[...]. La formacién de lectores, que potencia la fami-
liarizacion con los textos literarios y aspira a que los estu-
diantes incorporen a sus vidas el habito de leer literatura,
requiere progresion en las siguientes competencias: apre-
ciar lecturas diversas |...], disfrutar de formas de lectura va-
riadas. (p. 173).

Acierta Munita cuando afirma que lo que esta en cuestion es si la
lectura literaria es ensefiable u opera por contagio, asi como advierte
sobre la imposibilidad de fundar una didactica Gnicamente con el placer

5> Algunos de los ejemplos que forman parte de una tradicién de trabajo en esta linea:
el proyecto de Booktubers de la Teja, de la profesora Silvia Bocchi —quien hace
afios coordina, junto a sus estudiantes, un espacio radial en la zona oeste de Monte-
video en el que se hacen resefias de textos de literatura juvenil—; el proyecto de los
docentes fernandinos Santiago Dentone —lIlamado «Bibliotecas de aula» precisa-
mente porque solicita y gestiona donaciones de textos para armar bibliotecas en di-
versas instituciones de ensefianza primaria y secundaria, promoviendo y visibilizando
el rol del docente en la «formacién del gusto», como suele decir— el de Damian
Gonzalez Bertolino, que hace unos afios fundé una biblioteca en el Barrio Kennedy
de Maldonado, ademas de que en diversos momentos del afio lleva libros para entre-
gar a sus estudiantes ... y nos consta que hay mas en distintas partes del pafs.




como finalidad. Porque he ahi el problema de esta corriente, precisa-
mente.

Consideremos ahora lo que pas6 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 didactica de la lengua y
de la literatura, «donde se insistia en que el objetivo esencial de la edu-
cacion lingiifstica es el aprendizaje escolar de competencias comunica-
tivas» (un «saber hacer cosas con las palabrasy), (Lomas, 2015, p. 9).
Este marco tedrico —afirma Lomas— ponia el énfasis en un enfoque
comunicativo orientado al aprendizaje gradual de las destrezas comu-
nicativas habituales en la vida de las personas: destrezas de recepcion
(escuchar, leer); destrezas de produccion (hablar, escribir) y la genera-
cion de textos de uso social. Muchos fueron los campos que dieron
sustento teorico a este nuevo paradigma; entre ellos, la Pragmatica (con
sus conceptos de acto de habla, intencioén, cooperacion, inferencia. . .),
la Lingtifstica del texto (estructura textual, tipologia textual, coherencia,
cohesion, secuencias textuales...), las Teorfas de la enunciacién (poli-
fonfa, subjetividad, enunciador, enunciatario...), la Semibtica y la Se-
miologfa (cultura, cédigos, signos, el sistema semantico...), y los refe-
rentes eran ahora, entre otros, Van Dijk, Adam, Bajtin, Benveniste,
Ducrot, Barthes, Eco, Pierce, Lotman.’ La idea era una activa partici-
pacién del alumnado en escrituras propuestas por el profesor en clase
que cumplieran la triple dimensiéon de todo texto: la dimensién comu-
nicativa, la pragmatica y la estructural.

Este modelo, llamado Comunicativo, tenfa una importante falla en
nuestra asignatura, sin embargo, y es que la Literatura quedaba relegada

a ser un tipo textual mas, despojada de su especificidad, su /iterariedad
(Culler, 2000).” 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 andlisis de
esos discursos, ciertas practicas que la literatura suscita: la suspension de la exigencia



trario, su influencia dio por resultado el planteo de actividades de escri-
tura creativa, propuestas en formato taller o ejercicios ludicos de escri-
tura y, aun, de gamificacion.®

No podemos dejar de mencionar, en este recorrido por las dife-
rentes corrientes que desde la teorfa han ido modificando también
nuestra didactica, la ensefianza y el aprendizaje a través de las TICs. No
ahondaremos en ellas, puesto que todos debemos haber hecho ya algtin
curso que nos aggiornara (hace muchos anos que existe la posibilidad de
aprender a incorporarlas) y tenemos, ademas, bien presente, lo que sig-
nific6 la pandemia y su concomitante obligaciéon de elaborar, con ma-
yor o menor acierto, una didactica 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.’

La encrucijada de la contemporaneidad

de inteligibilidad inmediata, la reflexién sobre qué implican nuestros medios de ex-
presion y la atencién a como se produce el significado y el placer». (Culler, p. 55).

8 Ambas ponentes hemos trabajado en esta linea desde hace muchisimos afios y esta-
mos seguras de que no somos las nicas que hemos incorporado pricticas diversas
de lectura y escritura. Mencionaremos, s6lo a modo de ejemplo, los trabajos de las
profesoras Mariela Rodriguez y Mariela Silva en Montevideo. Ambas han incorpo-
rado desde hace mucho tiempo las Tics a la clase de Literatura con la creacién de
blogs y paginas 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. Rodriguez, o las propuestas
de gamificacion en torno a Divina Comedia en el marco de la ensefianza inversa con
especial énfasis en una forma mas auténtica de evaluacion, de la prof. Silva. Para am-
pliar sobre este tema sugerimos la lectura del articulo de la profesora C. Puente: Atra-
pando suefios: apuntes sobre el trabajo de una profesora uruguaya, en la revista Di-
ddctica. Edncacion Media. 3(9). Junio 2021, Camus Ediciones, Montevideo.

? Valoramos, en ese sentido, las iniciativas llevadas a cabo por la Inspeccion a cargo
unicamente, en su momento, de la profesora Matfa José Larrre Borges, quien gestioné
salas a lo largo del pais para la formacién en este sentido.



En las dos dltimas décadas han empezado a abrirse caminos que
han puesto el énfasis en la activa participacion del estudiante en su
aprendizaje. LLa ensefianza para la comprension, la ensefianza por pro-
yectos, la enseflanza por competencias, se hallan tanteando nuevas for-
mas de concebir un modo de activa participacioén de nuestros alumnos.
Podriamos afirmar que, incluso sintiéndonos identificados con una de-
terminada linea tedrica, no solo 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-
cion— hemos tratado de adoptar y poner en practica aspectos de estas
diferentes corrientes didacticas, siempre desde la teorfa constructivista
del aprendizaje. Entendemos un imperativo ético para el docente tomar
—desde la co-construccion— decisiones en el aula que promuevan to-
das las formas de acercamiento, reflexion y goce estético, pero también
busquedas, producciones orales y escritas por parte de los estudiantes."

A su vez, adoptar una perspectiva critica (Carr y Kemis, 1988) su-
pone, ademds de posicionarnos como investigadores de nuestras pro-
pias practicas, entenderlas como practicas sociales e historicamente de-
finidas, marcadas por finalidades cargadas de sentido politico. No es
sencilla nuestra labor: la ensefianza es un proceso multiple, y el aula un
sitio donde convergen —como hemos visto— teorfas, metodologias,
estrategias, cuya complejidad e incertidumbre la tornan estimulante. En
un texto aun vigente, Camilloni afirma que:

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

19 No queremos dejar de registrar esta cita acerca de la figura del profesor, de Bom-
bini, en «Pero... sQuién es el Profesor?». (p.107) con la cual nos sentimos tan identi-
ficadas: «¢Qué clase de sujeto es ese sobre el que recaen las mas diversas demandas?
Desde la cruzada por la normativa correcta hasta el artifice del nacimiento de voca-
ciones escondidas y descubridor de creatividades en ciernes, promotor de actividades
desacreditadas —la lectura—, formador de lectores filolégicos adolescentes (...) o lec-
tor semidtico y pedagogizado de los mas nuevos y diversificados objetos (afiches pu-
blicitarios, ~guiones de televisién, etc)». Recuperado de https://do-
cer.com.ar/doc/x00sxx5



del profesor y los trabajos con teorfas implicitas de los
alumnos, los estudios sobre estrategias de ensefianza, las
comparaciones de disefios alternativos de programacion,
los trabajos sobre evaluacion de los aprendizajes |...] la re-
lacién entre teorfa y accidon pedagogica y entre explicacion
y prescripcion didactica (1996, p. 27).

Y nada de todo esto puede lograrse sin la habilidad (y la praxis) de
reflexionar en forma sistematica sobre nuestra forma de ensefiar.

Vivimos un momento histérico 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, mas especificamente, 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 situacion acaecida en una clase de Bor-
doli'" 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: «xComo se besa una sonrisa? Y —prosigue— un momento
después, era obvio para todos que no se podia; 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. «l.a emocién estética es la Gnica cosa con
la que no deberfamos meternos —aunque estamos metidos—, pero la
necesidad de mostrar y de promover la reflexién —no la diseccién—
a partir de un texto es un punto crucial en toda cultura humanista» (Ric-
ciardi, 20106). «LLo que ocurre —dice Mazzucchelli (2016)— es que te-
nemos menos tiempo para concentrarnos en textos, y menos ain para

1 Domingo Bordoli (1919-1982), profesor de Literatura, escritor, ensayista, ctitico
literario. Perteneci6 a la primera promocion de profesores que integraron el Instituto
de Profesores Artigas cuando su apertura, en 1949. Fue codirector de la Revista Asir.
Segtin testimonian quienes lo conocieron, solfa organizar reuniones y tertulias litera-
rias —y de camaraderfa— que eran frecuentadas por sus estudiantes y otros escrito-
res.



reflexionar sobre ellos. La dialéctica huye acosada por una retorica re-
sultadistica» (p. 8). Este ultimo punto, concretamente, requeritia de un
analisis aparte.

Con Diaz Barriga (2009) decimos que la vision humanistica de la
educacion ha ido dejando paso a otra, proveniente del campo de la eco-
nomia, 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 clasicos se han ido desplazando a
medida que la concepciéon humanista del ser también se ha ido bo-
rrando. Por eso, dice el autor, pensar la didactica es una forma de ins-
talar el debate acerca de los problemas de la ensefianza, de las dificulta-
des del trabajo docente y de la tarea del estudiante desde una perspec-
tiva que se centra en la formacion, la educacion y la propia didactica.
En este panorama, cada uno de nosotros esta llamado a «construir las
formas de trabajo, pues las diversas propuestas didacticas solo son un
mecanismo para ayudar [al docente] en su reflexiéon. 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 lograrloy.
(Freire en Diaz 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 practicas de ensefianza de la lengua en la
escuela supone sin duda los necesarios procesos de actualizacion ted-
rica, pero a la vez los excede». (p. 38).

La educacién es convivio y es a los docentes a quienes toca rein-
ventarse, resistir y repensarse incluso desde el cansancio y la rebeldia
pero también desde la alegria 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?

Agustin Arias y Luis Daniel Olivera

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

construccion verbal dindmica.
Yuri Tynianov

La novedad histdrica que significa el término «litera-
turay reside, ast, no en un lenguaje particular, sino en
una nueva manera de ligar lo decible y lo visible, las pa-
labras y las cosas.

Jacques Ranciere

Al finy al cabo ;qué es la armonia general sino el
mundo, la época, el estado de las cosas? La literatura se
opone al mundo, lo niega, lo atraviesa; implica la crea-
cion de una exterioridad. Con el mundo no hace nego-
¢105.

Damian Tabarovsky

Pensar lo literario desde una teoria critica necesariamente implica
una combinacion de la teorfa y la praxis. El presente articulo pretende
abordar, como respuesta a la vision paralizante, predominante y legiti-
mada de los manuales al uso, el hecho literario en su rea/ magnitud y sus
correlatos dentro del aula. A este fin, nos servimos de una setie de au-
tores (contrastados con algun que otro ejemplo tomado de la escena



publica), que permiten visualizar la literatura como acontecimiento des-
centrado e intermediado por una teorfa del lenguaje.

Apuntes para un antimanual

Todo discurso debe enfatizar su lugar de enunciacién, su punto de
partida. Indudablemente, con los matices del caso, apartandonos 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 consideracién la totalidad de lo que
aqui se plantea. De alguna manera, tenemos presente que las muy vagas
hipétesis que podemos plantear no dejan de ser susceptibles de con-
trastacion 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 cuestion nueva, concentrada en el quehacer docente modé-
lico, moderado, reglado y validado por una serie de normas, constitui-
das a partir de un devenir histérico. Todo esto a modo de presentacion
de una tension constitutiva de la experiencia actual de un docente de
literatura: scémo compaginar la necesidad de un cambio en una disci-
plina cuyos cimientos se basan justamente en el mantenimiento de la
tradicion?

Resumiendo todas las devoluciones de clase que hemos recibido a
lo largo de la carrera, una idea se repitié ad nanseam, como objecion y
critica: el hecho de que en nuestras clases de practica olviddbamos el
texto de base. Los manuales, hasta los mas pertinentes, rigurosos y
prestigiosos, recalcan la importancia de este pe/gro. Reiteradamente lee-
mos que no se debe usar al texto como excusa, como si se tratara de
una medida hiperracional y directamente cuantificable. ;Cuando el
texto supone una excusa y cuando nor ¢Cuiles son los riesgos de hacer
que las clases de literatura formen un cerco centripeto?

Otra de las dimensiones adyacentes pero a la vez centrales de lo
que aqui exponemos, gira en torno del lenguaje, entendido a partir de
su crisol multidimensional. Debe existir una necesaria acomodacion del



registro discursivo del docente (viejo problema) frente a las nuevas ge-
neraciones, cada vez menos proclives a la cadencia, a la practica de una
lectura continuada. Esto, de mas esta aclararlo, no quiere decir necesa-
riamente que los jovenes no lean, sino que los modos, tanto asi como
los soporttes, 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 formacién:
¢como controlar la digresion, los puntos de fuga que se desprenden del
texto, pero también del mismo clima del aula? ;Hasta cuando eso no se
constituye como parte del hecho literario? De manera acusada se ob-
serva el déficit atencional de los jovenes en la actualidad. Entre las di-
versas salidas que se esbozan frente a este problema, ninguna ataca lo
que creemos que es la cuestion de fondo, y que concierne a lo didactico
y su metodologfa: los manuales, como sintesis de una construccion his-
torica, 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—, so6lo 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 suspension. Si hay algo que se opone
a la literatura es la argumentacion. 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-
matico de Jorge Dubatti y, mas tangencialmente, a todo aquello que se
pone en juego al hablar de Jecho literario y la discursividad a él asociada,
disputa cierta espacialidad rigida, cierto escenario ramplon y escleroti-
zado, que coarta, cuando no castra, el real acercamiento al conoci-
miento. Virginia Woolf, en un ensayo titulado «Acerca de no conocer



el griegoy, retrata una escena valida para la descripcion del tempo de
una clase (con sus baches, sus puntos muertos, su ruido), vista desde
su desacralizacion. Lo prosaico y lo profano en relaciéon con la Acade-
mia:

Con todo, dicha expresiéon 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 tnicamente con el intelecto. |...]
Todo esto fluye sobre los razonamientos de Platon: risa y
movimiento; gente levantandose 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-
trara antes la verdad por el hecho de que nos tapemos los
oidos ante la musica y no bebamos vino, y durmamos en
vez de conversar durante la larga noche de invierno?
(2010/2017, pp. 23-24).

La dinamica de una clase, la episterze que la sostiene furtivamente,
no puede disociarse de la peripecia personal de cada profesor, que, en
soledad, cavila sin otro contralor que sus impresiones todavia poco ma-
tizadas. Pensando en la ponencia para este congreso, querfamos traer a
colacién un incidente significativo sucedido en el Parlamento de la Re-
publica. 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 topicos asocia-
dos, el lenguaje y su inmanencia politica. La escena (que la televisacion
actual de la arena parlamentaria contamina de performance), deciamos,
sucedi6 de esta forma: luego de que un politico finaliza su discurso,
otro recrimina que le habla a sus congéneres como si se trataran de



actores distintos (inferiores en el escalafén social), reprochandole, en de-
finitiva, su incapacidad de poder hablar al conjunto, como masa homo-
génea y neutra, y su falta de adecuacidn terminoldgica. Lo significativo de
este hecho es que engloba un conjunto de factores sumamente utiles
para pensar la relacién comunicativa que se establece entre el docente
de literatura y los estudiantes.

El incidente, a grandes rasgos, resiste un examen analitico de di-
versas perspectivas (desde la cuestion puramente lingiifstica, que en Co-
seriu se aborda a partir de la ligazén entre el lenguaje, las clases sociales
y sus diversos estilos; hasta la sociologia, con Bernstein y sus aporta-
ciones sobre el cddigo elaborado y restringido, y su vinculacion con las
instituciones sociales). Aqui nos interesa desarrollar una cuestion 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 incognita que se esconde detras de una circunstancia aparen-
temente normal como una clase de literatura, es la pregunta sobre como
se habla, sobre cual es el registro que modula no solamente los nexos
comunicativos entre el profesor y los estudiantes, sino la baterfa discur-
siva del primero para desplegar la siempre presente retorica, 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
escribi6 Joyce, ni Faulkner, ni Jean-Paul Sartre, ni Tennes-
see Williams, ni el pelotudo de Géngora (Fontanarrosa,
2003, p. 7).

¢Cudl es la imagen que los estudiantes se figuran sobre la literatura?
¢Con qué terminologfas la asocian? A este respecto, haremos un breve
excurso para narrar una situaciéon de clase. Al comenzar el afio, habi-
tualmente se busca presentar un texto liminar que funcione como por-
tico para pensar conceptualmente la literatura y su radio de expansion.
El texto elegido fue «Palabras iniciales» (2003), de Roberto Fontana-



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-
téricamente construido) en referencia a la literatura. Sobre esto, ob-
serva Rancicre:

La especificidad historica de la literatura no depende de un
estado o de un uso especifico del lenguaje: depende de un
nuevo balance de sus poderes, de una nueva forma por la
que este actia dando a ver y a escuchar. La literatura, en
sintesis, es un nuevo régimen de identificacion del arte de
escribir. Un régimen de identificaciéon de un arte es un sis-
tema de relaciones entre practicas, de formas de visibilidad
de esas practicas, 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 asi se manifiestan
(2007/2011, p. 20).

La situacion antes planteada, sucedida en el Parlamento, pone de
manifiesto cierta distancia, cierto vacio aparente, abierto entre un dispo-
sitivo aceptado, extendido y legitimado, y otro —con la carga filoséfica
del término—, algo mas border, disidente en lo que respecta a su aparato
formal. Este asunto, a su vez, entrafia otra problematica de fondo, que
no permite escindir el formato del contenido. Aquello que en Woolf se
trataba como /a verdad (sin que importe demasiado qué sea, sin que im-
porte incluso si su caracter resulta en ultima instancia inefable), esta
permeado por una linea de expresion que puede adecuarse a los modos
esperados pero que también puede transitar caminos inusitados. En sus
clases sobre Borges, Ricardo Piglia advierte cierta hipercorreccion pro-
pia de la clase media en su relacioén con la literatura, el ejemplo prove-
niente del campo politico que traemos a colacion, se enmarca muy bien
dentro de la idea planteada por el escritor argentino. Cuando la sena-
dora atirma «no hables como si le estuvieras hablando a los obreros del



SUNCAW [sic], cristaliza toda una cosmovisiéon que con Ranciere pode-
mos analizar teniendo en cuenta a los actores sociales y al reparto simbo-
lico de los bienes intangibles, esto es, al lenguaje.

Mas alla del hecho en si, este ejemplo también nos es funcional
para pensar las relaciones establecidas en nuestro ejercicio practico.
Partimos de la base de que el docente debe asumir su posicién del saber,
pero el ejercicio mismo de lo literario, las implicancias y la fuerza de la
disciplina radican, justamente, en la tensién politica inmanente a su
contenido. Tensioén que también se visualiza en el topico que remarca
y divorcia la terminologia propia de la asignatura y la discursividad de
los estudiantes. El disciplinamiento terminoldgico (el /gos legitimado
por lo académico), alineado con cierto maniquefsmo expresivo (sin ir
mas lejos: el buen decir, formal, correcto, distinto del wa/ decir, impuro
y periférico), anula de plano cualquier acercamiento verdaderamente
dial6gico que atne la otredad con las vias sinuosas propias del devenir
del aula. No ya en cuestiones microestructurales, como aquellas pre-
guntas tedricas que realizamos esperando / respuesta, definitiva y final,
sino una postura general que involucra y pone en cuestion el rol do-
cente y su relacion con el saber legitimado, académico, y el saber popu-
lar, mas dinamico y variable: la literatura, tal y como la entendemos,
hace converger la alta cultura, portadora de lo normativo, y la baja cultura,
mas desprejuiciada y practica. La lectura muchas veces realizada por los
estudiantes recuerda este hecho central, que en variadas ocasiones des-
monta los analisis prefabricados.

Frente a una escritura que crea su propia lengua, que de-
viene extranjera al idioma, ¢cémo leerla? Se produce un di-
ferendo: no hay un idioma en comun 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 sf 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



nos informa de s{ misma (porque no poseemos el idioma
para comprenderla); es apenas el rayo que sefiala que paso,
que ya esta del otro lado, que nos deja desolados aqui, de
este lado. (Tabarovsky, 2010, pp. 138-139)

Es claro, y lo sefialamos al afirmar que existia 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 (caracteristico, creemos, de lo literario), se construyen a partir de
lo digresivo. La mala lectura, a este respecto, es una linea de fuerza que
auna disciplinas variadas y las combina: scuando 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 via de acceso sinuosa y no lineal, necesaria
en el acercamiento textual que asuma lo subjetivo y la heterogeneidad
propia del aula.

Sin mas, 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 vinculos estrecha la literatura con la filosoffa?

¢En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura?

2. ¢Hasta cuando el comentario de un texto debe estar imbuido por
un contexto histérico?

¢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 clasificacion para pensar las caracte-
risticas del estudiantado. En este sentido, los divide en dos grandes gru-
pos: los diletantes y los animales de exdmenes. Los primeros, poco preocu-



pados por las exigencias formales del curso, se dejan llevar por el estu-
dio y la lectura siguiendo su propio programa; serian, en definitiva,
como autodidactas en un espacio institucionalizado. Los animales de exd-
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 relacion que (tiempo mediante) se constituye entre el docente
y el conocimiento. A proposito: ¢cuando se deja de ser novel docente?
Mas 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-histérico, jcomo se maneja la tension entre lo politicamente co-
rrecto y la dimension estética como tal?

¢En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura?

7. ¢Importa el texto? ¢En qué sentido importa? ;Cuando deja de
importar?

¢En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura?

8. Efectividad involucra eficiencia, ;cémo 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 Antimannal de filosofia, afirma que:

El talante creador se opone todo lo posible a la condicion
de profesor. Hay mas parentesco entre la creacion artistica
(o literaria) y todas las demas formas de creacion (en los
ambitos mas comunes, del comercio, de la artesania o de
cualquier trabajo manual o no) que entre la creaciéon y la
actitud puramente normalizadora del profesor, que por de-
finicién no esta animado por ningin gusto creativo y debe
dar su aprobacion 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. 20).



¢En qué consiste, efectivamente, una clase de literatura?

10. ¢La literatura es un arte, una ciencia? sAcaso 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? ¢:Guia 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
multiples. Si tomamos en consideraciéon no solamente al ejercicio do-
cente (como practica nunca autarquica, 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 EDUCACION DEL
GUSTO, en el desarrollo de cierta intuicién 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 critico, o el tan mentado pensamiento critico. La literatura
como acontecimiento expuesto al devenir, devenir que constituye el
texto. En este sentido, cabe reelaborar, complejizar la nocién misma de
texto. Texto y contexto en una misma trama, el texto expandido, el
texto y sus aledanos, el aula y lo que pasa afuera, la literatura y la vida.
Acentuar, remarcar, enfatizar esta tltima tension, he aqui mi respuesta.
Una clase de literatura consiste precisamente en €so.
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Pandemia, tecnologia y ciencia ficcion

Andrea Arismendi Miraballes

La ensefanza mediada por las redes virtuales y, mas adelante, la
ensefanza hibrida, fueron modalidades impuestas con la llegada de la
pandemia de la Covid-19, que en Uruguay se instalé en marzo de 2020.
Esta situacion obligd a los docentes a cambiar practicas y a modificar
sensiblemente proyectos, planificaciones, modalidades de evaluacion,
relaciones humanas. La tecnologifa ingresé6 abruptamente en la
educacion formal como respuesta necesaria a una crisis que nos dejo
en shock, pero que, ante la incertidumbre del futuro, nos forzé a pensar
estrategias para continuar con la formaciéon académica de los
educandos. Tomando como referencias los cambios provocados por la
pandemia en las practicas educativas y el uso de la tecnologia para la
articulacién de estas, es que sugiero una propuesta que aporte a la
elaboracién de un proyecto de planificacion que incorpore el género de
la ciencia ficcion en el aula como motivador de discusiones asociadas a
los usos de la tecnologia y a su incidencia en las relaciones humanas.

La tecnologia y las aulas

Durante los dos afios de pandemia nuestras practicas docentes
giraron en torno a cuestiones como el aprendizaje del manejo de
plataformas, la evaluacién con el uso de la tecnologfa, la posibilidad o
imposibilidad de establecer los vinculos humanos que acerquen a los
estudiantes al saber. El desplazamiento del espacio real, el aula, lugar
fisico de encuentro, hacia otro virtual resulté ser uno de los aspectos
mas criticos para el logro de resultados favorables en funcion 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 transformaciéon del espacio



intimo, privado, del hogar, en otro con un nuevo cometido que
pretendi6 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 modificacion
respondi6 a la exigencia (a la emergencia) de mantener en funciona-
miento el sistema educativo, que, paraddjicamente, a la vez, se detuvo
en una primera instancia. Se cerraron los ambitos institucionales y se
abrieron los virtuales a los que tenemos acceso, o deberfamos tenerlo,
desde nuestros hogares. El cambio de espacio institucional tradicional,
con el agregado de un nuevo mediador (computadora, celular),
evidenci6 y profundizé las desigualdades ya existentes en cuanto a las
posibilidades econémicas de cada familia para dar continuidad a la
educacion formal. Aqui se manifiesta el segundo aspecto sefialado por
Dussel, que ha afectado a estudiantes y docentes: la constatacion de
cuantos (en ambas partes) carecen de los medios tecnoldgicos
excluyentes para mantenerse integrados en esta nueva modalidad.

Estas circunstancias nos enfrentan a una crisis' en la articulacion
de nuestra practica que nos conduce a la percepcion de que se esta
produciendo un cambio de paradigma y que ese cambio nos involucra
especialmente porque condiciona nuestro compromiso con el ejercicio
de practica 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 visiéon particular de la realidad». (p.16).
Maestros y profesores plantamos cara a una alteracion abrupta,
producida por un agente externo al sistema (pandemia de coronavirus)
que acarre6 una transformacion de la concepcion de nuestra praxis y
una resignificacion 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
formacion intelectual, afectiva, politica, y de paso digo que
esto que se constata me parece que les da un golpe mortal

! Tomamos la definicion del diccionario de la RAE: «Cambio profundo y de
consecuencias en un proceso o una situacién, o en la manera en que estos son
apreciados.



a las teorfas del aprendizaje ubicuo, de que se aprende en
cualquier lado, que no importan los pasajes, las
territorialidades, los encuadres, asi 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 jerarquias —y se instalan otras, por
supuesto y no lo niego. Hoy vemos cémo la ausencia del
espacio fisico escolar hace visible que ahi 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 habria que pensar en qué
momento o etapa del cambio estamos. Es decir que, al debate sobre
nuestras practicas, debemos sumar el de los usos del espacio, el de la
socializacion y la socializacion mediada, el del uso de las tecnologfas, el
de la ética, el del compromiso con el saber, el de la comunicacion, el
del acceso democritico a la educacién. En fin, la metamorfosis afecta
la estructura de todo un sistema. A proposito, Thomas Kuhn (2004)
sefialaba que «el surgimiento de un paradigma afecta la estructura de un
grupo de trabajo en un campo» (p. 43), entendiendo por paradigma
«toda la constelacion de creencias, valores, técnicas, etc., que comparten
los miembros de una comunidad dada» (p. 269). Nos queda atn la
pregunta acerca de coémo se resolveran estos cambios paradigmaticos
en la estructura del sistema educativo y en nuestras practicas, que por
ahora han sido exploratorias, aunque profundamente atentas.

La ciencia ficcion en el aula de literatura

Durante los afios en los que he dictado clases de literatura en la
ensefanza 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 intenciéon de
acercar a los alumnos a distintos objetivos, bajo la consigna de que los



estudiantes logren construir una percepcion del arte y la literatura que
los motive a una aproximacion critica hacia los textos, que desarrollen
interés por la investigacién, favoreciendo asi su autonomia y la
formacion del juicio personal; que optimicen las herramientas teérico-
criticas construidas y conseguidas durante el afio y que puedan
reconstruirlas y reformularlas en el analisis oral y escrito de los textos.
Sostiene Cecilia Bixio (2003) que la planificaciéon debera a ser una
accion creativa, aunque no se proyecte en el aula de una forma idéntica
a la que ideamos. Es la gran herramienta de trabajo que guia a cada
docente en la reflexion sobre su tarea, sobre como ensefia y sobre como
aprenden los alumnos. La ciencia ficcién, como uno de los subgéneros
de la literatura que ha permanecido a la sombra de otros que desde el
punto de vista académico y canénico han sido mejor valorados, permite
esa libertad creativa que, por lo menos en mi experiencia, ha generado
aportes para reflexionar sobre diversos temas’. Asimismo, el sustento
prospectivo de los argumentos de estas obras, permite establecer un
vinculo entre la realidad y sus posibilidades, especulando sin temor al
error.

Isaac Asimov, escritor, profesor y cientifico citado con frecuencia
para definir la ciencia ficcién escribio:

2 Solo por citar algunos ejemplos: textos como «lLa vida amorosa de los robots»
(1981), del mexicano Marco Almazan, con el que los alumnos pueden distinguir el
discurso cientifico del artistico, examinando la definicién de parodia y construyendo,
en una primera etapa, la idea de que el lenguaje literario posibilita la elaboracién 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 afios por toda la galaxia. Una de ellas,
especialmente agresiva y maligna, destruye cada planeta con el que se topa. Cuando
he leido este relato a los estudiantes, he omitido la dltima oracién, 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 c6mo son fisicamente. Una vez que se
construye una imagen colectiva, la sorpresa aflora al leer esa oracién en la que se
revela que el ser del que se habla es el humano.



Podemos definir pues la ciencia ficcién como la rama de la
literatura que trata de las respuestas humanas a los cambios
a nivel de la ciencia y la tecnologia, entendiendo que los
cambios implicados deben ser racionales y acordes con lo
que se sabe de la ciencia, la tecnologia y los seres humanos.

(1983, p.4).

Me detengo en tres aspectos fundamentales de esta definicion. El
primero, que la literatura, como otras artes, puede ser considerada
como una reaccion del ser humano ante lo que lo excede y condiciona,
como podria ser el caso de la tecnologfa. El segundo, que esa reaccion
es una ficcion 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 légica de funcionamiento basada en la
racionalidad. Existen otras definiciones que a lo largo de la evolucion
de la ciencia ficcion se han propuesto, pero en general, todas establecen
lo siguiente:

El miedo a la tecnologia 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 creacion sobre su propio destino. (Arismendi, 2022,
p- 2.

Es decitr que las posibilidades de aportar una reflexion,
valiéndonos de las lecturas de obras clasificadas como ficciones
cientificas, podria 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 cinematograficas. Como
contraparte a esta masificacién, su presencia en los programas de
Educacion Secundaria es escasa. Tenemos excepciones notables, como
la de la considerada fundadora y precursora, Mary Shelley, quien
public6 en 1818 la novela Frankenstein o el moderno Prometeo, en la que se
discuten los avances tecnolégicos y las controversias politicas y sociales
en torno la experimentacion sobre los cuerpos. A George Orwell, quien
imaginé una sociedad de control denominada Gran Hermano (o
Hermano Mayor) en su novela distopica 7984 (1948), o la presencia de



Ray Bradbury y del mismisimo Jorge Luis Borges, tan admirados ambos
por la comunidad académica internacional. Sin embargo, el género de
la ciencia ficciéon (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 eleccion entre textos que compiten para sobrevivir, ya se
interprete esa elecciéon como realizada por grupos sociales dominantes,
instituciones educativas, tradiciones criticas o, como lo hago yo, por
autores de aparicién posterior que se sienten elegidos por figuras
anteriores concretas. Algunos partidarios actuales de lo que se
denomina a si mismo radicalismo académico llegan a sugerir que las
obras entran a formar parte del canon debido a fructiferas campafias
de publicidad y propaganda. (Bloom, 2006, p. 30).

Sefialado este tema, vale aclarar que indagando un poco en
articulos esctitos por docentes de varios paises’, noto el gran interés
que la comunidad cientifica pone en este tipo de ficciones por
consideratlas 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 categorfas del género que Petit y Solbes
(2012) establecen y ampliar las taxonomias y los alcances tematicos:

® 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).

e Alienigenas.

® Poshumanismo y transhumanismo

® Futurismo en las distopfas, ucronfas y utopias, futuros
tecnologicos.

3 La ciencia ficcion y el estudio de las ciencias (2012), de Francisca Petit y Jordi Solbes, es un
caso interesante que parte de la preocupacién de la comunidad cientifica europea por
los resultados del Informe Rocard (2007), en el que se proyectaba, como resultado de
una investigacion cientifica y social, el escaso interés de los estudiantes por las ciencias
en general, tanto que se reducia a un 15% del estudiantado.



® Ienguajes y alfabetos.
Inteligencia artificial, robots y androides.

® [Fxperimentacion con humanos, con animales, clonacion,

ingenieria genética.

® Superhéroes, antihéroes.

® Desastres ecolégicos naturales o provocados por la incidencia

humana: contaminacién, pandemia, plagas. Lo apocaliptico.

® Dolitica y economia.

o  Cyberpunk 'y Steampunk.

Esta ampliacién permite pensar propuestas estratégicas que
involucren la discusién en torno a temas éticos, filoséficos, cientificos,
cientifico-humanisticos, politicos, artisticos; admite considerar algunas
estrategias que aporten algo mas a lo estrictamente académico:

Los escritores de ciencia ficciéon no hablan por lo general
del futuro; como Cortizar no hablaba de las civilizaciones
precolombinas ex La noche boca arriba (1956). Los escritores
de ciencia ficciéon 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 dimension caracterizada por la libertad imaginativa,
estimula a deliberar bajo condiciones, tal vez, menos rigurosas, pero, al
mismo tiempo, mas creativas.

La ciencia ficcion nacional

Cuando pensamos en una planificacion, sea anual o de una unidad
del programa, siempre nos preguntamos qué incluir, como, cuando, y,
especialmente, por qué. Uruguay es un pais que produce cientificos,
pero no es un pais productor de tecnologia, aunque si somos usuarios
de esta. La escritora argentina Angélica Gorodischer (1928-2022), con
ironfa y desencanto, hablaba de la imposibilidad de pensar en una



ciencia ficcién local idéntica a la norteamericana, dadas las carencias
que en su pafs existfan en la época en que ella empezé a escribir:

En un pafs en el que no funcionan los teléfonos y donde
tener un auto es un lujo, no podés andar escribiendo
ciencia-ficcién tecnolégica 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 afirmacién en funciéon de los
procesos historicos por los que ha transitado nuestro pafs y que han
servido para establecer el concepto de ols en la ciencia ficcion
uruguaya, cada una de ellas caracterizada por una situacion social que
ha proporcionado materiales para discutir la realidad. Silvia Kurlat
(2021) agrega que los denominados «romances futuros son tanto
ficciones como ensayos sociologicos» (p. 8); es decir, sirven a
propositos que, como seflalaba antes, pueden aportar a la reflexion
sobre la situacién que se produjo a partir de la pandemia, en la que
todos modificamos nuestras practicas educativas y nuestros vinculos,
mediados por la tecnologfa.

Uruguay no es un productor de tecnologia, sin embargo, si es un
gran proveedor de escritores (y de intelectuales en general) para el
mundo. Proliferan en los ultimos meses antologias, novelas,
publicaciones en la web, en revistas, narraciones sobre la pandemia y
sus consecuencias. Proponer, entonces, la inclusion entre los escritores
del canon nacional de aquellos de la ciencia ficcién no parece una
transgresion tan grave, por el contrario, podria entenderse como un
encuentro equilibrado entre el canon y los margenes, entre lo cotidiano
y la imaginacion.

En Neuro Ciencia Fiecion (2018), el neurocientifico Rodrigo Quian
Quiroga afirma que esta literatura «suele anticiparse a su época y
propone situaciones fascinantes y disruptivas» (p. 11). El objetivo de
esta exposicién es pensar en una obra que presente todas las
caracteristicas que hemos articulado en torno a las ficciones cientificas
y que, ademas, pueda representar nuestra realidad y nuestras relaciones



humanas intermediadas, intervenidas por la tecnologia. Entre las obras
de la literatura nacional que podemos incluir para discutir esta
propuesta, seleccioné una novela de Gabriel Peveroni, E/ exilio segin
Nicolas (2004), en la que el narrador, que cuenta en primera persona
unos meses de su vida, deja su trabajo, se aisla en su casa y solo
mantiene contacto con los seres humanos a través de las redes sociales.
La novela transcurre casi de manera integra en un espacio unico,
cerrado, en el que la realidad comienza a desdibujarse, producto de la
soledad:

Quisiera que mis dias fuesen todos iguales. Lo necesito
como terapia. Sé que la rutina me va a ayudar a sobrellevar
la decision 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 aparicion de una peste que
mantiene a todos los habitantes de Montevideo incomunicados.

Ya en el decimoséptimo dia sin salir a la calle, decidi dejar
de mirar television. Simplemente la desconecté porque me
desconcentrd, casi fatalmente, la noticia sobre una extrafia
enfermedad que se habfa descubierto en el norte. Lo
ultimo que supe de la television y también de la radio, fue
que el pafs entrarfa al otro dia en alerta sanitaria y que un
grupo especial de médicos uruguayos y estadounidenses
viajarfa a ese endemoniado lugar donde la nueva peste se
habia instalado. (p. 40).

El deseo de aislamiento inicial se transforma en necesidad de
comunicacién. Esta, estara 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 serd la misma. La soledad, la desconfianza, la
dificultad de restablecer los vinculos afectivos se hacen evidentes.
Nicolas, el narrador, llega al extremo de escribirse a si mismo, a chatear
en una sala virtual vacia, a intentar componer algun tipo de existencia
frente al monitor:

_NICOLAS_ Hace un momento estaba hablando solo.
Como si le hablara al espejo.

_NICOLAS_ Soy Nicolas, hijo de Olga y Mauricio, ambos
descendientes directos de inmigrantes italianos y
espafioles... El ultimo que apague la luz.

_NICOLAS_ Tendré que ser yo el que apague la luz,
porque aca no hay nadie. (p. 199).

La novela tiene casi dos décadas, pero sigue siendo interesante para
ayudarnos a pensar de manera critica y creativa en las situaciones que
hemos experimentado en estos ultimos afios con la incorporacion de la
tecnologia en las aulas, fundamentalmente, luego de que la pandemia
del covid-19 nos impuso, ademas, una modalidad de relacionamiento
que, sin ser nueva, se propagd en todos los ambitos de nuestra vida.
Podria, entonces, su inclusion en la planificaciéon del programa anual
del curso de literatura, contribuir con un analisis que nos induzca a
sopesar el lugar que ocupan la tecnologia y las redes sociales, a
reflexionar sobre nuestros intereses y nuestros vinculos afectivos. Las
obras literarias siempre nos proporcionan herramientas para explorar,
interpretar y descubrir no solo la realidad, sino nuestras propias
emociones.

Conclusion

En el desarrollo de esta exposicion intenté demostrar el interés que
puede aportar la incorporacion de la ciencia ficcién a los programas
oficiales de literatura de Educacioén Secundaria, puesto que considero
que algunas de las obras del género brindan miradas analiticas valiosas
para examinar el contexto en el que nos hemos visto inmersos, tanto



docentes como estudiantes, en estos ultimos afos. Gran parte de esas
obras permanecen al margen de los ambitos académicos vy, 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 podrian resultar significativas para el
desarrollo de una planificacién de curso que considere valorar, evaluar
nuestra situacion actual como usuarios de la tecnologia y de las redes
virtuales, examinando a fondo los obstaculos 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 pasiéon y
dedicacién absolutas. Se llega a un territorio, no a una metay» (2007, p.
28).
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Analisis de la actividad docente en la formacion literaria de los
futuros maestros

Carolina Sacco

¢Cual es el contexto epistémico-pedagdgico que sustenta nuestras
practicas de ensefianza? ;Qué validez tiene el conocimiento que ense-
flamos? ¢Cual es el rol del docente investigador? Estas son algunas de
las preguntas que nos hacemos los docentes formadores de formado-
res. Una capacitaciéon pedagodgica y didactica auténtica se centra en
c6émo los profesores elaboran la informacion pedagdgica de que dispo-
nen y los datos que perciben en las situaciones de ensefianza. Este tra-
bajo es un avance de la maestria que realizo como profesora de Litera-
tura formadora de futuros maestros, el proyecto esta en la etapa de tra-
bajo de campo, por lo tanto, aun no tengo datos ni conclusiones. Estos
llegaran cuando culmine esta investigaciéon educativa.

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

Es fundamental ofrecer a los estudiantes de formacién docente un
recorrido que permita la identificacién, revision, profundizacion, e in-
cluso modificacién de supuestos y valoraciones de sus procesos forma-
tivos e investigativos. El futuro docente construye su profesionalidad
mediante la recuperacién de informacioén y conocimientos apropiados
durante el recorrido académico, y asi logra la construccion de una voz
propia en la articulacion de dos ejes centrales: la formacién docente y
la investigacion.

Es necesario reconocer e identificar las relaciones que existen entre
la investigacion, entendida como practica institucionalizada orientada a
la produccién de conocimientos, y la formacion inicial de docentes. La



investigaciéon en formacién docente esta orientada para concretar ac-
ciones que permitan repensar o transformar las practicas y problemati-
cas de la tarea docente, en relaciéon con el campo de las ciencias de la
educacion. Es asi que se puede diferenciar la investigacion sobre edu-
cacion de la investigacion educativa. La primera utiliza los contextos
educativos como espacios en donde investigar y desarrollar teorfas per-
tenecientes a las ciencias sociales; la segunda se caracteriza por su op-
cién educativa como un elemento constitutivo de su propio proceso de
investigacion (Elliot, 1996).

Teniendo en cuenta que coexisten multiples modelos de Investi-
gacion Educativa, el marco de referencia de esta investigacion es la et-
nograffa educativa. Este es un modelo que potencia la relaciéon entre
investigadores y docentes, y ofrece multiples posibilidades que apare-
cen implicadas en la articulacion entre la teorfa y la practica. Parafra-
seando a Rockwell (2009), este modo de investigar posibilita una obyeti-
vacion escrita para que la reflexiéon docente pueda enriquecerse, en el
marco de un acercamiento conceptual a la tarea cotidiana y al saber de
la practica docente.

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

La modernizacién de los proyectos de ensefianza conllevé verifi-
caciones y controles de su puesta en practica y junto con ellas una se-
gunda etapa de trabajos e investigaciones didacticas cuyo principal ob-
jetivo era analizar lo que sucedia realmente en la clase. Los resultados
que se obtuvieron mostraron que existfa un desajuste entre el proyecto
de clase previsto y la realidad en el aula. Esta disociaciéon produjo un
cambio sustancial ya que generd interés por el trabajo docente en el
aula, con el objetivo de estudiar los procesos de aprendizaje realizados
por los alumnos, pero interesandose también por la tarea del docente.

Esta reorientacion de la didactica se centré en los estudios euro-
peos sobre ergonomia y los de una corriente derivada de ella denomi-
nada analisis de la actividad. La ergonomia contemporanea muestra las
diferencias entre el trabajo prescripto y el real, al mismo tiempo que



sefiala el desconocimiento generalizado de las caracteristicas del ultimo.
Para superar estas carencias se aplican nuevos métodos de analisis del
trabajo: la identificaciéon de saberes que circulan, la manera en que lo
hacen y como contribuyen de manera creativa a la accion. De esta ma-
nera se puede comprender el caracter reproducible, transferible y ana-
lizable de la actividad docente (Pastré, 2011). En el analisis de esta ac-
tividad, la Didactica Profesional se posiciona desde la perspectiva del
docente, y desde este enfoque se concibe organizada en torno a tres
fines: transmisién de un saber, implementacion de situaciones para pro-
mover aprendizajes y conduccién de una clase en un marco institucio-
nal especifico como lo es la escuela (Pastré, 2011).

Sobre la Didactica Profesional

La Didactica Profesional es una disciplina relativamente nueva que
adn esta en desarrollo. Se origina en el campo de la formacién profe-
sional, en Francia, en la década del 80 y podemos ubicar su origen en
tres corrientes teoricas: la conceptualizacion de la accién, de Piaget y
Vergnaud; la psicologfa ergonémica de Ombredane, Faverge y Leplat y
la Didactica de las disciplinas, especialmente referida a la de las mate-
maticas, con autores como Brousseau y Vergnaud. (Pastré, 2000).

Los conceptos fundamentales de la Didactica Profesional para po-
der analizar una situacion profesional docente son: estructura concep-
tual de la situaciéon y modelo operativo, conceptos y juicios pragmati-
cos. La estructura conceptual de una situacion es el conjunto organi-
zado de conceptos pragmaticos' y pragmatizados,” los indica-dores y
las clases de situaciones. Los conceptos y juicios pragmaticos son los
que organizan la actividad docente.

- Los conceptos pragmaticos surgen de la prictica y se movilizan en la accién. Su
funcion es orientarla y guiarla (Pastré, 2008). Se apoyan en los juicios pragmaticos y
se transmiten de profesionales a novatos.

2 Los conceptos pragmatizados provienen de las disciplinas técnico-cientificas



La manera en que un docente ha asimilado la estructura conceptual
de la situacién es su modelo operativo. Esta muestra su nivel de com-
petencia y diferencia a los expertos de los novatos. Contiene tres orga-
nizadores: la situacion 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.

LLa metodologia de la Didactica Profesional consiste en diferenciar
la tarea prescrita (o que un profesional debe hacer) del trabajo real (lo
que hace efectivamente). Hay una diferencia entre ambas, la primera es
«Una representacion de lo que debe ser el trabajo por encima de su
realizacion 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 hacetlo. Desde el punto de vista metodologico, al considerar
esta distincion es imprescindible analizar la actividad antes, durante y
después de realizada.

A diferencia de la Didactica de las disciplinas, que dan mucha im-
portancia a los saberes, la Didactica Profesional se centra en las activi-
dades del docente: «traslada el acento de las didacticas de las disciplinas
que daban importancia a los saberes, a la actividad docente» (Pastré,
2000). El analisis del trabajo desde la Didactica Profesional investiga el
trabajo anterior a toda formacién profesional concentrandose en el
aprendizaje y en la manera en que un individuo se apropia de la tarea y
la efectta.

Los profesores de Literatura de cuarto afio de Maestro de Educa-
ci6én Primaria (Plan 2008) frecuentemente encuentran una tension entre
los conocimientos previos de los alumnos y los objetivos que la asigna-
tura plantea: «Percibir el uso creativo de la lengua como expresion di-
ferenciada de las funciones estrictamente pragmaticas o instrumentales
de la misma» (Programa de la asignatura Literatura para 4.° afio de Plan



Magisterial 2008). Al haber tenido hasta tercer afio de la carrera la asig-
natura Lengua, o seminario afin, han concebido el uso de esta como
expresion estrictamente pragmatica o instrumental.

Cambiar un marco de ensefianza referido al mismo objeto, en este
caso el lenguaje, supone tensiones, desafios 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 didactica 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 ensefia la asignatura a los futuros maestros, en un Insti-
tuto de Formaciéon Docente del interior del Uruguay, concreta-mente
en San José. Las preguntas que nos guiaran son las siguientes: iqué es-
trategias se ponen en juego a la hora de diferenciar la ensefianza de la
literatura y de la lengua?, ¢cuales son los criterios y juicios que subyacen
en sus decisiones e intervenciones?, ¢qué lugar le asignan los profesores
a la ensefianza de los géneros literarios?

Las practicas docentes se pueden presentar de maneras muy hete-
rogéneas en la enseflanza de una asignatura. La Didactica Profesional
aporta un marco teérico relevante que permite describir y comprender
lo que hacen los docentes en sus clases mediante la identificaciéon de
saberes que circulan, la forma en que lo hacen y como contribuyen de
manera creativa a la accion (Pastré, 20006). A partir del andlisis de un
conjunto de dispositivos investigaremos lo que este docente hace en
sus clases, obteniendo asi datos de las situaciones partiendo de la tarea
prescrita y analizando la actividad real. Nuestra intencion sera identifi-
car coémo organiza el docente la estructura conceptual de la situacion,
qué conceptos pragmaticos son movilizados y el modelo operativo que
utiliza.

En la primera etapa del analisis se identificara la estructura con-
ceptual de la situacidn, o sea, cudles son las decisiones que realiza el
docente para la realizacién de las actividades y las tareas previstas. La



actividad realizada es solo una parte de la actividad real, es la posibilidad
que eligio el docente para cumplir con la tarea prescripta (Pastré, 2011).
Mediante la clinica de la actividad realizaremos la construccion meto-
dolégica que permitira el analisis posterior.

Consideramos que partiendo de estas interrogantes lograremos
analizar las estrategias de un profesor formador de futuros docentes,
referidas a sus propias praxis, contribuyendo asf a implementar cambios
que mejoren las practicas 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
situacion: valores y concepciones que se ponen en juego sobre la ense-
flanza y el aprendizaje (epistemoldgicos y actitudinales), evaluacion y
experiencia profesional. Este conocimiento se construye durante la
vida profesional y es el que organiza las distintas practicas de ense-
flanza. LLa metodologia de investigacion sera cualitativa, centrada en el
estudio de un caso y con metodologias propias de la clinica de la acti-
vidad. La unidad de anilisis esta constituida por la secuencia didactica
realizada en varias clases de un profesor de Literatura en la carrera de
Magisterio.

Analisis del caso

El docente mostrd buena disposicion ante la oportunidad de con-
tribuir a la investigacién en la ensefianza de la asignatura. La integracion
de esta a la curricula de la formacién de futuros maestros surgié a partir
de su inclusion en la ensefianza primaria.

El profesor abordara el estudio del género narrativo proponiendo
nuevos caminos de lectura e interpretacion de los relatos, para evitar el
mismo recorrido didactico en las distintas actividades. Su intencién es
brindar a los futuros docentes herramientas innovadoras para sus prac-
ticas. Su profesion de escritor de novelas y su cargo de profesor de
Literatura en enseflanza media le han permitido interiorizarse y conocer
muy bien las distintas teorfas del género.



En el marco de los aportes tedricos-metodologicos de la Clinica
de la Actividad (Sensevy y Mercier, 2007) detallaremos las secuencias
de analisis propias de este dispositivo de indagacion: el antes, el durante
y el después de la actividad. Para analizarla recurriremos a determina-
das: «herramientas metodolégicas que nos permiten aproximarnos a las
logicas endogenas que hacen a la actividad propiamente dicha». (Pe-
reyra et al., 2016).

Primero se realizara el andlisis de la tarea prescrita (curricula y se-
cuencia de contenidos). Esta ya esta preestablecida en los contenidos
programaticos, pero en la formacion inicial de maestros estos concep-
tos orientadores dejan un amplio margen de trabajo al profesor. Se rea-
lizara la entrevista inicial para conocer el plan de trabajo previsto por el
profesor de Literatura: objetivos y expectativas de la actividad didactica,
c6émo sera el desarrollo de la secuencia, qué estrategias implementara.
Aqui se observaran los propésitos y anticipaciones que el docente rea-
liza antes de la clase. La entrevista estara guiada por categorfas de ana-
lisis seleccionadas previamente.

Posteriormente filmaremos una secuencia de clases para poder se-
leccionar fragmentos y realizar la entrevista de autoconfrontacion. La
videoscopia, «<mas que otros registros etnograficos, resulta muy potente
en la reposicién del contexto y en el descentramiento de la mirada do-
cente, quien se constituye durante la entrevista de autoconfrontacion
en espectadorm. (Pereyra et al., 2016). Al solicitarle que comente o re-
flexione acerca de lo que esta viendo se intenta crear un espacio-tiempo
diferente, en donde el confrontado dialoga con el otro y con ¢l mismo,
lo que permite que el docente descubra su actividad y se lo coloca forzo-
samente a cierta distancia respecto de si mismo (Clot y Faita, 2012).

La autoconfrontacién permite evidenciar los juicios pragmaticos
(generalmente implicitos) que moviliza cada profesional en una misma
situacién y que lo diferencia de otros (Cahour y Licoppe, 2010), y pet-
mite explicitar el modelo operativo. Se trabaja aqui con los dos registros
de conceptualizacion: el epistémico o discursivo vinculado a la cons-
truccion y trasmision de saberes y el pragmatico o forma operatoria del
conocimiento. Los andlisis de las practicas y de la entrevista de auto-
confrontacién son dispositivos que permiten prolongar la actividad



constructiva, es decir, facilitar el aprendizaje, y posibilitar la reflexion y
el aprendizaje de la practica y en la practica.

Esta entrevista se organiza con una determinada orientacion, 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 reflexion y el aprendizaje de
la practica y en la practica posibilitando as{ un «analisis 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., 2000).

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 formacion de futuros docentes. Pero, ademas de
aportar conocimiento sobre el modo en el que se ensefia la asignatura,
consideramos importante la inclusion y revalorizacién de esta en la en-
seflanza primaria. Si desde la infancia se incorpora el conocimiento ar-
tistico, 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 investigaciéon. Como dice Cervan-
tes en el capitulo LVIII de la segunda parte de Don Quijote de la Mancha:
«...potrque no todos los tiempos son unos ni corren de la misma ma-
nera...».
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Propuestas Didicticas



Guerra de héroes. Un proyecto lidico para el abordaje de los tex-
tos clasicos en segundo afio de Bachillerato.

Natalia Bonilla y Flavia Molino

Fundamentacion

Ante la constatacién de la creciente brecha entre los textos clasicos
de la literatura y los intereses de los estudiantes del siglo XXI, que trans-
forma la ensefianza de estos en una actividad cada vez mas desafiante,
surge la propuesta de un abordaje innovador desde el enfoque del ABP
(Aprendizaje basado en proyectos) y el AB] (Aprendizaje basado en
juegos). ¢Por qué estos modelos? Porque parte de nuestro rol como
docentes de Literatura es promover un vinculo 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 construccion del puente entre
lo tradicional, candnico, y el mundo adolescente contemporaneo.

Juego, diversién, compromiso, colaboracion, 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 clasicos, especificamente de los personajes, y que habilite
una motivacién suficiente para permitir el aprendizaje. Previo a la des-
cripcién del juego, resulta relevante realizar una breve presentacion de
la teorfa que sustenta este enfoque.

Aprendizaje basado en proyectos (ABP) en los cursos de litera-
tura de secundaria

Esta teorfa parte de la concepcion de que la elaboracion de pro-
yectos enfocados en un contenido importante de los cursos, y en com-
petencias relevantes, habilita aprendizajes significativos.



El ABP permite «datle a los estudiantes oportunidades para adqui-
rir competencias del siglo XXI como la colaboracién, comunicacion,
pensamiento critico, y el uso de la tecnologfa, que les servira en el lugar
de trabajo y en la vidax, a su vez, «el trabajo escolar es mas significativo
cuando no es realizado solamente para el docente o para la prueban.
(Larmer y Mergendoller, 2010, p. 2).

Este modelo de ensefianza y aprendizaje ha sido, en ocasiones,
erroneamente entendido y explicado, en tanto se lo ha considerado un
vehiculo ineficaz para el aprendizaje de contenidos. Sin embargo, no se
trata mas 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, continua «no menos cierto es que los estudian-
tes en un proyecto bien disefiado pueden entender el contenido mas
profundamente». (p. 2).

¢Cuales son los aspectos mas 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 relacion 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 propésito educativo. Bien
disefiado y bien implementado, un Aprendizaje Basado en
Proyectos (Project Based Learning: PBL), implica alcanzar
los dos requisitos. (p. 2)

En esta misma linea Larmer continda su argumentacioén explicando
que muchos estudiantes encuentran la tarea escolar poco relevante por-



que no perciben la necesidad de saber lo que se les esta ensefiando. Ex-
plicar a los estudiantes que lo que aprenderan sera importante para sus
vidas es una tarea ardua y generalmente no produce los resultados es-
perados. Tampoco se genera mayor motivacion si se argumenta que lo
aprendido sera parte de la prueba. En cambio, «con un proyecto intere-
sante, la razon para aprender informacion relevante, se convierte en
algo claro: necesito saber esto para alcanzar el desafio que aceptéy. (Lar-
mer y Mergendoller, 2010, p. 3).

Aprendizaje basado en juego (AB]) en los cursos de literatura de
secundaria

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

Ante esto cabe preguntarse: ¢la introduccién de un juego en bachi-
llerato para abordar textos clasicos puede ser pertinenter ¢Estaremos
alejandonos de los objetivos académicos, generando una propuesta que
trivializa los clasicos? ¢El juego y la educacion en niveles superiores de
enseflanza representan un oximoron? De la misma manera en que re-
sulta complejo delimitar el concepto de juego, también lo es contestar
estas preguntas. Un «si» o un «no» definitivos serfan, por lo menos, im-
prudentes. Por lo tanto, el mejor camino en esta oportunidad sera in-
tentar explicar que si bien es posible que exista una tensioén entre juego
y educacién, no son excluyentes.

De acuerdo a la teorfa presentada por Hirsh-Pasek, Zosh, Golin-
koff, Gray, Robb y Kauffman (2015):



el aprendizaje 6ptimo 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. ¢j., experimen-
tacion, prueba de hipétesis) y (5) implica interaccion social
(el recurso mas poderoso disponible para los humanos son
las demas 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 caracteristicas, aunque
muchas veces nos vemos obligados a tener que elaborar extensas fun-
damentaciones para la implementacion de esos juegos, que en apatien-
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 situacion de juego voluntariamente iniciada por
los participantes interviene una persona con pretensiones
educativas extrinsecas al enriquecimiento de la situacién
ladica, los jugadores experimentan un cambio de coorde-
nadas (ligadas al entendimiento de decirse jugando) que
corrompe la nocién 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 ludico, y, como sostienen Lema y Machado
(2013) «el verdadero potencial educativo del juego no esta en un uso
didactico sino en un uso recreativo que potencie las capacidades ludicas
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 analisis profundo de estos



en el entorno aulico, sino que por el contrario, aparece como un canal
o puente que se camufla como meramente recreativo, pero habilita la
incorporaciéon de conocimientos de manera mas profunda y duradera.

Estudio de personaje

Ademas de apoyarse en las teorias del ABP y el ABJ, el proyecto
ladico que se propone en esta ponencia toma como elemento central
de trabajo el estudio de personajes de diversos clasicos incluidos en el
programa de segundo afio de Bachillerato.

El estudio de personajes colabora con el desarrollo de las habilida-
des discursivas de los alumnos, permitiendo no solamente la compren-
sion de los relatos mas trascendentes de la historia de la literatura, sino
también el autoconocimiento, la construccion del relato propio, la refle-
xi6n 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 cldsicos nos
ayudan a reconstruir a los hombres y mujeres del pasado, los histéricos
y los legendarios —estos ultimos, espejos de los deseos y temores de
los primeros—, que forjaron a sus personajes en las epopeyas que hoy
seguimos estudiando. Segin Sanchez «la actividad del discurso inter-
viene en la construccion 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 prop6sito no solo del estudio de personajes sino del
abordaje de textos clasicos, se entiende que «ya no se trata —ni nece-
saria ni exclusivamente— de que el alumno adquiera el saber sobre los
conocimientos lingtisticos 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 literaturay. (Sanchez, 2003, p. 471). En la lectura
de los clasicos, en el conocimiento de personajes milenarios, los estu-
diantes lograran encontrar respuestas a las mas variadas preguntas.
Consiguen reconocer en otros, aparentemente tan ajenos, ideales a se-
guir, ejemplos a evitar, sujetos con los que empatizar.



Desde la semidtica, cuando se produce un acercamiento a un
personaje a través de un relato clasico, la primera aparicion de este es
apenas un nombre que carece de una historia (lo que podria denomi-
narse nzvel de superficie). A medida que el relato va avanzando, ya sea por
medio de sus acciones o caracterizacion del narrador u otros persona-
jes, ese nombre comienza a cargarse de sentido, pasando asf a un «nivel
de intencionalidad» y posteriormente a un «nivel de manifestaciény.
(Saez, 2009, p. 5). Hablamos de estudio de personaje cuando logramos
alcanzar este ultimo nivel, en el que el personaje se muestra completo,
siendo posible comprender profundamente su etopeya.

El proyecto

Con la finalidad de salir del plano teérico y proponer ejemplos
practicos que puedan, o bien ser implementados por colegas o funcio-
nar como meros disparadores para la imaginacién de nuevos juegos y
actividades, ofrecemos la descripcion de este que llamaremos «Guerra
de héroesy.

El proyecto se realiza en segundo afio de Bachillerato, por ser el
curso en el que los clasicos que integran el programa son los que pre-
sentan una mayor distancia temporal con la actualidad y que por su
lenguaje y caracteristicas resultan ser los mas 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 afio.

La idea podria resumirse como el disefio 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 afo lectivo se establece una dindmica
de grupos en la que se le propone a los estudiantes la elaboraciéon de un
conjunto de cartas que reflejen las caracteristicas etopéyicas esenciales
de los personajes indicados. Para el correcto funcionamiento de la di-
namica 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 frivolizacién de
los personajes reducidos a una carta.



Enfatizamos que la carta es la excusa para el conocimiento del per-
sonaje y corresponde que esté acompanada de su fundamentacion es-
crita. ;Cudles 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 practica del ABP se comparten los
objetivos, la secuencia de actividades, los plazos y la forma de evalua-
cién (rubrica, auto y coevaluacion).

En el supuesto que, siguiendo el programa oficial, en la primera
unidad se realiza el abordaje de un clasico de la literatura grecolatina
como La l/iada y se trabaja con los rasgos etopéyicos de los personajes
y su evolucién en la obra, al momento de finalizar el trabajo de analisis
tradicional, utilizando una plataforma interactiva como Mentimeter, se
invita a los estudiantes a proponer nombres de los personajes que les
resulten mas atractivos. De la #zbe 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
otientacion junto con la ribrica para la evaluacion.

Ve a www.menti.com y utiliza el codigo 577317 2
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La carta viene acompafiada, como anticipamos, por su fundamen-
tacion escrita, es decir, un texto de analisis 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 categorias que el docente



haya seleccionado. Para la elaboracion de este analisis, se propone una
gufa de preguntas que incluya: cudl es la historia y cual es la incidencia
que tiene el personaje elegido, como se lo describe, como 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 disefia a través de un formato digital
comun, con alguna plataforma o aplicacion previamente acordada, en
este ejemplo, Canva. En relaciéon con las categorias 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
replanificacion, o a la atencion 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 sera la entrega final del
proyecto. El juego de cartas se conformara con los mazos de todos los
subgrupos permitiendo generar una actividad ludica de cierre en la que
se llevara a cabo el enfrentamiento de los héroes.

Llegado el momento, en el juego compiten todos los equipos si-
multaneamente, cada uno con mazo completo. El objetivo es despojar
a los demas de todas sus cartas; para esto, se van a ir declarando suce-
sivos retos por categoria (fuerza, ingenio o sabidurfa) 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 demas, declara un reto de la categoria que mas le
convenga. Aquellos participantes que tengan un valor inferior en esa
categoria, pierden la carta (deben retirarla para descartarla) y serd 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 mas NUMeroso.



Mas alla de la descripcion de este juego particular, similar al clasico
guerra que se juega con cartas espafiolas, muchos otros juegos pueden
elaborarse a partir de la confeccion de estos mazos. La riqueza de la
actividad esta en el proceso realizado a lo largo del curso.
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Ejemplos de cartas

Obijetivos

Los objetivos de la propuesta abarcan diversos componentes del
proceso de ensefianza-aprendizaje, desde aspectos tales como la auto-
nomia, el trabajo colaborativo y la comunicacién; 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 simultaneamente a los contenidos especificos del curso, y

la necesidad humana de jugar.



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 autonomia, tanto en
el manejo de los tiempos para cumplir con los plazos, como para la
distribucién de roles en el ambito interno del equipo, o en la decision
final de entregar un analisis y carta con determinadas caracterfsticas. Es
asi que deberfa producirse la apropiacion del proyecto por parte de los
alumnos, verdaderos y tinicos protagonistas de la creacion de su propio
juego.

Evaluacion

Con el fin de que las actividades planteadas en este proyecto se
integren de manera organica al proceso de enseflanza-aprendizaje, de-
ben ser acompafiadas de una evaluacion formativa. No esta de mas re-
tomar uno de los conceptos de evaluacién y partir de la idea de que
«mplica conocer, analizar y emitir un juicio de valor sobre la calidad, la
correccion o la oportunidad de lo que se evalta con el fin de orientar
la toma de decisiones que contribuyan a la mejora de esta calidad». (Lu-
que Freire, H y Diaz Diaz, H., 2000, p. 13). De esta manera y posicio-
nandonos desde lo que Juan Manuel Alvarez Méndez llama «racionali-
dad practica y critica» (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 motivacion de los estudiantes para aprender sobre las obras
clasicas y la oportunidad de reconocer sus propios procesos de cogni-
cién son efectos que buscamos con nuestro planteo, de manera que,
lejos de una practica de sancioén, la evaluacion se constituye como parte
del ejercicio.

Consideramos que a partir del ABP y el ABJ, resulta natural la apli-
cacion de la evaluacion formativa en estos términos, que implica una



concepcion del conocimiento como construccién colectiva y contex-
tualizada. Precisamente, la construccion de estos estudios de personajes
surge del trayecto guiado de los estudiantes y no de una imposicion
desde el saber docente.

Tal como hemos expresado anteriormente, los criterios de evalua-
cién, auto y coevaluacién 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 cuales son los aspectos a
considerar, es esencial para que puedan reconocer durante todo el pro-
ceso la calidad de su participacion. Esto evita la sensacion 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-
luara tanto la calidad de la produccién escrita de estudio de personajes
como la participacion equilibrada de todos los integrantes del equipo.
Las herramientas para llevarlo a cabo seran la rabrica y el cuestionario
de auto-evaluacién respectivamente.'

! Utilizar la siguiente guia 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) ¢Cual es la primera impresion que tenemos del personaje? ¢Es a partir de una
intervencién del mismo o es presentado por otros?

2) ¢Cuales son las acciones principales que este personaje lleva a cabo durante la
obra? ¢Qué consecuencias tienen estas acciones? ¢Qué informacién 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-
rfa/ inteligencia?

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

6) Alo largo de la obra, ¢se reconocen cambios en la caracterizacion del perso-
naje o se mantiene y confirma la primera impresion?



Conclusion

Retomando nuestras consideraciones iniciales, y sin intenciones de
sugerir que esta propuesta esta alejada de las actividades que dia a dia
se llevan a cabo en los diferentes cursos de Literatura, nos planteamos
este como un insumo mas para el desafio que implica promover el
vinculo significativo entre los adolescentes y las obras de un programa
especifico de su formacion.

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 dindmica 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, clasicas.

Asimismo, los enfoques seleccionados para abordar este estudio
de personajes, ABP y ABJ e incluso la forma de proyectar su evalua-
cioén, coinciden en aspectos que son claves en lo motivacional. Estos
ubican al estudiante en el centro de la construccion de los saberes, ape-
lan alos diversos estilos de aprendizaje y favorecen la puesta en practica
de habilidades que son esenciales para la formacién; hemos hablado de
la autonomfa, el trabajo colaborativo y la comunicacion.
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Trascendiendo los clasicos. Las natrativas transmedia: una estra-
tegia para fomentar la lectoescritura.

Paola Borges

Fundamentacion

Hay un proverbio chino que dice: «Dime algo y lo olvidaré, ensé-
flame algo y lo recordaré, hazme participe 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 filésofos han dicho lo mismo sobre la importancia de la practica y
la experiencia. Sin embargo, como profesores muchas veces es dificil
promover instancias para que nuestros alumnos aprendan haciendo.

Estamos de acuerdo con que educar es mas que saber cosas. Ne-
cesitamos asumir riesgos, innovar y ser creativos. En la nueva era digi-
tal, debemos preguntarnos qué es lo pertinente. El fil6sofo francés Mi-
chel Serres, en su libro Pulgarcita (2014) reflexiona sobre el impacto de
las TIC, como ¢l plantea estas nuevas tecnologias nos han obligado a
volvernos mas inteligentes, todos los saberes estan delante de nosotros,
tenemos frente a nosotros la cabeza de Saint Denis, pues asi como
cuenta la leyenda el santo camina con la cabeza en la mano, es decir la
tenfa fuera del cuerpo, hoy los jovenes usan Smartphone y tabletas, han
sacado el conocimiento del espacio 6seo y neuronal, hacia una caja cog-
nitiva objetivada, externalizando la comunicaciéon con mensajes instanta-
neos que digitan velozmente con los dedos pulgares. Como el conoci-
miento estd disponible, no es necesario memorizar ni guardar informa-
cién en la cabeza, reemplazando la difusién del saber. El filésofo se
pregunta de forma irénica «;qué nos queda sobre el cuello?» (p. 39). Su
respuesta nos desaffa a volvernos creativos, inteligentes, transparentes
y termina diciendo Serres: «una mala noticia para los grufiones 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



es que haga un resumen del capitulo I de Don Quijote de la Mancha, esa
informacién ya esta en la web.

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

Esto no implica dejar de lado los contenidos, ensefiar contenidos
es parte importante de nuestra labor, y es igualmente evidente que nadie
ensefa realmente aquello que no conoce en verdad, tampoco se logra
una buena enseflanza sin conocimientos solidos. Sin embargo, otros
estilos comunicativos deben ser considerados en nuestras practicas pe-
dagogicas favoreciendo la expansion y construccion de contenidos, es
necesario mas que nunca pasar de una pedagogia de la enunciacién a
una de la participacion. En este sentido es preciso reflexionar sobre el
concepto de educacion literaria. ¢Qué conocimientos son pertinentes?
¢Qué estrategias didacticas 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-
cion de las TIC en el aula, para que estas sean innovadoras y participa-
tivas. En Narrativas Transmedia: cnando 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-
nificacién (verbal, icénico, audiovisual, interactivo, etc.) y



medios (cine, comic, television, videojuegos, teatro, etc.).
Las Narrativas Transmedia no son simplemente una adap-
tacion de un lenguaje a otro: la historia que cuenta el comic
no es la misma que aparece en la pantalla del cine o en la
micro superficie del dispositivo mévil [...] Pero cuando se
hace referencia a las Narrativas Transmedia no estamos ha-
blando de una adaptacion de un lenguaje a otro (por ejem-
plo, del libro al cine), sino de una estrategia que va mucho
mas alld 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 ficcion. Esta dispersion
textual que encuentra en lo narrativo su hilo conductor —
aunque serfa mas adecuado hablar de una red de personajes
y situaciones que conforman un mundo— es una de las
mas importantes fuentes de complejidad de la cultura de
masas contemporanea. (pp. 22-23)

No se busca con las narrativas transmedia y el uso de las TIC, re-
emplazar la lectura de los textos clasicos, sino incentivarla, fomentarla.
Recordando a Italo Calvino (1997):

Objetivos:

Las lecturas de juventud pueden ser poco provechosas por
impaciencia, distraccion, 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 comparacién, esquema
de clasificacion, escala de valores, paradigmas de belleza;
cosas todas ellas que siguen actuando, aunque del libro
leido en la juventud poco o nada se recuerde. (p. 14)

e Realizar un uso inteligente de las TIC.
e Fomentar la lectura de un texto clasico, extensa e intensamente.



e Promover la escritura.

e EHstimular la creatividad en los estudiantes de bachillerato.

e Otorgar una dimensioén pragmatica a la interpretacion de los tex-
tos literarios.

Desarrollo o Plan de accion:

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

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

A continuacion, se buscara 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 funcionaran como pistas para expan-
dir la historia. Por ejemplo, el capitulo uno del libro de Jonas, comienza
con una orden de Jehova al profeta: «Vino palabra de Jehova a Jonas
Hijo de Amitai, diciendo; Levantate y ve a Ninive, aquella gran ciudad
y pregona contra ella, porque ha subido su maldad delante de mi» (1:1-
2), no obstante, la narracién deja muchos vacios. Algunas preguntas
disparadoras pueden ser: ;Qué estaba haciendo Jonas en ese momento?
¢Dénde se encontraba? ;Cémo le llegd el mensaje? ¢Fue en un suefio?
¢Fue a través de una vision? ¢Qué piensa Jonas cuando recibe la noticia?
¢Coémo se siente? sQué imagen se hace de Ninive? ¢Qué opinion tiene
Jonas sobre los Ninivitas? (Investigar qué hicieron los asirios con los
israelitas, por ejemplo) ¢Por qué decide ir a Tarsis? ¢Cuantos dias le
llevé llegar a Tarsis? ¢Como fue el viaje a Jope?



Una propuesta setia: Escribiendo el diario intimo de Jonds. La consigna
consiste en que los alumnos elaboren el diario intimo de Jonas a través
de la aplicacion Blogger. En cuanto al uso de un Blog, es uno de los
recursos de publicacién en linea mas faciles de utilizar por parte de un
usuario con una minima experiencia en la navegacion por Internet. Con
la utilizacién de este recurso se favorecera el desarrollo de la escritura.

En este trabajo, en primer lugar, tienen que elaborar un blog y
ponetle un titulo. 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 autobiografico (na-
rrador personaje), el contexto histérico y geografico (las fechas tienen
que ser adecuadas a la época) y las caracteristicas de Jonas. A su vez, el
trabajo debe tener detalles creativos y descripciones que contribuyan al
disfrute del lector. Una propuesta similar podrfamos realizar con los
capitulos seis, siete y ocho del libro de Génesis, donde se relata la his-
toria de Noé. En esta oportunidad serfa escribir el diario intimo de Noé
en la aplicacion Blogger.

Otra propuesta serfa realizar un trabajo de geolocalizacién, para
favorecer el estudio del contexto. L.a propuesta consiste en realizar el
itinerario virtual a través de Google Earth, del recorrido que pudo ha-
ber realizado Jonas hasta llegar a Ninive (la actual Mosul) desde que fue
vomitado por el pez. El relato biblico deja muchos huecos, no tenemos
la ubicacién exacta desde donde Jonas emprende su viaje, cuantos dias
demoro en realizar el recorrido ni qué dificultades atravesé. En el caso
de que trabajemos el libro de Génesis, la propuesta serfa realizar un
mapa interactivo sobre el recorrido que hace Abraham desde Ur hasta
Canaan. En los grupos de 5.° humanistico la actividad puede ser coor-
dinada con el profesor de geografia.

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 Canaan. L.a misma propuesta se puede realizar con el libro
de Jonas. Instagram es una de las redes mas usadas por los jévenes entre
catorce y dieciocho afios, se utiliza basicamente para compartir foto-



grafias y consideramos que es una herramienta atractiva y que el alum-
nado maneja en su dia a dia. 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 imagenes multiplica las oportunidades
de establecer una ubicacién del contexto temporal y espacial.

La consigna es realizar el perfil de Instagram de Jonas o Abraham.
En el caso de Génesis, el perfil de Instagram tiene que contar con ima-
genes el recorrido que tuvo que hacer Abraham desde que sale de Ur
hasta que llega a Canaan. Cada publicacion tiene que ir con un comen-
tario que indique el lugar y otro sobre el estado de animo o impresiones
de Abraham. El orden de las publicaciones tiene que tener un recorrido
logico y antes de armar el perfil el alumno tendra que establecer la po-
sible ruta que siguié Abraham y realizar un trabajo de investigacién so-
bre las ciudades que existian en la antigua Mesopotamia, buscar image-
nes del paisaje de esa zona. Las mismas pautas serfan aplicables si los
estudiantes realizan el perfil de Jonas y cuentan con imagenes 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 imaginacion nos lleve),
los socialmedia, sf que han jugado un papel muy importante en el desa-
rrollo de esta técnica. La aplicacion de mensajeria WhatsApp se ha con-
vertido en la red socioconectiva que mas utilizan cotidianamente para
la comunicacién y la interaccion social digital los jovenes, quienes se
conectan e interactian a partir de WhatsApp son los circulos de amigos
seguido de los circulos 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 impot-
tante conservar las caracteristicas de los personajes de la obra seminal
y expandir la historia a partir de los huecos que deja el relato de Génesis.

Finalmente, la dltima actividad serd la elaboracion de una histo-
rieta. Pueden utilizar la aplicaciéon Pixton, Toondoo, Storyboard u otra
similar. En el supuesto de que trabajemos con el libro de Jonas, la pro-



puesta es realizar un coémic a partir del capitulo cuatro de Jonas y ex-
pandir la historia a partir del dialogo final entre los personajes de Jonas
y Jehova, dialogo que en el texto original (la Bzb/ia) queda trunco. Luego
inventar dialogos y vifietas en la aplicacion que elijan. Este trabajo
aparte de estimular la creatividad, los motiva a leer con atencion el texto
y exige que el alumno posea determinados conocimientos literarios ta-
les como los mecanismos de transformacién de un texto narrativo en
otro, con nuevas caracteristicas.

Es muy importante que en el mismo momento que compartimos
las consignas, trabajemos con los estudiantes con la rabrica de evalua-
ciéon. Compartir la rubrica con ellos es una forma de darle transparencia
a la evaluacion, y a su vez los orienta significativamente en su tarea,

citando a Rebeca Anijovich (2017):

Sostenemos que las rubricas de evaluacion tienen que ser
compartidas o disenadas en conjunto entre estudiantes y
practicantes y docentes. Esta practica requiere un aprendi-
zaje sistematico en los distintos niveles de escolaridad. Mu-
chas veces los profesores trabajan con rubricas 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 evalua y se desaprovecha la potencia del instrumento.

(p. 108)

Reflexiones finales

Al pensar en el rol de las tecnologias 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 Fernandez (2012):

El uso de las tic es el dltimo paso de un proceso que co-
mienza por establecer unos objetivos de aprendizaje claros,



escoger los contenidos apropiados para conseguirlos, dise-
flar unas actividades coherentes y buscar entonces las he-
rramientas, digitales en este caso, mas adecuadas en la bus-
queda de una optimizaciéon del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es decir, la tecnologia debe estar al servicio de
la didactica, de lo contrario, se corre el riesgo de usarla por
la tecnologia misma, lo que no asegura una mejora de los

aprendizajes. (p. 157)

Por esta razon esperamos que el uso de las TIC funcione como un
eje articulador entre el libro y los alumnos, motivandolos 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 apropiacion del texto seminal, asf como su creatividad. De
todas las propuestas planteadas, fue la elaboracion del perfil de Insta-
gram la que fue recibida con mayor entusiasmo. Este trabajo les implico
realizar una investigacion sobre la geografia de la zona y en algunos
grupos trabajaron en conjunto con el profesor de geografia.

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 ensefarle. La
vida mediatica de los jovenes es muy rica, las competencias estan dis-
tribuidas de manera desigual, pero, en vez de estigmatizar esas practi-
cas, los docentes debemos acercarnos a ellas y tratar de incorporarlas
dentro del aula.
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«1964» en imagenes. Reflexiones en torno a una propuesta de eva-
luacion

Maria Laura Gonzalez

El presente trabajo pretende la reflexion en torno al disefio de una
propuesta de evaluacién innovadora o alternativa pensada y aplicada en el
curso de tercer afio de bachillerato de Ensefianza Media. Se propone
como una posible evaluacién de aprendizajes estableciendo una dinamica
de trabajo marcada por la motivacion y la creatividad, que conjuga el abor-
daje del texto literario en relacién a imagenes fotograficas tomadas por los
estudiantes, aportando a la discusién entre texto y textualidad mas alla de
la palabra escrita.

La evaluacién tradicional en Secundaria, en la asignatura Literatura,
se ha basado principalmente en la realizaciéon 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 solfan apuntar al desa-
rrollo del analisis del texto tal como se lo habia trabajado en clase con el
profesor, producto de una concepcién positivista del conocimiento. Y es
que, la evaluacién no puede estar desligada de las concepciones epistemo-
logicas que se poseen sobre el conocimiento y la educacion.

Con el paradigma constructivista y critico se ha visto modificada la
concepcion del conocimiento y la forma de acceder a €1, por tanto se ha
modificado, o deberia habetlo hecho, la forma de evaluar en el aula.

La evaluacién y sus concepciones

La evaluacion tradicional en Secundaria, en la asignatura Literatura,
se ha basado y se basa principalmente en la realizacién 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 analisis del texto tal como se lo ha trabajado



en clase con el profesor, producto de una concepcioén positivista del
conocimiento. Y es que, la evaluaciéon no puede estar desligada de las
concepciones epistemologicas que se poseen sobre el conocimiento y
la educacién. Como afirma Alvarez Méndez (2001):

El conocimiento debe ser el referente tedrico que da sen-
tido global al proceso de hacer una evaluaciéon [...]. 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 formacién integral de las personas que aprenden, ya
sea en el ambito intelectual o en el profesional, en el plano
del aprendizaje o de la ensefanza o en el de la implemen-
tacion del curriculum. La evaluacion estd estrechamente li-
gada al conocimiento. (p. 27)

Con el paradigma constructivista y critico se ha visto modificada
la concepcion del conocimiento y la forma de acceder a €l, por tanto se
ha modificado, o debetia haberlo hecho, la forma de evaluar en el aula.

Acompanando este cambio de paradigma, también se observa un
cambio en el abordaje de las obras literarias dentro del aula, pasando
de la ensefanza de la literatura a la concepcién de educacion literaria.
Colomer, citada por Rodriguez, C. sefala:

Sila 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-
flante en este proceso deberfa ser principalmente el de pro-
vocar y expandir la difusién obtenida por el texto literatio
mas que el de ensefar categorias de analisis. (p. 4)

En tal sentido, la propuesta de evaluacion que se propone se plan-
tea como una alternativa posible en el marco de estas concepciones.
Apunta a la realizacién de un trabajo que dé cuenta de la puesta en
practica de lo que Ravela, Picaroni y Laureiro (2019) llaman «procesos



cognitivos complejos», caracterizados por una mirada amplia y abarca-
dora de las tematicas a estudiar, asi como la conexién entre los conoci-
mientos previos y los nuevos, estableciendo conexiones con la vida real.
El trabajo se enmarcaria dentro de lo que estos autores llaman «evalua-
cién auténticar, 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, asi 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 afio de bachillerato plantea la realizacion de
dos pruebas semestrales que responden al reglamento de evaluaciéon y
pasaje de grado. Las mismas se presentan como evaluaciones de carac-
ter sumativo, sin dejar de lado los aspectos formativos.

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

Teniendo en cuenta que este es el ultimo afio que el alumno toma
contacto con la asignatura en el marco de su formacién como estu-
diante de educaciéon media, el plan anual esta 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 artfsticas: musica, 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 estimulos sensoriales que
no podemos obviar en el aula, ademas del hecho de que la Literatura
como forma de expresiéon humana y artistica posee tematicas 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 critica y reflexiva, la que se pondra en practica en cada instancia



de analisis y discusion de los distintos textos presentados a los discen-
tes, en un marco de respeto y tolerancia para con la opinién de sus
pares.

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

La evaluacién de este trabajo conjunto supone la elaboracion de
trabajos individuales o grupales, orales o escritos, de caracter formativo
y sumativo. En este sentido en el programa oficial se sefiala 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 informacion sino que interactie con los
contenidos programaticos. Para ello sera necesario dotarlo
de las herramientas te6rico-metodoldgicas que lo habiliten
en la busqueda constante de inferencias validas y lo con-
viertan en actor fundamental en la construcciéon de sus

aprendizajes. (p. 3)

La propuesta que se describe a continuacioén apunta justamente a
que el estudiante sea artifice de su propio proceso de aprendizaje a par-
tir de la realizacion de una actividad que se propone como segunda
prueba semestral:

1964 en imagenes
La tarea se realiza en equipos de no mas de tres estudiantes y

consta de dos partes: una escrita, que consiste en la entrega de una
carpeta y otra oral.



Para la elaboracion 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:

e Tuente: Times New Roman, 11. Alineacién: justificado.
Interlineado uno y medio, sangria de primera linea. Sin espacio
entre parrafos.

e C(Caratula (formato libre)

e Indice

e Bibliografia y/o webgrafia empleada.

Para la presentacion oral se tiene en cuenta la originalidad (en lo
referente a la manera de presentar las imagenes) de la misma asi como
el manejo discursivo de los alumnos.

La actividad concreta es a partir del poema 7964 1 y Il de Jorge Luis
Borges.

Los estudiantes deben presentar un minimo de 3 y un maximo de
5 fotografias, estableciendo la vinculacién entre estas imagenes y el
poema. Las mismas deben abarcar ambos sonetos.

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

Para el trabajo escrito deben incorporar informacion sobre la obra
del autor, agregar el poema y posteriormente presentar las imagenes
con su respectivo analisis.

El analisis que se solicita es de la imagen presentada en relacion al
poema, no del poema en si. Se establece un minimo de una carilla de
analisis por foto. Cabe aclarar que este abordaje analitico no pretende
el estudio en detalle de las fotografias (en tanto el objetivo no es el
estudio de la imagen) sino la fundamentacién de su vinculo con el texto
de Borges.

En este abordaje no debe incluirse la explicacion de los efectos que
se hubiesen aplicado ya que esto se tratara en la presentacion oral.

La presentacion 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 cual es la
conexion entre esta y lo que se plantea en el poema. Esta primera parte



basicamente es similar al trabajo escrito, es decir presentar cada foto
con su respectivo analisis.

En esta segunda etapa de la prueba se solicita también que
expliquen el proceso de elaboracion 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 fotografia inicial y el resultado final (para la carpeta
se pide unicamente el resultado final). Se aclara ademas que esta
presentacion debe ser creativa, original, como si se tratara de la
presentacion de fotografias de fotégrafos profesionales.

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

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 acompafiando y guiando este proceso de
elaboracion.

Reflexiones sobre esta evaluacion

En su trabajo Representaciones sociales de los profesores sobre la docencia:
contenido y estructura, Mazzitelli, Aguilar, Guirao y Olivera (2009) senialan
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 estin
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 concepcién de evaluacién no escapa a la representacion, y
tradicionalmente esta ha sido concebida como una manera de wedir el



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

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

De acuerdo a este planteo la propuesta de evaluacion presentada
se enmarca en un proyecto de enseflanza que apunta, como ya se
sefiald, a la independencia del estudiante frente al texto literario, en lo
que respecta a su lectura, goce e interpretacion. Es por este motivo que
el abordaje analitico del poema en cuestion no se realiza con los
estudiantes previamente a este trabajo, por lo tanto para los alumnos se
trata de un autor y un texto #zuevo.

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

Esta propuesta implica una ruptura en esa representacion de la
evaluacién también para el estudiante, en tanto no se pretende de él la
mera repeticion de conceptos sino su aplicacion y creacion de formas
nuevas de expresion (las fotografias) a partir de la interpretacion
individual del texto, colectivizada y consensuada luego con sus
compaferos de equipo.

En esta representacion en la que se encierra el concepto de
evaluacion, suele estar implicita 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 realizacion
de «7964 en imagenes» hace explicito el aprendizaje adquirido, o no,
durante el afio pero incorporando también nuevos aprendizajes.



Respecto a la necesidad de aprender con la evaluacién Alvarez
Méndez afirma:

Necesitamos aprender dey con 1a evaluacion. La evaluacion
actia entonces al servicio del conocimiento y del
aprendizaje, y al servicio de los intereses formativos a los
que esencialmente debe servir. Aprendemos de la
evaluaciéon cuando la convertimos en actividad de
conocimiento, y en acto de aprendizaje al momento de la
correccion. Solo cuando aseguramos el aprendizaje
podremos asegurar la evaluacion, la buena evaluacion gue
forma, convertida ella misma en medio de aprendizaje y en
expresion de saberes. Solo entonces podremos hablar con
propiedad de evalnacion formativa. (p. 12)

Para que realmente se produzca aprendizaje la propuesta debe ser
motivadora, implicar un desafio cognitivo. Recientemente los estudios
sobtre 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 evaluacion que se realice
es fundamental ya que es parte de ese circuito de retroalimentacion
docente-alumno generador de estados emotivos y motivacionales
esenciales a la hora de aprender, tal como lo mencionan Romero
Galvan y Labus (2020).

Siguiendo a estos autores, y a lo ya sefialado por Alvarez Méndez,
cabe destacar que este aprendizaje no se da solo en el estudiante sino
también en el docente, como ocurre en todo proceso de ensefianza,
quien ensefia aprende. Alvarez 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 ensefianza
y corregirlos o no dependiendo de los resultados obtenidos. Romero
Galvan y Labus mencionan el estado de disfrute necesatio para
aprendet.



La correccion suele realizarse como una obligacion tediosa, sin
embargo corregir los trabajos presentados a partir de esta propuesta de
evaluacién resulta todo lo contrario, es una correcciéon que se disfruta
ante la sorpresa no solo por las imagenes elaboradas sino mas que nada
por las conexiones que los estudiantes establecen con el texto poético.

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

A modo de ejemplo, en un grupo de la orientacién Medicina, los
estudiantes presentan la fotografia (tomada de un libro de biologfa) de
un proceso de meiosis celular, estableciendo la conexién entre este
momento y los versos del segundo soneto de Borges: «un instante
cualquiera es més profundo // y diverso que el mat.»

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

Al respecto Margallo, A. M. (2011) habla de la formacién del
dector literarion, en contraposicion al objetivo de formar «ectores
especialistas» (conocedores de épocas, autores y técnicas sofisticadas de
analisis). Los «ectores literarios» serfan «lectores con habitos de lectura
consolidados capaces de comprender los textos literatios» (s/d),
apuntando asf a la educacion 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
maravillindose cuando presencian las presentaciones de sus
compafieros. Este es un momento donde se comparten las diversas
experiencias de cada grupo, mostrando sus fotografias y explicando el
desarrollo del proceso de produccion.

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 elaboracion



de diversos dispositivos que funcionan como sostén para la
presentacion de las imagenes: atriles, rollos fotograficos, entre muchos
otros.

La clase sale del aula, durante ese mes de trabajo los estudiantes se
involucran dentro y fuera del salon 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 dltimas 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 didac-
tica basada en rutinas de pensamiento (Ritchard, Churc y Mortison, 2014)
para estudiar el cuento «Palo y hueso», de Juan José Saer, escritor san-
tafesino nacido en Serodino en 1937 y muerto en Paris en 2005. Este
escritor esta incluido en el programa de 1.° afio de Bachillerato entre
los textos de Epica—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 E/ concepto de ficcion (1997), que retne 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 fuction:
su especificidad se basa en la exclusiéon de todo rastro fic-
ticio, pero esa exclusion no es de por si garantia de veraci-
dad. Aun cuando la intencién de veracidad sea sincera y los
hechos narrados rigurosamente exactos —lo que no siem-
pre es asi— sigue existiendo el obstaculo de la veracidad
de fuentes, de los criterios interpretativos y de las turbu-
lencias de sentido propias a toda construcciéon 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-
cion de alcanzarla. O mas bien, alcanzarla justamente por eso, la verdad
es un objetivo personal y unico, ya que lo que se traduce en la obra es
la verdad de cada autor, no una verdad universal.



En la literatura de Saer, queda claro que el autor no pretende mos-
trar la realidad, sino lo inaprensible de ella. Asi 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
«verdady, sino justamente para poner en evidencia el carac-
ter complejo de la situacion. [...]. No vuelve la espalda la
ficcion a la realidad objetiva: muy por el contrario, se su-
merge en su turbulencia, desdefiando la actitud ingenua
que consiste en pretender saber de antemano como esa

realidad esta hecha. (p. 11)

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

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

...aningun objeto de este mundo lo podemos ver tal como
es. Por ejemplo, a ese jarrén no lo veo tal como es, lo veo
en una perspectiva que ah{ parece plano, y sin embargo no
lo es, no sé si es plano o no, tendria que darlo vuelta y
cuando lo haga sigue siendo plano porque lo veo desde el
otro lado, asi es todo. Nuestra imposibilidad podriamos
decir que es una especie de apotia del conocimiento, pero
al mismo tiempo es lo unico, la Gnica forma que tenemos
de conocer. (parr. 20)

1 Un ejemplo es su novela Nadie, nada, nunca (1980).




Es una explicacion hiperbdlica, pero expresa esa idea del autor de
lo inaprensible de lo real, por eso lo ha identificado con una selva, en
el libro citado, E/ concepto de ficcion, se encuentra este ensayo titulado «l.a
selva espesa de lo real», que parafraseo en el titulo de la ponencia:

Ser narrador exige una enorme capacidad de disponibili-
dad, de incertidumbre y de abandono y esto es valido 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 metafora de la selva es significativa de su concepcion de la
realidad: es intrincada, diversa, plagada de luces y sombras. Cada narra-
dor debera aventurarse a conquistar su propia patria, desde su perspec-
tiva personal, desde su propia luz. La critica habla de la zona saeriana,
que ademads de ser un lugar geografico, es la zona de la percepcion,
desde la cual conocemos el universo que nos brindan sus narraciones.
Como dice Agnieszka Barbara Flisek:

Constituye el tema central de sus reflexiones la percepcion
y el recuerdo —depositario de percepciones del sujeto y
casi nunca de hechos o de acciones— unicas 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. (parr. 4)

Desde la percepcion 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 rio Parana y sus pueblos costeros, la llanura, la ciudad de
Santa Fe, sus habitantes. En el prélogo del cuento que nos ocupa, ya se
describe la zona en los primeros enunciados:

Esto fue contado en un pueblo de la costa. Estabamos de
paso, sentados alrededor de una mesa en la vereda del ho-
tel, y era el final del crepisculo: era el verano pesado y



lento, junto al rio hinchandose para reventar en marzo y
anegar el incesante y cambiante litoral desde Misiones
hasta el Plata (p. 69)

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

supimos cémo el viejo Arce comprd en doscientos pesos
a Rosita Roloén al propio padre de ella, Candido Rolon, lle-
vandosela después para su casa. Supimos, asimismo, que el
viejo Arce tenia en ese entonces sesenta y siete afios, Rosita
quince, y el menor de los hijos del viejo, Domingo, que era
el ultimo de los diez que habia tenido el viejo con dos mu-
jeres que se habfan ido del pueblo o muerto, y era el unico
que quedaba con él en el rancho, tenfa diecinueve afios. Asi
que transmitimos tanto lo escuchado como lo supuesto, y
lo dedicamos a Milton Roberts (pp. 69-70).

Asf termina el prologo, abriendo la expectativa del lector sobre el
argumento, pero ya el narrador anuncia que contara la verdad que es-
cuché y la que quiso suponer, defendiendo asi su concepto de «verdad»
ya citado.

Nos proponemos guiar el estudio de este relato y de sus personajes
para los estudiantes de cuarto afo, 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 accion que se
utilizan de manera repetitiva para manejar y facilitar el logro de metas
o tareas especificasy. (p. 56). Los autores describen estrategias para fo-
mentar el pensamiento dentro del aula, y promover también la reflexion
sobre el pensamiento mismo, a través de rutinas o actividades adapta-
bles al estudio de diversos temas y asignaturas. Al usarlos de manera



repetitiva o sistematica 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 metacognicion. Esta metodologia de trabajo
se aplica en el colegio San Ignacio Monsefior Isasa en el que trabajo
con quinto y sexto.

Ellos [los autores| querian identificar los movimientos del
pensamiento que son esenciales para la comprension y sin
los cuales serfa dificil decir que la hemos desarrollado. |...]
Si estamos tratando de comprender algo, tenemos que no-
tar sus partes y sus caracteristicas, ser capaces de descri-
birlo en detalle y en su totalidad. Identificar y dividir algo
en sus partes y sus caracteristicas es también un aspecto
clave del analisis. El proceso de comprension esta integral-
mente vinculado a la construccién 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 reflexion sobre la forma en que se
llega a las conclusiones, una reflexién sobre el pensamiento mismo.

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

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

Los estudiantes deberan leer el relato en forma individual y crear
un titular para el prélogo y los cuatro capitulos. Una vez que terminan
de leer el cuento, se juntan en equipos de a cuatro y comparten los
titulares, discutiendo el mas adecuado, o creando nuevos con las ideas
de cada integrante. Al final, se realiza la puesta en comun, donde cada
equipo comparte lo trabajado, logrando la sintesis de los sucesos del
relato. El movimiento clave del pensamiento de esta rutina es el de re-
sumir y/o captar la esencia.



Documentar los titulares del grupo de alguna manera
ayuda a los estudiantes a considerar el tema desde multiples
angulos 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 comprension, asegurandose
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 médulo de
haber entendido la primera parte del cuento, y en otro médulo entender
la segunda.

Una vez que se logra la comprension del cuento, se puede pedir
una elaboracion artistica del mismo, a través de una historieta o de un
video que represente el cuento. Esta actividad se realizara en equipos
en forma paralela al analisis del texto, de forma que se vaya enrique-
ciendo la creacién a medida que se profundiza en el estudio del relato.

El cuento «Palo y hueso» seduce desde el prélogo porque intro-
duce personajes muy cercanos y avizora un conflicto entre ellos por
demas atractivo para adolescentes de cuarto afio. Se pueden discutir
desde una perspectiva de género los temas de violencia que se plantean.
Mostramos brevemente el argumento del texto: el primer capitulo narra
la llegada de Rosita al rancho, traida por el viejo Arce, que la presenta
a su hijo como su mujer. Este primer capitulo 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 dialogos cortos,
plagados de supuestos entre ambos personajes (complicidad de la que
el lector no participa), nos enteramos de una relacion previa entre Ro-
sita y Candido, de los celos de ella ante una posible nueva relacion entre
¢l y «la Juanan.

El segundo capitulo narra el regreso de Domingo desde el rfo. El
viejo y Rosa estan tomando mate. Es la mafana siguiente, el muchacho
se quedé dormido mientras pescaba, asi que paso 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



le cuenta su proyecto de cazar nutrias en la isla, para lo que necesitaria
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 pedn, Domingo en-
cuentra a Rosita sola en el bosquecito cerca del rancho, leyendo una
revista de historietas. LLuego de conversar de su intencién de irse a la
ciudad porque ahora esta ella para cuidar a su padre, la chica lo lleva
hacia el camastro del viejo. En el dltimo capitulo, Domingo, de regreso
del rio, encuentra a su padre borracho, reclamandole con violencia el
dinero del adelanto. El viejo golpea a su hijo cuando este le dice que no
le dara el dinero para comprar a Rosita. .a muchacha distrae la atencion
del viejo contandole 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 émnibus amarillo y rojo» para ir a la ciudad.
Este no sale, porque se ha desatado una tormenta, y mientras continian
esperando el viejo los va a buscar, pidiéndoles que vuelvan. Luego de
un breve didlogo, regresan todos al rancho.

El narrador esta focalizado en Domingo. El lector puede entonces
conocer sus proyectos, sus sueflos, sus sentimientos, pero no los de los
otros personajes, salvo por lo que hacen y dicen. Hay una restriccion
en el modo de aprehender la realidad: ademas de anunciarse desde el
prologo que se transmitira «lo escuchado y lo supuestow, 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
posesion, como objeto de intercambio. La presentaciéon 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: «T'ambién 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 volvia para mirar a la otra personax. (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



viendo «ahora salta el zanjony, «ahora cruza el alambradoy, «ahora se rie
de lo que acaba de decir y mira al de atras 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 video que iran a construir. ;Cémo se
muestran las suposiciones del personaje a través de imagenes?

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 accion y las inflexiones de la luz que va inva-
diendo el rancho), y recién ahfi el padre presenta al personaje femenino,
el tnico en esta narraciéon. «—Pasa Rosa —dijo volviéndose a la per-
sona que lo acompafiaba—. Es la Rosita del Candido. Es mujer mia
ahora». (p. 73).

El uso del diminutivo muestra la forma en que la ha visto desde
siempre el viejo: es para él la nifia de siempre, que deviene en mujer
objeto. No es para ¢l 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 adelantoy, le dira a Domingo en
el final del relato. Es concebida como una mejoria a su situacién eco-
némica. 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 dificil, de la lucha por la vida (eje tema-
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 Candido [...]. El an-
daba pensando en casarla». Reproduce luego el supuesto dialogo con el
padre de Rosa, concluyendo:

El Candido no dijo una palabra hasta que llegamos, mas,
miento, hasta después que tomamos el vino y volvimos a



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.» «Ahy, digo yo, «y puedo saber
quién es?» «Pero cémo now, dice el Candido, y después,
dandome un golpecito en el hombro, me mira muy setio y
dice: «Usted, don Arcex (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. Mas adelante, veremos que ese dialogo no fue como lo conté el
personaje. El narrador cuenta su verdad, los personajes cuentan la suya,
viendo la realidad desde puntos de vista diferentes.

Circulo de puntos de vista

Por eso en el estudio de este cuento podria 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 estan
involucradas en un determinado tema, evento o cuestion.
Este proceso crea una mayor conciencia de cémo 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 exploraciéon de uno
de los puntos de vista. LLa meta principal es lograr una com-
prension mas amplia y completa del tema, evento o cues-
tién a través de este proceso. (Richard, Church y Morrison
p. 161).

Ofrecemos una version de esta rutina, aplicada al estudio de los
personajes. Los estudiantes se sientan en circulo (segun el nimero se
puede hacer uno o varios circulos), colocando en el centro un objeto,



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 cambiaran de lugar con otro, explicando cémo ve ese objeto
desde ese otro punto de vista. Este serfa el ejercicio de preparacion. A
continuacién, se promovera la reflexiéon sobre la actividad realizada,
asociando los puntos de vista con la narrativa de Saer y su concepcion
de lo real como una selva. Profundizando mas, cada estudiante (o cada
equipo de trabajo), podra 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 comun, y luego se habilita una ronda de preguntas sobre el
punto de vista del otro equipo, para enriquecer entre todos cada tra-
bajo. Silo 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:

Miré a Rosa: estaba recién lavada, el rostro todavia un poco
hinchado por el suefio, el pelo estirado hacia atras sobre las
sienes, todo mojado. De un borbotén de pelo oscuro sobre
la frente, habia 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. 806)

¢Qué detalles observarfa cada personaje acerca del otro? Es esta
una descripcion tipica del autor, predomina lo visual® y los detalles de
gestos o aspectos que parecen infimos pero que de inmediato identifi-
camos como parte de la situacién (la gotita que corre por la frente, ya
que «estaba recién lavada»). En este caso también es importante saber
cuales son los detalles que observa el protagonista y por qué. Ella es la
unica que conoce su proyecto de irse a la ciudad para buscar una salida

2 Juan José Saer ensefi6é Historia del Cine y Critica y Estética Cinematografica en la
Universidad Nacional del Litoral, en Santa Fe.



a la pobreza en que vive, una escapatoria del circulo rutinario en que
esta sumido con su padre. Rosa lo sabe, por eso su relaciéon 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 rio. ;Cémo contarfan
ellos la misma historia? ;Cémo se reflejan esos puntos de vista en la
historieta o video que sera el trabajo final?

E/ juego de la soga, descripto en el mismo capitulo 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 cémo
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 ira 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 rio, del pueblo pequefio y pobre. Saer nos muestra una realidad
desnuda porque los sucesos no tienen resolucion, no sabemos el rol de
cada personaje luego del regreso al rancho, si estos cambiaran o segui-
ran atados a ese determinismo social. El autor no se permite el faci-
lismo, la vida continta, no tiene conclusion.

La clase de Literatura puede ser entonces un ambito de reflexion
colectiva sobre los aspectos diversos del mundo en que estamos inmet-
sos, que exige multiples puntos de vista para abarcarlo. Resistimos
desde el aula, propiciando espacios de construccion del conocimiento,
sin verdades unicas, 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 interpretacion y la interpelacion de
la realidad, otorgando herramientas para asumir una postura critica en
esta «selva espesa» que es el lugar donde vivimos todos.
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Planificacion de la Unidad de Poesia Iberoamericana: Marosa di
Giorgio en el programa de 3.° de Bachillerato

Kildina Veljacic

Este trabajo presenta una planificacion para la Unidad de Poesia
Iberoamericana de 3.° 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 sefialan las tematicas
en las que hay discrepancias en la critica especializada, lo que permite
un trabajo de investigacion y debate en aula, se sugiere bibliografia y se
plantean metodologias de trabajo desde los aportes de la teoria y la cri-
tica literaria, el psicoanalisis, la psicologia social a través del arte, la En-
seflanza para la Comprension, la Ensefianza por Proyectos y el Disefio
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 tedricos que permiten el
abordaje y el rescate de obras de importantes escritoras. La presencia
de la saltefia Marosa di Giorgio es una excepcion.

Pensemos en algunas de las problematicas 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 podria vincularse su obra, ten-
dria que entrar en el debate acerca de si adscribirla a un surrealismo
tardio uruguayo, a la categoria de /lo maravilloso negro o al neobarroco o neo-
barroso rioplatense. Si se pregunta por el género literario de su obra,
tendria que enfrentarse con la borrosa frontera entre lirismo, autobio-
grafia y autoficcion. También enfrentarfa 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 cinematografico. Por dltimo,
si quisiera inscribirla en la amplia categoria de literatura femenina, no
deberia desconocer la discusion dada en los estudios de género acerca
de la pertinencia de estas categorias. No se trata de simplificar ni dar



soluciones faciles sino de ver las ricas posibilidades que se abren en el
espacio del aula para alguno de estos debates.

Presentaré una planificacion de trabajo para incluir la obra de Ma-
rosa di Giorgio en la unidad de Lirica latinoamericana del siglo XX.
Para esto me valdré de aportes de la teorfa literaria, el psicoanalisis, la
psicologia social a través del arte, la Ensefianza para la Comprension
(EPC), el Desarrollo Universal de Aprendizajes (IDUA) y la Ensefianza
basada en Proyectos (EBP).

La sociedad y los discursos de cada época construyen subjetivida-
des y la poesia es un lugar privilegiado para observar los efectos asi
como las transformaciones en las representaciones simbolicas de esas
subjetividades. Comenzaremos analizando algunos textos que respon-
den a una poética situada desde un yo femenino para visibilizar los t6-
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 histo-
rico literario en el que surge su obra observamos que en los primeros
aflos de la década del 60 se producen ciertos desvios en relacion a los
modelos poéticos establecidos en la década anterior. Luis Bravo, en el
libro 1oz y palabra (2012), hablara de tres poéticas que conviven en este
petiodo: 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 tardio, una incipiente psicodelia de tendencia contracultu-
ral y el «<neobarroso rioplatense». (Bravo, 2012, p. 254).

Partiendo de la categoria de lo maravilloso de Roger Callois, Luis
Bravo observa cierta oscilacién que se produce en este género entre lo
feérico, es decir un mundo donde lo imposible no existe, y lo fantastico,
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 limites representacionales»
(2012, p. 360).



El papel iniciatico o educativo que desempefiaban los cuentos de
hadas, tanto para Vladimir Propp como para Bruno Bettelheim, es
cuestionado por muchas escritoras que ven en este género la cons-
trucciéon de arquetipos femeninos que se ofrecen como modelos a se-
guir desde los imaginarios sociales hegemonicos. Esta revision que
han tenido los cuentos de hadas desde la literatura posmoderna de
mujeres es un fenémeno que, segun Gema Navarro, se produce a par-
tir de la década de los 70 (Navarro, 2019, p. 499). Se pregunta cual es
su influencia en el contexto cultural contemporaneo y lo que observa
es que «los cuentos clasicos han dado lugar a una serie de mitificados
personajes que representan arquetipos de génerox a través de los cua-
les se perpetian 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 estan acompanados de operaciones
de extrafiamiento que producen transgresiones y alteraciones en esta
obra disidente.

Los papeles salvajes es el titulo bajo el que se reunira la gran obra
poética de Marosa di Giorgio, suman catorce libros, escritos a lo largo
de cincuenta afios. Sorprende la repeticion de temas y motivos que
van constituyendo un mundo, en donde el yo lirico, 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
port el verbo recordar. Entre el memorial autobiografico y la ficcion se
subvierten los géneros; si bien el tono, el lenguaje y el ritmo son liricos,
emergen elementos narrativos: un cronotopo, personajes y acciones
que estos llevan adelante, contados por una voz en primera persona
que, en la mayoria de las composiciones, coincide con la de la protago-
nista quien aparece con el nombre «Marosa» o «Marosita». Se instala
entonces una légica en donde la autora y algunos elementos de su
mundo pasado familiar emergen en el mundo ficcional mezclandose
con eventos extrafos, personajes de fabula o elementos maravillosos.
Esto nos permitira plantear teéricamente el tema de la autobiografia y
la autoficcion, problematizando su uso en el género lirico.



La multimedialidad artistica es una caracteristica de su obra que
comparte con otros poetas disidentes, que transvasan distintos géneros
y materiales, abriendo paso al arte de accion: happening, performance, ins-
talacién, conceptualismo. Estas lineas se presentaran a inicios de los
afios 70 con los recitales poéticos de Marosa di Giorgio. La represion
previa al golpe de Estado y la dictadura civico-militar cortara este pro-
ceso. Retomara estas lineas en la posdictadura, encontrandose con la
contracultura de los jovenes de los afios 80 y 90.

La puesta en voz es un tema importante en su trayectoria. «Me
gusta leer, recitar» dice Marosa di Giorgio, agregando, «S6lo el poeta
sabe qué color dar a cada palabra». (Garet, 2000, p. 61). Irina Garbatzky
sefiala como 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 extrafio 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 si misma como una «recitatriz que
interpreta delante de un rosal, y a la que se le ve un solo pie, con las
ufias rojas» (Garet, 2000, p. 61). La presencia del cuerpo que se revelara
en las performances agrega una nueva dimension. «Me interpreto a mi
mismay», dice Marosa (Garet, 20006, p. 58). Y esta autorrepresentacion
es una creacion, en la que construye su figura de poeta jugando con la
ritualidad o el exceso de teatralidad, que deja a la vista del publico el
artificio. Varios procedimientos de distanciamiento en sus perfor-man-
ces permiten la emergencia de lo extrafio. Como recitatriz pone en es-
cena el cuerpo y la voz creando una figura insélita como soporte de su
poesia.

Por estos motivos incorporar en la Unidad de Poesia Iberoameri-
cana la obra de Marosa D1 Giorgio es un desafio para el profesor de
Ensefianza Secundaria. Este se enfrenta a una obra cuya riqueza per-
mite abordar algunos de los debates tedricos actuales mas interesantes
de nuestra disciplina, pero que también pueden vincularse a otras ma-
terias humanisticas.



Su dimensiéon multimedia es especialmente adecuada para la op-
cion artistica. La actividad teatral, recitatriz y performatica, la relacién
que existe entre esta poética y las artes plasticas 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 esta en la cuspide de los procesos cognitivos de or-
den superior segtin la taxonomia de Bloom, revisada en el 2001 por
parte de Lorin Anderson y David R. Krathwohl. La planificacion tiene
que incluir dindmicas y consignas que fomenten la creatividad del
alumno y del grupo. El didlogo entre la literatura y las artes plasticas
puede desbloquear y estimular el proceso imaginario. En esto coinciden
tanto la psicoterapia psicoanalitica a través del arte como el método
Artful Thinking de la Universidad de Harvard. En «Las lecciones de lo
que nos ensefa a pensar el arte», Elliot Eisner destaca que el arte per-
mite:

encontrar diferentes soluciones para los mismos problema,
tener perspectivas multiples, extender los limites de nues-
tra comprension mas alla de la lengua, pensar en la materia,
en los efectos que producen las pequenas 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 inici6 el enfoque pedagogico de la Ensefianza para la
Comprension bajo la direccién de David Perkins. Se fomentaba en los
alumnos el pensar y actuar flexiblemente con lo que sabian favore-
ciendo la metacognicién, en el marco del constructivismo. (Pogré y
Lombardi, 2004). Con el aprendizaje a través del arte y su capacidad
para facilitar la conexién con las ideas previas de los alumnos se bus-
caba promover la comprension, aplicando el conocimiento de forma
flexible a situaciones nuevas. Sin limitarse al contenido disciplinar se
integraban otras dimensiones: el conocimiento desde los contenidos de



la propia experiencia hasta la reflexion 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 propésitos, del sentido que puede
tener ese conocimiento; y el desarrollo de la comunicacion 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-

cion:

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 comunicacién a través de la palabra y la
poesia que habilite procesos de subjetivacion 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
vinculo y la comunicacién con los otros. El papel del docente de litera-
tura como facilitador de esta comunicacion en el grupo es clave para
lograr la experiencia de un aprendizaje significativo.

Planificacion de la Unidad de Poesia Iberoamericana: Marosa
di Giorgio. Los papeles salvajes.

Objetivos

Se busca que los alumnos:

e Adquieran herramientas para analizar un texto de forma auto-
noma atendiendo a la tematica, la construccion interna de la
obra, reconociendo el cronotopo, los personajes, los motivos,
rasgos estilisticos, topicos y figuras retéricas recurrentes.



e Incorporen una elemental metodologia de la investigacion li-
teraria eligiendo una problematica, formulandose preguntas,
consultando distintas fuentes, procesando y organizando la in-
formacién en textos escritos que respetan las pautas basicas de
una presentaciéon académica.

e Participen y trabajen en grupos de investigacién-creacion re-
partiéndose tareas y asumiendo distintos roles.

e Realicen una exposicion oral o escrita clara y ordenada de los
resultados de sus trabajos apoyandose en la tecnologfa.

e Logren una creacién individual o grupal que involucre la di-
mension del cuerpo, de la voz y de la expresion poética inspi-
randose en la estética interdisciplinaria y multimedial maro-
siana.

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

Programa analitico

Unidad de Poesia Iberoamericana: Marosa di Giotgio. Los papeles salva-
Jes.

Informacioén general:

Biografia de Marosa di Giorgio.

Bibliografia sugerida:

Garet, L. (2000). E/ milagro incesante. Montevideo: Ediciones Aldebaran.
Larre Borges, A.; Torres, A. (2017). Marosa. Montevideo: Cal y Canto.

e Poéticas disidentes en los afios 60: contexto y caracteristi-
cas.

Bibliografia sugerida:



Bravo, L. (2014). oz y palabra. Historia transversal de la poesia urugnaya
1950-1973. Montevideo: Estuario.

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

Bibliografia sugerida:

Bravo, L. (2014). «Lecturas herme(néu)ticas del Codice Los papeles sal-
vajes». V03 y palabra. Historia transversal de la poesia urugnaya (1950-1973.
Montevideo: Estuario.

Analisis del Prilogo y de una de las tres opciones planteadas a conti-
nuacion:

1- Analisis del prélogo: «Sefiales miasy.

Elyo lirico y el nombre propio. El problema de la lirica, la autobiografia
y la autoficcion.

Bibliografia sugerida:

Scarano, L. Conferencia. Entre la autobiografia y Autoficcion. Univer-
sidad de Mendoza, 20/08/2015. Facultad de Filosofia y Letras.
Benitez, H. (2012). Mundo, tiempo y escritura en la poesia de Marosa di Giorgro,

Montevideo: Estuario.

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

La prosa poética, los cuentos de hadas, lo maravilloso negro.
Bibliografia sugerida:

Bravo, L. (2014). oz y palabra. Historia transversal de la poesia nruguaya
1950-1973. Montevideo: Estuario.



3- Estd en llamas mi pais natal (1971). Analisis de «Recuerdo mi
casamiento».

Intermedialidad: Recital Diadema (1994): «Recuerdo mi casamientoy.
Ediciones Tacuabé /Ayui.

Bibliografia sugerida:

Kuhnheim, J.; Rapp, J. Una puesta en voz neobarroca: «Diadema» de
Marosa di Giorgio, Revista de Critica Literaria Latinoamericana. 38(70),
2012, pp. 297-316.

4- Diamelas a Clementina Médici, (2000). Analisis de 1, 8, 15, 50,
60, 88, 104, 156.

Lo elegiaco y la poética del duelo.
Bibliografia 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 Nacional13, pp. 257-273.

Proyecto: Marosa.

Organizacion de un evento en el que participe y trabaje todo el
grupo, repartiéndose tareas, para la exposicion de sus trabajos en un
homenaje al escritor frente a la comunidad liceal. Puede participar mas
de un grupo. Se trata de una actividad coordinada con docentes de tea-
tro, educacion visual y plastica, musica, historia, filosoffa, etc.

Proyecto 1. Presentacion de Revistas monograficas dedicadas a
Marosa di Giorgio. Mesas redondas.

Proyecto 2. Presentacion de Poesfa Performatica. Café literario.



Proyecto I. Presentacion de Revistas dedicadas a Marosa di Gior-
gio. Mesa redonda.

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

e  Géneros literarios hibridos: yo lirico, prosa poética, autobiografia
y autoficcion.
Intertextualidad con los cuentos de hadas. .o maravilloso negro.
Estudios de género en la poesia de Marosa.
Multimedialidad e interdisciplinariedad: la performance marosiana.

1) Revista literaria dedicada a Marosa di Giorgio

e Los grupos deben elegir una de las cinco tematicas planteadas
para desarrollar en su Revista.

e (Cada grupo planificara su revista. La Revista debe presentar: una
informacién general que contemple el contexto histérico-social, la
biografia del escritor, las caracteristicas del movimiento cultural o
de la corriente literaria a la que pertenece y el analisis literario de
los poemas abordados desde la tematica elegida.

e (Cada alumno debe escribir un articulo.

Requisitos formales

La revista debe presentar:

o  Una Cardtula con un titulo general que revele el contenido tematico
de la revista, el nombre de los alumnos que escriben en la revista,
el grupo y la fecha.

o Un Swumario que contenga el indice con el titulo de los articulos y el
nombre del alumno que lo escribié.

o Una Introduccion que presente el contenido general de la revista, las
causas de la eleccién tematica del titulo, etc.

Los Articulos deben tener:
a - Titulo.



b - Nombre del alumno.

¢ - Cuerpo del articulo:
Extension: minimo de una pagina y un maximo de dos.
Debe abordar una tematica limitada, clara y definida por el grupo.
Tiene que incluir por lo menos dos referencias bibliograficas y dos
citas de textos.
Se presentara con un parrafo introductorio, un desarrollo en el que
pueden aparecer subtitulos, imagenes, etc. y un parrafo como con-
clusion o cierre.
Bibliografia consultada para la escritura del articulo. (Seguir el cri-
terio MLLA: con ayuda del profesor.)

Articulo individual. Dimensiones a evaluar

El alumno consult6 fuentes diversas que aparecen correctamente refe-
ridas o citadas.

Presenta una sintesis de los datos mas relevantes sobre la tematica.
Se plantea la informacion desde distintos puntos de vista.
Cortreccién desde el punto de vista sintactico y ortografico.

El articulo esta organizado en titulos y subtitulos.

Se expone una opinién personal acerca de la tematica que eviden-
cie una reflexion critica.

2) Mesa Redonda para la presentacion de la Revista

Los alumnos presentaran su Revista en una mesa organizada en
torno a las cuatro tematicas propuestas para el Homenaje a Marosa
di Giorgio.

Cada alumno debe realizar una exposicion oral sobre su articulo.
(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).



El docente funcionara como moderador al cierre de las presenta-
ciones, interviniendo con preguntas para que los distintos grupos
confronten opiniones.

Proyecto II. Presentacion de Poesia Performatica. Café literario

Lectura performatica de poemas de Marosa di Giorgio acompa-
flada de imagenes, musica, objetos, recursos tecnoldgicos.
Deberan involucrar la dimension del cuerpo, de la voz y la puesta
en escena para potenciar la expresion poética.

Trabajo en grupo para la seleccion y reparto de los textos.

En el Proyecto Marosa expondran sus trabajos de creacion 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 plasticos y objetos en la puesta en escena.

Recursos didacticos

Trabajo con imagenes. Conexiones entre el arte y la literatura:

Boticelli. La primavera.

El Bosco. E/jardin de las delicias.

Rousseau. E/ sueso.

Remedios Varo. Personajes Libélulas.

Leonora Carrington, La cocina aromitica de la abuela Moorbeads.
Frida Kahlo. Las dos Fridas.

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

Uso de Tecnologias de la informacién y de la comunicaciéon (Po-
wer Point, audiovisuales, CD, Infografias, Revista electronica, etc.)
Uso de diversas plataformas: Pagina web oficial de Marosa di Gior-
gio, Crea, El cuarto propio, etc.

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

Gufa para la elaboracion de la Revista.



Guia para la escritura del articulo.

Guia para la exposicion oral y para la participacion en el debate.
Encuentros con otros docentes en coordinacion para trabajar de
forma interdisciplinaria.

Grilla con criterios de evaluacion para cada instancia. DUA
Guia para Coevaluacion entre pares.

Guia para Autoevaluacion

Evaluacion

¢Qué se evaluara?

Organizacion de la informacion en textos expositivos.

Proceso de escritura: planificacion, revision, correccion y edicion
final.

Uso adecuado de estrategias explicativas: definicion, ejemplifica-
cién, reformulacion, analogfa, argumentacion.

Exposicién oral.

Trabajo en equipo: observacion de la comunicacién, afiliacion,
pertinencia. Tele-empatia, operatividad, creatividad, aprendizaje.

Creatividad individual.

¢Coémo se evaluara?

Autoevaluacion y coevaluacion atendiendo rabricas.
Evaluacién continua.

Cono invertido de Pichéon Riviére.

Lista de cotejo.

Criterios de evaluacion

Aportes significativos de los estudiantes.



e  Participacion activa en los grupos.

e  Uso de recursos de la oralidad.

e  Cumplimiento de las tareas en el tiempo acordado.
e Bibliografia

Fuentes primarias:

Di Giorgio, M. (2008). Los papeles salvajes. Buenos Aires: Adriana Hi-
dalgo.

Recital Diadema (2004). Setie La Palabra. A/M 32 CD Utruguay: Edicio-
nes Ayui/ Tacuabé.

Marosa di Giorgio en su performance Diadema, disponible en
https:/ /www.youtube.com/watch?v=wMG3...

Bibliografia

Benitez Pezzolano, H. (2012). Mundo, tiempos y escritura en la poesia de
Marosa di Giorgio. Montevideo: Estuario.

Bravo, L. (2012). oz y palabra. Historia transversal de la poesia nrugnaya
1950-1973. Montevideo: Estuario.

Eisner, E. (2002). Artes y creacion de la mente. Lo gue las artes enserian y
como se muestra. Yale University Press, NAEA Publicaciones, pp.
70-92.

Garbatzky, I. (2008). Un cuerpo poético para Marosa Di Giorgio, Orbis
Tertins, X1 (14), pp. 1-7. http:/ /www.otbistet-
tius.unlp.edu.ar/numeros/numero-14/03.%20Garbatzky.pdf

Garbatzky, 1. (2013). Los ochenta recienvivos. Poesia y performance en el Rio de
la Plata. Buenos Aires: Beatriz Viterbo.

Garet, L. (2000). E/ milagro incesante. V'ida y obra de Marosa di
Giorgio. Montevideo: Aldebaran.

Larrosa, J. (2006). Una lengua para la conversacion. Revista Educacion y
Pedagogia 18, pp. 29-42. Recuperado a partir de: https://revis-
tas.udea.edu.co/index.php/revistaeyp/atticle/view/19062/16285
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hadas y su reinterpretacion en el arte contemporaneo. Arte, indivi-
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507. https:/ /revistas.ucm.es/index.php/ARIS/arti-
cle/view/60646/4564456551396
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¢Baricco en la clase de Italiano? Una propuesta didactica que
muestra la importancia cultural y lingtiistica de la Literatura ita-
liana en la clase de Lengua extranjera

Beatriz Rodriguez Posadas

El objetivo de esta ponencia consiste en presentar y explorar un
campo interdisciplinar que, desde hace unas décadas, las nuevas co-
rrientes de investigacion de la Didactica de nuestro pais han dejado en
el olvido: el abordaje didactico 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 cedi6 su protago-
nismo a otros temas generales de menor relevancia cultural; llegando a
presentarse, incluso, como una especie de contra canon en la practica de
los profesores de Italiano como lengua extranjera.

Por tal motivo, y con la intencién 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 didactica centrada en el andlisis del mo-
nélogo del personaje Novecento, en la novela homénima, publicada en
1994 por el célebre —pero no candénico— escritor contemporaneo ita-
liano Alessandro Baricco.

El desarrollo de esta ponencia se llevara a cabo en base a dos ins-
tancias interrelacionadas. En primer lugar, se presentaran las estrategias
didacticas escogidas para esta propuesta interdisciplinar, asi como la
planificacién de la secuencia didactica correspondiente, en base a los
lineamientos de Nicoletta Santeusanio (2014) y de los especialistas en
Didactica de la lengua Paolo Balboni (2014, 2015, 2019) y Marco Mez-
zadri (2003). Cabe aclarar que la propuesta se centrara, ademas, en un
estilo de aprendizaje ideativo, con un estilo cognitivo auténomo-diver-
gente y pensada para desarrollar la inteligencia lingtistica del grupo de
alumnos. En segundo lugar, se reflexionara, en base a lo presentado en



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 ensenanza
media.

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

El grupo se caracterizaba por la cooperacion, la extroversion y el
optimismo, destacandose especialmente en el desarrollo de actividades
expresivas, tanto escritas como orales. L.os alumnos siempre se mostra-
ban muy motivados a la hora de realizar actividades colabora-tivas que
implicaran el intercambio empatico con los compafieros y con la do-
cente. A su vez, disfrutaban de la realizacién espontanea de pequefios
debates, especialmente en lo relativo al ambito cultural: pictérico, mu-
sical, literario y cinematografico.

Por este motivo, se pensé en una propuesta didactica que apuntara
basicamente a la inteligencia lingtistica (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 gufa y autoconocimiento de las propias fortalezas y de-
bilidades del alumno (Balboni, 2015); mientras que la segunda con-
cierne al plano empatico, 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 didactica apuntd
obviamente a estudiantes ideativos, que se apoyan en las teorfas grama-
ticales y que se centran en la coherencia formal; no en la ejecucion prag-
matica, tipica de los alumnos con un estilo ejecutivo.

Seleccion del autor y del texto
En cuanto a la seleccion textual, el punto de partida fue crear una

secuencia didactica CLIL sobre un escritor italiano contemporaneo. La
sigla. CLIL (Content and Langnage Integrated 1 earning) refiere al enfoque



metodologico orientado hacia el aprendizaje integral de competencias
lingtistico-comunicativas y disciplinarias en lengua extranjera. Es decir,
se previo la ensefianza de un contenido lingtiistico a partir del abordaje
de uno cultural, en este caso una obra literaria, en lengua extranjera,
especificamente italiano.

El autor, Alessandro Baricco, fue elegido por dos motivos basicos.
En primer lugar, se pretendié que el escritor fuera contemporaneo,
puesto que en Literatura y en Historia se trabaja basicamente con el
siglo XXy, por lo tanto, se partirfa de un contexto histérico y cultural
ya conocido por los estudiantes en su propia lengua materna. El se-
gundo factor que motivo la seleccion se fundd, a su vez, en dos argu-
mentos: en el 2020, afio de la propuesta, el novelista turinés habifa reci-
bido dos reconocimientos de gran relevancia: el Premio europeo Char-
les Veillon por el ensayo E/juego, publicado en el afio 2018, y el Premio
Campiello en reconocimiento a su carrera. Ademas, su novela Novecento
(1994), encajaba a la perfeccion con el hilo conductor tematico del
curso a nivel cultural: el cine y la literatura.

La seleccion del mondlogo se debid especificamente a cuestiones
de riqueza estilistica y a su neuronal importancia para comprender el
argumento central de la novela.

Los objetivos especificos fueron dos. En cuanto a los conocimien-
tos socioculturales, se pretendié que los estudiantes lograsen compren-
der el valor literario de la alegoria del mondlogo de T. D. Lemon en
Novecento. En lo relativo a las competencias lingtifsticas y comunicativas,
el objetivo fue promover y desarrollar el uso de la lengua oral, a través
de una discusion reflexiva sobre el miedo a lo desconocido, y de la pro-
duccién escrita mediante el uso de un lenguaje connotativo y de los
pronombres relativos che, 7/ guale 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 venia trabajando desde inicios del afio ante-
rior; en tanto que el segundo se habia incorporado apenas unas semanas
antes.



Secuencia didactica

Tal como se manifest6 al inicio, la planificaciéon de la secuencia
didactica se llevo a cabo sobre la base de los lineamientos de los doc-
tores Marco Mezzadri y Paolo Balboni, cumpliendo con las cuatro fases
de realizaciéon: motivacién, globalidad, analisis y sintesis. A su vez, la
presentacion del piano di lavoro se plasmo en el formato de la doctora
Nicoletta Santeusanio.

Para la motivacion se visualiz6 el video de la interpretacion del
mondlogo realizada por la actriz, también italiana y experta en interpre-
tacién, Enrica Barel.! Este material se seleccion6 tanto por el valor in-
terpretativo que le agrega la actriz, asi 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 atencion de aquellos.

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

Por otro lado, 1a utilizacién del video resulta 6ptima si se piensa en
el principio de la «bidireccionalidad hemisférica» de Danesi (1993), el
cual establece que la motivacion es esencial para unir el funcionamiento
del hemisferio derecho (estimulo nuevo) con el izquierdo, que se co-
rresponde con el andlisis de los elementos constitutivos del estimulo
con la motivaciéon. Como explica Carlota Soffiantini (2011), el auxilio
de las imagenes mejora la comprensiéon del mensaje lingtistico; al
tiempo que genera un nuevo estimulo, a veces, incluso, con relaciéon
afectiva.

Otros argumentos que llevaron a la seleccion del video fueron su
capacidad de englobar las dimensiones lingiifsticas y extralingtiisticas;
asf como la riqueza de sus elementos paratextuales, que ofrecieron a los

! Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=fRHzHxGIJN4
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estudiantes diversas posibilidades de analisis y que despertaron la capa-
cidad de crear hipétesis y de desarrollar inferencias que les ayudarian a
afrontar el tema central de la unidad didactica.

A su vez, se debe recordar que la motivacion es la fase que prepara
el desarrollo de todas las demas, uniendo aquello que se aprendera con
lo que los alumnos ya conocen; simultaneamente promueve el rol ac-
tivo de estos a través de la creacién de un nexo afectivo de interés con
aquello que todavia les es desconocido.

Finalizada la visualizacién del video, se realizé una puesta en co-
mun en cuanto a las percepciones individuales de los estudiantes, la cual
tendié a resaltar ciertos aspectos de la declamacion de Barel (2018):
gestualidad, tonos de voz, diccidén, pausas, entonacion, iluminacion,
musica escénica.

Posteriormente, y luego de registrar las ideas centrales en el piza-
rrén, se contextualizé el fragmento declamado por la actriz. Se aclard
que se trata de un fragmento de una novela, se presento al autor, incluso
como tarea domiciliaria los alumnos debieron buscar informacién en
italiano sobre €l y escribir una breve biografia respondiendo a una serie
de preguntas gufa dadas por la docente y con el requisito de usar el
presente de indicativo con sentido historico y el pretérito imperfecto.
En esa actividad de contextualizacién se hizo hincapié en cuestiones
mas técnicas como la concepcién del mondlogo en tanto forma discur-
siva, en el caracter a la vez simbdlico y epoénimo del titulo, en la nocién
de autor y de protagonista. LLuego se vio el trailer de la pelicula para que
captaran el argumento y pudieran deducir los temas centrales de la his-
toria.” Cabe destacar que el avance del filme sirvié como micromotiva-
cién dentro de la propia secuencia didactica.

Al culminar esta etapa se brindé a los alumnos la transcripcion del
monodlogo y se les solicitd que realizaran una lectura extensiva, auto-
noma y silenciosa del texto. De esta forma, se dio inicio a la segunda
fase, la globalidad, que comprendifa una serie de tres actividades, ade-
mas de la lectura mencionada previamente.

2 Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=DVbPoltydhM.
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La primera tarea consistia en responder preguntas del texto, las
cuales requerian la deduccién de informacioén que apuntara a la presen-
tacion del personaje, a su ubicacion espacial y, principalmente, al miedo
que le generaba lo desconocido. Ademas, la ultima de las preguntas
atendia a una precision técnica en cuanto a la diferenciacién entre el
monologo y el didlogo.

La siguiente actividad requerfa una lectura un poco mas atenta y
consistia en un verdadero/falso, brindando evidencia textual cualquiera
fuera la respuesta que diera el alumno. Para finalizar con esta segunda
etapa, se solicit6 a los estudiantes que eligieran la metafora textual co-
rrecta para referenciar diversas expresiones planteadas por la docente a
partir del texto. De esta forma, se potencio la importancia del lenguaje
connotativo y del uso de aquella figura de estilo en los textos literarios.
Asimismo, se reflexiond sobre la metifora del barco, del mar, de los
escalones, del piano, del teclado, de la musica, y del teclado de Dios.

Se puede considerar que esta ultima actividad consistié en una
suerte de bisagra con la fase siguiente, porque requirié de una relectura
intensiva o analitica que implicaba recorrer el texto, observando y re-
flexionando sobre sus sentidos explicitos e implicitos.

Por su parte, la fase de analisis consisti6 en tres actividades suma-
mente diversas, las cuales también necesitaron de este tipo mas pro-
fundo de lectura. La primera de ellas, de caracter totalmente gramatical,
suponia el reconocimiento del sustantivo antecedente de cada uno de
los pronombres relativos indicados por la docente. Obviamente, la
puesta en comun de la actividad implicaba, a todas luces, una reflexion
metalingtistica por parte de los estudiantes, la cual fue guiada por la
profesora y esquematizada en el pizarrén con la finalidad de clarificar y
reforzar lo trabajado de forma oral.

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

A continuacion, se cerraba la fase de analisis con una discusion
guiada, en la cual los estudiantes debian dar su opinidn sobre los aspec-
tos tematicos centrales del texto; a la vez que los relacionaban con sus



propias experiencias: los motivos de la negativa a bajar, el miedo a elegir
y a lo desconocido, cudl es el «teclado» y el «barco» de cada uno, qué
escalon no se animarfan a bajar, qué «musica» saben tocar.

Esta ultima actividad de la pendltima fase tenia por objetivo esti-
mular la expresion oral del grupo, a la vez que continuar con la siste-
matizacion del uso de los relativos y profundizar en la concepcién de
la alegoria como recurso de estilo utilizado para enriquecer los textos
de valor literario. Ademas, pretendia hurgar en el interior de cada uno
para que se animaran a compartir sus sentimientos mas profundos so-
bre este tema y asi visualizar que la literatura es una forma de represen-
tar las grandes pasiones y los grandes miedos que todos compartimos.

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

Las dos ultimas actividades estuvieron acompafadas por matrices
de valoracion: listas de cotejo para que los alumnos se evaluasen y
coevaluasen; y una rubrica para utilizacion de la docente.

Si bien la unidad habfa sido planificada inicialmente para que se
desarrollara durante dos semanas; en la practica requirié 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 concepcion 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
empatico de que los hombres, mas alld de las distancias culturales y/o
lingiifsticas, tenemos un mismo sentir colectivo, el cual se manifiesta a
través del arte.

Como plantean Peluffo y Pérez Roig (2014), 1a literatura en la en-
seflanza de una lengua extranjera favorece el desarrollo integral de los
estudiantes «a través de la exploracion de contenidos con valor cultural
relevantes. En el caso de una lengua extranjera permite implementar



secuencias didacticas que ayudan a andamiar la lengua en su ensefianza,
al mismo tiempo que desatrollan una competencia intercultural» (s/p.).

En el caso particular de la lengua italiana, incluso como L1, el rol
de la literatura resulta mucho mas neuralgico, pues ella nacié precisa-
mente como lengua literaria, ya por el 1300 el propio Dante manifes-
taba, en su De vulgari eloguentia, (1302-1305) la necesidad de adoptar
como modelo lingtifstico el florentino literario, la lengua de Cavalcanti,
Cino da Pistoia, Guinizelli e incluso de él mismo. Segun el propio
Dante, la lengua que unifique la peninsula italica:

dev’essere illustre, perché capace di dare lustro a chilo 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)

Ademas del insigne poeta florentino, la segunda gran fase de re-
lieve en la historia de la lengua italiana se produjo cuando se redescu-
bri6 su obra después de casi doscientos afios en penumbras. En estos
aflos, 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 mas potentes
sobre la unificacion lingiifstica provenfan de los miembros destacados
de la corte florentina: Ledn Battista Alberti, Cristoforo Landino, Lo-
renzo di Medici. El primero de ellos escribié una Grammatica della lingua
toscana (1440), con la intencién de posicionar el vulgar de esa region al
mismo nivel que el latin, porque, segun él, el florentino era tan ornado
y copioso como la lengua del gran imperio romano.

Incluso la fase final de la guestione della lingua, estuvo intimamente
relacionada con el ambito literario. Fue el gran novelista Alessandro
Manzoni, quien cambié drasticamente la eterna polémica. Al inicio él
abordo la problematica por razones artisticas y religiosas, pero poste-
riormente lo hizo por motivos civiles y patridticos. El milanés conside-
raba, a diferencia de casi todos los demas tedricos, que el problema



lingtistico de Italia no era solo literario, sino también social y cultural.
Por esta causa, segun él, no deberfan existir diferencias entre la lengua
de quien escribe y la de quienes lo leen, entre lengua escrita y lengua
hablada. Manzoni dedic6 muchas de sus obras a reflexionar sobre ello.
Pero su verdadera propuesta sobre la lengua proviene del ambito lite-
rario y puede ser apreciada en su célebre novela historica I promessi sposi
(1827) cuyas diversas reescrituras muestran la evolucion del pensa-
miento lingiifstico del autor. Precisamente, la tltima fase de la reflexion
lingtiistica manzoniana se desarroll6 entre el 1840 y el 1842, periodo en
el cual publicé la tercera y definitiva version de su obra maestra. Para
esta edicion, conocida como «la quarantana», Manzoni elige el floren-
tino y no el milanés, que estaba limitado geograficamente y que practi-
camente no era reconocido a nivel internacional. Como se puede apre-
ciar, tuvo la virtud de darse cuenta de que el florentino contemporaneo,
hablado por personas cultas «era 'unica varieta a cui tutti erano disposti
a riconoscere una certa superiorita storica rispetto alle altre». (Manzoni,
2020, s/p.)

Como se pudo apreciat, si bien el abordaje de la literatura resulta
muy beneficioso para el estudio de una lengua extranjera, porque vehi-
culiza y enriquece tanto la adquisiciéon y la comprension lingiistica,
como las competencias y el universo intercultural de los estudiantes; en
el caso particular de la lengua italiana, la incorporacién de textos litera-
rios auténticos, especialmente actuales, y el analisis estilistico de estos
resultan fundamentales e imprescindibles, debido al estrecho vinculo
genésico entre lengua y literatura italiana, para poder apropiarse y
aprehender la idiosincrasia de esta riquisima e incomparable cultura.
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La educacion experimental en poesia como practica constructora
de sentido: el proyecto Orientacion poesia en el contexto de la
pandemia Covid-19

José Luis Gadea

Obijetivos

Esta exposicion intenta dar cuenta de la praxis realizada durante el
afio 2021 por el proyecto de estimulacion a la lectoescritura poética
Orientacion Poesia (Fondo de Estimulo a Formadores, beca FEFCA,
DNC-MEC, 2020), destinado a docentes de Literatura, POB y estu-
diantes de Educacion Media de Montevideo y Canelones, en tanto pra-
xis de una didactica experimental de la poesfa, que ademas de contem-
plar la escritura literaria como instancia valiosa del proceso educativo,
conciba al objeto poético como un fenémeno vivo e integrado por di-
ferentes dimensiones, procesos y actores. Asimismo, también se inten-
tara presentar esta praxis en relacion a la creacion de sentidos poéticos,
individuales y colectivos, ligados a una transfiguracion literaria y didac-
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 bosquejara, en el préximo apartado, el universo teérico del que
se parte, para luego introducir, de manera muy breve, una descripcion
general del proceso. Luego se analizara en profundidad una de las ex-
periencias didacticas generadas por el proyecto. Ya hacia el final del
trabajo se procedera a evaluar los resultados del mismo, sus efectos y
su metodologia en relacion a estos objetivos y a lo propuesto en el
marco tedrico. Finalmente, este trabajo intenta ser también un estimulo
para la réplica de experiencias similares a las abordadas aqui, un fer-
mento en la discusion a partir de la experiencia, la reflexién didactica y
la lectura y escritura poéticas. La democratizacion de los saberes didac-
ticos no es mas que una continuidad en una practica cultural e integral
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de resistencia que concibe a la poesia y su ensefianza como cosas inse
parables.

Marco tedrico

Esta exposicion se estructura sobre dos ejes tedricos. El primero
de ellos concibe la educacion en literatura como una practica experi-
mental, es decir, como una practica orientada a la experimentacién del
fenémeno poético, en tanto fenémeno de lenguaje, con sus particulari-
dades y su materialidad sonora, imaginativa y visual. En este sentido,
uno de los autores tomados como referentes aqui, el poeta Ezra Pound,
postula, de manera provocativa pero no menos incisiva, que «la gran
literatura no es mas que el lenguaje cargado de sentido hasta el grado
maximo que sea posible» (2000, p. 37), y por ello propone, en su
manual para estudiantes de lengua, E/ ABC de la lectura (1978), que el
método didactico de lectura sea similar al de las artes plasticas (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 bidlogos, es decir haciendo «un examen
atento y directo de la materia y una continua COMPARACION de
cada ‘muestra’ o espécimen con todos los demas» (p. 25). El aprendi-
zaje se basa entonces en la induccion, en el conocimiento a partir de las
particularidades de los poemas —por contraposicion a un aprendizaje
de los poemas a partir de interpretaciones o abstracciones aplicadas a
estos—, un proceso en el que, ademas, 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 experimentacion, experimentacion que excede a la
propia lectura y favorece la percepcion en condiciones de laboratorio
(pp. 31-32). También contra el aprendizaje por abstracciones, Gaston
Bachelard advierte en La poctica del espacio (2012), que la imagen poética
no obedece a una relacién de causalidad psicoldgica, 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



su propio pasado y sus causas (pp. 7-8). Estudiar poesia es entonces
hacerse de la potencia imaginativa, no enfenderla objetivamente, ya que
esto ultimo implica inhibir la naturaleza misma del objeto poético (pp.
8-9). Los aportes de estos autores permiten entonces concebir al pro-
yecto Orientacidn Poesia, que sera comentado en los proximos apartados,
como un proyecto multiplicador de los espacios de experimentacion
poética, en el que lo poético es entendido en sus diferentes dimensiones
—escritura, lectura, critica, edicién, interdisciplinariedad, educacion li-
teraria, archivo—, y en tension fértil entre los sistemas educativo y lite-
rario, incorporando al primero la producciéon de conocimiento, los ac-
tores y las metodologfas educativas —como el taller de creacion litera-
ria o el recital poético— propias del segundo.

El segundo eje es la concepcion de la educacion en literatura como
una practica que permite construir sentido a partir de la experiencia
individual y colectiva, la lengua, la cultura y el contexto sociohistorico.
En su trabajo «lLa ensefianza de la literatura como construccion de sen-
tidow, la académica catalana Teresa Colomer (2001) destaca la capacidad
que tiene la literatura para descubrir el mundo:

El texto literario ostenta, asf, 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 sefialado repetidamente auto-
res de diversas procedencias, desde la psicologia cognitiva,
como Bruner, a la teorfa literaria, como Bajtin o Ricoeur, o
del campo de la didactica, como Reuter o Bronckart. (p. 3).

Colomer estudia ademas el devenir de la teorfa y la didactica litera-
rias en el siglo XX, cuestionando las concepciones formalistas surgidas
en la academia francesa de los afios setenta ya que, «centradas en el
analisis de la construccion textual, sus resultados produjeron mas bien
una falsa cientificidad técnica en el trabajo de la escuela secundaria» (p.
2). Por ello considera positivo que la educacion literaria, en este caso
espanola, vire de la consideracién formal del texto a la capacidad que



este tiene de formar a los estudiantes en sentido humano y social. De
este modo, la palabra poética y sus efectos no son concebidos tnica-
mente de manera descriptiva, sino que también son considerados en su
capacidad de crear e imponer sentidos, retomando la asociacion origi-
nal entre retorica y persuasion. El estudio de la literatura ofrece asi el
acercamiento del alumno a la diversidad cultural, social e historica, 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 fenémeno lingtistico, y por tanto, también
social. La literatura permite acceder a un patrimonio cultural que, mas
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)".
Esta concepcion de la educacion en literatura permitira entender al pro-
yecto Orientacién Poesia no solo como una praxis de poesfa experimental,
sino también como un proyecto que, a través de la generacion de dife-
rentes instancias de escucha, lectura, escritura, edicién y formacion en
poesia, permitio la construccién de sentido individual y colectivo en los
diferentes espacios educativos en los que actud. Esta perspectiva sera
de especial utilidad para entender la relacién del proyecto con el con-
texto pandémico en el que se desarrolld, y significar los procesos y pro-
ductos artisticos desarrollados durante su implementacion.

! Para un bosquejo del devenir que han tenido la teotfa y la ensefianza de la literatura
durante el siglo XX, y de cémo se acoplan a este panorama, en las ultimas décadas, la
inclusién de la escritura poética y la experimentacion, por un lado, y el retorno a la
educacion literaria como formacién de personas, en tanto diferentes lineas de inno-
vacién y desafio, puede verse, también de la misma autora, «lLa didactica de la litera-
tura: temas y lineas de investigacion e innovacién» (Colomer, 2010).



Orientacion Poesia en el marco del Fondo de Estimulo a Forma-
dores de la beca FEFCA (DNC/MEC) en 2021

Orientacion Poesia® fue un proyecto de estimulacion a la lectoescri-
tura poética destinado a profesores de Literatura, POB y estudiantes de
tercero a sexto afio de liceos publicos de Montevideo y Canelones,
coordinado por quien expone en el afio 2021, en el marco del Estimulo
a Formadores de los Fondos de Estimulo a la Formacion y Creacion
Artistica (FEFCA, DCN-MEC), con los apoyos y la asistencia de la
Inspeccién Nacional de Literatura (DGES), la Catedra Alicia Goyena
(DGES), el proyecto Aqui se lee (DGES) —actores institucionales con
quienes ademas se coordiné la planificacion del proyecto—, el apoyo
de la Asociacién de Profesores de Literatura (APLU) y la colaboracion
del equipo editor del colectivo de poetas ultrajévenes En e/ camino de los
perros. Mediante la implementacion de una serie de talleres de lectura y
escritura poética en las instituciones educativas seleccionadas, la gene-
racion de diferentes instancias de publicacién y presentacién de pro-
ducciéon literaria escrita por adolescentes, asi como la realizaciéon de
sesiones virtuales de formacion en didactica de la creacidén, destinadas
a los docentes. Orientacion Poesia buscaba propiciar el desarrollo de
procesos de aprendizaje en torno a la poesia como fenémeno
vivo, presentando a los alumnos la diversidad y riqueza del género, y
contemplando pedagoégicamente la creatividad yla expresion. El pro-

2 Para el desarrollo de esta seccién se utiliza como fuente la Propuesta de formacion,
documento inédito presentado durante la postulacion 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: poesfa en los liceos» (Avero, Miche-
llini, 2017), la nota de Gestién Cultural UY, «La poesfa de los adolescentes uruguayos»
(11/1/2017), y el prélogo a la antologia critica de poesia uruguaya ultrajoven, En e/
camino de los perros, firmado por el autor de este trabajo (Hoski, 2018).

4 Los docentes fueron seleccionados mediante una convocatoria puiblica difundida
por la Catedra Alicia Goyena y el portal digital de ANEP (ANEP, 23/2/2021). El
proyecto conté con un cupo de 30 docentes. Los talleres de estimulacién de la lec-
toescritura poética y las muestras de poesia se realizaron junto a sus alumnos.



yecto también proponia la democratizacion de herramientas y estrate-
gias para que los docentes pudieran replicar estas experiencias e incor-
porarlas a sus programas de asignatura o a sus practicas de orientador
bibliografico. De este modo, Orientacion Poesia aportaba insumos
didacticos 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 dias
antes de que el Poder Ejecutivo decretara la suspension de las clases
presenciales, el proyecto fue aprobado a mediados de afio e implemen-
tado, virtual y presencial-mente, de abril a octubre de 2021, durante los
meses mas duros de la pandemia en nuestro pafs, en un contexto ca-
racterizado por la incertidumbre, la crisis socioeconémica,’ 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 Evaluaciéon Educativa (INEEd), Percepciones de los
docentes urugnayos de educacion media ante la pandemia de Covid-19 (INEEd,
2021). En definitiva, un escenario sensiblemente diferente del escenatio
para el que habia sido planificado. Como veremos a través de un ejem-
plo particular, desde Orientacidn Poesia se intentd dar una respuesta di-
dactica y poética a los desafios que imponia 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 destacé 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 caida del salario real (In-
forme Cuesta Duarte advierte por caida del salario real y peor distribucién
entte #rabajo y capital, 10/8/2022), 1a caida 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 nifias, nifios y adolescentes en 2021 respecto al afio anterior (SIPIAV, 2021),
el aumento de casos relacionados a problematicas de salud mental y el aumento del
45% de la tasa de suicidio adolescente en 2020 (MSP, 2021).



Planificacién, desarrollo y evaluacién de uno de los talleres de
estimulacion de la lectoescritura poética para alumnos de Edu-
cacion Media de Montevideo y Canelones®

El taller que presentaré aqui se llevo a cabo en la tarde del jueves
9 de setiembre de 2021, en la biblioteca del Liceo N.° 26 de Montevi-
deo, Liber Falco, de Jacinto Vera, siendo el séptimo encuentro con
alumnos de instituciones liceales de todo el cronograma del proyecto,
y el quinto presencial’. Titulado «Vidas en versos», el mismo estuvo a
cargo de la poeta y docente Romina Serrano y de quien expone, y tuvo
como poblacién objetiva a los alumnos de bachillerato de los turnos
matutino y vespertino de la Institucion— alcanzando un nimero apro-
ximado de treinta y cinco asistentes voluntarios. La actividad fue coor-
dinada, a partir de las instancias de formacion virtual para docentes del
proyecto y en diferentes instancias presenciales, junto a la Profesora
Orientadora Bibliografica de la institucion, Evelina Lopez, quien ade-
mas fue responsable de la convocatoria. Finalmente, sefialar que la ac-
tividad dur6 unos noventa minutos, y que como quedé impreso en el
registro fotografico de Paola Scagliotti (2021), dispuso de la organiza-
cién habitual del espacio, distribuido en mesas, utilizando como tnicos
materiales los libros de las autoras trabajadas, fotocopias de los textos
y de las preguntas disparadoras, para los estudiantes, y una television
desde la que se proyectaron los nombres y fotografias de las escritoras,
asi como algunos conceptos destacados al cierre de los debates.

Respecto al contenido y la dinamica de la secuencia, el taller con-
sistié en una expetiencia de escucha/lectura, debate y puesta en voz de
poesia de noventa minutos, construida en torno a las relaciones entre

¢ La narrativa y fundamentacién que sigue a continuacion parte de dos documentos
inéditos: el plan de clase, 177das 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 Direccion
Nacional de Cultura (MEC). Por su parte, por razones de extensién, no se explicita
aqui la bibliografia critica 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 estimulacién 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/

la experiencia personal y la escritura poética. La misma se dividié en
dos momentos. En el primero de ellos, de sesenta minutos, se trabajo
con la poesfa de tres autoras uruguayas, Selva Casal, Sara de Ibafiez y
Leonor Courtoisie, leyendo y discutiendo una seleccién de textos
acorde al tema del taller, en la que ademas de vivenciar las diferentes
voces poéticas, se identificaron algunos modos posibles de ficcionali-
zacion y transfiguracion poética de la vida cotidiana y la experiencia
personal®. La primera autora presentada fue Leonor Courtoisie (Mon-
tevideo, 1990). Se leyo su poema «[Esta es la tnica foto que tengo con-
tigo]», de su libro Todas esas cosas siguen vivas (2020, p. 7), y se pidio6 a los
alumnos que se juntaran en grupos, releyeran el poema y respondieran
un cuestionario de comprension lectora guiada, haciendo hincapié en
el reconocimiento de los elementos narrativos evocados por el texto y
su relacién con la funcién poética y expresiva: ;Qué objetos, personas o
sitnaciones reconoces en el poema? | En el texto se narra una bistoria: ;qué frag-
mentos se cuentan de ella? | ;Qué emociones reconoces en la vog del poema? ;Qué
palabras identificas que los expresen? Luego se realizé una puesta en comun,
bosquejando colectivamente la historia que se insinda en el poema, e
identificando el modo poético —ritmo, verso, emotividad, imagenes,
concentraciéon semantica y elipsis— de presentarla. Entonces se leyo
un segundo poema de Courtoisie, «[Me gusta]» (2020, pp. 69-70), y se
realizé un cuestionario oral, que ademas apuntar al reconocimiento te-
matico/narrativo —lo que permitié ampliar la nocién de poesia narra-
tiva del poema al poemario—, y de lo dial6gico —el td y su vinculo con
el yo—, incluy6 explicitamente una pregunta por la forma poética:
¢Como relacionarias la forma de sus poemas — «Me gusta | la terminacion torpe
/ de los poemasr— con los problemas vitales de la voz poética? Finalmente, se
mostraron las fotografias familiares que estan presentes al final del li-
bro, mencionadas en el primero de los poemas trabajados, lo que pet-
miti6 explicitar de manera mas general el mecanismo de autoficcién y

8 Tanto la lectura como la exposicién 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, asi como
las particularidades de tono, ritmo, métrica y musicalidad de cada uno de ellos.




la relacion especifica entre experiencia y literatura que propone la au-
tora en €l

La segunda y tercera autoras trabajadas fueron Selva Casal (Mon-
tevideo, 1927-2020) y Sara de Ibafiez (Tacuarembd, 1909- Montevideo
1971), respectivamente, las que fueron presentadas muy brevemente en
relacion a sus trayectos y contextos vitales. El texto de Selva Casal se-
leccionado fue «lLos misiles apuntan a mi corazény (1988), el que fue
puesto en voz y luego discutido a partir de un cuestionario oral dina-
mico: yQué imdagenes poéticas destacarias del poema? ;Con qué sensaciones/ eno-
ciones las asocias? | ;Qué situaciones cotidianas aparecen en el poema? ;Como son
presentadas? | ;Qué significado crees que tienen los versos: «no sé quién soy no
excisto | pero amanezeo siempre sorprendida» y «ahora los misiles la otan | abora
se me caen los ojos | voy por el mundo como un estallidoy | ;Como caracterizarias
el ritmo del poema? ;Con qué sensaciones lo asocias? Finalmente se recogio lo
discutido con los alumnos, partiendo libremente de las imagenes y si-
tuaciones seleccionadas, y haciendo especial hincapié en la transfigura-
cion poética de la realidad como estrategia especifica de poetizacioén de
la vida y la experiencia, discutiendo los efectos y la forma misma de la
imaginerfa poética propuesta por el texto, y las sensaciones vividas du-
rante su escucha. En cuanto a Sara de Ibafiez, el texto presentado me-
diante puesta en voz fue «La pagina vacia» (1991), al que también le
siguié un cuestionario oral, en este caso destinado a identificar su te-
matica especifica y su manera de presentar la relacion 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 imagenes: gQué sensaciones y
significados  puedes relacionar a la imagen que da nombre al poema? | ;Qué otras
imdgenes del poema pueden asociarse al proceso creativo? | ;Qué referencias tempo-
rales nos da el yo? ;Qué imdgenes te permiten saberlo? ;Con qué sensaciones o
Sitnaciones pueden asociarse? | ;Qué colores predominan en el texto? ;Con qué sen-
saciones o significados pueden asociarse? | 3Que 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 dendoray. Finalmente, se volvié a retomar
lo discutido con los alumnos, reconstruyendo el campo de referencias
semanticas ligadas al discurso metapoético. De este modo se dio cuenta



de los diferentes elementos que componen el proceso creativo, enten-
diendo al mismo como una tension entre la voluntad del yo y el lenguaje
en el que se plasma, y haciendo especial hincapié¢ en la relacion entre
experiencia, inspiracion y escritura poética propiamente dicha. Este cie-
rre fue seguido de una presentacion conceptual, proyectada desde el
televisor, en la que se definieron los tres modos vivenciados en los tex-
tos de proponer la relacion entre literatura y vida: autoficcion, transfi-
guracion poética y metapoesia.

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 habian 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 compaferos, 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 ponderacion
o el sefialamiento de aspectos formales o tematicos particulares de cada
uno y de su puesta en voz. Este segundo momento oficié de cierre, y
permiti6 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, asi como su reconoci-
miento a través de las mascaras poéticas del texto y la voz, dieron lugar
al descubrimiento de la diversidad estética y humana. Como puede ob-
servarse, la secuencia plantea una relacion espiralada y recurrente entre
lectura/escucha poética, conceptualizacion y escritura, una relacion que
intenta partir inductivamente de las percepciones, las cuales son orienta-
das a mirar, a ser parte de la potencia del lenguaje poético, la tradicion y
el presente, pero también a pensar y a hacer, como parte de un todo
integral y tedrico-practico en el que cada una de las instancias alimenta
alas otras. Como también se anticipa, esta dialéctica excedio la instancia
particular del encuentro.

En un sentido general, el taller pretendi6 ser una instancia de en-
cuentro para los estudiantes de la Institucién, reforzando, en este sen-
tido, los diferentes procesos de integracion, promocion de la lectura y



consolidacién del espacio de biblioteca como espacio de cultura, lleva-
dos adelante porla 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 comenzé a coordinar con la
profesora Lopez la realizacion de la misma, en julio, las clases presen-
ciales recién se habfan retomado y existian 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 desanimo. La instancia fue ensofiada
entonces, en tiempos de incertidumbre, como una oportunidad y una
excusa para disparar procesos de socializacién y expresion en torno a
la poesia, disefiando para ello una convocatoria simple que convidaba
a participar del encuentro y a escribir un poema para ser leido en él a
partir de una orientacion tematica flexible: Te snvitamos 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-
din6é con diferentes docentes de Literatura para que replicaran la
invitacion a sus estudiantes y la incluyesen como una posible
actividad de sus cursos. Como instancia de encuentro, entonces, en-
marcada en un contexto de educaciéon en pandemia, el taller constituy6
una instancia de construccién de sentido que involucro a diferentes ac-
tores del proyecto Orientacion Poesia y de la Institucion liceal.

En un sentido mas concreto el encuentro buscod problematizar la
relacioén entre poesia y vida, explicitando, mediante la lectura guiada, la
puesta en voz y el debate, diferentes estrategias para la ficcionalizacion
poética de la vida y el uso de la experiencia personal como insumo poé-
tico. La eleccion de este eje tematico pretendié generar un aporte ted-
rico-practico a la formacion 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 invitacion al mundo de la poe-
sfa, 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 participacion en la construccioén de sentidos litera-
rios y culturales. Por su parte, la seleccion de las autoras intentd generar
una muestra heterogénea de poesia, en la que se combinaran el presente



y el pasado reciente, asi como estéticas y mecanismos del lenguaje he-
terogéneos. Si bien dos de las autoras, Selva Casal y Sara de Ibafiez,
podrian considerarse autoras reconocidas del género, ellas, al igual que
la contemporanea LLeonor Courtoisie, no estan presentes en los progra-
mas oficiales de Literatura, y no es comun que sean incorporadas por
los docentes a sus cursos. De esta manera se buscé 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 analisis de los cuestionarios elaborados por
el proyecto para evaluar la satisfacciéon de docentes y alumnos en rela-
cion 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-
tuacion de los coordinadores. El tnico {tem valorado con un puntaje
inferior a 4 fue la relacién entre los contenidos trabajados y el curso de
Literatura, puntuada en 3,9, consideraciéon que no sorprende por lo
rupturista de la propuesta. Tomando en cuenta los datos que arroja el
analisis del formulario, limitado claro esta 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 coordinacién con la profesora Evelina Lopez, en Mi libreta
como combustible (Hoski, 2021b) la segunda muestra de poesia adoles-
cente editada por el proyecto. Esta seleccion de poesia de los alumnos
del Liceo N.° 26 de Montevideo, formada involuntariamente por
quince adolescentes que, en su gran mayorfa, se desconocian entre si



hasta la instancia misma del taller, destac6 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, ademas, la
feliz comprobacion de la potencia de la palabra, de 1a opor-
tunidad de decir y de decirse. (Peveroni 20/10/2021)

Esto afirmaba la periodista Rosanna Peveroni en referencia a la
publicacion 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 aun mas 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 invitacién a poetizar la experiencia y la
realidad. El amor y el otro imaginado, la naturaleza, la angustia claus-
trofébica, la denuncia social, la propia escritura como acto cotidiano
son algunos los lugares hacia los que apuntan estos textos, imaginativos
y muy contemporaneos, de los que habria que comentar mds 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 creacién de
un espacio autogestionado en torno a la musica y la poesia, y que el
grupo sigue funcionando actualmente, habiendo participado, bajo la
asistencia de la profesora Lopez, de las muestras artisticas organizadas
por la Institucion liceal a finales de 2021, y de la 20.* Feria del Libro
Infantil y Juvenil de Montevideo (IMM, Camara del Libro), en 2022,
realizando instalaciones poéticas e intervenciones de tipo ladico en el



espacio de la feria’. Esta 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 aun no es.

Conclusiones

La praxis del proyecto Orientacion Poesia durante el afio 2021, como
puede verse en la narrativa del encuentro seleccionado para esta expo-
sicion, contribuy6, mediante actividades de estimulacion a la lectura y
escritura de poesia, a la generacién de espacios y procesos de experi-
mentacion en torno al lenguaje poético y sus diferentes dimensiones en
la educacion formal de Literatura de Educacion Media de Montevideo
y Canelones. Estas actividades permitieron una aproximacion sensible
al lenguaje poético, propiciando, mediante las condiciones de taller li-
terario o de laboratorio ya mencionadas, la observacioén de los meca-
nismos poéticos y su apropiacion mediante la escritura, acercando a los
estudiantes a una diversidad de voces poéticas, y a la particularidad tran-
subjetiva de las imagenes que estas portan. Finalmente, el caracter ex-
perimental de esta practica permitié la consolidacion de espacios y pro-
cesos autonomos de poesfa dentro de las instituciones educativas, la
creacion de diferentes productos artisticos generados por los partici-
pantes, dentro y fuera del marco del proyecto, asi como el intercambio
didactico entre los docentes participantes, lo que permite considerarla
como un semillero de nuevas experiencias o un impulso para considerar
la propia didactica como experimentacion.

A suvez, el proyecto Orientacion Poesia contribuy6 a la construccion
de sentidos individuales y colectivos, implementando actividades de
lectura en las que la aproximacion sensible a la diversidad poética fue

9 La actividad se realiz6 en el marco del proyecto Aqui se lee (DGES), y cont6 tam-
bién con la participacién del taller literario del Liceo N.° 23 de Montevideo coordi-
nado por la profesora Andrea Martinez (DGES, 2022), institucion en la que también
se realizara uno de los talleres de estimulacion de la lectoescritura poética en 2021.



puesta al servicio de las necesidades sociales de descubrir el mundo, recon-
figurandolo, y diferentes instancias de creacion y publicacién de poesia
que permitieron, de manera guiada, construir sentidos colectivos, di-
versos y complejos, a partir de la expresion. En este sentido, las activi-
dades propuestas por Orientacion Poesia 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
poesia, permiti6 la inversion de la realidad y la ensofacién 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 practicas de aula es
algo que se traslada a un segundo plano en la dinamica perversa que
implica la labor docente. Pero qué importante es tomarse un tiempo
para pensar en nuestro trabajo, de donde surgi6 tal idea, qué generé en
los/las estudiantes, qué resultados obtuve, como fue el proceso, qué
cambiarfa. La realidad es que nuestras practicas, generalmente, nacen
desde la intuicién, son espontaneas y, a veces, improvisadas, faltindo-
nos el tiempo de utilizar la escritura como una via de reflexion, critica
y difusion.

Fui arrastrada (en el buen sentido de la palabra) a escribir sobre
«Postales para Crisy, no estaba en mis planes, pero luego de ver el re-
sultado me convenci de que esta propuesta didactica debia ser bajada a
tierra, tenfa que difundirse y, lo mas 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 practica).

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 diran. Las pedagogas Paula Davila y Liliana Ochoa De la
Fuente y el pedagogo Daniel Suarez, explican sobre lo que implican las
memorias pedagogicas, esas narraciones o relatorfas que si se plasman
en papel se convierten en un material valiosisimo a nivel educativo:

Desprivatiza el saber de la experiencia docente al tiempo
que lo reposiciona como un saber publico, 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).



Convertir un proyecto de aula en material pedagogico o en una
memoria docente es abrir el aula, es compartir el proceso, los errores y
los aciertos y aprender a darle un enfoque teérico a practicas que estan,
muchas veces, naturalizadas e incorporadas en el rol docente.

Llevar adelante este proyecto se presenté como un desafio que
es parte de un proceso de metamorfosis didactica 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 Educacion Se-
cundaria debe posicionar al estudiante en un lugar de protagonismo,
generando espacios de apropiacion y creatividad. De esta forma el/la
docente, en términos de Luis Landero, contagia la literatura para luego
ensefarla: «antes que ensefiar Literatura, hay que educar la sensibilidad.
La sensibilidad no se ensefia: mas bien se contagia». (1994, p. 28).

Esta estrategia pedagdgica, tiene como objetivo que mis estudian-
tes de tercer afio de Bachillerato de liceo 58 Mario Benedetti, vivan la
literatura; intenta acercarlos al mundo rea/ de la autora, a la escritora de
carne y hueso, potenciando al maximo la idea de estudiar a alguien que
adn 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, ademads, presenta en su obra un abanico de temadticas 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 pedagogico que he de-
nominado Postales para Cris. E1 mismo consiste en elaborar y enviar pos-
tales a Cristina Peri Rossi, ella reside en Barcelona desde el afio 1972y
la epistola, como medio de comunicacién, 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 contesto:

Es una pregunta dolorosa. Me fui sin querer irme, estuve
prohibida muchos afios, pero es la ciudad que amé y sigo
amando con el amor idealizado de la distancia. Por suerte,



en los ultimos anos he podido establecer una comunicacion
fluida con algunos escritores y lectores jovenes y tengo un
editor que publica mis ltimos libros. «E/ arraigo es estar quie-
tos/ con la aiioranza de volver», escribié Dante Sepulveda, un
poeta que trabaja de mensajero entre pueblos apartados de
Bahia Blanca, Argentina (Peri Rossi, 2009).

En esa comunicacion fluida a la que se refiere Cristina tienen gran
protagonismo las postales como medio de comunicacién que, ademas,
la llevaron a tener una gran aficion por la filatelia.

La propuesta de llegar a la escritora a través de la epistola (particu-
larmente la postal) cumple con la consigna de crear un texto vincular.
La epistola es un escrito relacional. Se escribe algo para alguien. El texto
literario a crear no solo esta atravesado por la subjetividad del sujeto
escribiente en tanto tal, sino por el pensar en esa otredad que recibira
la carta. Con la epistola, se entra en contradiccion con un mundo abso-
lutamente tecnologizado, impregnado por la inmediatez. Habitamos di-
cha contradicciéon retomando practicas olvidadas o quizas para ellos
hasta el momento nunca realizadas, como la creacién de una postal, la
cual conjuga una imagen que debe estar en consonancia con el mensaje
que deseo enviar.

También, esta eleccion pedagdgica de trabajar a partir de la epis-
tola proviene de otro proyecto que llevé como nombre Inzagino y corres-
pondo del cual fui parte junto a dos colegas docentes de Literatura y que
nos dio muchas gratificaciones. Ese proyecto que tenfa 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 dej6 en evidencia la importancia de lo vincular para que se dé
el aprendizaje. Generar nuevos vinculos es un estimulo suma-mente
positivo para el/la adolescente.

El desafio inicial que present6 Postales para Cris fue pensar de qué
manera presentar a esta escritora y cémo lograr que adolescentes de
sexto aflo de liceo tengan el interés de escribitle un mensaje a alguien
que no conocen. Ahora, a partir de este proyecto, los/las jévenes le
escribirfan a una seflora, escritora, de 80 afos y que reside en otro pais.



El Médulo introductorio planteado como punto de partida para
iniciar los cursos fue el puntapié para atrapar al alumnado y colmatlo
de literatura perirrossiana. El mismo fue denominado «Conociendo a
Cristina Peri Rossi» y se estructurd 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 creacion poética. Cris-
tina ha declarado en varias oportunidades que para ella hacer poesia es
algo sumamente dificil, agregando que cualquiera puede escribir narra-
tiva pero no cualquiera puede escribir lirica: «Cortazar siempre se sintid
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 reflexion 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- ¢Cual es el rol que ocupan las palabras a la hora de hacer poesia
segun se presenta en este poemar

2- ¢Qué puntos en comun encuentras entre la sexualidad y la poesia?
3- Elige una de las combinaciones de palabras e intenta explicarla
con tus palabras ¢qué sentido le encuentras?

La segunda actividad parti6 del poema inédito «Génerow, pertene-
ciente al libro Argueologia amorosa que cuenta textos seleccionados por
Lil Castagnet. Dicho poema planteé en clase un debate casi espontaneo
entre los/las jévenes sobre una tematica 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? ;Cuales son las
diferencias?

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

3-¢Qué es lo que esta queriendo expresar este yo lirico sobre el tema
género? ¢Cudl crees que es su postura frente a esta tematica?

4-:Qué estereotipos de la masculinidad y de la feminidad se plantean
en el poema? ;Estas de acuerdo? Fundamenta.



La tercera actividad tuvo como protagonista un texto narrativo, el
cuento «Los desarraigados» del libro Cosmoagonias del afio 1988. El exi-
lio es uno de los temas fundamentales de la literatura de Peri Rossi, ella
escribi6 en el comienzo del prélogo de su poemario Estado de exilio que
«Si el exilio no fuera una terrible experiencia humana, serfa un género
literarion. (2003, p. 7). A esto se le agrega que el abordaje de la tematica
del desarraigo en la actualidad esta latente, todos y todas tenemos en
nuestras aulas algun o alguna estudiante extranjera o estudiantes que en
algun momento tuvieron que migrar a otro pafs ya que sus familias fue-
ron golpeadas por las crisis econémicas que han azotado a nuestro pais
(principalmente en 2002), y de esas experiencias se nutri6 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 descripcion 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, cémo po-
drian ser los arraigados? Imaginalos y describelos.

La dltima actividad del Moédulo introductorio consistié en inaugurar
el diario de lectura de «lLa insumisa» a través de la lectura realizada en
clase del primer capitulo de la novela —«Primer amom—. Esta pro-
puesta anual de lectoescritura convierte a la clase, en algunos momen-
tos del afio, en un Club de lectura de la novela. Los/las estudiantes
tienen instancias colectivas de lectura (algunos capitulos son leidos en
el aula) e instancias de lectura domiciliaria. A partir de lo que leen, sin
mediar comentatio alguno sobre lo leido, el/la estudiante escribe su
diatio 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
jovenes dan una opinién sobre cada capitulo que van leyendo en base
a un plan de lectura anual, reflexionan sobre lo leido, relacionan la lec-
tura con otros textos, con canciones o con peliculas y, ademas, los vin-
culan con sus propias experiencias de infancia y adolescencia. Lo que
se escribe, es auténtico, espontaneo y transparente. Con esta estrategia



observamos cémo el/la estudiante percibe al autor de una forma mas
cercana y a partir de la literatura del otro hace una reflexiéon propia y
por qué no, una literatura nueva. Estos diarios de lectura se convierten,
en términos griegos, en Mypomnémata del siglo XXI. Los hypomnémata
eran un tipo particular de cuadernos utilizados en la Antigua Grecia por
diferentes personas, comerciantes, filésofos, tedlogos y estudiantes
para registrar recuerdos personales y formular opiniones sobre la expe-
riencia del yo. Asi los describe Michel Foucault en su texto «La Escri-
tura de si»:

Los hipomnémata, en sentido técnico, podian ser libros de
cuentas, registros publicos, cuadernos individuales que ser-
vian de ayuda-memoria. Su uso como libro de vida, como
guia de conducta parece haber llegado a ser algo habitual en
todo un publico cultivado. En ellos se consignaban citas,
fragmentos de obras, ejemplos y acciones de los que se ha-
bia sido testigo o cuyo relato se habia leido, reflexiones o
razonamientos que se habian oido o que provenian del pro-
pio espiritu. Constituian una memoria material de las cosas
leidas, oidas o pensadas, y ofrecfan tales cosas, como un

tesoro acumulado, a la relectura y a la meditacion ulteriores.
(1999, p. 292).

La eleccion de la novela La insumisa para la elaboracion del diario
de lectura no es casual, parte del aprovechamiento de lo autobiografico
pata poder acercarlos a la esctitora. A través de esta novela los/las jove-
nes conocen su infancia y perciben uno de sus rasgos mas distintivos:
la rebeldfa.

Finalmente, como consigna de evaluaciéon del Médulo introduc-
torio (producto final), se propone que los/las estudiantes creen un pod-
cast sobre Cristina Peri Rossi. El podeast 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



reunan en un medio comunicacional informacién 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 mas de cuatro integrantes tendran que crear un
podcast sobre Cristina Peri Rossi. Cuestiones a tener en cuenta: — El
podeast tiene que tener una duracion de entre 3 y 5 minutos. — No se
busca que repitan informacion o analisis dado en clase sino, por el con-
trario, se busca y se evaluara la originalidad y creatividad al momento
de transmitir conocimiento sobre Cristina Peri Rossi. — Preguntas que
pueden orientar el contenido del podcast: ¢Cual es el aporte de la obra
de Cristina Peri Rossi a la cultura actual? ;Qué aprendi de ella? ;Qué
me resulté mas interesante? ;Como crear un podcast? 1. Tienen un
tema: CRISTINA PERI ROSSI. 2. Inventen un guion para decir en el
podcast: les servira escribir un texto, intercalarlo con canciones, sonidos,
poemas, partes de entrevista, entre otros. Ah{ puede aparecer esa origi-
nalidad y creatividad que se evaluara. Las partes del guion comprenden
una bienvenida, un desarrollo y un cierre. 3. Planifiquen el orden. 4.
Preparense vocalmente. 5. Ordenen la computadora o celular para gra-
bar. 6. Graben: pueden hacerlo en una simple nota de voz o en alguna
aplicacién destinada para eso, por ejemplo: Anchor. 7. Editen su pod-
cast. 8. Publiquen y divulguen su podeast: Instagram, Facebook, Twitter,
Spotify, blogs, entre otros.

Esta actividad incorpora un recurso de audio y digital al proceso
de aprendizaje y, ademas, estimula la creatividad y la investigacion. Se
acerca a medios actuales de comunicacion con los que los/las jovenes
se sienten mas comodos o mas cercanos. Al respecto afirma Maribel
Santaella en su estudio «La evaluacion de la creatividad» con respecto a
la inclusién de 1a TIC:

Los resultados de distintos estudios reflejan como dichos
recursos tecnoldgicos en tanto instrumentos didacticos
contribuyen a consolidar en los estudiantes un proceso de
aprendizaje interdisciplinar, y a formar en ellos unos esque-



mas de conocimiento que preparan para aprender a apren-
der. Estas novedosas herramientas didacticas generan un
alto potencial motivador dado su gran atractivo y ademas
propician aprendizajes significativos. (2000, p. 95).

Para promocionar estos podeast, que pasaron a tener un caracter
publico girando por redes sociales, spozzfy, el blog liceal, trabajamos in-
terdisciplinariamente con la asignatura Inglés. Junto a la profesora Lu-
cfa, con la cual compartimos grupos, elaboramos posters escritos en
esta lengua para difundir estos trabajos y de esta forma darle la funcién
que tiene el podeast que es comunicar.

El 27 de abril realizamos una salida didactica como cierre de todo
este trabajo. Fuimos invitados e invitadas a escuchar a la docente Emilia
Gonzalez y al docente Néstor Sanguinetti (primer intermediario entre
nosotros y Cristina), en una ponencia que tenia como titulo «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 mayoria no conocia esta institucion
ni el barrio Cordén. Colmamos el salén de actos del IAVA y escucha-
mos dos ponencias interesantisimas. Los/las estudiantes se animaron a
preguntar, a participar y tuvieron la oportunidad de contar lo que se
vendria posteriormente: las postales para Cristina.

Tuvimos tres semanas para elaborar las postales ya que aprovecha-
mos el viaje a Espafia de Margarita Mufliz para que ella oficiara de car-
tera y le llevara las postales a Cristina. Las postales fueron creadas por
los/las alumnas. Debian pensar un disefio, 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 llevo su sello correspondiente. Hicimos
una seleccion de sellos de la enorme colecciéon que tiene la oficina de
Filatelia del Correo uruguayo. Elegimos aquellos de escritores y escri-
toras uruguayas, de cantautores, del carnaval de nuestro pafs, de barcos
(teniendo en cuenta lo que le gustan los barcos a Cristina), sellos que
pensamos podian representar a Uruguay y que le podian gustar ya que



es una amante de la filatelia. Cada postal llevé un sello distinto y cada
estudiante eligié cual le queria pegar a su postal.

Margarita, nuestra mensajera partié a Barcelona, sin saber si iba a
poder ver a Cristina. No habia certezas pero habia ilusién, mucha ilu-
sion. Generosamente (no nos conociamos personalmente), llevé las
postales y cuando retorné de su viaje me escribié para decirme que no
habfa podido ver a Cristina pero que habia cenado con Lil Castagnet,
compafiera de vida de la escritora y le habia entregado las postales. Ade-
mas me comenté que las habfan leido (yo le habia dicho que las leyera,
que no se las podia perder) y que junto a Lil, en esa cena, se habian
emocionado muchisimo. Cada detalle, cada imagen y cada mensaje les
habfan llegado al corazon.

Fue dificil para mi, como docente que propicia esta actividad, ha-
cetles comprender a los/las adolescentes que cabia 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 fbamos a recibir una respuesta.
Igualmente ellos no pierden la ilusion, pasan los dias y me siguen pre-
guntando «te dijo algo Margaritar», «zhablaste con Néstor?y, «zhay no-
vedades de Cristina?». Preguntas que, mas alla 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
vinculo, en este caso un vinculo entre el barrio Bella Italia de Montevi-
deo y la ciudad de Barcelona, un vinculo entre un/a adolescente y una
escritora de 80 afios. Mijail Bajtin en su estudio sobre la poética de
Dostoievski lo explicita de esta manera: «LLa epistola se caracteriza por
una aguda sensacion del interlocutor, del destinatario; ésta, igual que la
réplica de un dialogo, va dirigida a un hombre determinado, calcula sus
posibles reacciones, cuenta con una posible respuesta, etcy. (2003, p.
300). Nosotros seguimos pensando y sofiando con esa posible res-
puesta.

«Postales para Cris» invita a la reflexién de lo que es la practica
docente y también a cuestionar el lugar que ocupa y que debe ocupar la



Literatura en la Educacion Secundaria. Esta reflexion me anima a tran-
sitar un terreno de creatividad en mi practica pedagogica, en la didactica
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 soélo. Deviene y se interioriza con lo vincular, en ese
vinculo estudiante-docente de literatura y estudiante-escritora, mediado
por una practica alternativa que rompe fronteras. No solo las fronteras
geograficas, rompe con las fronteras de los contenidos del curso, de la
forma de habitar la materia, de las reflexiones, de las relaciones educa-
tivas. Aun mas: de las relaciones humanas.
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El ensayo: una puerta abierta al encuentro de nuevas voces

Alejandra Gonzalez Reyes

El 2021 present6 grandes desafios en nuestra tarea pedagdgica.
Luego del primer afio de pandemia, volvimos a las aulas con muchas
incertidumbres. Las interrogantes sobre qué enseflar y como en con-
textos divididos entre lo virtual y lo presencial surgfan para replantear-
nos contenidos y mecanismos.

Me pareci6 pertinente en este escenario utilizar como disparador,
en los grupos de 5.° aflo, el ensayo de Alejandro Dolina: «lLa 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. Asi como estos temas estan en el centro de la cuestion, 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 tendra luego una recompensa.
Se alienta a vivir este proceso como una aventura que va mas alla de lo
institucional, de lo académico, que trasciende e inunda toda la vida de
las personas. Esta actividad inicial, esta en consonancia con uno de los
objetivos propuestos en la fundamentacién del plan vigente para se-
gundo ano de bachillerato, que postula que el estudiante debe desarro-
llar el pensamiento critico-reflexivo y posibilitar la permanente resigni-
ficacién. De esta forma, un texto pensado como parte de la evaluacion
diagnéstica del grupo, culminé siendo una semilla que germind en un
proyecto extenso y enriquecedor.

A partir de lalectura, la reflexion y la actividad escrita sobre el texto
de Dolina surgieron multiples 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



el proceso. Como consecuencia de estos planteos pude visualizar un
campo muy fértil para la reflexion y la produccion literaria.
Comenzamos planteando las caracteristicas del ensayo, cuando fue
incorporado como género literario, cual es su finalidad y la multiplici-
dad de tematicas que aborda. Sin embargo, no es nada sencillo en los
escenarios educativos actuales trasladar el pensamiento manifestado en
forma oral al ambito de la escritura. Es alli donde este se hace tangible:

En el plano psicolégico, nuestra capacidad de reflexion y
analisis, nuestra conciencia sobre el propio lenguaje, y
nuestro razonamiento légico en términos de causa y con-
secuencia, clavan sus raices, en parte, en los usos escritos

del lenguaje. (Cassany, 1999, p. 13)

El recorrido que debe transitar el estudiante desde su intenciéon de
escribir sobre un tema hasta lograr hacerlo, supone un esfuerzo soste-
nido en el tiempo, siendo fundamentales en este proceso, no solo la
guia esencial del docente, sino el involucramiento de sus pares:

El alumno aprende a escribir escribiendo. Guiar el pro-
ceso de composicion y dialogar sobre el trabajo de los
alumnos debe ser el método basico de instruccion. Debe-
mos animar a los alumnos a comentar con sus compafe-
ros lo que escriben, ademas de recibir la atencién indivi-
dualizada, frecuente y rapida del docente. Leer lo que es-
cribieron los compafieros, 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 redaccion (Cassany, 1999, p. 10).

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



esta tarea, el ensayo invita a transitar con apertura el ambito de la escri-
tura creativa, invita a intentar:

Nos preguntamos entonces si esta expresion se entiende
con el de que una persona con propositos literarios intente
escribir sobre algo, o bien si el propio hecho de escribir
sobre un asunto mas o menos determinado es el que tiene
caracter de intento, de experimento sobre una materia

(Bense, 1942, p. 3).

Es entonces en la experimentacion donde los jovenes tendran la
posibilidad de volcar en el texto escrito su pensamiento, tefiido por su
cultura, sus valores y sus emociones. El ensayo brinda la posibilidad de
transitar por este experimento creativo:

Escribe ensayisticamente 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 angulos, toma
distancia de él y, en un golpe de genio intelectual, reune lo
que ve y prefabrica lo que el tema deja ver bajo ciertas
condiciones generadas a través de la escritura (Bense,
1942, p. 3).

Segtin la propuesta programatica para 5.° afio, la enseflanza de la
literatura debera tener dentro de sus objetivos el promover la produc-
cion escrita de textos de creacion. En este sentido, puede resultar muy
ambicioso como proposito lograr que todos los estudiantes culminen
el afio escribiendo un ensayo, sin embargo, la mayoria de los actores se
mostraron interesados en transitar por este proceso. El mismo tuvo
varias etapas. La primera fue el planteo de las tematicas de interés sobre
las cuales escribir. Y como mencionamos al inicio de esta exposicion,
vivimos momentos de mucha incertidumbre y desazon a nivel mundial,
y esto se evidencid en varios de los asuntos que motivaron la escritura.
«Pandemia emocional», «l.a inexistencia del libre albedtio», «:Qué ves



cuando me ves?». Son titulos que reflejan lo antes expuesto. Ademas,
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
ensayistico, su forma y su finalidad. Para ello, los estudiantes leyeron
material tedrico pertinente para aclarar conceptos y responder interro-
gantes. Comentamos en clase sus caracteristicas, 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, asi como también por la
forma artistica en que manifiesta dichas ideas.

Allf surge la posibilidad de que estos trabajos ensayisticos pudieran
presentarse como una publicacion digital, propuesta que plantee a los
jovenes y les interesé y motivé 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 datle 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 podran ser modificadas en el
proceso, para luego si dar cabida a un producto final. Es esencial estar
abiertos a mirar cada grupo de estudiantes donde se desarrollara el pro-
yecto como unico, en un espacio y tiempo que definen sus formas de
aprender. A este respecto, Mariana Maggio postula:

Concebir la ensefianza en tiempo presente quiere decir
pensarla en el presente de la sociedad, de la disciplina, de
la institucién, del grupo especifico, de la realidad de la vida
de cada uno de nuestros alumnos. Y esto requiere, ni mas
ni menos, que trabajar en tiempo presente cada propuesta,
cada clase que se va a dar, cada evaluacion. (2012, p. 55).



Uno de los estudiantes fue seleccionado para la creacién de la por-
tada de la revista. Manifesto el interés por utilizar un programa infor-
matico sobre disefio para crear un esbozo que proyectara el contenido
y espiritu de la publicacion. El resultado final del trabajo fue muy in-
teresante, ya que el estudiante utilizé 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 uniéon con un color marrén
que la destaca ante el fondo celeste. Esta imagen creativa pone de ma-
nifiesto el objetivo central de la publicacién: el binomio pensamiento y
palabra.

Fueron invitados a integrar la revista dos estudiantes de 5.° afio de
Biologia, quienes estuvieron trabajando sobre el género ensayistico
desde su asignatura, a partir de una preocupacion de la docente sobre
el proceso de escritura y su valor para los jovenes, que trasciende las
aulas y es necesario para el desarrollo intelectual.

La Revista se lamo Algo gue Decir. Pensamiento y Palabra y se cred
con un programa llamado Calameo. El titulo surgi6 a partir de la refle-
xi6én de una situacion de clase, donde varios estudiantes manifestaron
que no sabfan como 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 sera; si enti-
quezco mi vocabulario, mi mente se abrira al mundo bajo la forma de
la palabra.

La tercera etapa fue la organizacion y presentacion formal del tra-
bajo. Se fijaron tres fechas de revisién y entregas, y se eligi6 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 tecnologia en el desarrollo de
la escritura. I.a mayorfa de los alumnos decidié que el soporte digital
era muy conveniente para la redacciéon y correccion de los textos. Res-



pecto a esta eleccion, comprendo por qué este ambito virtual fue selec-
cionado, y adhiero a lo expresado por las autoras Gardenes y Scaffo en
uno de los estudios realizados sobre los jovenes y la escritura digital:

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

Estas docentes, quienes realizaron una investigacion y un estudio
profundo sobre los procesos de escritura, llegaron a la siguiente con-
clusion: «Con base en estos hallazgos, se puede afirmar que la escritura
digital aparece como una herramienta poderosa para facilitar la motiva-
cion a escribir en aquellos alumnos con dificultades caligraficasy. (2016,
p. 150).

Cualquier profesor critico sobre la realidad en el aula sabe que la
tecnologia representa un arma de doble filo. Con esta metafora quiero
ilustrar una batalla que debemos afrontar a diario, por un lado recono-
ciendo las ventajas que supone en la metodologia 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 interactian mas
tiempo con aparatos electrénicos que con otros seres humanos. Ya
desde hace algunos afios se comenzaba a problematizar el excesivo
tiempo destinado al entretenimiento y su incidencia en el proceso inte-
lectual de nifios y adolescentes:

La constante y excesiva presencia de los medios en los pe-
riodos de tiempo libre de los nifios afecta esencialmente
tres grandes areas del desarrollo infantil: El juego como es-
trategia de apropiacion de la experiencia y, por ende, de
crecimiento cognitivo y emocional; el lenguaje verbal



como instrumento de apropiacioén de la cultura y de auto-
conocimiento, y en tercer lugar la construccion de la vida
emocional. El nifio actual nace y crece en hogares donde
diariamente ingresan decenas de modelos que van mol-
deando sus emociones, sentimientos y cosmovisiones con
sus particulares didacticas 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 vehiculo para el autoconocimiento; el otro refiere a la
construccion 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 jévenes. Horas y horas de entretenimiento in-
sustancial, de imagenes carentes de significados y de nocivos arqueti-
pos, van cercenando las posibilidades de la formacién de seres huma-
nos integrales, reflexivos y criticos 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 ciudadania». 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
tecnoldgicos, ni desconocer el tiempo que los estudiantes realmente es-
tan utilizandolos fuera del aula. Creo que la bisagra en esta situacion
radica en la integracion paulatina de prestaciones que brinda la tecno-
logfa —como la escritura en soportes digitales—, asi como el planteo
en clase de tematicas que reflejen aspectos negativos de su uso exce-
sivo, como por ejemplo, el bullying digital. En este sentido, el ensayo
present6 la oportunidad para referirnos a este tema. Uno de los estu-
diantes lo aborda en la revista y plantea lo siguiente:



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 mayoria de las personas pasa por lo menos una hora o
mas al dfa, en las redes sociales. (Revista: .4/go gué decir. Pen-
Samiento y palabra, 2021)

Analizar la conducta humana, darle sentido, problematizatla y ex-
ponerla a los otros en una forma artistica es, sin duda, el objetivo de
todo escritor. Muchos estudiantes que se vefan muy alejados de cual-
quier hecho artistico, modificaron su perspectiva y su mirada sobre la
produccion literaria. El ensayo como género abrié la puerta para que
estas voces comenzaran a resonar y experimentar, aunque su finalidad
va mas alla de ser solo una forma artistica de la prosa:

El sirve a la crisis y a su superacion, en cuanto lleva al es-
piritu a la experimentacion, a la inteligencia y a nuevas con-
figuraciones de las cosas, pero no es solo una simple ex-
presion de la crisis. Contiene enteramente la posibilidad de
una completud total en si misma, pues es una individua-
lidad literaria. (Bense, 1942, p. 6).

La nocién de espiritu, es incluida por Bense, en esta experimenta-
cién 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 mul-
tiples acepciones, y reflexiona sobre la interaccién de los conceptos en
el ensayo y sus entramados:

El ensayo urge, mas que el procedimiento definitorio, la
interaccién 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



en un solo sentido, sino que los momentos se entretejen
como los hilos de una tapicerfa. La fecundidad del pensa-
miento depende de la densidad de esa intrincacion
(Adorno, 1962, p 23).

Sin duda, toda la teorfa que analicemos, como profesionales de la
educacion, y llevemos para compartir en nuestras clases, conforma solo
una parte del pedestal que sostiene el producto final que avizoramos.
Los otros fragmentos estan constituidos por la mediacién del profesor
y pot, la no menos importante, aceptacion y aplicacioén de las correc-
ciones por parte del estudiante. Sin una buena disposicion de este, junto
a un deseo de superacion, no serfa posible concretar los distintos mo-
mentos evaluativos. Durante cada entrega, se marcaron errores orto-
graficos, de sintaxis, de organizacion de ideas y jerarquizacion, asi como
sugerencias para la claridad expositiva. Todos los jévenes agradecian 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 calificacion numérica de cada entrega fue la misma
para cada alumno, el valor consistia en presentar el trabajo, con las he-
rramientas que cada uno pudo utilizar y poner en practica, sin centrarse
en la calidad de los escritos, para evitar la desmotivacion. Esto supuso,
que en algunos casos la tutorfa docente fuera mas necesaria que en
otros. En la dltima entrega, tuvimos la oportunidad de leernos y escu-
charnos. Cada estudiante ley6 su trabajo final o eligié a un compafiero
para que lo hiciera. Los participantes, evaluados por el docente, se con-
virtieron en los evaluadores de sus compafieros, en un ambiente de res-
peto ante la expresion artistica del otro: «Debemos animar a los alum-
nos a desarrollar la habilidad critica de autoevaluar su trabajo, de ma-
nera que puedan convertirse en redactores eficientes y autbnomos mas
alla del centro educativo». (Cassany, 1999, p. 106)

Resultaria incompleta la presente exposicion, si no diera paso a la
voz de sus creadores, por este motivo, recojo algunos fragmentos de
los ensayos de los estudiantes:



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 esta buscando desde hace tiempo, te
invito a darle una oportunidad, a permitir que entre a tu
vida, a datle un sentido. Alzueta, G. (2021). Leer: vivir mil
vidas antes de morir. A/go 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 depresion, ansiedad
y estrés estan explotando por todos lados. Mientras algu-
nos se asfixian fisicamente otros lo hacen emocional-
mente, y poco se habla de ello. Una de las razones por las
que decidi escribir sobre este tema es porque asi como yo,
muchos mas lo estan 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. Si hay salida y s{ hay
soluciones. Podemos aprovechar la situaciéon para cono-
cernos mejor y saber que todo en esta vida tiene solucion,
menos la muerte. Naumis, A. (2021) Pandemia emocional.
Algo que decir. Pensamiento y palabra. pp. 9-10.

Esta desafiante actividad implicé un afio de creacion y trabajo co-
laborativo. Conté con la contribucién de los POITES para que el pro-
yecto pudiera compartirse en internet. Actualmente puede leerse la re-
vista en la pagina institucional del liceo 1 de Atlantida. Con esta publi-
cacion buscamos derribar el tan escuchado mito: a los jovenes de hoy, no
les gusta escribir. Falso, a los jovenes de hoy si les gusta escribir, solo
necesitan tiempo, paciencia y un ambito favorecedor para su desarrollo
y crecimiento. El aula de literatura fue un lugar fecundo que brindé la
oportunidad de poder decir a todos los estudiantes, en especial a aquellos
que estaban atravesando situaciones complejas y propicié un ambiente



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 Matematica en el aula de sexto de Arquitectura

Sandra Escames

Mira, no sé si te sirve, voy a buscar de
donde lo saqué, pero sé que hay una co-
rriente matemadtica que sostiene que todo el
desarrollo de cada rama de la Matematica
tiene la misma estructura que un cuento:
un planteo o inicio (la presentacion de un
problema), un desarrollo y una conclusion
0 resolucion.

Natalia Garcia, Profesora de Mate-
matica; transcripcion de un audio de
WhatsApp, enero de 2022.

Planteo

Natalia y yo somos amigas hace unos cuantos afios y trabajamos
los dos dltimos en el mismo liceo. Ella es profesora de Matematica y
yo de Literatura. A ella le gusta mucho leer ficciéon. Yo he intentado
darle un perfil cientifico al programa anual de Literatura en los cursos
de sexto de Ingenierfa y de Arquitectura. Ademas de eso —mi atraccioén
por el enfoque matemdtico del programa de Literatura en esas orienta-
ciones y su aficién por las letras— nos une una misma mzrada pedago-
gica, especialmente en esta tendencia a concebir el aprendizaje como
un juego y en plantearlo como un desafio.

En el verano del ano 2021, decidimos que trabajarfamos juntas con
nuestro grupo en comun en el Liceo Pinar 1: un sexto de Arquitectura,
y ese mismo enero comenzamos a proyectar el disefio del curriculo.



Entendimos que serfa mas facil que yo me adaptara a su planificacion,
buscando autores y textos que presentaran los principales problemas
matematicos del programa oficial de Matematica 1. Mientras lo conce-
biamos, yo era profesora de Literatura y estudiante de Matematica, y
ella, a la inversa. Esa situacion se prolongé y se sostuvo durante todo
el afo, de modo que a veces yo me encontraba pidiéndole a nuestros
estudiantes que me explicaran un concepto matematico y Natalia hacfa
lo mismo respecto a lo literario. Todos éramos alumnos y profesores
de a ratos, y rotabamos con muchas dudas y alegria entre esos roles
transitorios y flexibles.

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

En la primera reflexién 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 afios en la misma institucion. Esto nos habilité durante el afio
a pensar la profesién educativa como un ejercicio de perpetuo princi-
piante en el que la duda, la reflexién sobre lo que hacemos e, inclusive,
la asuncién de no saber, pudieran convertirse en claves para pensar
otras formas de habitar la situacién educativa. (Castro Prieto, O.; Lo-
pez, W., 2017, p. 46).

Leyendo sobre el concepto de novel encontré una frase en el ar-
ticulo antes citado que sintetiza perfectamente nuestra percepcion de



movilidad en la que nos paramos frente al proyecto: «No se es novel,
se esta en situacion novel», de modo que preservar y generar las condi-
ciones para posibilitar esta apuesta en la institucion educativa en la que
trabajamos se convierte —mas alld de la noveleria y el juego— en «una
responsabilidad politico-pedagdgica». (Castro Prieto, O.; Lopez, W.,
2017. p. 54).

En la primera clase nos presentamos juntas en el aula. No dijimos
nuestros nombres reales ni las asignaturas que dictabamos (esta palabra
deberfamos 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 anticipacion, tratando de cotejar qué ob-
jetivos coincidentes orientaban el trabajo en nuestras planificaciones y
partimos de lo que tenfamos en comun. El juego consistia 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-
tematica 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 biograffas de esas mujeres y
que investigaran sobre el aporte que habfan realizado a su area de co-
nocimiento. Y allf nos presentamos con nuestros verdaderos nombres,
si bien seguimos usando ocasionalmente los nombres ficticios en los
momentos mas ludicos.

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 tenfan puntos coinci-
dentes. Uno de ellos, en la fundamentacién del Programa de Matema-
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 validas se justifican otras, dando prioridad en las



actividades al significado de los conceptos matematicos y
no a su aplicacién reiterada y sin fundamentos. (Reformu-
lacién 2000, p. 2).

Por ello se aclara que no se descartaran «las definiciones formales
y el uso de cuantificadores cuando el nivel cognitivo de los estudiantes
lo permita, pero ese no sera el eje central del trabajo aulico». (Reformu-
lacién 2006, p. 2).

Esto nos permitirfa reflexionar sobre la practica de los ejercicios,
ver qué hay mas alla o detras de ellos, es decir, hacer un verdadero ana-
lisis matematico, ademas del literario. Por ejemplo, pensar sobre el pro-
blema del infinito en el cuento E/ /ibro de arena (1975) de Borges, o de
los fractales con la investigacion sobre las innovaciones técnicas narra-
tivas del siglo XX, o de / cinta de Moebius en el tan polémico cuento de
Cortazar («Anillo de Moebiusy), o de algunos aspectos de la geometria
analitica a través del relato «Genealogia» de Felisberto Hernandez.

Este ultimo texto lo pensamos cuando leimos el siguiente objetivo
en el Programa de Matematica: «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». (Reformulacion 2000, p. 2).
Con sorpresa, pudimos notar que no solo muchos de nuestros objeti-
vos eran coincidentes, sino también nuestra metodologfa, incentivando
en el Programa de Matematica, entre otras cosas, que el estudiante en
cada ejercicio planteado revisara o introdujera definiciones de concep-
tos y propiedades que deberfan utilizarse para su resolucién, o haciendo
que el énfasis estuviera puesto mas en la argumentacion que en el rigor
y en los detalles. «lL.a demostracion debe ser considerada por los docen-
tes y los estudiantes como un instrumento de validacién y comunica-
cién de producciones matematicasy. (Programa de Matematica. Refor-
mulacién 20006, p. 3). Es decir, que esta se considerara en un sentido
amplio, ya que el énfasis debe estar en la argumentaciéon mas 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 curriculum. Razonar, argu-
mentar y justificar las afirmaciones debe formar parte del trabajo en el
aulay. (Programa de Matematica, Reformulacién 2000, p. 3).



No expondré aqui 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 metodoldgicas» 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 informacién» (p. 3). Por lo mismo sera
necesario «dotarlo de las herramientas teérico-metodolégicas que lo ha-
biliten en la bisqueda constante de inferencias validas y lo conviertan
en actor fundamental en la construccion de sus aprendizajesy, para que
este pueda aprender por si mismo y trabajar en equipo. (Programa de
Literatura, Tercer Afio de Bachillerato Diversificado, Reformulacion
2006, p. 3).

Nuestra tarea serfa, entonces, la de propiciar el pensamiento activo
a través del analisis independiente y profundo, o la resolucion de situa-
ciones-problema, y hasta la reflexién 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 afio pa-
sado empezamos a planificar y a poner en practica debera necesaria-
mente cumplir con varias etapas y se ira enriqueciendo y beneficiando
con los diversos aportes de la Didactica. De modo que, en esta primera
etapa, la marrativa docente se nos presenta como el recurso de reflexion
mas apropiado, puesto que es el instrumento ideal para registrar y, en
una segunda etapa, socializar, nuestra embrionaria investigacién-accion
en proceso.

Voy a profundizar aqui, a modo de ejemplo, en uno de los textos
analizados en el aflo, valiéndome ademas de la narrativa de algunos es-
tudiantes que se enfrentaron al desafio del analisis de un poema visual
que debieron justificar tanto literaria como matematicamente. El
poema es «Suma» de la poeta uruguaya Amanda Berenguer (1921-
2010), perteneciente al libro experimental Comzposicion de lugar, publicado
en 1976.



Distintos enigmas y descubrimientos cientificos fueron algunas de
las preocupaciones constantes de la escritora, que funcionaron como
disparadores capaces de lanzar el poema hacia terrenos insospechados
de la reflexion y el juego. Composicion de lugar es un libro singular por su
estructura, dado que aqui 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 dfas—. Amanda Be-
renguer coloca a su lector en una posiciéon 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 simbolos matematicos, juegos con diferentes tipos de letras y
su colocacién en el espacio, etc.). El mayor problema con el que se
encuentra el lector de poemas visuales es, sin duda, como descifrarlos:
lo que se conmueve en el lector de poesia visual pertenece a dos secto-
res diferentes: la logica y la emocion.

En el caso del poema «Suma» el simbolo matematico sirve para
crear relaciones sintacticas, 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 recepcion?
Frecuentemente desconcierta al lector, ya que este puede aplicar varias
estrategias de interpretacion distintas y tiene que escoger el camino de
lectura del que va a hacer uso, sabiendo que puede no ser el unico (la
posibilidad de la coexistencia de varios significados posibles). Es decir,
se rechaza la idea de que la literatura puede sugerir una idea univoca y
deja mas 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’». Lucia,
luego de explicar en clase su frustracién previa al pretender realizar la
tarea que se les habia solicitado, nos entrega un trabajo exhaustivo del
que extraigo aqui como muestra un solo parrafo:

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



su propia estructura por mas que sea matematica y parece-
rfa tener un cierto orden, este no es lineal y también, como
se trata de ideas planteadas en versos que son metaforas,
hay una gran libre interpretacion. Ademas, el orden mate-
matico por mas que ocurre en el sentido que fue explicado
en el parrafo anterior, al tratarse de ideas y no de nimeros,
los vinculos que se forman entre estas podrian ser muchos.
Se me hace una muy buena analogfa, ya que, por mas que
la vida tiene como una estructura y ciclos que se repiten
para casi todos los seres vivos, la libre interpretacion y los
distintos caminos que toma cada persona es lo que hace la
gran diferencia. A su vez, los versos no van solo acoplan-
dose entre ellos y transformandose, sino que también, en
base a su parte matematica, se van simplificando, se podria
decir que las ideas se van volviendo mas claras hasta que
se reduce a una sola fraccion.

Otra estudiante, Carolina, ahonda en el desconcierto y el desafio
que significa abordar el analisis del poema:

...mi primera impresion de este poema es que parece una
cantionary tale (no sé como decirlo en espanol). Me explico.
Segun 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 tabu o prohibi-
cién: un acto, lugar u objeto es descrito como peligroso.
Luego, la narrativa es contada: una persona no presto aten-
ciéon a la advertencia y realizé 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 dificil encontrar una manera de interpretar el texto, por-
que si lo pienso matematicamente no llego al mismo resul-
tado. Como si abstraer imagenes e ideas fuera tarea del sub-
consciente de cada uno, haciendo imposible la objetividad.



Y eso no puede ser, porque la matematica es diametral-
mente opuesta a la literatura en ese sentido. (énfasis
mio). Haciendo la misma cuenta deberfamos llegar al
mismo resultado. Intentar juntar ambas —literatura y ma-
tematica— para interpretar el proceso mental de otra per-
sona y tratar de entender por qué el mio fue diferente me
genera inquietud.

Me gustarfa detenerme en el analisis de la produccion de Carolina,
ya que eso hicimos con la profesora de Matematica cuando tuvimos
que evaluarlo. Nos llamé la atencion, entre otras cosas, como la vision
tradicional persiste a pesar del esfuerzo desde nuestra propuesta didac-
tica, porque son afos de experiencia en ese tipo de trabajo comparti-
mentado y lineal: seguir considerando que la matematica es diametral-
mente opuesta a la literatura atn obedece a esa concepcion tradicional de
la ensefianza, con prejuicios largamente fosilizados acerca de la primera
como una ciencia exacta y de la literatura —resabios romanticos me-
diante— en el otro extremo, como una disciplina artistica que permite
la improvisacién y en la que todo se justifica desde una subjetividad.

Sin embargo, un aspecto muy positivo que en este texto puede ob-
servarse es cOmo 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 valido tener. Uno de los desafios que se nos plantean dfa a
dfa en el aula de Literatura es como deconstruir ese rol pasivo frente a
un texto y ese tipo de analisis en el que solo se enuncia lo que el texto
podria significar y nunca el proceso que se genera para llegar a dicho
analisis, ni los sentimientos y/o reacciones que el mismo texto genera.
Las preguntas: ¢para qué escribe? y scémo escribe?, que son esenciales
en la narrativa docente (Lucian, E., 2015, pp. 19-20), podriamos exten-
derlas, en este caso, al texto que redacta esta alumna. Es muy intere-
sante observar que no estarfa escribiendo solo para la nota, y eso se
traduce ademas en el estilo mucho mas libre y subjetivo.

Otra alumna, Micaela, nos mandé un mensaje diciéndonos que
para ella habia sido imposible realizar la tarea. Obviamente, le instamos



a que lo intentara y, aunque con dificultades, asi lo hizo. Entendemos
que partir de la inquietud, el prejuicio y la frustracién puede significar
un desaffo cognitivo generado desde este espacio curricular nuevo en
el que se intenta superar la divisiéon de asignaturas y la vision lineal de
la ensefianza.

¢Desenlace? Conclusion o resolucion

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

Pensando en como llevar a la practica nuestro proyecto, solicita-
mos a principio de afio a la Direccién tener la posibilidad de utilizar el
espacio semanal de la coordinacién para escribir, evaluar y planificar
juntas. Por otra parte, y con anticipacion, pedimos en nuestra aspira-
cién horaria que nuestras horas en sexto Arquitectura fueran los mis-
mos dias, y uno a continuacién 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 aun no concretamos es
todo lo relativo a la socializacién de nuestro trabajo. Ese serfa uno de
los muchos aspectos a mejorar en el futuro, pues la funcién docente
requiere de una constante interaccion de intercambio profesional entre
colegas, para reflexionar y revisar los puntos de vista personales sobre
la practica docente cotidiana, trascendiendo las rutinas, las inercias, con
el objetivo de construir nuevos conocimientos e innovar colectiva-
mente. (Lucian et al., 2001, p. 5).

Nuestra historia en el Liceo Pinar 1 ha sido larga y sostenida, ge-
nerando muy buenos vinculos con nuestros compafieros docentes y
una gran apertura desde la Direccién, que ha respaldado siempre nues-
tras iniciativas e inquietudes, de modo que serfa muy fructifera la difu-
sion de nuestro proyecto y el intercambio con los docentes en una o
mas coordinaciones generales durante el afio.

Una instancia también muy valiosa de socializar nuestro trabajo
serfa los eventos académicos como los Congresos de las respectivas



asignaturas. Hemos pensado en participar en el Congreso de Matema-
tica, y ahora mismo lo estamos haciendo en este Congreso de Literatura
organizado por APLU cuyo tema es justamente la Didactica de la Lite-
ratura, oportunidad ideal para exponer esta experiencia e intercambiar
ideas con nuestros colegas.

Otros circuitos de difusiéon podrian ser revistas especializadas,
tanto en soporte electrénico como en papel, aunque entendemos que,
para esta instancia, deberfa estar mas maduro nuestro trabajo tanto en
la teorfa como en la practica.

Una decisién que deberfamos tomar a futuro —y que no quisimos
arriesgar en el primer afio de aplicacion del proyecto— serfa la de la
inclusién de un practicante en el grupo de sexto Arquitectura, en lo
posible, de cada asignatura: uno de Matematica y otro de Literatura.

Reflexionando con Gustavo Bombini (2018), sobre todo, en el en-
tendido de la Didactica como una disciplina no exclusivamente tedrica,
sino de intervencion, estamos de acuerdo en que serfa deseable propi-
ciar la participacion de diversos actores y, sobre todo —creemos— de
aquellos que estan en plena formacién y que son por ello mas permea-
bles a las innovaciones de intervencién en el aula. Acostumbrar a los
practicantes, desde el inicio, a investigar sobre sus practicas, que en este
caso serfan ademas interdisciplinarias, animarlos a los autorregistros para
dar cuenta de la practica en proceso y los guiones conjeturales que forman
parte de esa vocacion de intervencion como desafio metodolégico, dandole
también un sentido de responsabilidad politica.

Como saldo positivo nos queda la satisfaccion de haber aprove-
chado la oportunidad de poner en practica un proyecto que se va ha-
ciendo a tientas y que seguramente la teoria de la Didactica y nuestro
propio entusiasmo podran perfeccionar con el trabajo de todos los dfas.
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El clasico problema de transponer un clasico: la Divina Comedia
en el aula hoy

Leticia Collazo

Introduccién y planteo del problema

Transponer un texto clasico es un ¢isico problema con que el do-
cente de Didactica III suele enfrentarse, al igual que el novel docente
que tiene su grupo a cargo por primera vez. Ambos actores del proceso
de ensefianza resignificamos el objeto a ensefar cuando cuestionamos
nuestras practicas y los objetivos que para ella trazamos.

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

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

Deslinde de conceptos: el novel, la transposicion y el clasico
El novel docente

A la hora de delimitar el campo de este trabajo, me refiero a los
alumnos de Didactica IIT 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 caracteristicos
de ese ser docente: el momento de la socializaciéon e inserciéon profe-
sional» (p. 101).

Resulta muy explicito el enunciado de Castro Prieto y Lopez
(2017) en cuanto a que «No se es novel, se esta en situaciéon novel». (p.
53), situando la condiciéon de novel docente como etapa y no como



estado: «Estar en situacion de novel serfa entonces hacer lugar a lo que
es preponderante en los procesos formativos, estar en situaciéon de
constante aprendizaje». (p. 53).

Es en la etapa inicial del camino profesional, cuando el abordaje
de un texto que tiene tras de si una copiosa bibliografia para seleccionar
y una notable dificultad de representacion del imaginario literario —
segun lo trabaja Remo Ceserani— que la Divina Comedia de Dante se
presenta al joven practicante como problema de transposicion didac-
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 permanentesy. (Ce-
serani, 2004, p. 25).

Gadea Blanco (20106) sefiala que el afio inicial del trabajo del prac-
ticante es el momento apropiado para que pueda preguntarse qué en-
seflar y qué aprenden los alumnos, lo que sera un aspecto nodal de su
construccion docente. En este sentido, Gadea Blanco dice que la «prac-
tica docente no es un proceso acabado» (p. 97) y en el ejercicio profe-
sional primero, estas inseguridades abren paso a una practica reflexiva.

El novel profesor viene con un sustento tedrico-practico previo
acerca de qué es ensefiar y aprender, construidos desde la teoria y desde
sus primeras clases de observacion de las Didacticas iniciales, pero es
en la practica de cuarto afio cuando el rol profesional comienza a arti-
cular aquellos insumos.

La transposicion

Sin lugar a dudas, este concepto es de los mas problematicos para
el ensefiante (y no solo el novel), ya que supone una transformacion en
el corte epistemolodgico de lo adquirido en tanto conocimiento acadé-
mico, para transmititlo como saber enseriado; para el marco tedrico de
esta red conceptual, seguiremos al autor francés Yves Chevallard
(1998), quien define la relacién didactica como una relacién ternaria: el
docente (aqui el novel docente), los (sus) alumnos y un saber, que en



este caso sera literario. El hecho de cuestionar el paso de lo que el autor
llama saber sabio al estadio de saber enseiiado, implica la vigilancia episte-
moldgica sobre el estudio cientifico de la didactica. Chevallard, enton-
ces, define la transposicion didactica como

Un contenido de saber que ha sido designado como saber
a ensefiar, 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 ensefanza. El «trabajo»
que transforma de un objeto de saber a ensefiar en un ob-
jeto de ensenanza, es denominado la transposicion didac-
tica. (p. 45).

En el caso de la ensefianza de la Divina Comedia de Dante Alighieri,
el problema de transposicion se plante6 en torno al proceso de selec-
ci6én de contenidos conceptuales, en la seleccion de cantos y/o temas a
secuenciar didacticamente, asi como en el recorte bibliografico para
preparar las clases.

Me permito, entonces, aplicar el modelo de Chevallard a este pro-
blema didactico: el saber sabio o el objeto de saber, serfa el poema de
Dante; si el objeto a ensefiar es (como se propuso a los estudiantes de
profesorado) el mundo clasico a través de la percepcion de Dante
poeta, entonces el objeto de ensefianza estarfa formulado en el recono-
cimiento y la interpretaciéon de la relectura de las figuras clasicas que
realiza Dante desde la Edad Media.

Chevallard sefala la necesidad de que el ensefiante se formule la
pregunta: «esto es lo que queria y debifa ensenar? ;Qué distancia hay
entre lo que ensené y lo que entendfa inicialmente por un saber sabio?».
(p-15).

La idea de transposicion didactica —tal como lo maneja el autor
francés— obligarfa a que el practicante vigile, cuestione, tome distancia
y recree permanentemente como se modifica el saber en el aconteci-
miento didactico.



Rodriguez Reyes define como acontecimiento didactico esa articu-
lacién entre lo planificado, lo vivido y la reflexion que realiza el profe-
sor. La autora parte de Behares (2003) para distinguir Didactica de /o
diddctico (algo que excede los limites de esta ponencia), y dice:

El acontecimiento didactico literario se planifica a partir de
unos contenidos que son los textos literarios, y la toma de
decisiones pasa por la eleccion 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 didac-
tico, el trabajo del novel profesor pasarifa, por la seleccion
no solo de textos sino también de estrategias y abordajes
de éstos en las practicas de aula [...] lamaremos aconteci-
miento didactico literario. (p. 6, s/d).

Sin lugar a dudas, el rol del profesor de Didactica III es el de acom-
pafiar el proceso de estos cuestionamientos que el novel profesor rea-
liza sobre los objetos de ensenanza. Coincido con lo que La Madriz
(2010) propone como el accionar del mediador en el acontecimiento
didactico, y ver si el novel docente logra:

hacer una transformacion de ese conocimiento en un con-
tenido a ser ensefnado, y donde la intervencién del docente
sera altamente valiosa, ya que el centro del éxito del pro-
ceso de un saber a ser ensefiado, radica en el disefio y con-
trol de los mecanismos didacticos empleados por parte del

profesor (p. 84)

En estas palabras de la autora, se aprecia con claridad la incidencia
decisiva del desempefio del novel profesor en la eleccién de saberes a
ensenar, de aspectos a evaluar, y que necesariamente ha de atravesar
«una serie de adaptaciones donde el saber erudito se constituye en co-
nocimiento a ensefar y éste en saber ensefiadon. (p. 89).



Estamos, entonces, en el terreno de una practica situada, y en el
marco conceptual del acontecimiento didactico. El practicante decidira
y actuara, tal como lo plantea Basabe (2007) en la transposicion didac-
tica optando y descartando opciones metodoldgicas, asumiendo que
evaluar lo aprendido comporta una evaluaciéon también de s{ mismo, y
por eso «debe ocuparse de intervenir sobre la accion, [...] tarea ries-
gosa, pues la accién es una decision, pero también es una apuestar. (p.

219).

El texto clasico

Cuando el texto a transponer es el texto clasico, con todo lo que
condiciona su definicién de tal, el novel docente se encuentra asediado
por la marea bibliografica y aquello que talo Calvino tan atinadamente
llamo el «polvillo critico» que opaca el texto, muchas veces. Ensayar —
en el marco de esta ponencia— definiciones de lo clasico serfa excesivo
y abrumador, por lo cual me circunscribo a los conceptos que el italiano
da en el capitulo eponimo de Por gué leer los clisicos, y selecciono el punto
numero 7:

Los clasicos son esos libros que nos llegan trayendo impresa
la huella de las lecturas que han precedido a la nuestra, y tras
de si la huella que han dejado en la cultura o en las culturas
que han atravesado (o mas 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
clasico registra las huellas de la cultura grecorromana, de la literatura
provenzal y la biblica, asi como la sintesis de una vision medieval del
mundo que conjuga a Aristoteles y Santo Tomas. En el articulo «Sobre
el concepto de lo clasico» de Alonso, Cerda et al. (s/f) se dice que el
término «clasico» se aplica a las



obras que ostentan valores tanto éticos como estéticos que
trascienden su propia época y que, por ende, tienen un ca-
racter paradigmatico, y designa también el periodo histo-
rico en el cual fueron creadas. Consecuentemente, la pala-
bra clasico se refiere a las maximas expresiones culturales
de un pueblo, a sus obras y sus autores, pero también a la
culminacién de un determinado género literario o movi-
miento artistico-cultural. (p. 2).

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

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

Punto de partida e inicio del viaje

La situacién problema que presento hoy, se dio en el curso de Di-
dactica III en el afio 2021, cuando practicantes con grupo a cargo de-
bian 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 como
transponer lo leido, en definitiva, tenfamos un problema de transposi-

1 Para el concepto de mito y mitologfa me refiero a Carlos Garcia Gual en Introduccion
a la mitologia griega, 1999, Alianza.



cion didactica 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 metodoldgicas pude sugerirles.

Las preguntas que me plantearon los noveles docentes se sucedian
en torno a ¢Cémo explico la presencia del mundo mitolégico en este
poema?; ;Como transponer el proceso conceptual por el que Dante
cristianiza lo pagano?, ¢Se explica ese discurso?, ;Cuanto, de todo lo
que leo, debo seleccionar para ensefiar a mis alumnos?, ;Qué cantos o
figuras puedo seleccionar?

Es entonces cuando la orientacién didactica se vuelve también un
camino para construir la mirada critica sobre el objeto a ensefiar: ;Por
qué la Divina Comedia como clasico vale ser ensefada hoy en nuestras
aulas?, ¢Es la alegorfa un tipo de discurso que promueva el pensamiento
critico del estudiante de Ensefianza Media?, ;Qué sentido tiene trabajar
el contenido mitolégico clasico en un poema alegoérico cristiano de la
Edad Media hoy?, ¢Y para el novel profesor, tiene sentido?, por esos
derroteros comenzaba mi orientacién metodologica.

Dice G. Steiner que la diteratura debe ensefiarse 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 comparacién con
el entramado mitolégico clasico del que se nutre el poeta y lo que apa-
rece en la Divina Comedia como interpretacion cristianizada.

Esa nueva lectura que Dante realiza y aplica a su modelo poético,
esa arbitrariedad poética que trastoca las nobles figuras paganas en melan-
célicas sombras del Limbo o en demonios del Inferno, habla de lo que
una época lee en otra, de acuerdo a su cédigo de interpretacion. Pero
la mitologia pagana también surtié la poesia del Purgatorio con su sis-
tema de referencias, dando asf una simetria compositiva al texto que
recupera desde diversos lugares los viejos cuentos del mundo clésico.

El docente esta construido por sus experiencias personales de aula,
y en mi historia como profesora de Educaciéon Secundaria, atesoro
como clases movilizadoras y emotivas las dedicadas al Infierno cantos 11
II1, V o XXVI (mis preferidos), el Purgatorio XXVII e incluso el Paraiso
XXXIII.



Es por ello que recomiendo a los practicantes abordar el tema de
la mitologia 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 didlogo es que surge mi mas profunda
conviccién (mas en este presente), de que es necesario releer a Dante,
en su toscano y ferga rima, con sus imagenes pletoricas de vivacidad
sensorial, con su énfasis politico y poético porque la suya es una poesia
que comporta una postura ética.

El estudio del mundo mitolégico del que parte Dante y su trans-
formacion poética a partir de la eleccién de Cantos que remitan a di-
chos mitos, fue la propuesta de transposicion y enfoque sugerido en
clase. La transformacion 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 interpretacion del texto. Respecto de la comprension con-
temporanea de los mitos refiero a las palabras de Steiner

los mitos se encuentran entre los 6rdenes de experiencia mas
directos y sutiles. Vuelven a poner en escena momentos de
verdades o crisis memorables en el discurso de la condicién
humana. Aunque la mitologia es algo mas que historia hecha
recuerdo; pues el mitdgrafo —el poeta— es el historiador
de lo inconsciente (2003, p. 25).

Por esa importancia en la construccion de la identidad cultural es
que sugiero que el practicante, luego de trabajar las figuras de Caronte,
Minos y de Ulises (Cantos 11, V y XXVI del Infierno respectivamente)
desde un enfoque etiolégico en el mundo clasico, compare con sus
alumnos la visién que realiza Dante (los inspiradores dibujos de G.
Doré —1832-1883— pueden ayudar a la recreacion de aquellos perso-
najes).

Focalizarse en el tema del viaje, del afan de aventura y del perfil
del lider que es el Ulises dantesco favorece los conceptos antes plan-
teados. Es que, de estas figuras, quizas la mas universal sea la de Ulises,



quien puede compararse con el noble personaje y politropos’ 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 afan de aventura del proximo Re-
nacimiento: «Quando mi diparti “da Circe, (...), né la pieta/ del vecchio
padre, né 1"debito amore/ lo cual dovea Penelopé far lieta,/ vencer po-
tero dentro a ma 1’ardore/ e de li vizi umani del valore».” (Infierno,
XXVI, pp. 90-97).

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

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

El maestro Virgilio, verdadero puente entre el paganismo y el
mundo medieval, apela al amor de Dante para que haga frente a su
miedo; ademas, Virgilio esta contenido en las técnicas de los similes de

2 Odisea (Edicion de José Luis Calvo. Catedra, 1998), Calvo traduce «<hombre de mu-
chos senderos» férmula 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 carifio a mi hijo, ni el tespeto/al padte an-
ciano, ni el amor debido/a Penélope, siempre postergado,/ vencieron el ardotr que
me movia/ a querer conocet a fondo el mundo/y los vicios humanos y el artojo.
(Infierno XXVI, traduccién de Jorge Gimeno. p.275).

4 «Como al nombre de Tisbe abtio los ojos/Piramo motibundo y la mir6,/mientras
que la morera entojecia/ asi vuelta ya blandami dureza/miré a mi sabio al escuchar el
nombre/que en mi mente florece a todas hotas». (Purgatotio XXVII. traduccion de
Jorge Gimeno, p.275).



la Divina Comedia. E1 predominio de la musica y el aire mas diafano per-
miten que el mito recobrado de Ovidio y Las Metamorfosis IV, versos 55
a 160, establezcan un paralelismo entre aquella fuerte pasion y el im-
pulso en el amor que debe tomar el personaje para atravesar el muro
de fuego.

El trabajo de transposiciéon didactica del Paraiso 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 patristico y cristiano es que
puede elegirse el estudio de los Cantos que, por su efecto estético,
abrieron las puertas a la inspiracion de algunos ideales artisticos del Re-
nacimiento.

Apunto aqui a la imagen de la Virgen Marfa que inmortalizara en
la escultura La Piedad Miguel Angel Buonarroti (1499) y que, en pala-
bras de su autor, resulta en parte de la influencia de la lectura del Paraiso
XXXIII. El artista, con tan solo veinticuatro afios, crea ese ideal de
serena contemplacion del mas grande dolor tallado en marmol, a partir
de los versos que cito: «Vergine madre, figlia del tuo figlio,/umile e alta
pit che creatura,/termine fisso d’etterno consiglio/ tu se’colei che la-
mana natura/nobilitasti si, che 1’suo fattore/non disdegné di farsi sua
fatturay.’

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

Conclusiones

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

5 «Vitgen y Madre e hija de tu hijo,/humilde y alta mas que ctiatura,/término fijo del
designio eterno,/td a la naturaleza de los hombres /ennobleciste tanto, que el crea-
dor/no desdefié tornarse criaturar. (Edicion y traduccién de Jorge Gimeno, p.341).




del segundo ciclo de Ensefanza 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 clasica y el mundo moderno, aspecto que
resignifica su universalidad y habla al estudiante de la rica tradiciéon oc-
cidental.’

El efecto fascinante de las figuras mitologicas del mundo clasico
sobre el adolescente y la relectura alegorica y cristiana realizada por
Dante le permitiran al novel profesor secuenciar didacticamente 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 revitalizara la con-
cepcion antropocéntrica heredada de Grecia y Roma, para la cual,
Dante ya abria las puertas en la Commedia.

Vale la pena el trabajo de sintesis bibliografica, elaboracion de es-
quemas, lineas cronolégicas o aspectos sincronicos y las infaltables ma-
quetas que algunos colegas plantean a los adolescentes, para entrar en
el sentido del viaje de Dante personaje.

Ensefiar el aparentemente oscuro lenguaje de la Commedia apro-
xima al estudiante a decodificar otros lenguajes, que en el presente ac-
tual actuan sobre las ideas para aparentar simpleza, cuando en realidad
entrafian directrices mercantilistas o ideologizadas. Saber elegir, estar
alertas, agudizar la capacidad critica ante el encriptamiento o la excesiva
llaneza de ciertos discursos, es parte de una practica situada y reflexiva,
y de la pasion 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 leido» y este poema. El desafio es transponer hoy una obra de
arte que refleja lo mejor y mas noble de la erudicion de occidente, que
recrea la piedad ante el dolor del otro y la gratificacién ante el conoci-
miento y la luz. El reconocimiento respetuoso al maestro, la mirada

¢ Parto aqui de las ideas de Gilbert Highet en La fradicion clasica 1 (1996).



empiatica del otro y sus circunstancias, tal vez sean de las actitudes que
mas anhelamos promover en el estudiante, y que enunciamos como
uno de los objetivos —ojala—, cuando decidimos ensefiar Literatura.
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El desafio de 1a modalidad didactico-pedagogica de proyectos en
Nivel Superior. Una propuesta para ensefiar y aprender Litera-
tura Latinoamericana en el Profesorado

Anice Tlu

Las problematicas actuales manifestadas en la transposicion de la
teoria a la practica, a través de las diversas modalidades didacticas y las
consecuencias advertidas en la calidad de los aprendizajes, contintan
siendo un desaffo ineludible en la formacién inicial y permanente de
profesores de lengua y literatura. A partir de las investigaciones' reali-
zadas y de la experiencia® docente, este trabajo expone el contexto en
el que se desarrolla una propuesta didactica del Nivel Superior y plantea
la modalidad de ensefianza y aprendizaje basada en proyectos (EABP)
para abordar la literatura latinoamericana en el Profesorado de Educa-
ciéon Secundaria en Lengua y Literatura de Villa Regina (Rio Negro,
Argentina). Desde aqui proponemos reflexionar sobre los modos de
ensefar en los profesorados, sus proyecciones e impacto en la cons-
truccion de saberes y futuras practicas.

! Tesis de maestria (2013): E/ mandato y la critica de las armas de José Pablo Feinmann:
recursos narrativos para una critica sociopolitica de la violencia. Proyeccion en una propuesta diddctica
con la modalidad de proyectos para el nivel secundario. Tesis doctoral (2021): Urbanyi, Fein-
mann_ y Quino: una critica sociopolitica y plurigenérica a los trdnsitos y desplazamientos de la mo-
dernidad. Proyeccidn en una propuesta diddctica con la modalidad de proyectos para nivel superior.
Proyecto de investigacion Instituto de Formacién Docente Continua Villa Regina
(2022-2024): E/ trabajo por proyectos en el Profesorado de Lengua y Literatura: nuevos formatos
de ensefianza para abordar las diversas relaciones con el conocimiento y los desafios de la articulacion
entre feoria y practica, 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 Secretaria de Nifiez y adolescencia de la Nacion, 2012. Trabajo por
proyectos en Nivel Superior (2021-2022) en Instituto de Formacién Docente Conti-
nua Villa Regina.



El contexto

Una primera aproximacion a este estado de situacion devela las
distancias y contradicciones entre las propuestas didactico-pedagdgicas
destinadas a las/os estudiantes del profesorado y las propuestas didac-
tico-pedagogicas que se esperan, y demandan a los docentes en la es-
cuela secundaria. Esta desarticulacion se halla concretamente entre los
disefios curriculares y sus proyecciones en la practica: una estructura de
asignaturas estancas y con un funcionamiento mayormente atomizado
en los distintos campos® que componen la catrera en el Nivel Superior,
frente a una estructura de areas planteada en espacios interdisciplinares
y colaborativos en el Nivel Secundario.

De este modo, la realidad del Profesorado de Educacion Secunda-
ria en Lengua y Literatura (Res 3976/15) es que las/os estudiantes
transcurren la mayor parte de la carrera en la acreditacion de un espacio
curricular a otro, estableciendo escasas vinculaciones que pongan en
tension la construccion de saberes especificos y su necesaria proyeccion
didactica. En el caso que nos ocupa, estudiamos literatura latinoameri-
cana para ensefarla, pero ¢cuando pensamos cémo la vamos a ensenar
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
didactica como la ensefiariamos a las/os estudiantes de la escuela se-
cundaria? Vale entonces, como primer posicionamiento sostener que,
en un Profesorado para la Formacién Docente, no solo estamos cons-
truyendo un saber académico y conocimientos especificos, 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
didacticas que mediatizan ese conocimiento. Como sefiala Laurens
Cornu* es necesaria una «epistemologia de la acciény; renunciar a poner
un antes y un después: primero hago y luego pienso, primero pienso y

3 Se refiere a la organizacién disciplinar del Profesorado de Educacion Secundatria en
Lengua y Literatura: campo general, especifico y de las practicas.

4 En Franco, F. Entrevista a Graciela Frigetio. En ILa Diaria Educacidn. 1 de marzo de
2018.



luego hago, o por un lado teorizo y por el otro hago las practicas. Por
el contrario, se trata de un pensar haciendo y un hacer pensandose.

Por su parte, la Escuela Secundaria de Rio Negro (ESRN, Res
945/17) se estructura por areas en un mapa que establece espacios afi-
nes e interdisciplinarios —de planificacién y de puesta en practica—
articulados progresivamente a lo largo de los cinco afos, sefialando
como prioritario el trabajo por proyectos, talleres y ateneos. Y aunque
se enmarca en las propuestas innovadoras de nuestro pais, la realidad
expone docentes con dificultades en la aplicacion de herramientas, ha-
bilidades y competencias requeridas para la planificacion y el trabajo
colaborativo —estructurales en la modalidad didactico-pedagogica de
proyectos—, habida cuenta de que basicamente no conocen ni han ex-
perimentado esta modalidad de planificacion y practica que exige el am-
bito laboral.

En paralelo, los desarrollos de la investigacion en didactica en este
ambito manifiestan el desfasaje sostenido en la practica. Mdltiples 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
jovenes, la evaluacion formativa® —todos elementos nucleares de
EABP—, responden a las necesidades y demandas de la educaciéon del
siglo XXI. Justamente la existencia de experiencias del aprendizaje ba-
sado en proyectos y en problemas, desarrolladas en catedras universi-
tatias de diversos campos del conocimiento en el mundo® y las expe-

> Enmarcada en el Constructivismo y el Aprendizaje Colaborativo, la evaluacién for-
mativa se aplica con la intencién de obtener evidencias sobre la situacién 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 ensefanza, a partir de
los resultados que se vayan obteniendo, en las evaluaciones formativas aplicadas.

¢ Universidad de Aalborg en Dinamarca (Guerrero y Calero, 2013), de Bremen en
Alemania (Huber, 2008), Facultad de Disefio y Comunicacién de la Universidad de
Palermo (Benito, 2018) en Argentina, etc. Proyecto escuelas HORIZONTE de Cata-
lufia (2014-2022), programa PLANEA UNICEF en América Latina (2004-2002), es-
cuelas PROA en la provincia de Cérdoba (2018), etc.




riencias transformadoras en el Nivel Secundario ubican en la centrali-
dad la necesidad imperiosa de acercar la investigacion a las instituciones
formadoras y recuperar la idea que sostuviera Paulo Freire (2002):

Toda docencia implica investigacioén y toda investigacion
implica docencia. No existe verdadera docencia en cuyo
proceso no haya investigaciéon como pregunta, como inda-
gacion, como curiosidad, creatividad, asi como no existe
investigaciéon en cuya marcha no se aprenda necesaria-
mente porque se conoce y no se ensefle porque se aprende

(p. 227).

En esta linea, nuestro segundo posicionamiento consiste en enta-
blar y potenciar este dialogo ineludible entre investigacion y docencia
apoyado en los cuatro pilares de la educacién que, refundados por Jac-
ques Delors (1994) en los umbrales del siglo XXI, exponen una vacan-
cia atn vigente tanto en el Nivel Superior como en el Nivel Secundario.
Aprender a conocert, es decir, adquirir los instrumentos de la compren-
sién; aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno;
aprender a vivir juntos, para participar y cooperar con los demas en
todas las actividades humanas y aprender a ser, constituyen los pilares
para apoyarnos y volver a pensar las finalidades de la educacion.

Si bien la EABP tiene sus origenes’ a comienzos del siglo XX, hoy
constituye una de las propuestas mas potentes de la renovacion didac-
tica tanto por su condicién de adecuacion al contexto actual, como de
impulso para las transformaciones que implican asumir los desafios de

"Esta metodologia de ensefianza-aprendizaje, conocida como la enseflanza que se
basa en el hacer surgié 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 discipulo W. Kilpatrick continué con una nueva técnica de
estudios basada en proyectos en los comienzos del siglo XX. Para Kilpatrick un pro-
yecto didactico es «un plan de trabajo de preferencia manual, una actividad motivada
por la intervencion ldgica, teniendo en cuenta la diversidad globalizadora de ense-
flanza natural». Luego con el paradigma constructivista, el método evolucioné a partir
de educadores como Piaget, Vygotsky y Brunet.



la educacién de nuestro tiempo. Ensefiar en el Nivel Superior a los fu-
turos docentes con esta modalidad didactico-pedagdgica implica re-
construir la articulacion entre los niveles educativos superior y secun-
dario, reformulando las relaciones entre la teoria critica, la literatura, la
lingtistica y los modos de construccién de estos saberes.

Entonces, volviendo al titulo de este congreso: «Reinventar y re-
sistir los desaffos actuales de la didactica de la literatura» implica, desde
nuestra perspectiva, poner a trabajar en las aulas estos desarrollos de la
investigacién en el campo, animarnos a construir «artefactos didacti-
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 teorias
constructivistas del aprendizaje, constituye una alternativa sostenida en
cuatro principios estructurales: la problematizacion del conocimiento y
su construccion en proceso, la interdisciplinariedad, la versatilidad, y la
autonomia gestionada a través de la participacion activa del estudiante.
A nivel global se distinguen en su desarrollo tres grandes momentos —
indagacion, disefio e implementacion— divididos en una serie de fases
que incluyen a la evaluacién y la metacognicion. 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 significatividad® como condicién 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 Segin Ausubel, durante el aprendizaje significativo el alumno relaciona de manera
sustancial la nueva informacién con sus conocimientos y experiencias previas. Se re-
quiere disposiciéon del alumno para aprender significativamente e intervencion del
docente en esa direccion. 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 repeticion memoristica de contenidos inconexos y se logra construir
significado, dar sentido a lo aprendido, entender el ambito de aplicacion. (Diaz Ba-
rriga, 2003)



consecuencias directas en el desarrollo integral de los sujetos, su rol
activo en la construccién del conocimiento y adquisicion de competen-
cias significativas tales como las digitales, cognitivas, metacognitivas y
colaborativas. En esta linea, reafirman que las investigaciones sobre el
tema expresan el cambio rotundo en la motivacién de los estudiantes,
generado por el pasaje de la logica de los contenidos a la del desafio y
contextualizacién de esos contenidos en situaciones reales. Especifica-
mente, en nuestro campo, Teresa Colomer (2010) posiciona al trabajo
por proyectos como una de las propuestas mas potentes de la renova-
cion didactica, por ofrecer soluciones a las dificultades de integracion
de los diversos aspectos del aprendizaje literario y, ain, de la interrela-
cién entre los objetivos lingtifsticos y literarios.

La propuesta

La propuesta didactica planteada para el Nivel Superior que esta-
mos desarrollando en la catedra Literatura Latinoamericana’, se orienta
a partir de lo que llamamos una condicién fundante de esta literatura:
la imposicién de la cultura occidental y la independizacion de la lengua
espanola. Desde dicha condiciéon que atraviesa toda esta literatura ex-
presada en el problema de la identidad latinoamericana, buscamos y
apelamos a una relacion dialéctica con los contenidos.

LLa modalidad de trabajo se inscribe en EABP, lo cual implica abor-
dar la construccion de los contenidos planteados en el programa desde
preguntas problematizadoras que estructuran los cuatro moédulos a
desarrollarse durante el afio. Los médulos —en lugar de las unidades—
por sus caracteristicas dinamicas, abiertas y flexibles, resultan una orga-
nizacién didactica adecuada para abordar las obras y los contenidos en
secuencias espiraladas y retroalimentadas en el didlogo y tensioén cons-
tante entre las obras literarias, la teoria critica y las proyecciones didac-
ticas. El programa se sostiene en dos ejes: uno que profundiza y aborda
cada problematica con su correspondiente bibliografia y corpus literario,

% La catedra se halla dentro del campo de asignaturas especificas en el 3.° afio del
Profesorado.



y otro comun a todo el grupo, con una seleccion de bibliografia y textos
literarios que trabajan todos.

Durante el desarrollo del proyecto, se plantean espacios de trabajo
comun en los que se lleva adelante la sistematizacién conceptual; mo-
mentos de intercambio entre los grupos en los que se socializa avances
y obstaculos, se debate y analiza textos literarios y bibliograffa critica; y
espacios destinados a que cada grupo pueda trabajar en la problematica
elegida. Una serie de dispositivos, considerados instrumentos mediado-
res, se utilizan para registrar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
un programa de uso comun, Genially'’que 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
motivacion intrinseca, que a su vez promueve la autonomia.

Cada médulo 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 comun, relaciones con
las otras problematicas; organizacion que en paralelo garantiza que to-
dos aborden lo que se considera prioritario de cada médulo. Asimismo,
cada pregunta problematizadora establece para su respuesta un corpus
de textos literarios obligatorio y otro optativo, junto a una bibliografia
obligatoria y otra complementaria.

Para el inicio de la Fase I planteamos una introduccién al problema
nuclear —«lLa identidad latinoamericana»— que estructura la catedra a

10 Bl Genially permite construir experiencias de ensefianza y aprendizaje con los mé-
dulos didacticos en cuyas placas podemos incluir explicaciones, ejemplos, imagenes,
videos, audios, etc. Posee la alternativa de interactividad y animacion. 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-
duccién 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 hipervinculos que pueden ramificarse en opciones.



través del siguiente disparador: sQué es Amiérica latina? ;Literatura hispa-
noamericana o latinoamericana? ;Por qué, como las definimos, qué inclnyen?

A partir de la socializacién de las primeras ideas abordamos una
bibliografia comtn que a posteriori de la lectura puso en discusion las
ideas previas enunciadas. Luego, se expuso el plan de trabajo con sus
fundamentos epistemoldgicos, critico-literarios y didactico-pedagdgi-
cos, a fin de que todas/os conocieran la propuesta y realizaran las pre-
guntas que consideraran necesarias. A partir de aqui, se presentd el mo-
dulo con las preguntas problematizadoras y sus correspondientes con-
tenidos de manera que las/os estudiantes, organizados en grupos, tu-
vieron la opcion de elegir por médulo 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 médulo denomi-
nado «la génesis de la identidad latinoamericana y la construcciéon de
una matriz colonialy. Aqui se presentaron las siguientes preguntas pro-
blematizadoras:

a) sCudl es la génesis de la literatura latinoamericana; como sobrevive y se
transmite ese mundo cultural y lingiiistico? b) Como se construye el imaginario del
«Otroy 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 conguista en las crinicas y como
se implica con el proceso de cristianizacion?

Una vez realizada la eleccion, los grupos formularon una hipote-
sis'' con la que culminé la primera fase'”. Para el inicio de la Fase II, se
propuso plantear preguntas a la hipétesis problematica. Algunas de es-
tas, formuladas por las/os estudiantes fueron:

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

«El imaginatio del 'Otro' en el periodo de la colonizacion, se construyé bajo la pers-
pectiva de la dimension de superioridad e inferioridad. El ‘Otro’ se enmarca bajo la
cosmovision religiosa y colonizadora como una persona sin cultura, lenguaje y un
Dios a quien rendirtle culto. Debido a que no pertenecfan 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-
tianom.



¢Cudl fue el imaginario del «Otroy que se construyo? ; Fue estdtico en todo el periodo
de conquista? ;Qué intenciones inciden en la construccion del imaginario del ""Otro"'?
g Existio mds de un imaginario del «Otroy en el periodo de conquista?

cQué rol se le adjndicd a la literatura en el periodo de colonizacion? ;Y al lenguaje
desde la tarea evangelizadora?

Para dichas preguntas se requirié la bisqueda de informacién en
fuentes documentales y empiricas, complementandose con una serie de
objetivos —-correspondientes a la Fase III— que cada grupo plante6
para su proyecto. Por ejemplo:

V' Dar a conocer el imaginario del «Otroy desde las diversas perspectivas.

V' Indagar sobre la funcion de la literatura en la construccion del «Otroy en

el periodo de colonizacion.

V' Visibilizar la perspectiva del «Otrop,

A continuacion, se pidi6 a las/os estudiantes que elaboraran un
bosquejo de su plan de trabajo que debia contener fuentes documenta-
les, empiricas y dialogo interdisciplinar. Para ello, con el fin de respon-
der las preguntas de cada problematica, el docente propuso una serie
de fuentes documentales y empiricas correspondientes a la Fase IV del
proyecto. Aqui, ademds, las/os estudiantes debian incluit al menos dos
fuentes propias que les permitiera singularizar su trabajo y profundizar
en lo que mas les interesaba. A medida que desarrollaron esta fase, cada
grupo realizé distintos tipos de registros'”” que permitieron luego anali-
zar la informacion recabada y responder de forma articulada las pre-
guntas planteadas (correspondiente a la Fase V del proyecto).

Aunque la organizacién presentada habilita la participaciéon de
las/os estudiantes, promueve del desarrollo de la autonomia y pone en
juego estrategias investigativas, atendiendo a la vez que todo el grupo
aborde un tronco comun en cada moédulo, se presentan otras dificulta-
des. Hablamos de dificultades comunes al cursado de todas las literatu-
ras en este profesorado: el trabajo con las categorfas critico-analiticas,
los didlogos interdisciplinares, un corpus de textos que incluya obras
contemporaneas y la proyeccion didactica. Para resolvetlo, propusimos

13 Se refiere a diversas técnicas de recoleccién de la informacion: fichas, mapas con-
ceptuales, cuadros comparativos, punteos, etc.



en cada médulo tres ejes complementarios: categorias, interdisciplina-
riedad e intertextualidad.

Para el primero de los ejes incluimos un trabajo practico por moé-
dulo que selecciona dos categorias para analizar en los textos literarios
y en relacion directa con las problematicas. Para el segundo, buscamos
la relacion interdisciplinar'® en los otros espacios curriculares afines a
las problematicas trabajadas y las incluimos como propuestas de fuen-
tes empiricas. Para el tercero, propusimos desde el principio de cada
modulo la lectura de una obra' latinoamericana contemporanea que,
vinculada desde los distintos tipos de intertextualidad, nos permitiera
conocer autores actuales y establecer relaciones con los textos trabaja-
dos en los distintos médulos. Respecto a la proyeccion didactica, 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 cuestién clave en la modalidad de EABP es la evaluacion.
Como sostiene Rebeca Anijovich (2009), las practicas alternativas de
ensefianza requieren un correlato en la evaluacion lo que implica, tam-
bién en este aspecto, trabajar en las distancias entre cémo se ensefia y
coémo se evalia. Con este sentido se incorporan a la experiencia distin-
tas instancias y dispositivos de evaluacion formativa y sumativa. En pri-
mer lugar, la explicitacion de los criterios de evaluacion y la participa-
ci6én de las/os estudiantes en la construccion de algunos criterios, de
modo que en el marco del desarrollo de la autonomia los alumnos
aprendan a ejercer control'® sobre sus propios procesos de aprendizaje.

14 Por ejemplo, entrevistas a la catedra de filosoffa con relacion 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 médulo se propusieron dos obras de Carmen Boullosa -Duerme (1994) y
Los cielos de la tierra (1997)- vinculables con las problematicas de los proyectos.

16 Por ejemplo, construir el criterio para evaluar la formulaciéon de preguntas en la
fase II. Como determinamos si se trata de preguntas problematizadoras, si se abren a
la investigacioén y colaboran con ella. Cuestién que ademas es inherente a la modalidad
de EABP porque revierte la posicién 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 investigacion.



En segundo lugar, la puesta en practica de distintos tipos de evaluacién
que atiendan a la diversidad'” de procesos singulares que propone el
trabajo por proyectos y a la contextualizaciéon con las problematicas
abordadas.

Por dltimo, la finalizacién del médulo correspondié al impacto'™
de los proyectos, que, siendo parte del proceso de evaluacion y refle-
xién metacognitiva, se complementé con una rabrica en la que las/os
estudiantes analizaron y evaluaron sus recorridos a través de distintos
ejes descriptores del proceso.
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Producto del Congreso en Didactica de la Literatura organizado
por la Asociaciéon de Profesores de Literatura del Uruguay en
2022, este libro recoge algunas reflexiones sobre la importancia
de ensenar un arte como la literatura en las aulas
contemporaneas. Desde diferentes perspectivas, se toma en
cuenta tanto la transposicion didactica como factores externos
que inciden en el aprendizaje: medidas politicas, nuevas
tecnologias, la pandemia de Covid-19, entre otros. De ese modo,
se ofrece una mirada diversa sobre un fenémeno de enorme
relevancia para la sociedad toda, a partir de una reflexion multiple
y enriquecedora.
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