


Cubierta: 
Son Jorge y el dragún de Paolo Uccello (057 x 0.73rn) 

Antes de que reminara 1944, Sur publicó urm nueva colección de 
cuentos de Borges. Bajo el título de Ficciones, el  libro irrcluia ocho 

1 
cuentos ya incuidos m e s  en El janlúc de los senderos que se bifur- 
can (1941) y agregaba orros seis nuevos, bajo el encabezamiento 

, , "Artificios". EI título del libro y su segu~tda parte probaban que 
Borges se matifenía en lo suyo: se negaba a transar y a seguir la 
línea realista que apiaudta el mundo oficial, o la linea aún más 
mnciu del realismo socialista que pmponia la izquierda estalinista. 
En sus mismos tímbs estaba pmhmundo la creencia en una lirera- 
tura que fwra sólo eso: literatura, una ficción que no podio pre- 
tender riinguna otra cosa. 

Emir Rodriguez Monegal ' 

I . Borgcs; ruro biogduz literaria, Mtxico, FCE, 1987,343. 
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ESTAS ACTAS 

Es tarea de Profesores de Literatura evocac difundir y trans- 
mitir la vitalidnd de las palabras de orros. L.us actas del Primer 
Eircuenfm de Didácrica son evocncion de lo que allí se dijo. de lo 
que entonces vivirnos los trescientos participantes; es todo lo que 
pueden seE No hay crúnica en el mundo que coincida p a l m  a pal- 
nio con kr realidad que refiere, ni siquiera esa forma notarial de la 
crónica; tal vez ésa menos que ninguna: el notario es algo bastante 
diferente de un notable y la notabilidad fue constante durante los 
tres días que compartimos. Porque hubo participanres notables, 
porque se dijemn muchas cosas y muy útiles para la enseñanza de 
la Literatura y paque el Encuentro entero fue la celebracidn de la 
humildad. Desde su dise50 se cuido de cada detalle para que en 
ningún momento se perdiera de vista el sencillo lugar que nos toca 
a Ios Profesores: mediamos. De un lado estdn los Maestros, desri- 
natnrios de admiración y, a veces, hasta de culto, sin que esto sea 
ningún despmpdsito; del otro, nuestros alumnos, destinatarios de 
todo nuestro esfuerzo, una meta que no debería subordinarse nun- 
ca n ninguna otra. Colocados bajo la égida de las palabras de 
Goethe que lucieron y lucen como inscripcibn en el fmrtrispido del 
albergue imuginarw que nos protegió durante esos tws días, el afán 
de pmtagotzismo que de vez m cllando hace presa mefistofélica de 
alguno que otro, se &scnneció, dominado por una alegria intensa, 
visceral: la alegría de sabemos parre de una tradición. De saber 
que adema's de no estar solos abra ,  no esramos solos en el tiempo: 
portamos una antorcha que otros nos legaron y nuestro sagrado 
deber no es m ' s  que saber cuidarla para poder pasarla, intacta, y 
si es posible. mejor& a los que nos siguen. Todo el Encumtm j t e  
un Iargo homenaje: a otros Profesores, que la muerte o lo enfenite- 
dad alejó de nosorros pero a las que tuvimos muy cerca errronces 
merced-a la fervorosa evocncióri de quienes &S los apreciaron; a 
los Mclestms de la Literalrrra, los queridos escritores a los que de- 
dicamos nuestras horas, r~~resenfndos ett la ocasión por tres CUYOS 



anivprsrrrior sr r h i i t > i j > l i ~ t r i  ~ i i  I99Y: Goethe, Borges, nilorosdi; a 10 
1,itrrirtrrrui i r i i s r ~ i r i  ,v riJ antrcriinlile acto de eriseñcrr 

I A ~ S  ~ I J X ~ S I W S  t ~ ~ ~ t ~ r i r i l e s  IIO ~nbetl de viverrcias: aparte de que, 
r .c i i i t r i  sra i t r*r?í ,  I i i l r r i  r i l  r r ~ ~ i s ~ r o  111in porcioti no desestimable de 10 
~ I I I C  t ~ i , t ~ r t i ( i ,  : Y r . o r t t o  prlrti obrenlarse, en el ptvpio Enciteittro se 
II i i i i i i i  1 4 1  r i ~ r o i i r . i ( í t i  sohrt' clacstioiinmier~tos qcre ya osteritari rnós de 
t t r . i t i ~ r r  titios, c o ~ i  rekdción al supuesto de que ln escritura es unu 
Iirt iiiri r l r *  ti , ,qi.vtro. Iiiiposibilirados prácricn o filosbftcanrerrte de "re- 
, y i . r f i  i r ~ " .  tnit(rriio.r de hacer de estas págiiias un pequeio albergue 
~ ~ r i i i t  Iris colegus, distinto del que fue lejiéndose en el Club Uru- 
, q i i i i i !  prru, con un poco de suerte, eqirivalente. 

En la porta&, San Jorge vence al Dragón para salvor a unn 
iiixoiirr<r doncella. En los alboms del Rtbnacirniento dominaba la lec- 
trrrti ulego'rica sobre la simbólica, de modo que a todas luces es 
irdlido hacer corresponder los tres iéniiinos de la irncigen, utro a 
iriiu, coti tres de la realidad. Si aceptamos qiie todos cada uno de 
10s Profesores de Literatura somos encarnaciones de San Jorge, 
será muy sencitlo descifrur el resto de la sinrbulogia. Más adelante 
verán unos niñas que Bruegel faja en sus juegos coridiaiios; vean 

con atención las expresiot~w y los gestos de esos niños: jrregan 
mecánica y apáricomenre, actuando el juego como quien cumple 
con un deber insoslayable, prisioneros de su propia edad. Es la 
inercia con que tropezamos en riuestras aulas y que queremos 
exorcizar: En nlguiia parte del tra?.ecro se encontrará un arco iris: 
una nn~iónica escena campestre de Rubens eii la que el trabajo se 
desarrollrr cott roda calma y en la que, al comunicarse consiga mis- 
mos y con su y uehacer diario, los humanos estrín uiiidas al cosmos. 
Es la gracia: trascendemos al cumplir nuestro pequciío, rníninio plrpel 
en el universo. Como en el Encuentro son Borges, Morosoli y Goethe, 
así como algunos de los que hun leido más cuidadasammte, los 
astros que nos ayudan a enconrrar el camino. 

Al diseñar el Encuentro, Ea Comisiún Organizadora, en acuer- 
do col1 ia Comisión Directiva de APLU, e~nrendio que esa "hora de la 

2. La Cornisicin Organizadora del Encuentro y de esias Acias se wupó de pedir a tdos 
y cada uno de los participantes, en repetidas ocasiones, el texto correspondiente a la 
ponencia o crinfcrencia presentada. Tdos los que fueron entresados consian en esra 
publicación. 

~~eTdCld'' qfle es la didáctica y las reflexiones sobre ella se nurre de 
otra serie de saberes y disciplinas que, adema's de potenciarla, la 
defermitraii (Teurh Lteraria, Historia e Historia de Literatura, Lite- 
rrrtura Cotnprnda, Pedagogía). A la veL se buscó combinar la per- 
r.epción de los orgnnizndoms con la de los Profesora que ofrecieron 
,qenerosamente su trabajo a través de ponencias voluntarias. Estos 
putterscias se agruparon en mesas, cuyas temáticas surgieroii de las 
propias propuestas de los purlicipantes. Por otm lado, se dispusieron 
t-uarro conferencias plenurias v dos paneles, más la conferencia des- 
I Nin& a exponer h conclusiones del Encuentro, a cargo, como es 
de uso, de lo Presidenta del Encuentro, la Profesora Marh Emilia 
Souio. Todos los detalles pueden verse en el pmgrama del Encuentro, 
reproáucido a continuación de esta nota inicial. 

En la conferencia de apertura, la Profesora Mercedes 
Ramhez, decana de la Didcictica de la Literatura en nuestm pcris, 
ttos presenta los atractivos de lo que se ha dado en llamar "nueva 
Ircrura", en lu que el sign;f;c& rio viene dado ("el texto no es un 
cadriver") sino que resulta de una tramaccihn entre el lector y el 
texto. Como es habitual, SUS palabras son u m  arenga y un llamado 
a una roma de conciencia: sdb de un buen lector puede resultar un 
buen Profesol: Asi, "Mercedes". como todos la conocemos, abría, 
sin que eso fuera phificudo, el camino a las otrvs tres conferen- 
cias plenarias: ese lector especialmente atento cuya tarea es i~iiciar 
a orms en el complejo arte de leer requiere, para BZ buen desempe- 
50 de su trabajo, de suberes que solemos Ilamar "teóricos"; y a los 
que en w a l W  designamos apropiadamente, siempre que recorde- 
mos que la teoria es la "mirada" y que si no sabemos 10 suficiente 
para organiulr nuestra propia mirada, nos la organizan otros, o de 
rarn "prác~icos" nos vulvems ciegos, víctimas de ceguera del alma. 
En La segurida conferencia pbnaria, Lisa Block de Behw, Prufe~~o- 
m de Teorra Liremria de la rnayoria de los que hoy damos clase y 

3. Tdas las personas referidas en el programa estuvieron presentes, con la única excep 
cidn del Profesor Ricardo Pallares quc, a último momento, se vio aquejado por un proble- 
ma de enfermedad. Por su parte. la Profesora Graciela Reolon, que atravesaba un largo 
p 'odo  dequietud, dekgó en otro miembro de la Mesa Permanente de la ATD la lectura 
del mbajo que ella había preparado para este Encuentro y que, en consecuencia, se 
iitcluye en estas Aaas. 



Maestra de quienes sr nriimaron n internarse en los desafios del 
saber (y la vi&¿) que arruriciaban sus clases, dispone, desde la au- 
roridcid que le da su erudición, utra serie de inventarias posibks 
plira ordenar los saberes acumulados en In disciplilia aitrigua y 
muy modernarnenre llamada "Poe'rica ". Los dispone. para ir des- 
cnrtííndolos, uno a uno, de modo de crear por id palabra un silen- 
cio mcís elocuente que cualquier afirmación; de señaEar; mediante 
el hueco srlencioso que sus palabras construyen, esa unidad pri- 
mordial en la qite teoría, poesía, acción, todos los opuesios en que 
podumos pensar v la propia muelle, se confuriden para alcantnr su 
plena realiddid. Tania Franco Carvalhat ofrece un recorrido por la 
Literatura y 1u ~'ritica más reciente a efectos de mostrar cómo el 
compar~itis~irci, y rn  particular el compararismo contrasrivo, sirven 
para cortocer. los procesos de creación literaria, así como las 
irrterrelncioties de la Literatura con otras artes; esta vez el arte de- 
gidi por Tania Carvariial fue la pintura. Quizás porque siempre 
($ir ió conio ruin slrerte de embajadora de diferentes Literaturas en 
dQerentes países (hoy es entre otras cosas, Vice Presidenta de la 
Asocincidn Ititernndonal de Literatura Comparada), a la Doctora 
Cnnvilhnl le preocupó siempre "la cuestión del otro", y cómo en- 
tetiderla es reqüisito para saber lee< al tiempo que, fambikn. saber 
leer n y u d ~ ~  a com prerrderla. la cuarta conferencia plenada corms- 
poridió a Noé Jirrik. Utia conferencia anafúrica, que mediante la 
rcpitic.ióri "ciiarrnta alios " trasaba de tender un puente entre la 
imagen que la rnajoriu de los presenres tenían de él y el Jirrik vivo, 
tangible, de 1999. Se ronid n si mismo como metonimia de un estado 
de cosas qtie percibió conto dominante en su audiencia y que con 
suprema gentileza jue drsgrntiando a lo largo de su exposición. La 
gente no tenía presertte que se había iravisado a un estudioso & la 
narrativa histórica y tnerios, tal vez, a un analista de la escritura. 
Como él lo señaló, fueron cuarenia años durante los cuales todos 
los supuestos que sustenraban el "saber" se conmovieron hasta los 
c irnientos. Los efecros los vivimos todos; la pregunta es hasta dónde 
conocemos el proceso de esa conmoci8n. 

Uno de los dos paneles estuvo integrado por los miembros & 
la Sala de Didáctica de la Literatura del IPA, a quienes acompaña- 
ron, invitación especial de los organizadores mediante. la Directo- 

1 

12 

ra y el Sub-Director rivl Instituto. Eri las actas corista Icl comirriica- 

ción del Profesor Juan Francisco Costa, quietr hace urr alegato a 
favor & la foriización eii i.ult>ius )I iiiás, aútr, de la corrservación del 
"ideal". Margarita Romem riiiotn riira serie de coiisid~rarione~ so- 
bre el prograrrm de Didáctica ! del IPA. f~rtidarnenrnndo la irnpnr- 
taricia de la observación y scfiulnnrio nlgi i~ins pariras sobre cómo 
concretarla. El otro panel se ocirpó de rrira de Iizs vertiente5 que 
alimentart Irt educación: el coirjrriiro de saberes qrte y otlrírrn mtularse 
como "'pedagógicos". Dos de las iiiiitniias eniri i-esporisnbles, por 
sus funciones, de la creación de proprrestns olteriinrii~rrs de edirca- 
cihtt: la Profesora Marta Demarclii. Dircrrorn del Árcrz Ci~ l i r i a s  
de In Educacibn de la Facultad de Hrrriicritidndt?~ i. Cieiicias de Ia 
Educaciótz desde la reinstauracióir rie In deinocrrrcio S Grariela 
ReoZon, la Profesora de Literatura qrre eiitniirrs integrubti lu Mesa 
Permanente de las ATD de Secundnrin. Lns otras dos son destaca- 
das Profesoras que haiz trabajado mut:ho rir nietodologíus alreniri- 
tivas no db en sus disciplinas (lengrrrzs) sino eii In biísqueda de las 
ititersecciones en las "didácricas especiales " : Narrcy Cusmanich y 
Marul Teresa Sales. Una idea emergió de este panel, m ó s  ara de la 
diversihd de los enfoques: si uno desconoce el contexto en el que 
está educando puede acabar sirviendo n ol?jetivos mtiy dtfrrenres o 

los que pretende. María Teresa Sales llama la atención sobre los 
riesgos de una inecanización de la ediccnción si se renuncia a la 
reflexión teórica y propone la ~onsrrucción de  una nueva 
racionalidad que sustituya la ya periinirlo de lu Era Moderna. Sub- 
raya la necesidad de que tal constrrrcción sea contpleja, atendien- 
do a la complejidad de la realidad -\. construida a través del ineer- 
cambio de los actores. Por su parte, Graciela Reolon da cuenta de 
las consideracio~es gbbnles formuladas en las ATD de Secundaria 
respecto a los requisitos de las reformas educativas y de las pro- 
puestas formuladas para el Ciclo Básico y para el Bachillerato. 

Las actas regisrran todas 1;s ponencias de la mesa dedicada 
al "Texto literario y sus v ínc i i l ~s  con el aprendizaje". Tutiaiza Oroño 
ofrece una recreación poética de las vicisitudes de aula y llama la 
atención sobre la condicidn de mediador del docente. Margarita 
Romero, en un trabaja coitipleinentariao con 7: Oroño ofrece algu- 
nas reflexiones teóricas y ue reittarcan la intportaizcia del víttculo en 



111 tarea de ensetinr. En otra mesa. dedicado a las problenuíticas 
pn)pius de cada trrivel eti el liceo, Alcia Langhenin ofrece una pro- 
lijtr listri de los deberes del docente de Literarura; ésos que son 
wyiiisito husico para que la clase sea una clase. Bitre esfa mesa y 
Ir4 que pn)pvníu revisar el vinculo de la Literatura crin otras artes 
.ve rep~~rliero~z experiencias de aula. Luisifu Rosas por su parte y 
Mdnica Díaz por la suya, aportan dos modos diferentes de poner 
en práctica lo que a veces, con un poco de apresuramiento Llama- 
mos "taller". Elba Guntern Weibel y José Luis Lodigiani infonna- 
ron sobre la Teoría de la Relevcincia. 

Colegas: fueron tres días de fiesta; era la fiesta del Saber. Ojalá 
estas páginas pusdan, como los innumerables talismanes de los cuentos 
que aprendimos cuando niños, encender la magia de su revivificación. 

Hasta e1 prdximo Encuentro. 

Claudia González Costanzo 

PROGRAMA DEL ENCUENTRO 

h,liércoIes 26 de mayo 

D ~ A  DEL LLBRO 

Acredi taciones. 
Palabras Preliminares: María Emilia Souto. Presi- 
denta del Encuentro. 
Enrique Palombo. Presidente de APLU. 
(Sala Goethe). 
Conferencia de Apertura: "El epitafio de Bioy 
Casares9'. Mercedes Rarnírez. Presidenta Funda- 
dora de APLU. (Sala Goetl~e). 
Preguntas de los asistentes. 
Descanso. 
Discusi6n General. Tema: conferencia "El epi- 
tafio de Bioy Casares". (Sala Goethe). 
Coordinadores : 
Niobe Castelli 
Graciela Franco 
Teresita Motta 
Café. 
Mesas de ponencias: 
"El texto literario y sus vínculos con el apren- 
dizaje", (Sala Goethe) 
Coordinadora: Rosario Sotelo. 
Ponentes: 
. Andrea Rodríguez. "Aproximaci6n a algunos as- 
pectos del desarrollo cognitivo y la enseñanza de la 
Literatura". 
. Margarita Romero. "Las interacciones didhcticas 
profesor-alumno". 
. Tatiana Oroño. "Relación educativa y dialéctica de 
lazos". 



. "Literatura y las otras artes". (Sala Borges). 
Coordinadora: GmcieIa Mántaras. 
Ponentes: 
. Eneida Basaldúa. "Arte y Literatura". 
Beatriz Quiroga. "El cine. Su lenguaje y sus funcio- 

nes en el aula" 
. Luisita Rosas. "Experiencias de irnplernentación del 
niicleo variable de Literatum, Tercer Año CBU, Se- 
cundaria. Taller Literario". 
"Ateneo MetodolÓgic~iíiácti~''~ (Sala Momsoli). 
Coordinadora: Carmen Silva. 
Ponente: Ricardo Pallares. 

18.15 - 19.30 Conferencia Plenaria: '%a poéiica de los poe- 
tas". Dra. Lisa Block de Behar. Directora de la 
Facultad de Ciencias de la Comunicación, Universi- 
dad de la  República. Socia de Honor de APLU. 
(Sala Goethe) . 
Introducción: Manuel Flores y Roger Mina. 

Jueves 27 de mayo 

9.30 - 11.30 Panel: Sala de DidBdca del IPA: "La didáctica 
en el E A :  vigencia de una concepaón articu- 
ladora del currículo''. (Sala Goethe). 
Coordinador: Omam Barboza. Sub-Director del iPA. 
Panelistas: 
Juan Francisco Costa 
Patricia Ormaechea 
Enrique Palombo 
Margarita Romero 
Invitada Especial: Margarita Luaces. Disec tora del 
IPA. 

1 1.30 - 12.00 Preguntas de los asistentes. 
12.00 - 12.30 Formación de la Comisión Organizadora del 

Segundo Encuentro Nacional de Didktica de la 
Literatura. (Sala Borges). 

12.00- 14.00 Descanso. 

14.00 - 15.30 Discusiones semiplenarias: 
Tema: "La poética de los poetas". (Sala Borges). 
Cwrdinadores: 
Fernando Casales 
Margarita Cardom 
Alvaro Revello 
Tema: "La didáctica en el IPA: vigencia de una 
concepción articuladora del curriculo". 
(Sala Gethe).  
Courdinadores: 
Rosa Banchero 
Adriana Mastalli 
I s o k l  Rubbo 

15.30 - 16.00 Café. 
1 6.00 - 18.00 Mesas de ponencias: 

Troblemhtia~ por nivelw". (Sala Borges) - 
Cmrdinador: Hugo Riva. 
Ponentes: 
. Gabrieta Callero y Diana Dutm" 'Un día de bitos': 
crónica de una lectura anunciada. Literatura y &u- 
caci6n en valores." 
, Alicia Langhenin. "Recodar lo obvio: comunicaci6n 
o d  entre docentes y alumnos en Bachillerato". 
Taller vivencial". (Sala Goethe). 
Coordinadora: Isabel Shchez. 
Ponente: M6nica Dfaz. 
"La enseñanza de la lengua: enfoque 
comunicativo-funcional. Teoría y prktica" 
(Sala Morosolí). 
Coordinador: Miry am Mrtristán. 
Ponentes: 
Elba Guntem Weikl 
José Luis Lodigiani 

18.15 a 18.30 Conferencia Plenaria: "Literatura, Discurso 
Critico y Comparatismo". Dra. Tania Franco 
Carvalhal. Profesora e Investigadora de la Ufiver- 
sidad Federal de Rio Grande do Sul, ~ice~residenta 



E 
S

 2 

3 
?! 2 

E! 
4
 &

 
c
 *

 
$
'
g
0
2
 

E C 
Q

J 
0
 
m
 

.- 
z

u
o

e
i 

a
 Q

) 
8
 f, .i 1 

v
 

- 
g

J"(5
 
0
 

q
+

 g
z

 
: . - 

5
3

.5
 e 

O
 

2 
13 

0
4
 3 

.z 
b

 
Y

 
u
 

S 
s

.9
g

z
 

m
 = 

G
W

 
d

 

n -a 
a?

d
H

v! 
$

G
a

,B
 

4- g 
Q

g
4

g
i

 
v
i 

Q
=

Q
,

,
l

 
o

g
,.B

J
s

 
N

 
" 

m
"

 
"

4
5

 
m

 
k

v
-

 





S
 

V
3 

rn
 m

 
8
 
cci 

M
 

M
I. 

S q
 

h
 
L

 



EL EPITAFIO DE BIOY CASARES 

Mercedes Ramírez 
Instituto de Profesores Artigas 

Quiero declarar de antemano el sentido y el valor que le asigno a 
mis palabras: son las reflexiones que una profesora puede hacer des- 
pués de haber cumplido una larga carrera docente. 

Eso y no más que eso. 
Creo, sin embargo, que esas reflexiones están validadas por el 

hecho de que las circunstancias historicas ... - pero, archivemos la 
perífrasis o circunlquio - la dictadura me castig6 y me premi6 con una 
exclusión que duró nueve años. Y cuando pude volver, lo hice desde la 
1 nspección. 

Volver a las aulas para evaluar las clases de los colegas no fue 
cosa nueva prin mí. Ya lo había hecho en los años 1967 y 1968, cuando 
por inspiración de1 inolvidable Dr. Arturo Rodn'guez Zomlla se procedió 
median te exigentes concursos de Méritos y Oposición a regularizar a los 
profesores precarios de t d a s  las asignaturas para darles cabida en el 
Escalaf6n Docente. 

También desde mis interrumpidos cursos de Metodología en el 
Instituto de Profesores Artigas, habia tenido que aguzar mi sentido crfti- 
co, término que puede ser sustituido por sentido práctico, para poder 
mostrar los senderos rnetdológicos y didActicos que me parecían pru- 
dentes. 

Pero toda aquella experiencia anterior se vio respaldada en 1985 
por los nueve años de silencio y por un distanciamiento que me permiti6 
analizar con calma mis yerros, mis aciertos y la confusa fatiga de mis 
años de actividad. 

Y como tdos los que estamos aquí somos de la misma tribu y 
sufrimos de las mismas acechanzas pienso que tal vez mis consideracio- 
nes puedan ser vfilidas, sobre todo para los más jóvenes. 

SOBRE EL T~TWLO DE ESTA EXPOSICI~N 

La muerte de Adolfo Bioy Casares desempolvó los archivos pe- 
riodísticos: se exhurnaron reportajes, se re-escribieron biografías y co- 



rnentarios, se citaron algunos de sus punzantes e inteligentísimos dichos. 
De todo lo que leí nada me sacudid tanto conio algo que muchos 

de ustedes habrán leído también. 
Y es esto: cuando un periodista ingenioso se lo preguntó, contestó 

Bioy Casares: ";Qué quiero que diga mi epitafio? ... Nada retórico, nada 
soberbio, nada grandilmuente. Si es fonoso que haya un epitafio, me 
conforrnaria con éste: Le gustaba la Literatura. Nada h." 

En otra ocasión opinó: "La Literatura es lo más importante de mi 
vida y - creo - lo mejor del mundo. Porque refleja la inteligencia y Ia 
sinceridad de las mejores personas que hubo en la tierra." 

Este paradigma de humildad y sabiduría (creo, dicho sea de paso, 
que estos dos sustantivos abstmros son insepmbles) trae el recuerdo 
de palabras semejantes de Borges: "Que otros se jacten de los libros que 
les ha sido dado escribir. Yo me jacto de aquellos que me fue dado leer. 
No sk si soy buen escritor: creo ser un excelente lector, o, en todo caso, 
un sensible y agradecido lector." 

Anduve muchas semanas remoloneando ante las organizadoms 
de e.stas jornadas, que me pedían la titulación de mi propuesta. 

No la tenía. No sabía "qué", hasta que recordando el hipotético 
epitafio de Bioy Casares, comprendí desde mi obvia insignificancia, que 
yo hacía mías esas palabras, pero que adem& valían no sólo pam mí sino 
para todos ustedes. 

Nos gusta la Literatura y, tal vez, excluyendo los amores familia- 
res, es lo más importante de nuestras vidas y. proíundizando un poco la 
tesitura de los escritoreso le estamos agradecidos. porque ella, la Litera- 
tura, tiene de nobleza, iiiteligencia y sinceridad lo que a veces nos falta. 

No resisto a la tentación de citar unas bellas palabms de Victoria 
Ocampo: "Hay libros que sosiegan, que conmueven porque son como la 
certidumbre de que en este mundo donde aparentemente reina la injusti- 
cia hay seres que hacen justicia. Poco importa que aquellos seres se 
hayan muerto o que sus existencias se deslicen lejos de la nuestra. Nos 
sentimos unidos a ellos inJisoIublemente. Y en su cercanía, en el silencio 
y la soledad, nuestra alma se hace sonora y nuestro aislamiento cesa" 

Antes de proseguir quiero subrayar la manera de decir las formas 
adjetivales que u56 Borges ... "libros que les ha sido dado escribir" ... 

r '.litiios aue me ha sido dado leer". Jamás distraído, el escritor nos está 
( liciciido que tanto la condición de cwador como la de lector son privile- 
cios concedidos por la gracia de Alguien. No todo el mundo puede ser 
c+hcritor. No todo ei mundo puede ser lector. 

Escuchamos recientemente a José Saramago palabras que pro- 
iiiinció casi con temor de causar desagrado. Y realmente son palabras 
iliie tienen el terrible poder de hacer tambalear nuestra profesih. Dijo 
Siiramago: "El lector no se hace; se nace lector." 

Demos por escuchado e1 principio invalidante de nuestro más ob- 
vio objetivo profesoral, enseñar a leer, y atengámonos a ese reconmi- 
iiiiento de la calidad graciosa que comparten el escritor y su lector según 
liiuy, según Borges, según Saramago. 

Que cada uno de nosotros haga el esfuerzo de redescubrir aden- 
im del profesor agobiado que somos esa criatura privilegiada, cuasi mh- 
gim que amó desde la niñez la lectura y luego, consecuentemente, la 
Literatura. Y no olvidemos que fue un toque de gracia y otm de suene el 
que nos acerco a este mundo al que no todos pueden acceder. 

Dejemos esa zona inquietante. Mi propósito ahora es ubicar el rol 
del profesor en un esquema que tendría por título: "La Literatura: quiénes 
la hacen, quiknes la aman, quiénes lausufmctúan, quiénes la malbaratan". 

En primer lugar coIocanOamos a los escritores, poetas, dramahir- 
gos de excelencia reconocida. Ellos son los artífices del lenguaje con el 
que se expresa la belleza ... y la inteligencia y la sinceridad, añadiría Bioy. 
La relación del escritor con la Literarura es, obviamente, la del Hacedor 
con la escritura. El suyo es un vinculo irresoluble, excluyente e 
irrenunciable. De por vida y de por muerte, si la posteridad los acoge. 
¿Quién pdr ía  a este respecto pencar a El ingenioso Hidalgo sin don 
Miguel de Cervantes, a Tmilo y Crésida sin Shakespeare, a La 
Metamo$osis sin Franz Kakfa? 

En segundo lugar, y adherido a la Literatura, hay un mercado que 
se fue haciendo cada vez más fuerte a partir del siglo XIX. Una verdade- 
ra empresa que no existe sin el escritor y sin la cual e1 escritor existe 
pero no subsiste. Es una diabólica asociación tripanita - editor, librero, 
crítico - que son comensales en la mesa del creador y al mismo tiempo 
proveedores del mercado consumidor que el pueta necesita eri mhs de 
un sentido. 



En tercer lugar, estamos nosotros, los profesores de Literatura, 
insi gnif ¡can tes empresas unipersonales ocupadas de la preparación re- 
ceptiva de los lectores, es decir, de aquellos que a breve plazo pasarán a 
ser consumidores de libros. A poco que nos pongamos a reflexionar 
sobre nosotros mismos, tenemos que reconccemos una naturaleza ambi- 
gua, anfibia tal vez. Tenemos algo afín al creador pues debemos estar 
adiestrados para recorrer los caminos que él eligió para llegar a la factu- 
ra de la obra. Somos - se dijo - co-creadores. Tenemos algo de la triada 
empresarial editor-librero-critico pues trabajamos dando a conocer los 
textos como los editores, ponikndolos al alcance de los estudiantes como 
los libreros, mientras indicamos las marcas referenciales, como lo hacen 
los críticos. 

Se trata de tomar conciencia de que estamos atrapados en un 
nudo que es el amar algo, ganarse el salario a expensas de ese algo que 
se ama y sufrir que esa faena de asalariados perturbe, oscurezca o robe 
la alegría de estar amando. 

Sería saludable que este Encuentro hiciera que nos empezáramos 
a ver limpios de las adherencias y confusiones con que la rutina del 
trabajo diario nos enreda a menudo. 

iSon tantas y tan complejas las exigencias que recaen sobre un 
profesor del Tercer Mundo cuando se hace cargo del dictado de un cur- 
so ... ! Estudiar (re-estudiar) las obras que integran varios programas de 
la Literatura Universal; cumplir el programa; despertar y mantener el 
interés del grupo; prevenir o erradicar los problemas disciplinarios; co- 
rregir los escritos; tener las libretas al día; asistir a las reuniones; tomar 
los exámenes; sobrevivir a las malas condiciones acústicas o sanitarias 
de los salones de clase; resolver los traslados entre liceo y liceo haciendo 
compatibles los horarios. Trabajar sin estímulos: no viajes, no congresos, 
no becas, no nibros para investigación (son escasos los años sabáticos 
que se conceden). 

Y last but no leas;, aprender a convivir con la indignación que 
poco a poco se va volviendo un sordo, sombrío encono, cuando a fin de 
mes, año tras año, se cobra un escu6lido salario, tan insuficiente como 
agraviante. 

Dije al comienzo de esta retahíla que las exigencias eran muchas 
y complejas, pero hay una, la mis importante porque pertenece al mundo 
de la ética y que es la de no permitir nunca que esa fatiga y esa indigna- 

ción sean excusa para caer en la desidia y el ausentismo, desgraciada 
pareja que ha engendrado un hijo miserable: la frase "iTota1. para lo que 
iiie pagan!". 

No me he olvidado de ninguna de las piedras con las que tropecé 
ni de las que se me metieron en los zapatos cuando era profesora. No 
olvidé el esfuerzo que me llevó la lucha contra las adversidades exter- 
nas, y contra las otras, más difíciles, las que generaban mi tempera- 
mento y mis limitaciones personales, pero aun así recuerdo esos años 
como un período de luminosa felicidad. No por aquello de que todo 
tiempo pasado fue mejor, y por el sollozo rubendariano ... "Juventud, 
divino tesoro, te vas para no volver". No, recuerdo aquella luz y aque- 
lla dicha porque amaba mi trabajo, atesoraba los profundos silencios 
que se daban a veces, cuando la clase "salía bien"; guardaba la alegría 
que iluminaba los ojos de los estudiantes cuando comprendían o descu- 
brían. "No hay placer m& grande que la alegría de comprender'', dice 
Alain. Pero quiero dejar de lado todo esto para referirme tan sólo a 
algo muy sutil que era lo que ocurria entre los textos y yo, y por exten- 
sión, entre todo texto y todo lector. 

El gustar de la Literatura y, un poco más, el amarla, presupone, 
segun dijimos, un toque de gracia que engendra un vínculo. Vínculo: lazo, 
atadura, unión o sujeción, dice mi diccionario. Me gustan esas aproxima- 
ciones porque declaran el costado posesivo que tiene todo amor. 

El texto aprisiona, atrapa, pero tambien libera. En el acto de la 
lecairii surge una fuente de ilimitada fluidez, de cosa inesperada que 
crece, entabla relaciones, transforma y crea una situación en la que el 
lector recrea el texto que lo esta re-creando a él. 

Estoy hablando, a mi manera, de las di-versiones de la lectura que 
convoca este Encuentro. Por lo menos, de una de las di-versiones. 

Los grandes libros no quedaron escritos de una vez para siempre, 
aunque así lo creyera Cervantes cuando advirtió: "Tate, tate, folloncicos ..." 

Los libros no están muertos, y clausurados. Y sin embargo, una 
tesitura inspirada en esta idea ha acometido a un sector importante de la 
crítica. De hecho, las grandes obras de la Literatura Universal han sido 
confrontadas con dos criterios antagónicos. Uno rigido; otro abierto, 
permeable, intuitivo. Uno ha querido delimitarlas valiéndose del 
instrumental positivista y racionalista. El otro ha tomado una actitud hu- 



~riildc, coriio la que corresponde adoprar ante lo inabarcahlz, ante un 
itiistcrio qiic riuncii icrniin;irii dc dilucidar porque continuamente se 
abre en nuevas insinuaciones. 

La creencia de que !os libros se dilsciibren sólo una vcz cn la vida 
ha generado gran parte de las desgracias que padece la enseñanza de la 
Literatura; la sustitución del análisis texiual por la plétora informativa; la 
sustitución de la interpretación hermenéutica por Ia paráfrasis; la sustitu- 
ción del fluir CQ-participaiivo entre el grupo y elpofesn. por el dictadoy 
tema de apuntes; la nitina repetitiva del profesor a prop6sito del mismo 
pasaje y su corrrspondientc y moiiiificio comentario; el pesado aburri- 
miento que cae como una caja de plomo y de sueño sobre cientos de 
alumnos cada año. 

El texto literario no es un cadáver en La morgue; no se lo puede 
disecar, seccionar en partes independientes. Al contrario. tiene la com- 
plicüción fríigil e inapresable de una enredadera. T~ene raices, tallos, 
hoja, ramas, altura, profundidad. Tiene espacios vacíos desde los cuaies 
se vislumbra el cielo. 

El texto no es plano pero el profesor tampoco lo es. Malo si aspira 
a ser un registrador atento de fpras retbricw, no es, no debe aspirar a 
ser un repetidor sabihondo de las últimas aportaciones criticas. 

El buen profesor está siempre dispuesto para enkntar la even- 
tualidad. la aventura que pueden d e p m  las páginas impresas. En e l  
momento de la lectura convergen la cmoción. los recuerdos, las cosas 
perdidas y las esperadas. Con especial sutiieza Tatiana Omño penetra 
en esa zona donde se genera el silencio que emana de las palabras di- 
chas o escritas. P m  ella cada palabra es palabra resurrecta, una reite- 
rada metafora de la existencia. Esta cita es parcia): 

Lns pabbrus se sosiienen en Io que no está dicho rodPvia; m 
lo que está dicho o medios y en lo que M se puede deck Resprto 
esre rnicfismo al qire esld obligado el si~nficado; esa templnnza que 
debe nicanzar junto con una vida mn's larga siempre que la circms- 
rancia en que nació. Es la capacidad de espera, pero sobre todo la 
de morir la circunstancia en que adquirid PI mismo f o m  y vida y 
negarse a morir con elin: Ia de animarse a romper los IWOJ de la 
fraternidad con su origen, solo para demosrrar en el último terreno 

1~osiMe -que es el de la confempornneidad coit lo ~ ~ ~ ~ < e r r e  y el des- 
,qn.~te-, cuatito iaaiía nigo propio. 

En 0110 plaiw quiero ilustrar c s u  actitud de flan iúri y re tlexiíin ante 
los textos con un ejemplo ilustrísimo. 

Dante: eii el comentario de la Balada del capitulo X11 de Vitu 
Nuova siente que lo empiezan a combat~r y tentar diversos pencamien- 
los. entre los cuales cuatro de ellos Je hacen perder la luz, Y los enume- 
ra: que el reñorío del amor es bueno porque le concede a su fiel el enten- 
dimiento de tdas las cosas; que no es bueno porqiie le t r x  al amante 
pesares graves y dolorosos; que el nombre del amor al oírse es tan dulce 
que parece imposible qne pueda producir cosas que no lo sean: que la 
damaque aprisiona un amor no es como las otras damas que conmueven 
el c o b n .  

DespueE de enumerar 10s cuatro pensamientos, dice.: "Y cada uno 
me combatía imto que me hacía estar casi como aquil que no sabe por 
cuái camino tornar y que quiere caminar y no sabe a d6nde irá." 

Hay cn Dantc una atcnciosa delicadeza para discernir los sentidos 
implícitos, pero también para contemplar su $nimo. De alguna manera 
adelanta la pmmracntvade Rifaterre paraquienlo literario no existe en 
el texto ni en el autor sino en la dialkctica que se da entre el texto y el 
lector. 

En El Bmqwte ,  Dante hace una exposición te6rica sobre la crC 
tica textual y discrimina los cuairo niveles de abordaje: el nivel Literal 
(aquel que no avanza mas allá de la letra de las palabras); el aleghrico (el 
que se esconde bajo el manto de la fabula; consiste en una verdad oculta 
bajo el bello engaÍio); el mord (es el que los lectores deben descubrir 
para su provecho); el anagógico (revela el sentido superior de las reali- 
dades sublimes). Delante de todos estos sentidos debe ir siempre ade- 
lante el sentido literal porque sin kl "s~ría imposible e irracional entender 
los demas". 

Esta disiplina de la razón que a la vez que jerarquiza reconoce La 

complejidad del texto, apoya desde el siglo XIV la noción de Greimas de 
''espesor" textual aunque otro sea el punto de vista. 

Pero antes de ahaiidonar a Daiitt quiero rcscatar Ias palabras que 
le dirige ei pceta a su canción en una prosopopeya que es una muestra 
del doice sril y del amor cortés: 



Cancidn, creo yo que serán pocas los que sepair errrender 
bien tus pnlabrias: rari trabajosa y fuertemente hablas. De nqui que 
si por ventura te presentaras a personas que purccn gire rio re lian 
entendido bien, ruégora en toiices que te consueles diciéndoles, 
dilecla cancióii mía: "Considerad, al menos mi gran hermoslrr~. 

Última mtio de la poesía, la emoción de la belleza prevalece en 
definitiva sobre los esfuerzos de la heurística y de la hermenéutica. 

Seres en el tiempo como somos, no podemos escapar a los estre- 
mecimientos milenaristas que impregan este año pre-final de 1999. 

¿En estos iiltimos cincuenta años ha cambiado algo en la concep- 
ción del texto y de la enseñanza de la Literalun? Me contesto que sí  
desde que las distintas corrientes han ido respondiendo a las variables de 
la cultura. 

Nada puede escapar al aura del tiempo que se vive. 
Quiero, aunque sea en forma supeficial. rastrear las huellas de 

ese cambio, sus antecedentes y sus consecuencias. 
Leí en un artículo periodtstico estas palabras que nos ayudan a 

encontrar un punto de partida Dice: "Para poder estar en paz, es nece- 
sario tener cierto sentimiento de la historia, de que somos a la vez parte 
de lo que ha existido anteriorniente y parte de lo que ha de venir." 

Es imprescindible que sepamos en que momento de la historia uno 
esti parado y está claro que estamos parados en una encrucijada -fin de 
nI; len io, fin de un siglo terrible caracterizado por un avance tecnológico 
tm acelerado que al hacer imprevisible el futuro, nos va sumiendo en 
una crisis de responsabilidad frente a lo que vendrá-. Es decir, que la 
aceleraci6n de los acontecimientos y su femidad están haciendo que 
nos sintamos irresponsables del futuro. Tan deskrdados están los cau- 
ces de la violencia, la agresión bélica y la hipocresta diplomatica de las 
potencias. El hombre de hoy se abroga derechos sobre el hombre del 
siglo XXI, amenazando su bienestar, su equilibrio. a veces su vida, dice 
Federico Mayor. La sociedad actual carece de proyectos para el futuro. 
La plobalización y la tecnología anulan la nocibn de largo plazo, lo que 
genera una cultura de la inmediatez, de la cual salen expresiones 
peIigrosamente irresponsables como "después de mí, el diluvio" o el '?do 
vale". 

Por contrapartida es posible reconocer el nacimiento de movi- 
iiiithiiioh que apuntan a un diseño del futuro basado en dos nociones éti- 
t .i<: la solidaridad y la co-responsabilidad. 

Ya estamos compartiendo estos años con instituciones ONGs fun- 
~l;itles sobre esas premisas elementales: Greenpeace, Amnesty 
Iiiicrnational, movimientos feministas, antirracistas, cooperativistas, de 
tiiIcr;mciacon el diferente, ecologistas, de todo el mundo. Todo ello den- 
11-0 de un clima de comunicación preferentemente personal m5is que 
iiisiiiucionaf y en la matriz de una concepción de unidad y reciprocidad 
rlilc abarca la recepción ecologista de la naturaleza y la coinprensión del 
i-iicrpo, de la mente y del espíritu con nuevos criterios. 

New Age se le ha llamado, pero dejemos que alguien especializa- 
t l r i  se ocupe & acotarle por aproximaciones. Dice David Spangler: 

,: Q,(é es la New Age ? Sencillamente es 10 que aparece cuaiido i-ivo 
111 vida de muneru creariva, etzriquecedora y compasiva. 
141 Niteva Era aparece cuando honro a cada persona, animal, plnirtn 
ir objeto como si fuese único y también como si fuese una porte de 
rrií, pensatzdo que comparte toak la dignidad y la sacralidad qur 
IJtJra mi mismo reclamo. Considero que la Nueva Era más qrir i r i i  

ricontecimiento futuro, es una metáfora para la expresiún de rrn 
(~.~pír i tu rrmtsformudur y creativo. Así pues, la encuentro en la vida 
ile cada día. 

Pero vayamos a 10 nuestro. iC6m0 se han ido escalonando las 
ctapas que culminan hoy con las definiciones que sobre el texto y la 
lectura nos da la Nueva Era? 

Ya en el siglo pasado encontramos en dos escritores emblernáticos 
la concepcidn de una unidad profunda tanto entre cada fragmento de la 
sociedad como entre cada objeto de la realidad y una transrzalidad 
espiritualista platónica Por un lado laceñida formulación de Victor Hugo 
en el pr61ogo de L a s  Misembles: "Nada es solitario. Todo es solidario." 
Por otro, el conocido soneto Correspondencim que el propio Baudelaire 
explica así: 

Todo, forma. movimiento, nombre, colar, perfume, en lo esyii- 
, ritrrnl como en lo maferial es significativo, rec@roco. ronrerso, co- 



rrespondieiite. Las rosos rsrán sie#~do e.ipresadas siempre por unn 
crnaiogia recíprocn CIL'SIIE el díri en yire Dios ~xpresó el mundo cotno 
lana uriiíiud coinplt*jrr r iirdivisible. 

En este, nuestro siglo, después de Einsrein y & la física cuintica 
se terminó con la concepción dual que desde Descartes y Newton había 
sustentado un pensamiento racionalista que dio fundamentos a la cien- 
cia, a la filosofía, al estudio de la naturaleza y ipor qué no? a la lectura. 
Razón-sentiniiento; objetesujeto; sociedad-naturaleza; materia-espíriru; 
texto- lector. 

Recordemos que Ferdinand de Saussure sentó las bases de la 
Lingüística moderna con una concepción binaria: langue-parole; 
sincronismo-diacronismo; significado-significante. 

En 1935. Peirce, cuyo pensamiento recojo en Ia cita de María 
Eugenia Dubois, elaboró para la Lingüística la Teoría de la triada signo / 
cosa denotada / interpretante. Esta teoría introduce un cambio funda- 
mental porque empieza a funcionar una relación dialéctica. El sustento 
del lenguaje empieza a ser la transacción de cada lector según los ele- 
mentos de esa tríada simbólica. 

Pero ese término, "transaccidn" es creado en 1949 por Bentley y 
Dewey. El conocedor, el conocimiento y lo conocido son partes de un 
mismo acto. Cada elemento condiciona y es condicionado en una gesta- 
ci6n recíproca. 

La tríada de Peirce nos recordará que es un ser humano quien 
internaliza el lenguaje al entrar en transacción con un tnedio ambiente 
particular, a diferencia de la anterior concepción según Iacual el lengua- 
je era un c6digo autónomo de reglas y convenciones arbitrarias al cual 
escritores y hablantes recurrían. El lenguaje era un instrumento, un códi- 
go impreso en la mente de leciores, hablanies y oyentes. 

La concepción transaccional ha ido ganando terreno al recibir nue- 
vos aportes. Vigotsky afirmó que el sentido de una palabra es la suma de 
todos los acontecimientos psicológicos que tal palabra despierta en nues- 
tra conciencia, como también que cada palabra adquiere un sentido a 
partir del contexto en el cual aparece. Sostiene ese autor que hay un 
sistema dinámico en el cual lo afectivo y lo intelectual se unen. Un acto 
de lenguaje no es absolutamente afectivo ni cognitivo. Tampoco el len- 
guaje absolutamente público ni absolutamente privado. 

r Lriiiist: Kosemblat hace otros apories, taIes como que en un dialo- 

I Iiic ~ C ~ I O S ,  las inflexiones y los silencios conforman, son partes del 
~iriic'cso transaccional. Podríamos aceptar conio resumen de Rosemblat 

I 
EII lugar de dos actitudes fijas que actúan rtiin sobre ln otra, 

1 . 1  Iui.ror y el texto son dos aspectos de uila sirrtnriórr Jiirámicu. El 
"iisriiJicadu" tio existe de "an~eniaizo" erz el texto o en el lecror 
t i t i o  qiie despierta o adquiere entidad durante la rinnsacción etitre 
t . 1  It,(.lor y el rexto. 

El termino texto en este análisis denota, por lo tanto, un conjunto 
 ir, signos capaces de ser interpretados como sínibolos verbales. Lejos 
ik puserr ya un significado que pueda ser impuesto a todos los lectores, 
i-I texto es simplemente marcas sobre papel, un objeto en el ambiente 
Ii;ista que algiiien efechia una transacción coti éste. El término lector 

1 iiiiplica una transacción can un texto; el ~Crrnino texto implica una tran- 
\;icciÓn con un lector. El sigriflcada es aquello que sucede durante la 
trrinsacción. 

Hemos hecho una rjpida consideraci6n sobre algunos aspectos de 
i-sri toma de conciencia occidental a propósito de la naturaleza y la cultura. 
que se hadado en lIamar New Age en la medida que esa matriz holistica ha 
~iicidido en una nueva perspectiva sobre la lingüística y la lectura. La rup- 
iiira de la concepci6n biriaria texto-lec~or ha puesto el acento en la dinami- 
c;i transaccional. ¿En qué medida esta mirada sobre la Iectiira nos hace 
replantear la metodología de la enseñanza de la Literatura? 

Me contesto que la cambia radicalmente. Porque el concepto de 
iransacción se aplica no solamente a la lectura sino también a la relacióii 
cnt re educador y educando. 

Dice Louise Rosemblat que maestros y alumnos transactúan bo- 
rrando la separación entre el docente-observador y el alumno-sujeto cib- 
Xcrvado. Estoy convencida de que es impostergable un cambio en la 
iiiirada, un desplazamiento del punto de vista, un animarse a pziisar al 
rstudiante no como alguien a quien uno "tiene que enseñarle algo", sino 
como otro lector con el que es posible y deseable y necesario entablar un 

I intercambio. 



No se me escapa que previamente el profesor deberá hacer un 
profundo e intimo acto de fe en el hecho real de que todo alumno tiene 
la posibilidad de ser un lectorabierto y flexible, capaz de recrear un texto 
al tiempo que se va re-creando a si mismo. 

Tal vez lo hemos estado invalidmdo y relegando al hacerlo entrar 
en la vida como un número, un nombre al que hay que calificar mensual- 
mente. 

Por descontado que hay que abandonar los trillas de la nitina. Vale 
afrontar la aventura de compartir el propio goce de leer con el goce de 
leer del otro. 

Permitámonos desde ya el placer de enseñar por los caminos ai- 
reados de la libertad. Que una actitud de franca apertura nos comunique 
solidarkmente con otro lector: nuestro alumno. 

Tal vez ocumrá que pdamos pensar en nuestro - Dios lo quiera - 
lejano epitafio con este texto: Le gustaba enseñar Literatura. Nada más. 

4. ALIGHIERI, Dante, El Banquete, Madrid, BAC, 1956,73 1, irad., Nicolás 
C;ordlez Ruiz. 
S .  BAUDELAIRE, Charles, An romantique. Réjlecrioit sur qu~lques des 11ie.s 

conremporaines: Vicror Hugo, París. 1 86 1. 
6 .  ROSEMBLAT, huise, Modelo frartsacciorral, Proyecto editorial, Ceciura y 
Vida, 3s As. 

LA POETICA DE LOS POETAS 

Lisa Block de Behar 
Universidad de la Repiibl ica 

A HECTOR GALMÉS, 
escritol; colega, nmigo. 

En un principio había pensado presentar un somero inventario de 
I , i \  ~inéticas de los poetas, procurando encontrar y articular, en esas fre- 
( iiimntes meditaciones que suelen reflejar su propio hacer. los puntos de 
rcilexióri y de realización comunes a sus diferencias. Habría partido del 
"Ars poetica" de Horacio, de Ias afinidades que el poeta observa entre la 
~xicsia y la pintura, de las derivacianes de esa contemplaci6n compmti- 
KI; habría elegido algún capíhlo del "Laocoonte" de Lessing sobre las 
i timas de temporal ización y la descripción del movimiento en poesía; 
,ilgunos ensayos de William Blake; fragmentos de canas de Schiller don- 
(le se preocupa de su creaci6n; aquellos prefacios de Wordsworth en los 
que presenta su propia visión de una poesía que amga a la intuicidn el 
wslayamiento del concepto. De S.T. Coleridge, considerarla una vez 
rnás su Biopra~hia literaria, sus escritos que reivindican el arte como una 
fcirrna especial del conocimiento, las consabidas diferencias entre fanta- 
k í a  e imaginación; algunas cartas de J .  Keats donde se concibe la belleza 
como un conocimiento desconocido para la razón y el pensamiento 
di scursivo; murriria a la conocida correspondencia de Goethe; volvería 

revisar los fundamentos de 'The poetic principie" y la iniciación de la 
"Philosophy of Composition" de Pm quien empieza por citar a un nove- 
lista cuando anota la posibilidad de escribir retrocediendo, sus precisio- 
nes, las más racionales, que se haya formu1ado un poeta romántico. 
Retornaría las numeross referencias de Baudelaire a estos temas en los 
diversos artículos de su crítica literaria y crítica de arte. Pensaba dete- 
nerme en varios pasajes de 'The Poet", el ensayo de R. W. Emerson; eii 
los epigramáricos ensayos y diálogos reunidos en 'The critic as artist" de 
O. Wilde. De M a l l d  no habría sido suficiente volver a leer "Crayonné 
nu thé5tre" o "Variaciones s o b ~  un tema"; imprescindibles, los apoteg- 
mas litemrios y sentencias morales de Paul Valéry, reunidos en Tel quel, 





En afecto, así como existe una teolooía negativa -que m& allá de 
una continuidad mística- hace suyas las perplejidades de una definición 
que no seria tal, asignando a Dios un estatuto superior a la variedad de 
sus predicados o de sus atributos finitos o definidos. O asícomo existe, a 
partir de Thewlor Adorno, una dialéctica nevativa, que aludiría a una 
especie de antisisterna -en términos similares a los que en estética se 
hablaría de antidrama o antihéroe' l, yo propondría, en esta ocasidn, una 
"poética negativa" que, además de descartar t d a  poética que no fuera 
una poética de los poetas, incluyera en primer lugar, este tipo de conoci- 
miento que no pretende poseer - en el sentido de "aprehender"- comple 
tamente a ninguno de sus objetos (Adorno). Si la filosofía aspira a acce- 
der mhs allá del concepto por el concepto mismo, yo aspiraría a que se 
consintiera a la poética acceder a la poesía por la propia poesía. 

Por eso, antes que distinguir, propongo identificar, una identifíca- 
ción que no distinga, que no eluda la confusión, sobre todo porque implica 
iiria difusión, "cornme l'air dans le ciel et la rner dans la mer "', o el 
sueño de Borges que se deshace como el agua en el agua 13, o 'el sueño 
en el sueño 14" de Verlaine que aparece, justamente, en su "Art poétique". 
A pesar de las difusiones, su autor aconseja elegir las @abras con el 
mayor esmero, despreciando las consabidas categorizaciones porque, o 
bien quedarían por fuera de la poesía o bien, porque sin más. [a dejarían 
fuera. Las exclusiones no faltan: Pessoa soslaya a Arístóteles y sus ca- 
tegorías. Verlaine, las categorfas y, con mayor severidad, la elocuencia: 

Rieii de plus cher que la chnson grise 
Ori l'lndécis au Précis se joinr 

No solo Verlaine reivindica la vaguedad como solucibn; en pala- 
bras de P. Valéry -dadas sus coincidencias literales onomásticas. es casi 
fatal asociartos-, "La ptupart des hornmes oni de la poésie une id& si 
vague que ce vague meme de leur idee est pour eux la définition de la 
poésie. 15" 

Por eso, si esas indefiniciones definen ambivalentemente y a su 
pesar, habilitardan asimismo esa suerte de N t i c a  negativa que se p r o p  
nia; más aiin, no debería sorprender que fuera precisamente en su "Art 
poetique" donde Verlaine -refutando en parte. en el paradigma de Horaci* 

n 11 11 Ii I t 1.1 ,i t.ii tina vasta y vaga posibilidad: "Et tout le reste est liiiéntui-e". 
,, lil i(iiin iiliriiia su último verso aludiendo a una literatura que, al final, 

1 1 i 1 ~ ~ 1 1 i  liiii' dcl'inir o queda sin definir; en ambos casos, queda para el 
liiiiil V;ilCry concluye de la misma manera: "11 faut n'appzicir Scicrnce: 
qui: 1 'ciiscbiiibIe des recettes aui réussissent toiiiours. Tout le reste est 
l i i i i~ i  ,mi itii.."'" Dadas las referencias transtextuales a las que la repeti- 
6 i a  i i i  Iircbial de la misma cita de ambos remite. seria legitimo remitir la 
liivi ai i i~~;i  iil silencio: "And the rest is  silente". 

1 %ir la cita, ambos, silencio y literatura resuenan a la par invxándose 
I 11-t r  iri ido se recíprocamente: tanto final de poema coino literatura fi- 
iid t4cliriciden en una poéttca negativa, el texto como resto. en paz, en 
iili-iic-ir,. Eii su "Arte pdtica"", Borges divisa una poesía que es tan 
iiil iii tiii como indefinible; necesaria o turbia, en francés, "floue", fluidez 
iIi- .ipiiri, río. sueño, ocaso, símbolo, años, p s í a  prodigios,, interminable, 
~ l i i  chtu algunas de las palabras que, repelidas, terminan sus versos. La 
I i.(iriicibn no es ajena a la poesía, ya se sabe, sin embargo es curiosa la 
I t.l'i-1ici6n cabal de los "términos" de su rinia: 

También es como el río intenniwble 
Que pasa y queda y es cristal de uii inisrjro 
Herbdito inconstante, que es el misino 
Y es otro, cotrio el río interminable. 

Scgun esta "Arte poética", "los rostros pasan como el agua", como "los 
iliris del hombre y de sus años", como el tiempo "el río es interminable". 
1 il poema termina así, termina por no terminar, interminable, o para no 
tcri-iiinar. 

En fin, han sido varias las exclusiones requeridas para retlexionar 
sobre la poktica de tos poetas: en primer tkmino, se dejb de lado la 
poetica en su sentido clásico aunque sin soslayar el sentido original en 
que se ricuiíó el término, en tanto procede de poietikos, en griego, "que 
I lene la virtud de hacer", o sus variantes mds prtjximas. El término desig- 
ria. en primer lugar, a la P&tica de Anstóteles -un fundador de discurso 
que distintas escuelas o autores continuaron-. La Poética de los poetas 
queda fuera de la poética filos6fica. tal vez arquetípicamente fuera, como 
quedaron los poetas expulsados de la República de Plarón. ;Habrá algu- 



na rclaci61i entre una exterioridad y otra? Antes que nada, no es necesa- 
rio insistir en que Aristóteles ofrece el modelode análisis poético ineludi- 
ble: describe las obras, el número y la naturaleza de las partes, establece 
nonieiiclaturas, diferencia los tipos de imitación según los medios de imi- 
tación (las voces de quien habla, las cosas que se imitan, las formas 
diferentes de imitar, las miserias y pasiones de la recepción). 

En el otro extremo, no en último término, pero con criterio seme- 
jante, también quedaría fuera de esta aproximación, la versión 
neoaristotélicaque, en pleno auge del neopositivismo estmcturalista, de- 
dicó todo el espacio al tema. Me refiero a la famosa revista Poétiaue y a 
la interrogante doblemente fundadora de R. Barthes cuando empieza 
por preguntarse "¿Por dónde comenzar?, o las variantes que al título de 
"Poética" fueron introduciendo las iniciativas editoriales, sin apartarse 
de esa intención disciplinaria inicial, iniciática, fundacional. ¿Correspon- 
de hablar hoy de la revista que, fundada en 1970 por Gérard Genette, 
Tzvetan Todorov y Hélkne Cixous, sigue prolongando una especie de 
agónico testamento en entregas que alcanzan el No. 11 8? A pesar del 
rigor, de la precisión y de otras importantes calidades que se mantienen, 
se nota cierta resignación, el escaso vigor y vigencia de los planteos, las 
clasificaciones forzadas. Su descaecimiento contrasta con la avidez v 
adhesión con que seguíamos los artículos y aplicación de las lecturas en 
los años setenta. No habría que pasar por alto la paradoja: una corriente 
formalista, estmcturalista, que se enfrentó a la historia, que se impuso en 
su contra, con la mayor severidad, queda sometida a la temporalidad y 
resulta víctima del progreso que entendió introducir. Si bien esa comen- 
te intentó prescindir de la historia, la propia historia lacomprometió. Una 
mecánicade evolución odiscontinuidad previsibles, inherente a las cien- 
cias y las técnicas derivadas, no deja de sorprender en las humanidades 
dedicadas a los mitos y obras que tienden a permanecer, aun transfor- 
mándose o, por transformarse, sueñan con la historia, la alteran. Por un 
lado, las coincidencias extienden las zonas de misterio, de indefinición, 
las recurrencias de la indefinición, los agujeros lógicos, las parcialidades 
de la razón propician dobleces y dualidades, las explicaciones no alcan- 
zan. Por otro, los temas devienen tópicos, mecanismos de la imaginación 
que se repiten y diferencian; aun rigurosamente marginada, la historia no 
deja de incidir, de coincidir, patéticamente, con los planteos que la omi- 
ten. 

Sin embargo, si no se atiende la poética de un filósofo en pnrticii- 
lar, si tampoco se atiende las poéticas en general, tampoco abordaria, 
esta vez, una historia de la poética, aun reconociendo que se trata de una 
perspectiva doblemente pertinente ya que por histórica, invalidatia o ate- 
nuan'a, hasta cierto punto, la oposición aristotélica entre historia y &. 

Se insiste; no se adoptará una perspectiva histórico-comparativa 
de las nociones que incidieron en la creación literaria, ni de los procedi- 
mientos de su producción, ni sus diferencias con los procedimientos ob- 
servados para su producción, ni los fines de la literatura, ni la formulación 
de doctrinas y su articulación analítica o pedagógica, ni los autores que 
formularon sus teorías el hacer poético, -y la preposición sQb- 
vale también referida a la Idea de una teoría entendida como por "enci- 
ma dew-. La perspectiva de Baudelaire es tan autoritaria como autoriza- 
da: 'Te1 est le point de départ des esprits faux, ou du moins des esprits 
qui, n'étant pas absolument poétiques, veulent raisonner poésie. L'idée, 
disent-ils, est la chose la plus importante (ils devraient dire: I'idée et la 
forme sont deux &res en un); naturellement, fatalement, ils se disent 
bientot: Puisque I'idée est la chose importante par excellence, la forme, 
moins importante, peut &re négligée sans danger. Le résultat est 
I'anéantissemnt de la poésie.18" 

Más cerca de la propia d, interesa introducir un término más, 
un tercer término, que corresponda, a los dos planteados. Seda necesa- 
rio modificar, además, levemente, la entonación: 

¿La poética de los metas?: La poesía. 

Faltabaun tercer término, sin duda, para salir del círculo en que la 
propuesta temática me había encerrado, el término decisivo: la &. 
Decía W. B. Yeats o, mejor dicho, Richard Ellmann -su mejor crítico-: 
"...dividirse conscientemente en dos partes implica la existencia de un 
tertium auid que hace la división ... La búsqueda de la unidad fue, en 
parte, defensiva." Y este tercer término tiene ese carácter. 19" El afán 
de unidad en Yeats explica las ansiedades de su búsqueda esotérica. Tal 
vez su famoso verso sintetizaría la inextricabilidad o indecidibilidad de 



estas nocione~ en una confusión que es su fusión más profunda: "Who 
can iell the dancer from the dance? o "How can we know the dancer 
from the dance?""'No es raro; en su inglés contar se entiende-como una 
forma de cortar, saber como d e m r .  Indisociables. ser o hacer o 
saber hacer, se funden en un mismo movimiento, la inextricabilidad del 
poeta y la poesía, incluye también su poética: saber hacer poesía en 
poesía. Haroldo de Campos enfatiza esaunidad desde un título pertinen- 
te. en su último libro: "ars poetica: uma arte"", arte y poética una, no se 
distinguen. Sin la poesía, ni poética ni poeta y, si este truismo como tal no 
es menos evidente que trivial, la confesión de Goethe que iranscribe 
Beneaetto Croce sería una prueba, tal vez redundante, de esa asociación 
flagrante: 

A quienes insistían por saber qué dísticos de  Xenin publica- 
dos bajo los nombres de Coethe y de Schiller, pertenecían a uno o 
al otro, Coerhe, fastidiado, respondía ";Como si conocer esa perre- 
nencia tuviera algún valor o beneficiara en algún sentido! ;Como 
si rio fuera suficiente que los dísticos estuvieran ahí! Ambos compu- 
simos numerosos dísticos juntos; con frecuencia, yo proporcionaba 
el pensamiento, Schiller. los versos; otras veces, ocurría lo contra- 
rio; otras, otra vez Schiller escribía en verso, y yo, lo otro. ¿Cómo 
pretende usted que ahora pueda discutir esto es tuyo y esto, mío?"22 

¿Cómo distinguir la poesía de la poética, la creación de su reflexión, en 
un mismo poeta, si ni siquiera es simple distinguir entre quien rima de 
quien piensa, aun cuando se trate de dos poetas distintos? jcómo distin- 
guir dos poiesis cuando es el mismo poeta quien las realiza? "Ars poetica: 
uma arte". 

Esa unidad no es sorprendente ni tampoco el anhelo. Su persecu- 
ción se repite de tiempo en tiempo, de ahíque Baudelaire en "Études sur 
Poe" le hayaasignadoun anhelo similar al poeta: "L'idée d'unité a aussi 
poursuivi Edgar Poe, et il n'a point dépensé moins d'efforts que Balzac 
dans ce rgvecaressé. 11 est certain que ces espnts spécialement littéraires 
forit, quand ils s'y mettent, de singulikres chevauchées a travers la 
philosophie.2"' 

Próximo a la noción de de P. Valéry, el lenguaje de la 
poesía que es sustancia de creación. no se diferencia del lenguaje de su 

reflexión, condicionado por un estado de ánimo (Croce) o un estado poé- 
tico (Valéry), estados de un mismo entusiasmo, desborda la imaginación 
cn pensamiento y el pensamiento en imaginación. Decía Emerson en 
"The Poet"-decía tantas cosas Emerson en "The Poetn-: "Every word 
was once a poem." En numerosos textos que, por su reflexión, se apar- 
tan de su poesía, Mallarmk decía: "Le vers qui de plusieurs vocables 
refait un mot total, neuf, étranger 2 la langue et comme incantatoire, 
;ich$ve cet isolement de la parole.'"'Si según Mallarmé, la poesía de 
I'oe les da iin sentido más puro a las palabras de la tribu, si el artículo que 
Baudelaire traduce como "Genese d'un poeme" a partir de la "Philosophy 
of Composition" de Poe, es solo ese "puro juego intelecmal", el propio 
Mallarmk recurre al mismo adjetivo, igualmente "puro" pero, en este 
caso, significa "nada auténtico"; no sorprende que haya sido Mallarmé 
quien también asimilara el método a una ficción. Para el poeta, como 
para su lector, no interesa los rigores del método ni las especulaciones 
iedricas: "Por lo demás, descreo de las estéticas. En general no pasan de 
szr abstracciones inútiles; varían para cada escritor y aun para cada 
iexto y no pueden ser otra cosa que estímulos o instrumentos ocasiona- 
Jes2S,<* 

Esa contracción final que sería cada palabra según Emerson. ese 
origen míticamenie poético. se enfrenta al secreto del mundo, y no extra- 
ña que la Unidad pase por Variedad, o al revés. Borges reclama esa 
remota unidad en poesía. y más de una vez procura en sus escritos la 
húsqueda de esa palabra única en la que devino el poema inicial. En 
T10n el narrador señala que "Hay poemas famosos compuestos de una 
\ola enorme palabra." No sé si es esa palabra la misma que buscan los 
poetas en "UNDR". Le paso la palabra al poeta: "Ahora no definimos 
cada hecho que enciende nuestro canto; lo ciframos en una sola palabra 
que es la Palabra." (...) He jurado no revelarla. Además, nadie puede 
cnseñar nada. Debes buscarla solo." Una vez más, como en los miste- 
rios del principio, en cuatro letras, se cifra una maravilla que es y quiere 
ilecir lo mismo "maravilla" y cito: "Dijo la palabraw. que quiere decir 
iiiaravilla." La maravilla y la extrañeza (1 wonder if ... : "me pregunto") 
icunidas en una unión prohnda que también cifra la poéticaen poesía, 
tina unidad queevita la fragmentación del conocimiento, la segmentación 
[le las disciplinas. Hay mitosque no explican esta segmentación. larefie- 



ren .... En Tlon, según dice el narrador, "No es exagerado afirmar que la 
cultura clásica comprende una sola disciplina: la psicología." La contrac- 
ción. la reducción, la pérdida, es recurrente en su imaginario poético. En 
el pasaje de otro cuento, cuenta: "El texto se ha perdido; hay quien en- 
tiende que constaba de un verso; otros, de una sola palabra."26 Tratán- 
dose de la poética de los poetas, así como no me referí a la e de 
Aristóteles ni a las que la siguieron, tampoco aludiría a otra decisiva 
pregunta. hoy casi mítica: "¿Qué hace que un mensaje verbal se consti- 
tuya en obra de arte?'. Formulada por Roman lakobson en su inevitable 
"Lingüística y poética". no la abordaría sino por interpósita persona, por 
poética persona, es decir, ahora me interesa Jakobson a través de Octavio 
Paz: "Decir: hacer; así se llama, es el primer poema de &bol adentro y 
está dedicado a Roman Jakobson. Una palabra performativa la suya. 
asienta los pilares de la poesía que "No es un decir:/ es un hacer". Si las 
doctrinas formalistas necesitan partir de las oposiciones, Paz las concilia, 
las contrae en un decir-hacer que no diferencia la acción de la dicción. 
(También me pregunto: ¿Al principio fue el Verbo o fue la Acción?) El 
verbo, por de pronto, la realiza y ladenota. De difícil escisión, las oposi- 
ciones se cifran en alternativas que, idiomáticamente. no se diferencian 
de las semejanzas: "o", las distingue o no. Cada letra cuenta, aunque 
más cuentan las palabras; aún las conjunciones más simples porque tal 
vez en el pasado, alguna vez fueron un poema. Decir o hacer, se alternan 
o no. son lo mismo a partir de la poesía: "Es un hacerfque es un decir". 

Lo poesía 
se dice y se oye: 

es real. 
Y apenas digo 

es real, 
se disipa. 

¿Así es niás real? 

La poesía se disipaen poéticacomo y se dijo: el aire en el cielo, en el mar 
o en el sueño, quedan "los faros", pintores o pinturas en poesía: 

ldea palpable, 
palabra 

inipalpable: 

la poesía 
va y viene 

entre lo que es 
y lo que no es. 

Como quien entraen religión, la poética, como el poeta, ambos entran en 
poesía; de la misma manera, el teatro en teoría o al revés. Las palabras 
retoman al principio donde sus diferencias no se oponen. donde no se 
segmenta la visión de otras visiones en divisiones ("Who can tell?" "How 
can we know?") sino en una unión inicial, de unión y de principio, 
tampoco se oponen: 

Los ojos hablan, 
las palabras mirari, 

las niiradas piensan, 
Oír 

los pensaniientos, 
ver 

lo que deciinos, 
locar 

el cuerpo de la idea. 

Los versos de Paz se cruzan con los de Valéry y con razón: 

En el poeta: 
el oído habla 
Lo boca escucha 
Es la inteligencia. la vigilia que engendra 
y sueíia2'. 

La unidad primordial se expresa de varias maneras, como la pala- 
bra que es versión final de un poema, como el verso que rechaza el 
aislamiento de la palabra sustituyéndola por esa enorme palabra que tal 
vez era el objetivo poético tanto en Tlon como en este "Orbis Tertius", 
poresa "ars poetica urna", la j~dccisjón, la conjunción entre lo preciso y 
lo impreciso que da lugar a la canción gris de Verlaine, se asocia a la 
teoría gris de la que hablaba Goethe, que recordábamos a menudo con 



Héctor Galmés. En un caso la incertidumbre. en el otro, la certeza; los 
opuestos se asimilanen un mismocolor imprecisocasi incolorooapunto 
de desvanecer. 

Antcs de fin de siglo, a mediados de siglo, o poco antes, fueron 
varios los finales que se anunciaron con una serie de finales. Tal vez la 
consigna de Th. Adorno "No poetry after -" aludía a que todo empezó 
a terminar ahí, en ese lugar que localiza el horror. No solo la poesía o, 
con ella, la poética y la teoría. Aunque fueron otros los finales, por histó- 
ricos, exteriores, más visibles, los más proclamados: la propia historia. 
sobrevive a los anuncios de su fin, a la pérdida de las diferencias, de las 
oposiciones, de los formalismos o estmcturalismos, de sus doctrinas, de 
las ideologías, que cayeron a la par, como cuando cae un muro, símbolo 
de otras caídas que se prefiere no nombrar. Si hubiera un final de todo, 
terminaría también con los demás finales, o no, y sería un final feliz. 

El aforismo de Haroldo, una "Minirna moralia" orienta esta bús- 
queda hacia un final incierto: 

já fiz de rudo com as palavras 
agora eu quero fazer de nada 

Entre varios textos posibles, habría que dar lugar a una poética de 
Borges que se confunde, en una parábola, con su poesía. Es conocida la 
"Parábola del palacio": un poeta describe tan perfectamente el palacio 
imperial que su poema lo desvanece, de la misma manera que, ante ese 
hechizo de la palabra, el emperador, de un golpe, hace desaparecer con 
laúltima sílaba, la palabra, el poeta y el poema. Similar fatalidad de una 
poética que no se distingue de la poesía, ni  de su decir hacer o de su decir 
deshacer: hacer dos veces, decir y no decir, decir y silencio, riesgos de 
una paradójica poética de la desaparición que es, al mismo tiempo, des- 
aparición de la poética. 
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LITERATURA, DISCURSO CRÍTICO 
Y COMPARATISMO 

Tania Franco Carvalhal 
Universidad Federal de Rio Grande do Su1 

Un balance, aunque sea rápido, de la crítica literaria en este siglo 
que termina nos lleva a la constatación de que vivimos hasta aquí una 
época en la que la evolución del pensamiento teórico repercutió profun- 
damente en nuestra comprensión de la Literatura y en el quehacer críti- 
co. Es decir que este siglo fue eminentemente teorizador y, en este sen- 
tido, se puede decir como lo hace Stkphane Santems-Sarkanis que "la 
critique a perdu son innocence", incorporando lo que antes le era ajeno, 
o sea, las referencias a las ciencias humanas, en una relación estrecha 
con varios campos de investigación de modo que el adjetivo "científica" 
se le ha atribuido con naturalidad. 

Se sabe tambikn que las disciplinas teórico-críticas, en las que se 
inserta la práctica crítica, al igual que los géneros literarios (formas lite- 
rarias que son el objeto primordial de esa crítica) pierden la nitidez de sus 
fronteras y la "hibridación" caracteriza las manifestaciones artísticas y 
culturales, dejando de ser algo marginal para convertirse en el espacio 
donde las identidades se construyen. 

Si en los primeros decenios del siglo predominó la preocupación 
por la "naturaleza" de la literatura mientras en los últimos su definición 
está vinculada menos al "objeto" - la literatura en sí misma - y más al 
efecto que ese objeto tiene en la sensibilidad del lector. 

Así René Wellek y Austin Warren en el clásico Teoría de la Lite- 
mtura, que ambos editaran en 1949, (manual difundido íntegramente en 
Amkrica Latina recién en los años 60) observan que: 

"La Literatura debería responder a la pregunta '¿para quk?, aun- 
que en cienos momentos se afirmara que la Literatura debería mantener 
'una estrecha fidelidad a sí misma'." Esta "fidelidad a sí misma" alude, 
como se sabe, a las nociones vehiculizadas por las teorías formalistas de 
principios de siglo. las que amparan el ideario del New Criticism anglo- 
americano y que fundamentan el estructuralismo de Praga y sus exten- 
siones (el estructuralismo francés en especial), puesto que, aunque dife- 

rentes entre sí, esas teorías se ocupaban de la distinción entre literatura 
y conocimiento científico, de la distinción entre lenguaje literario y len- 
guaje común, de la definición formal y de las características intrínsecas 
de la obra de arte. Se buscaba caracterizar "la autonomía de la obra 
literaria" y su valor. 

Por otro lado, la noción de "función", sabemos, estáestrechamen- 
te ligada a la de "instrumentalidad" que, a su vez, se relacionacon la de 
"valor". Consecuentemente, debido a esas tendencias, se tomaron parte 
esencial del acto crítico tres procedimientos que todavía son caracterís- 
ticos de él: la "selección, la clasificación y la evaluación". 

En este cuadro, un aspecto esencial a considerar desde el punto 
de vista teórico, con repercusiones en la práctica crítica, es el de "pasar 
del énfasis en el autor (como emisor) al énfasis en el lector y el público 
(receptor)". Se sabe que eso ocurre en los anos 60 cuando un grupo de 
investigadores alemanes, reunidos en tomo a Hans-Robert Jauss, de la 
Universidad de Costanza, define lo que se conoce como "Estética de la 
recepción", que, con base en las nociones de "horizonte de expectativa" 
y de "lector implícito" (Wolfgang Iser), centra el interés en los procesos 
de difusión y recepción. No voy a detenerme en esos conceptos, consi- 
derando que ellos están suficientemente diseminados entre nosotros y 
que ya han sido objeto de estudios específicos. Sin embargo, quiero se- 
ñalar la alteración radical que este cambio en el centro de interés provo- 
có en la prácticacrítica, eliminando de una vez por todas el biografismo 
(a la Sainte-Beuve), imponiéndose sobre el análisis estructural inmanente 
que neutralizaba los datos de la historia y rescatando la posición de co- 
autor para el lector, partícipe en la concretización de la obra a través del 
proceso de lectura. 

En ese momento, las consideraciones de naturaleza teórica sobre 
nuestra práctica crítica más reciente pueden ceder lugar a la literatura 
como reveladora de ese proceso. 

Tomo como ejemplares tres cuentos cortos inéditos del escritor 
italiano Antonio Tabucchi, nunca recogidos en volumen, y publicados 
como anexo en el libro Conversaciones con Antonio Tabucchi, de 



Carlos Gumpert, su traductor al castellano. 2R Tabucchi es en la actuali- 
dad catedrático de Lengua y Literatura Portuguesas en la Universidad 
de Siena. En su faceta docente está considerado como uno de los mejo- 
res especialistas en la obra del poeta portugués Fernando Pessoa. Ade- 
más, como él lo ha dicho, fue Pessoa quien lo llevó a dedicarse cuando 
era alumno de Letras, a los estudios de las Literaturas Románicas, a 
partir de su lectura, en París y en francés, del poema "Tabacaria". Vale 
citar su referencia a Pessoa porque en ella da a conocer su vida crítica: 

A Pessoa le debo, en primer lugar y principalmente, la fe en lo 
novelesco, porque a través de su poesía, ha constituido en realidad 
un universo novelesco ideando algunos personajes como Álvaro de 
Campos, Ricardo Reis o Bernardo Soares, que. en lugar de ser per- 
sonajes que actúan, son seres que crean (...) Se trata de una gran 
construcción novelística y hay que tener en cuenta que todo esto 
Pessoa lo hizo en la época de la gran crisis de la novela, ya que 
murió en el 35, como se sabe. Paradójicamente ha creado una vía 
de escape, una pirueta por la que en nuestro siglo, cuando parece 
que ya no existe un espacio para la novela, puede reconstruirse un 
universo novelesco, no mediante la novela, sino con la poesía. 

Si recordamos que Pessoa observó en las "Ficcoes do Interlúdio" 
que "En prosa es más difícil hacerse otro", tocando una cuestión esen- 
cial de su obra y de la ficción en general, las consideraciones de Tabucchi 
adquieren más importancia. 

Los textos en apéndice a las conversaciones de Gumpert con 
Tabucchi, son, como dije, tres relatos, cuyo conjunto se titula, "Tres pe- 
queñas historias". El primero se titula "Irma Sirena" y tiene como subtí- 
tulo "Una historia para los más jóvenes". En ese cuento "una niña sire- 
na" se relaciona con dos niños que la ven danzar y cantar en la plaza 
pública. Una tarde, uno de ellos, en bicicleta, lleva a la sirena hastael río 
que pasaba cerca de la aldea y la ayuda a deslizarse dentro. El cuento 
termina con la sirena yéndose y haciendo adiós con la mano y allí lee- 
mos: "Natalino la hizo montar sobre la barra de la bicicleta ... hizo un 
gesto de adiós con la mano". 

El segundo relato se titula "Italia Bella" (Una historia para los 
jóvenes) y cuenta que una niña en una aldea italiana ocupada por los 

alemanes va a la huerta a recoger una col porque su madre quería hacer 
una sopa de col. Al elegir la legumbre y prepararse para cortarla vio 
escondido un soldado mongol con su uniforme ruso muy sucio. La niña 
asustada preguntó: "¿Qué estás haciendo aquí?'El mongol levantó la 
mano como si ella fuera el enemigo y despues dijo: "Italia bella". Des- 
pués se puso una mano en el corazón e inclinó la cabeza. La muchacha 
se arrodilló junto al hoyo y dijo: ''¿Eres un prisionero de los alemanes? 
¿Has conseguido escapar?" El mongol la miró con los ojos muy abiertos 
y dijo: "Italia bellaD'. Después se sacó la cartera del bolsillo y extrajo una 
cartera que le enseñó. La muchacha la miró. Era la fotografía de una 
tienda de campaña, en medio de una llanura. Al lado de la tienda había 
un hombre, el mismo hombre que tenía delante, junto auna mujer. Junto 
a ellos, en fila decreciente, había cuatro niños. Era una fotografía de 
familia. Lloraba en silencio y las lágrimas le abrían surcos claros en el 
rostro manchado de tierra. El mongol se puso las manos sobre el estó- 
mago restregándoselo. Después abrió la boca e introdujo en ella la mano. 
"Italia bella" dijo con aire de sufrimiento. La muchacha comprendió: 
"tienes hambre". Pero, esta noche no te puedo traer nada. Mañana por 
la noche te traer6 algo de comer. "Italia bella", respondió el mongol. 
Durante treinta y cinco días, todas las noches, la muchacha llevó al mongol 
pan y queso. Hasta que los alemanes se retiraron y dejaron el caserío. 
Entonces el mongol fue acogido en la casa y permaneció allí hasta que 
llegaron las tropas de liberación americanas. 

"Esta es una historia auténtica", dice el narrador. "Me fue relata- 
da por la señora Rita que vive cerca de mí en el campo. La historia tuvo 
lugar en Vecchiano, un pequeño pueblo de Toscana, cerca de Pisa, creo 
que en el verano de 1944. Durante muchos años, la señora Rita no tuvo 
noticias de aquel soldado mongol. En los años setenta recibió una foto- 
grafía procedente de Mongolia. Delante de una tienda de campaña, ha- 
bía una pareja compuesta por un viejo señor y una vieja señora y junto a 
ellos un grupo de familiares. En aquel anciano la señora Rita reconoció 
a duras penas al soldado mongol. Detrás de la fotografía estaba escrito: 
'Italia bella'." 

El tercer relato se titula "Muchos recuerdos" (Una historia para 
los menos jóvenes) y @ata de un hombre que se prepara para viajar a 
Sudamérica y que hace una lista de personas a las que escribe postales, 
ya compradas y que no coincidían con los lugares que visitaría. ¿Pero, 



qué importaba? Los sellos se encargarían de indicar los lugares visita- 
dos. Durante quince años prepara aquel viaje, con su mujer, Isabel, pero 
ella no estaba, hacía tiempo que se había ido. Antes faltaban tiempo, 
disponibilidad y dinero. Ahora tenía todo pero faltaba Isabel. Tomó una 
foto de la esposa y la puso en la valija. Era una foto de los dos en la 
Plaza San Marcos, en Venecia, y él se acordaba bien de lo que ella había 
dicho: "Por ahora no podemos ir a Sudamérica pero por lo menos esta- 
mos en Venecia". 

Dice el narrador-personaje: "Isabel, te llevo conmigo, este viaje lo 
haces tú también, vamos a un montón de sitios: México, Colombia, Perú 
y nos divertiremos escribiendo postales, y yo las firmaré por los dos, 
pondré tu nombre también, será exactamente como si tú estuvieras con- 
migo, o mejor, estarás conmigoporque sabes que te llevo siempre conmi-. 
go: te llevo dentro de mí". 

Comenzó a escribir las postales como si estuviese en los lugares a 
los que iría y firmaba con el nombre de la mujer junto al suyo. 

Recapituló brevemente las cosas que le quedaban por hacer, ce- 
rró la valija con cuidado, extendiendo un pañuelo sobre la fotografía y las 
postales. Cerró la casa y salió para la estación. Allí, mientras esperaba el 
tren que saldría dos horas después, vio un niño que vendía helados y con 
él se puso a conversar. El niño le mostró algunas tarjetas de automóviles 
y cantantes famosos que vendía. El chico se llamaba Taddeo, como él. 
El tren llega. El niño sube para vender helados y cuando vuelve se sor- 
prende al ver al hombre aún sentado en la estación. "¿No se ha marcha- 
do?"'Ya lo ves". Cuando le dice que va a perder el avión, el hombre 
responde que siempre habrá otros. Y después de dar al niño las postales 
que había escrito, tomó su valija y se dirigió hacia el subterráneo. Cuan- 
do empezó a descender el chico le llamó. "No me parece justo ..." gritó, 
"pero, en fin, gracias, muchas gracias". El hombre le hizo un gesto con la 
mano. "Muchos recuerdos", dijo para sus adentros. 

¿Por qué evocar aquíestos tres relatos? Inicialmente porque, a fin 
de cuentas, es de literatura que se habla aquí. También porque los tres 
cuentos tienen un sentido muy especial si observamos los subtítulos que 
deben ser leídos en íntima relación con la temática de cada una de las 

Iiistorias, y nos ayudan a entender lo que la teoría quiere acentuar: la 
iinportancia y por eso (el giro copernicano) hacia la figura del lector en el 
proceso literario. 

El primero, muy fantasioso (una sirena) y de aventuras (unos ni- 
íios la salvan, devolviéndola al río) fue escrita para "los más jóvenes"; la 
segunda "para los jóvenes" (y se trata de la generosidad de una joven, de 
iin hecho real) y la última para "los menos jóvenes" (la más triste y 
inelancólica para quien vivió sentimientos y experiencias allí expresa- 
dos); unos capaces de mucha imaginación, otros capaces de compren- 
der lo que significa un viaje interior, sin moverse de un lugar, el viajar en 
la  memoria. 

Quiero señalar que lo que define la elección temática y, especial- 
mente, la gradación entre realidad e imaginación es el destinatario: el 
lector. 

Esa atención al lector nos dice sobre el papel (o la función de la 
literatura) en la vida de cada individuu, dependiendo de su edad, y en 
suma, dice que la literatura vive porque tiene lectores. Así la propia lite- 
ratura comprueba que su razón de existir está en el acto de recepción. 

Por lo tanto, con la valoración del lector, que esas tres historias 
testimonian, lectura e interpretación pasan a ser palabras prioritarias en 
el proceso creativo, funcionando como estímulos, así como la noción de 
contexto gana relevancia. La situación en el tiempo y en el espacio del 
lector pasa a ser relevante. ¿Quién es él? ¿Cuándo? ¿Dónde? ¿Cómo? 
En este conjunto, una indagación -la de por qué se lee - retoma la vieja 
noción en otra dimensión, pues la tendencia es responder que la lectura 
siempre llenauna laguna: lade la fantasía y la imaginación. Si pensamos 
que este siglo vio varias veces el anuncio de la muerte de la novela, la 
crisis de la ficción, el desprecio de la poesía, es preciso recordar que él 
también vio florecer determinadas acciones como la vuelta a la poesía 
oral o el éxito de la oralidad de un Neruda o de las narrativas con 
interlocutores (narratanos) implícitos, o de las experiencias de narración 
colectiva (el poema renga emprendido por Octavio Paz y algunos poe- 
tas italianos), la interrelación entre las artes (tan nítida en la poesía con- 
creta verbi-voco-visual de los hermanos Campos (Augusto y Haroldo) 
y Décio Pignatari en el Brasil de los años 50, o de la recuperación del 
acto de contar presente en toda la narrativa latinoamericana de que se 
nutrirá la nueva novela francesa escapando de su desgaste. 



Consecuencia teórica inmediata: la historia ya no es entendida 
como un conjunto de obras y autores (la lista telefónica anterior) sino 
que se convierte en un conjunto de lecturas. 

Otro punto b5sico en la alteración de la postura crítica se dibuja 
aquí: las nuevas relaciones entre literatura e historia basadas principal- 
mente en los estudios sobre narrativa. Estoy pensando, obviamente, en 
los ensayos de Hayden Whiten sobre el discurso narrativo y las repre- 
sentaciones históricas; estoy aludiendo también a los estudios del histo- 
riador Fernand Braudel y al grupo de los Anmies, que tuvieron un papel 
decisivo en la definición de la nueva historia y me agrada decir que pien- 
so también en las reflexiones de Noé Jitrik en Historia e imaginación 
literaria - Las posibilidades de su género. 

Estoy también pensando en las palabras de José Saramago, cuan- 
do estuvo en Porto Alegre en 1997, para el Coloquio "Tres voces de 
expresión portuguesa" que precisamente tenía el subtítulo de "Literatura 
e Historia". Después de pedir a los que escuchaban que imaginasen un 
mundo en el que los libros de historia o sobre historia hubieran desapare- 
cido y en el que se hubiera re-hecho una historia a partir de la Literatura, 
Saramago formula algunas preguntas: 

¿Sería esa nueva historia más exacta o menos exacta que la 
otra? Confrontando esa nueva historia, reelaborando gracias a los 
materiales ofrecidos por la Literatura ¿todavía sería posible, por el 
curso de las fuentes documentales históricas, reconstruir todas las 
versiones desaparecidas? ¿Sería imposible armonizar las contra- 
dicciones de los textos literarios erigidos en Historia como lo había 
sido escribir una historia "histórica" igualmente confiable desde 
el punto de vista de todas las partes en ella implicadas? 

Las interrogantes del novelista portugués traducen sin duda la pre- 
ocupación por una forma de escribir que tiene sus raíces en el material 
histórico (;S el caso de sus primeras novelas) para apartarse poco a 
poco de esa articulación tendiendo a textos más ensayísticos como En- 
sayo sobre la ceguera y Todos los nombres. Menos historia y más 

;ilegoría de la historia, en el sentido que le atribuyó al término Walter 
Uenjamin. 

Estamos pues, señalando algunas características, que desde mi 
punto de vista, definen las grandes líneas teórico-cdticas de este siglo 
que termina y que por cierto se prolongarán en el principio del milenio, es 
decir, el énfasis en la diseminación y en la recepción literarias (el papel 
del lector), y la intersección entre literatura e historia. Las prácticas crí- 
ticas, aunque sean de naturaleza post-estmcturalista tienen en cuenta 
esas dos coordenadas. 

EL APORTE COMPARATISTA 

Pero en la reflexión que estamos tejiendo no es posible dejar de 
integrar el análisis comparatista, el que pasó por un cierto descrédito 
cuando las "acciones en alta" (la expresión es de Valéry, también adop- 
tada por Northorp Frye para indicar el mayor o menor éxito de determi- 
nadas obras literarias en ciertos períodos como si fueran acciones en la 
bolsa de valores) en la práctica crítica excluían la historia, preconizando 
un análisis inmanente del texto literario, para ser retomada, con interés, y 
de un nuevo modo en los años 70180, cuando diversos problemas en- 
cuentran en la comparación contrastiva una orientación capaz de res- 
ponder a las exigencias que presentaban. El comparatismo se ocupa de 
la naturaleza intertextual de las obras, de problemas ligados a la 
interdisciplinariedad y al multiculturalismo. Retoma, entonces, este 
comparatismo renovado, el interés por las traducciones en todas SUS for- 
mas (autotraducción, intraducción, transcreación, etc.) y deja de dar ex- 
clusividad a estudios de paralelismos y a la búsqueda de analogías para 
convertirse en un instmmentos de estudio estético que da cuenta de la 
naturaleza de las cuestiones literarias. 

En el artículo titulado "¿Qué es es la literatura comparada?" del 
libro Pasión intacta, George Steiner, después de afirmar que "todo acto 
de recepción de una forma dotada de significado en el lenguaje, en el 
arte o en la música, es comparativo 2Y y que 

La interpretación y el juicio estético, por espontáneos que puedan 
ser sus pronunciamientos, por provisionales, e incluso erróneos, 



.virr,yc9n (IP I I I I ~ I  caja de resonartcia hecha de reconocimiento y pre- 

.~rilur<~.vro.s Iiistóricos, sociales y técnicos 

y aun que " en ese proceso dinámico, llamado hermenéutica quizá por 
Hemes, dios de los mensajes y las ficciones, está implícita la compara- 
c i ó n ~  JI dirá que "leer es comparar" 32, sintetizando plenamente lo que 

significa el comparatismo hoy. 
Con todo, más adelante definirá la disciplina diciendo: 

Considen, que la literatura coinparada es, en el mejor de los casos, 
un arte de la lectura exacto y exigente, una forma de escuchar los 
actos del lenguaje, tanto orales como escritos, que favorece ciertos 
componentes de esos actos. " 

Para Steiner, como sabemos, así como para Susan Basnett en su 
Comparative Literature - A Critica1 Introduction, "la literatura com- 
parada es un arte de comprensión que se centra en la eventualidad y en 
las derrotas de la traducción" (p. 150). Por eso, todas las facetas de la 
traducción tienen un valor cmcial para el comparatista. 

Lo que importa acentuar en la reflexión de Steiner es el hecho de 
que él asocia el análisisde la traducción con los procesos de diseminación 
y de recepción. En verdad, esta relación es indispensable, porque el es- 
fuerzo de conocer o de dar a conocer al Otro no solo supone la transfe- 
rencia de códigos lingüísticos, sino la difusión en determinadas literaturas 
lo que de la otra se quiere difundir. Por eso en Rethinking Translation 
- Discourse, Subjectivity, ldeology, Suzane Jill Levine estudia la tra- 
ducción como una subversión ("Translation as (Sub)Version: on 
Translating Infante's Infemo") del mismo modo que Andrt Lefevre en 
'Translation: Its Genealogy in the West" se ocupó del hecho de que 
"translation is one of the most obvious forms of image extend for the 
image of a work, a writer, a culture" (1990: 26-7). Son justamente esos 
efectos provocados por la traducción en las literaturas de llegada así 
como las diferentes formas de su recepción los que interesarán al 
comparatista porque eso le permite establecer mejor cómo se estable- 
cen las relaciones interculturales e interliterarias y cómo se (con)forman 
las literaturas. Es lo que comprueban los estudios de Antonio Candido 
cuando analiza las traducciones de Baudelaire en Brasil en la generación 

Je 1870, acentuado que fueron en su mayor parte deformadas por la 
intención de difundir determinados aspectos esttticos de la obra de 
Baudelaire, encubriendo otros. Diseminaban, por ejemplo, el lado sen- 
sual, erótico del poeta, olvidando su reflexión sobre lo moderno, sobre la 
inodificación de las ciudades, sobre el papel del poeta. Del mismo modo, 
en el prólogo de Eneida Barboza sobre "Byron no Brasil", Antonio 
Candido, orientador de su trabajo, valoriza el estudio de los aspectos 
"transformadores" y sus efectos en la "cyble", de llegada. 

En efecto, la conciencia de poder que tiene la traducción, por in- 
tervenir en una traducción literaria, ya apuntada por Haroldo de Campos 
en sus numerosos ensayos sobre la traducción, modifica nuestra com- 
prensión de la práctica de la traducción, de su evaluación crítica y de la 
propia figura del traductor en el universo literario. Como observa Haroldo 
de Campos en "De la traducción como creación y como crítica", de 
~lcinlinglragem e ourras Metas j4, 

que los móviles primeros de un traducto>; que sea también poeta o 
prosista, son la configuracióri de una tradición activa (de ahí que 
no sea indiferente la elección del texto a traducir; sino siempre ex- 
tremadamente reveladora) un ejercicio de intelección, y a través de 
él, una creación crítica vital. 

Véase, entonces, que la traducción adquiere una nueva dimen- 
sión, la de la crítica, y que el comparatismo acompaña ese camino, incor- 
porando las nuevas reflexiones teóricas, (como la de Itamar Even-Zoar, 
de Tel-Aviv, sobre la noción de "polisistema", que se volvió fundamental 
para la comprensión del papel de la traducción en una literatura). 

No podemos dejar de considerar también un libro reciente de Pascal 
Casanova, titulado La République Mondiale des Lettres (1999). en el 
que la autora desarrolla una política/economía de las letras. estudiando 
las formas mediante las cuales una obra consigue consagrarse en el 
universo literario, en particular, a través de la traducción. A ese proceso 
Casanova lo llama "littéralisation", es decir, la consagración de obras por 
su traducción en una lengua de prestigio. Define, entonces, como 
"littéralisation" toda operación a travts de la cual un texto, viniendo de 
una literatura nueva considerada menorlmarginal en relación a un hipo- 



tttico "centro", logra imponerse como literaria a través de las instancias 
qiic iiiici.tiacionalmente legitiman. La traducción no es así solo "naturali- 
ziición" (cn el sentido de cambio de nacionalidad) o pasaje de una lengua 
;i otra. sino que es la vía de una "consagración". 

Recordando que Borges decía haber sido "inventado por Fran- 
cia", la autora analiza varios casos: Joyce, Beckett (que se auto-tradu- 
cía), Nabokov, para comprobar que los escritores buscaban el amparo 
en una lengua literaria para su difusión. Además de eso, analiza casos de 
importación de nuevas tendencias estéticas vía traducción, cuando las 
literaturas más jóvenes se nutren de las más antiguas, traduciendo los 
textos de sus grandes autores. 

De este modo, el estudio de las traducciones como constitución de 
un universo literario mundial - en este siglo en el que predomina la 
globalización económica y la mundialización cultural - se toma imperioso. 

En este contexto vale recordar una de las cuestiones que inquieta 
a los críticos de hoy: la atención al Otro, al multiculturalismo, a la diferen- 
cia. Pierre Brunel e Yves Chevrel, en el prefacio de Précis de Littérature 
Comparée (1989). llaman nuestra atención sobre el hecho de que "la 
apertura al Otro" ("l'ouberture i l'autre, i celui qui n'écrit pas comme 
nous, qui en pense pas comme nous - qui est lui meme, dans sa difference 
et son originalité") es central en el comparatismo. Y concluyen: "Le 
rencontre des cultures et la rencontre de personnes ne sont pas 
séparables". 

Como observa Muili Steele en Critica1 Confrontacions - Literary 
Theories in Dialogue "los paradigmas dominantes en la teoría crítica 
contemporánea confluyen en los análisis de genero y diferencia, que 
están en el centro de la reflexión mundial hoy". 

La afirmación de particularismos étnicos, sexuales, instituciona- 
les, sociales, etc., contrastando con la globalización preconizada y la 
neutralización de fronteras y límites, parece ocupar las atenciones. De 
un lado, hay una búsqueda permanente de redefinición identitaria; de 
otro, la constitución de comunidades imaginarias y solidarias (Benedict 
Anderson). 

De esas preocupaciones temáticas pueden inferirse, por lo menos, 
dos consecuencias: 1 ) el desarrollo de estudios críticos interdisciplinarios 
que asocien reflexión literaria y otros discursos en el ámbito de las cien- 
cias humanas (como lo hace Claude Lévi-Strauss entrelazando literatura 

y antropología en los estudios de mitos, en la articulación entre manifes- 
taciones artísticas. etc.) Ejemplo reciente: el libro de Franqois Laplantine 
- Je, nous, les autres ( "~ t r e  humain au deli des appartenances" (1 999); 
2) los estudios críticos "comparados" que no reduzcan las dimensiones 
de su alcance (a una única literatura o al estudio de una literatura en sí 
misma) sino que buscan, por vía contrastiva, aproximar e identificar rela- 
ciones de conjunto. 

Esta observación me lleva a evocar una experiencia reciente de 
visita a la exposición montada por el Kimbell Art Museum, de la ciudad 
de Fot Woth, Dallas, Texas, con el titulo "Matisse & Picasso, A gentle 
Rivalry". 

Fue de veras impresionante como exposición, organizada dentro 
de una perspectiva confrontativa actual, en la que las semejanzas y si- 
metrías no eliminan una percepción de diferencias, al contrario, las ha- 
cen resaltar; un buen ejemplo de comparatismo. Mostró la saludable 
competencia entre dos pintores que los llevó a establecer uno de los 
diálogos artísticos más sorprendentes de este siglo. El inicio de la rela- 
ción entre los dos artistas, desde 1906, fecha del conocimiento entre 
ellos, hasta 1917, cuando Matisse abandona Pan's por Nince, en la Riviera 
francesa, ha sido muy estudiado. Sin embargo, el contacto que mantu- 
vieran durante la segunda parte de sus carreras, aún no había sido exa- 
minado con atención. La exposición estaba centrada en el diálogo que 
entablaron entre 1930 y 1954, año de la muerte de Matisse, incluso des- 
pués de esa fecha, puesto que Picasso homenajeó póstumamente a su 
amigo. Como si fuera un continuo juego de ajedrez entre dos maestros, 
el diálogo dispone una jugada despuCs de otra, como si a cada lance 
correspondiese otro, cuyo objetivo no era solo vencer, sino "avanzar". 

Entre las varias consideraciones que se podrían hacer a partir de 
esta exposición, una sería aquí, en este contexto, indispensable, en la 
medida en que nos dice algo sobre el papel de la tradición en la obra de 
los artistas. Se trata de la diferencia presente en la obra de Picasso por 
su vinculación a la pintura española (en particular, el Greco) mientras 
Matisse se liga a la tradición francesa, en especial, Delacroix. 

Puestas una al lado de la otra, las pintura de Matisse y Picasso 
comprueban la relación provechosa y Iúdica que ellos establecieran, pro- 



vocando respuestas productivas que recreaban no solo el cuadro ante- 
rior, sino toda una concepción estética de la modernidad, de la que se 
tomaron legítimos representantes. 

En cierto modo, laexposición del Kimbell Museum es un testimo- 
nio de que la disposición de pinturas puede ser similar a la disposición 
textual, siendo posible acompañar el desarrollo de un trabajo que se rea- 
liza bajo el estímulo de otro y en respuesta a él. Así, cuestiones importan- 
tes en la reflexión teórico-crítica sobre la literatura, como noción de in- 
fluencia (o si queremos, de "comprensión activa" para usar el término de 
Mihail Bakhtin cuando en 1929, pretende ampliar la noción de diálogo) o 
incluso la de "misreading" o "misunderstanding" (evóquese Harold Bloom, 
en este caso The Anxieíy of Influence) surgen como estrategias de 
actuación ante nosotros. Del mismo modo, las nociones de copiar y de 
crear, tan estrechamente vinculadas al proceso creativo, se hacen pre- 
sentes en nuestra mirada crítica. No es posible olvidar que Picasso, un 
día, preguntó: 

Qu'est-ce qu'au fond un peintre? C' est un collectionneur qui veut 
se constituer une collection en faisant fui-mtme les tableaux qu'il 
aime chez les autres. C'est commeca avant que je commence et ca 
devient autre chose. 

Y palabras como las de Cézanne parecen fluir de las de él: "Le Louvre 
est le livre ou nous apprenons ?i lire". 

Como se percibe, los problemas que se presentan en el proceso de 
creación en la pintura se encuentran con los que caracterizan la creación 
literaria y la reflexión, intercambiándose datos y estableciéndose relacio- 
nes. 

También los temas que ocupan la ficción en este final de siglo se 
imponen como materia de reflexión en el campo de las reflexiones artís- 
ticas: los exilios, las errancias, los dramas individuales asociados a las 
búsquedas colectivas, las formas de construcción identitarias e, igual- 
mente, el papel de la memoria en los procesos creativos. 

Picasso y Matisse, haciendo coincidir observación y memoria, re- 
construyen para nosotros los procedimientos de creación, muestran cómo 
las diferencias de generación, de tradición, y de origen no impiden que se 
establezca entre dos grandes artistas una relación productivaque innovó 

el arte en este siglo. La perspectiva comparatista da visibilidad a esta 
relación y nos ayuda a entenderla mejor. Por eso me gusta asociar aquí, 
tal como lo hace el título de esta intervención, "Literatura, discurso críti- 
co y comparatismo". 

NOTAS 

28. Barcelona, Anagrama, 1995. 
29. STEINER, George, Pasión Intacta, p. 135. 
30. ídem, p.136. 
31. !dem, p.136. 
32. ldem, p.139. 
33. fdem, p.148. 
34. DE CAMPOS. Haroldo, Metalinguagem e outras Meras, ps. 43 4. 
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de significación. Preposiciones y conjunciones tienen como función diri- 
gir el discurso hacia alguna parte en el orden de la significación. 

El título de esta conferencia, "Historia y Literatura", vincula am- 
bos términos mediante un conector ("y"). De este modo, la expresión 
"Historia y Literatura" ofrece una bifurcación que me permite conside- 
rar la operación que se produce entre los dos términos para, así, instaurar 
un vaivén, entrar en un aspecto de la frase, salir de él y entrar en otro 
pero en una relación de simultaneidad, de horizontalidad, que laconjun- 
ción establece y en la cual, como en toda relación de ese tipo, los dos 
términos serían equivalentes y tendrían el mismo alcance. Si, en cambio, 
en lugar de la conjunción "y" empleara la preposición "de" y dijera, por 
fuerza, "Historia de la Literatura" todo cambiaxía, ya no estaría propo- 
niendo una simultaneidad de términos, que encarnan dos disciplinas, sino 
una parcelación, la literatura como parte de la historia. En la frase que 
proclama "Historia de la Literatura" habría una entidad mayor, que es la 
Historia, y otra menor, la Literatura: podemos llamar a esta relación de 
"subordinación partitiva". En cambio, cuando se enuncia "Historia y Li- 
teratura", ambas disciplinas están puestas en el mismo nivel y sus res- 
pectivos campos semánticos se invaden o interfieren o interactúan. 

Del mismo modo, cuando hablamos de "novela histórica", tal vez 
porque la conexión es implícita, el orden de los términos se invierte; ya 
no es historia primero y literatura después y, por lo tanto, la relación no 
tiene el mismo carácter; se hace predominar lo literario y en segundo 
lugar el concepto de historia. En esa subordinación semántica predomina 
el concepto de la literatura. 

Podría parecer que éstas son cuestiones reducidamente sintácticas 
pero no lo son: nuestra cultura es racionalista y sustancialista, lo que 
pesa es la "cosa" y, verbalmente, lo que la encarna verbalmente, o sea el 
sustantivo; al adjetivo, en cambio, se le otorga un valor accesorio. ¿Pero 
qué pasa si se invierten los valores? Mi amiga Tania Franco acaba de 
regalarme un libro de Saramago que me proporciona un buen ejemplo de 
esta inversión; el escritor portugués, dejando de lado esas atribuciones, 
dice "gracias a la novela me acerco cada vez más a la historia". Dejando 
de lado las posiciones de sustantivo y adjetivo realzacampos semánticos 
de modo tal que subordina el sustantivo novela al adjetivo histórica. La 
novela, su sustantivo, vendría a ser ya no el elemento de peso sino un 
mero vehículo para llegar a lo que en la expresión es sólo un atributo. 

Pero, volviendo a mi propia historia, quiero decir que durante mu- 
cho tiempo me interesó el temade las relaciones entre historia, literatura 
y novela histórica. He escrito varios trabajos sobre esto; los hice des- 
pués de conocer y apreciar los fundamentales y neohegelianos aportes 
de Lukács sobre novela histórica: después de escribir Historia e imagi- 
nación literaria, me desprendí de Lukács, encontré que las suyas eran 
opiniones, por aiíadidura sesgadas, hasta cierto punto prejuiciosas. Al 
terminar mi libro y desprenderme de él pensé que el tema estaba agota- 
do pese a que hay en el mercado una notoria proliferación de novelas 
históricas. 

Y si admitimos que vuelve, el tema no podría ser tratado como lo 
ha sido tradicionalmente: exige un abordaje más adecuado a su propio 
éxito de recepción, por lo tanto ya no desde una perspectiva literaria sino 
desde un campo más específico, lo que genéricamente podemos enten- 
der como sociología de la literatura. En lo que me concierne, al mismo 
tiempo que declinaba mi interés por la novela histórica, me empezó por el 
contrario a interesar el problema de las historias de la literatura, tal vez 
de manera casual pero, no obstante, esa exigencia despertó problemas 
reales que por algunas extraña razón permanecían informulados. El he- 
cho es que cuando se empieza a razonar sobre qué es una historia de la 
literatura y se toma distancia respecto de las existentes, se va viendo que 
los problemas relacionados con el mencionado vínculo entre historia y 
literatura reaparecen en este campo, son evidentes en ese tipo de textos 
que tanta importancia tuvieron en su momento. 

Hablar de "historia", en vinculación con "literatura", implica un 
riesgo, la descripción; nos enfrentamos con ese riesgo cuando quere- 
mos meramente contar una historia, sea individual como general: en ambos 
casos la descripción parece inevitable. Pero no es por deficiencia o ma- 
nía: Roland Barthes señala que la descripción es inherente al relato mis- 
mo. En las antípodas de esta posición, Maurice Blanchot sostiene que 
toda escritura, aun de la historia, por el hecho de usar palabras, es narra- 
iiva. De modo que lo que se llama "historia" en términos corrientes, 
como un núcleo saturado de imágenes de experiencia o de conocimiento, 
se diluye apenas uno empieza a considerar o ver desde categorías analí- 
iicas o expresivas que intenten evadirse del riesgo de la descripción. De 
este modo, y retomando el asunto, se diría que las historias de la literatu- 
ra tradicionales, esencialmente descriptivas, desdeñando el aspecto in- 

67 



trínsecamente narrativo, constituyen la materia de la Didáctica de la Li- 
teratura. En otras palabras, lo que se suele enseñar es Historia de la 
Literatura. Pero. verificación que provoca desaliento, tales historias de 
la Literatura son insuficientes y poco a poco van surgiendo elementos 
críticos que explican o iluminan esta insatisfacción. Esa toma de distan- 
cia permite pensar en el modo de agotar ese tipo de textos: para poder 
hacer algo diferente, algo nuevo, es necesario que tomen forma otras 
categorías, es necesario examinar el problema con otro instrumental. 

En los cuarenta años transcumdos desde que se publicó el Quiroga 
han surgido otros instrumentos. Hace más de veinte, por ejemplo, que la 
atención de muchos estudiosos se ha centrado en los problemas que 
emergen de esa práctica que se llama "lectura", que no es solamente un 
auxiliar para adquisición de conocimientos sino una verdadera actividad, 
como tal de orden semiótica. En este Congreso mismo está presente 
esta inquietud, una de las líneas que lo recorren es, precisamente, el 
concepto de "lectura". Y si bien en algún momento intenté proporcionar 
algunas nociones sobre el particular, con posterioridad me atrajo también 
el concepto de "escritura", por complementario en primer lugar pero 
luego en su especificidad. Me importa determinar si la escritura es un 
mero vehículo, si es tan sólo una técnica antropológicamente fundada 
que los humanos han sabido constmir o bien si también es otra cosa; si 
se piensa la escritura de otra manera surgen algunos problemas de al- 
cance filosófico. No pretendo aquí ni siquieraenunciarlos; parafraseando 
a Derrida diría que uno de ellos, no menor por cierto, es el del papel que 
desempeña en la producción de la diferencia. 

En estos últimos años, no obstante haber hecho algunos trabajos 
sobre textos y autores, no me he concentrado en este aspecto de la 
cadena literaria sino que he tratado de dar forma al problema que se 
presenta cuando se analiza un texto: jsubsiste el distanciamiento o lo que 
se hace es confom~ar ese texto mediante la llamada "crítica"? No se 
trata para mí simplemente de esa operación de la que tanto hablaba 
Sartre y que otros reivindican cosiderándola prerrogativa del "lector". 
Creo que cuando se realiza una lectura sistemática, indagatoria, 
modeladora de un texto, el texto es modificado o, mejor dicho, incorpora 
esa lectura a su propia identidad de texto. Se me iba echando encima, 
cada vez más, la perspectiva de mirar todo esto con una aproximación 
semiótica. Entiendo por semióricu la productividad de todas estas opera- 

~.iones que se realizan en estos campos, la operatividad y lo que produ- 
cen: lo que todas estas operaciones producen es significación. 

Precisamente porque los instrumentos han variado mucho, yo me 
defino como alguien que no ha seguido ondas, sino que simplemente ha 
ido evolucionando con los tiempos. Con esto vuelvo al principio de la 
conferencia: cuarenta años después del libro de Quiroga he cambiado. 
Ya no son posibles las historias de la literatura porque implican proble- 
inas no resueltos; por ejemplo qué se incluye y qué no, qué marca el 
valor de un texto literario, qué ocurre con lo ha sido monumentalizado y 
si es cuestión o no de desmonumentalizarlo: lo que hay que decidir, y eso 
constituye un problema, es si la Historia de la Literatura es una repro- 
ducción o una producción. 

La Historia, con mayúscula, es diferente de las "historias" porque 
las historias (en plural), que tienen que definir la historicidad de los he- 
chos que van a recoger, suponen incredulidad mientras que la Historia, 
en singular, es asertiva, supone que los hechos son firmes y han acaeci- 
do. Si hablamos de una historia posible de la literatura tenemos que reco- 
ger la distinción historialrelato y suponen deslindar "qué" se cuenta de 
"cómo" se cuenta. Además, no se puede negar que toda Historia de la 
Literatura se alimenta de alguna concepción de la Historia en general 
que, a su vez, no puede sino estar configurada como relato, según lo 
dicho, que, a su vez, es un modo que da cuerpo a una comunidad. Y si 
desde una reflexión sobre palabras y cosas llegamos a la noción de his- 
toria como narración, como relato, y ello supone un descreimiento en la 
Historia, lo que implicauna ruptura, se ratifica la noción de historia como 
"relato". 

Al tiempo en que voy desarrollando esta charla se me va impo- 
niendo la sensación de vivir una situación onírica, me parece que estoy 
en medio de un sueño que parece real. Pero no es sólo ahora que siento 
eso: en 1986 vine al Uruguay y soñé, la primera noche, que me mostra- 
ban un libro que yo había escrito; estaba ya impreso pero lo que yo veía 
era en realidad sólo galeras impresas pero sin corregir. Evoco esto por- 
que hoy en Montevideo tengo la impresión de que el borrador está a 
punto de corregirse, al igual que necesitamos corregir las estrategias que 
usamos para contagiar a nuestros alumnos esta materia tan extraordina- 
riamente terrible y hermosa que es la Literatura. 









Juan Francisco Costa 

En primer lugar quiero decir - y con esto creo interpretar fielmente 
el sentimiento de todos mis compañeros de la Salade Didácticadel Institu- 
to, que emociona y sobrecoge dirigirse aquienes, como ayer RogerMiiza, 
Iian sido o son nuestros alumnos, colegas o maestros, habiendo contraido 
iitia deuda de gratitud y compromiso los unos con los otros. Y en presen- 
cia también - porque estoy seguro de que aunque no visiblemente, están 
también aquí entre nosotros - de algunos a los que, verdaderas sombras 
tiitelares, deberíamos invocar hoy, como númenes, a la manera en que el 
maestro Próspero lo hiciera con Anel. Siento tambi6n que expreso a mis 
colegas, al manifestar el agradecimiento a la Directora y al Sub-Director 
del PA,  por su participación en este panel y en este Congreso, con lo que 
están no solo jerarquizándolos, más aun, evidenciando le respaldo del Ins- 
tituto a este acontecimiento y afianzando con ello el rol irrenunciable del 
mismo en la formación docente de nuestro país. 

En tercer lugar, y en referencia al título que le hemos dado a la 
comunicación de este panel, debo aclararles que, cuando nos reunimos 
en dos o en tres ocasiones para proyectarla, convinimos en que, con 
dicha formulación estábamos jerarquizando y asumiendo la especificidad 
de la razón misma de ser del IPA hoy, como hace cincuenta años en su 
fundación. Yo los exhorto a reparar especialmente en el sustantivo "vi- 
gencia" y en el adjetivo "articuladora", porque ellos son como los 
catalizadores de significado del espiritu que buscábamos transmitirles: la 
relevancia del IPA en laconcepción y el designio fundante de Grompone, 
cuando él mismo establece que el Instituto formará a sus alumnos aten- 
diendo a "dos aspectos esenciales: uno, el del conocimiento de ladiscipli- 
na elegida; el otro, el de conocer el modo de desarrollar o de aplicar esos 
conocimientos a la enseñanza media" '4 Se concibe así, en el proyecto 
de Grompone, a las Didácticas Especiales con una cierta independencia 



respecto a la Didáctica General como Teoría de la enseñanza, tal coino 
lo han formulado alguno de los teóricos más destacados en los últimos 
lustros, conlo es el caso de Femández Huerta, que ha defendido la inclu- 
sión de las Didácticas Especiales en el corpus pedagógico, aunque con 
carácter aplicativo (1973) y más recientemente (1990). ha sostenido el 
carácter interdisciplinar de las didácticas especiales. Según este autor, la 
constmcción de la Didáctica Especial se basa en tres pilares: 1) saber o 
disciplina esencial; 2) Didáctica; 3) Organización escolar. 37 

Y agregaba el Profesor Grompone: "la dirección teórica seconside- 
ró incompleta, con limitado valor, si no se la continuaba en la práctica y 
esta adquina una dirección que hiciera posible utilizar la fornlación teóri- 
ca". 3Y Debe inferirse de esto la asombrosa vigencia del diseño cumcular 
del P A  en el pensamiento de su fundador: la Didáctica Especial integrará 
un todo orgánico con la Práctica Docente, y se constituirá en el verdadero 
eje de la formación de Profesores, a cuyos flancos, esta& las dos gran- 
des áreas constitutivas del cuerpo teórico y metodológico del currículo: el 
área de las materias de Ciencias de la Educación, articuladora de una 
visión global y estructurada de la realidad, y el área de las materias que 
componen el corpus de la disciplina elegida. 

Si apelamos al contexto histórico en que se ha ido verificando esta 
evolución de la Didácticacomodisciplinacientítica, y vinculada indisoluble- 
mente a los contenidos y los métodos de la disciplina a enseñar, consta- 
taremos que ella se ha cumplido en un debate de orden epistemológico 
muy fuerte en tomo a la segregación de territorios. Como señala María 
Cristina Davini: "En lo epistemológico, las contribuciones representan un 
distanciamientodel positivismo y reivindican lacomprensión de los fenó- 
menos sociales como esencialmente distintos de las ciencias naturales, 
de base experimental. Esta diferenciación viene fundamentada por la no 
cualificación de los fenómenos naturales los cuales son, al decir de Adorno 
'inateriales no mediados' por la cultura" ... "Simultáneamente las co- 
rrientes críticas recuperan la dimensión de la subjetividad en la organiza- 
ción de la experiencia, en cuanto operaciones sintéticas del sujeto 
cognoscente (Habermas, 1982)". " 

Ha habido entonces, después de la rigurosa escriba conceptual de 
las teorías críticas y reproductivistas, un abordaje de cualificación superior 
y más complejo de los hechos culturales, con una concienciacrítica frente 
al papel de la ideología en las relaciones de poder. Como agrega María 

( 'i.istina Daviui: "Recuperando la complejidad cultural y la tilediación del 
\iijcto, la hermenéutica propone la interpretación como fomiar de apre- 
Iicnsión de la totalidad en lo particular. Es solo mediante la interpretación 
qiie se logra llegar al significado de laexperiencia sin perder la riqueza del 
iiicgo entre el contexto y la situación, entre la totalidad y el momento"."" 

Es así, en resumen, que se ha producido un viraje decisivo en estos 
iiliinios años, haciaun progresivo reconocitniento de los espacios de espe- 
cialización, abandonando con ello, la pretensión tecnicista de plantear a la 
I Iidáctica como repertorio de tkcnicas, independiente de qué y paraqué se 
i:nseiia, como así mismo hacia el concepto de un saber en perenne cons- 
ii-ucción en el hacer del habla. Tal como lo vislumbró Gromponeal introdu- 
cir la consideración de los conceptos básicos, integrada a la Didáctica de 
I;t Especialidad y ésta aplicada al nivel de la Enseñanza Media, al sujeto en 
situación de clase. Ello implica reconocer, como lo hacen las tendencias 
iiiás avanzadas de la reflexión contemporánea, lacomplejidad y la riqueza 
de la interacción del hombre como sujeto con el objeto de conocimiento y 
sostener en consecuencia la necesidad de una reflexión de la totalidad en 
lo particulardentro del proceso de formación de los docentes. Dice Ángel 
I>íaz Barriga: "... no hay altemativa metodológica que pueda omitir el tra- 
tamiento de la especificidad del contenido. Solo desde el contenido y una 
posici6n interrogativaanteél es posible superar la postura instmmentalista 
en relación al método". 41 

Francisco de Salvador Mata, en un erudito estudio de 1991 sobre 
el "Estatuto científico de las Didácticas Especiales" 42, realiza un 
 pormenorizado inventario crítico de las distintas posiciones que al mo- 
iiiento ilustran ese "estadio de indefinición epistémica" en que aún hoy 
se hallan las Didácticas Especiales, pero estableciendo lo siguiente: "Mi 
enfoque del problema epistemológico no prescinde del tema de la 
sustantividad de las Didácticas Especiales en oposición a la Didáctica 
(llamada General). En efecto, si laconstmcción de la Didáctica General 
y de las Didácticas Especiales es inseparable, ello significa que ambas 
deben estar en la misma área de conocimiento. Es más, mi opinión es 
que quizás no constituyen disciplinas diferentes, sino campos (fields) de 
una misma área (sectores de un iiiismo círculo, elementos de un sistema 
o ramas de un mismo árbol)." 

Es en este contexto apenas esbozado que abrimos la instancia 
expositiva y de discusión de esta mesa que, además de reflexión en torno 



a éstas y otras cuestiones del diseño cumcular del IPA - y siti perjuicio 
de una revisión constante de la formación teórico-metodológico-operati- 
va que brinda-aspiramosaque sea vindicación deuna visión articuladora 
del curriculum y de la plenitud de su vigencia. 

LA MOTIVACIÓN EN EL MARCO DE LOS OBJETIVOS 
Y LOS FINES 

Mi intención era complementar y matizar el planteo teórico sobre 
la motivación realizado por la Profa. Patricia Ormaechea, haciendo al- 
gunas reflexiones que - situadas en la esfera del ethos educativo - an- 
claran en el hacer del aula y del currículo en acción. Ello implica, en 
consecuencia, la adopción de una perspectiva axiológica en relación al 
método, y como lo expresa GloriaEdelstien : 

Implica reconocer al docente como sujeto que asume la talva de elabo- 
rar una propuesta de e n s e i m  en la cual la construccióit metodológica 
deviene fruto de un acto singularmente creativo de arsic~ilación entre la 
lógica disciplinai: las posibilidades de apropiación de ésta por parte de 
los sujetos y la situaciones y los contextos particulares que constituyeien 
los án~bitos donde ambas lógicm se entrecium. 4' 

Ello exige una actitud vigilante de apenura y de crítica permanente fren- 
te a los contenidos disciplinares, a nuestros modos de relacionamos con 
el objeto deconocimiento, a los virtuales enmascanmientos del cuniculum 
oculto y a todas las formas denunciadas por las teorías reproductivistas-, 
de adoctrinamiento para la servidumbre y no de preparación para la li- , 
bertad, parafraseando a Bohoslavsky. 44 Si la motivación es una aestruc- 
tura funcional de numerosos factores de una determinada relación per- 
sona-medio, los cuales conducen y dirigen la vivencia y el comporta- 
miento hacia ciertas metas » (Heckhausen. 1965), es imperiosos pre- 
guntamos cuál es esa estructura de factores que movilizamos en nues- 
tros alumnos. en qué clima(de libertad o servidumbre) la implementamos, 
y hacia qué metas la dirigimos. Pienso, sobre todo en un mundo como el 
que vivimos, tan bastardwdo por mensajes de toda índole y procedencia 

que nos desnaturalizan en lo humano y nos subyugan en lo personal, en 
qué medida nuestro hacer educativo se orienta - como verdadero antí- 
iloto - a una genuina personalización. Estoy pensando en lo anotado por 
Hilde Domin, cuando afirma que: 

us del todo evidente que hoy nos encontramos en el punto de trnizsi- 
ción a una forma de vida estructurada difemitemeiite: de wla socie- 
dad prefereiztenierite dincróizica a tina sociedad prefereiltenieiite sin- 
cr-única (...) la forma diacró~iica de vida funcionaba sobre la base de 
irlodelos tradicionales de conducta, sobre la base de lo indiscutible 
(coriducción interior orieittada hacia atrás), más allá de los crioles 
había uri canipo de acción para la libertad del individuo y, con ello, 
para el arte. Hoy es coitdrrcido a nivel siricrónico, mediante uii sisre- 
ina de condiictores, colaborndores, iristigadores. 45 

Quiero rescatar, en este anclaje en el ámbitos del ethos educativo 
que me proponía, la definición de ética que el Presbítero Lic. Javier 
Galdona formulaba el año pasado en el IPA; ética, decía él, "es la praxis 
de hacemos mutuamente personas en la historia". Ello implica, dentro la 
gran perplejidad contemporánea ante lo que está bien y lo que está mal, 
que el docente sea severamente vigilante, como dijimos, ante todas las 
anteojeras ideológicas que pueden falsificar la verdadera percepción de 
las cosas y situaciones y que en cada caso, al menos, sepamos discernir 
lo que - dentro de una legítima pluralidad de opciones - nos hace más 
libres, mis críticos, más solidarios, es decir, más personas. Cuyas conse- 
cuencias serían en la formulación de Galdona ": a) ayudar a cada perso- 
na a descubrir y asumir el propio sentido de la vida; b) ayudar a cada 
persona a descubrir y desarrollar al máximo posible todas sus potencia- 
lidades. Todo esto tiene relación con el tipo de racionalidad impulsada en 
la relación educativa. El aula es el "lugar" educativo por excelencia: 
¿cómo nos relacionamos con nuestros alumnos?; ¿qué dinámica impri- 
mimos a la producción de los significados de la clase?; jcómo adminis- 
tramos los referentes del poder institucional?; y, en nuestro tema concre- 
to: ¿cómo motivamos a nuestros educündos? Me planteo como priori- 
dad: ¿reproducimos en ellos, en nuestra relación con ellos la lógica de 
poder y de funcionalidad que privan en nuestras relaciones sociales y en 
los paradigmas del sistema vigente? Las motivaciones generadas en la 





i 
pensamiento y arte, en el estudio de las obras literarias, será el camino 
privilegiado para la captación de aquel sentido y la suscitación de esr 
impulso. 

EL VALOR DE LOS REFERENTES EN LA MOTIVACI~N 
EQUILIBRIO ENTRE LO REFERENCIAL Y LA POIESIS 

Si la Literatura, como sostuviera Real de Azúa es aplicación del 
campo de nuestra experiencia, por intermediación de lo que llamamos 
obras, y éstas son 

conjiguración diestra de niateria verbal que importa a la vez expe 
riencia de valor y experiencia mundanal, siendo así, en lo primero. 
inescapablemente ética, formadora y, en lo segundo, infelección d~a 
nuestra más vasta circunstancia (...) inserción en el conocimienlo 
mismo de lo real 50, 

habrá que replantear el planeamiento de la clase, habida cuenta de Iii 

saturación de realidad (en sus más descalificadas acepciones) a que los 
jóvenes están hoy sometidos, por imperio de una cultura mediática e inva. 
sora. Y hacerlo, partiendo muchas veces de distintas versiones de esii 
misma realidad ordinaria y descalificada, pem familiar a ellos, para que, 

I mediada por las obras, resulte juzgada y redimensionada, a la vez que las 
obras cobren un valoruniversalizador, fruitivo y visionario. Algunos pocos 1 
ejemplos en tan reducido espacio bastarían para mostrar una motivación 
realmente iutemalizada y personalizante: partir de algún hecho que surja 
de un previo relevamientode su circunstancia personal o colectiva; ode lii 
escucha de una canción o de la lectura de una noticia periodística parü 
viabilizar una reflexión sobre la finitud y el tiempo, el gozo y la muerte, 1 
antes de leer un soneto de Quevedo o la poesía de Manrique o la Biblia. O 

através de algunos culebrones televisivos, propiciar una mirada semióticii 1 
(muy embrionaria, claroestá), de algunos indicios que visualicen lafalsifi- 
cación de lo real, el maniqueísmo en el enfoque de lo humano, para con- j 
trastarlo con el abordaje de un cuento o novela, que jerarquice sus estmc- 
turas semántica, y haga visible la periciaen el tratamiento de la historia, I:i 
pragmáticanarrativa del escritor. Proponerles una reflexión en tomo aquC 
es más verdadero, más afín a lo que ellos experimentan y por qué. 

Otro ejemplo que se me ocurre, porque mis alumnos de didáctica 
di. cuarto lo eligen con bastante frecuencia, es el relato "Muebles 'El 
(';iiiiirio' ", de Felisberto Hernández, que puede motivar una reflexión 

cii lo más inmediato - sobre las diversas formas de la publicidad que 
1141s agreden; pero ello solo, sería sucuinbir auna interpretación demasia- 
i l i i  alegórica que el texto no habilita, y que más bien cabría suscribir al 
":iiiiomatismo casi onírico de la imaginación" de Hernández en la defini- 
iiiiii de Calvino. Pero ése podría ser el umbral para una reflexión que 
1iici.a desentrañando niveles más profundos de significado, estados en- 
I :irecidos deconciencia, de los que un adolescente puede estar más próxi- 
iiio que nosotros mismos. Siempre será difícil contemplar ese obligado 
i,iluilibrio entre una mirada referencia1 que apuntale la propuesta y la 
8~~cnción a todos los requerimientos de la poética. En esto también habría 
qiie tener en cuenta las sabias prevenciones de Real de Azúa, que man- 
iiciien toda su vigencia al cabo de tanta agua de teorías críticas corrida 
1i:iio el puente de nuestra reciente historia: 

I;stainos naruralnte~zte, entre los que creen que el hacer y el padecer 
g~i-rirticos no residen en una estratosférica y propísima región; que 
cs~riri imbricados en todos los haceres del hombre, que están enre- 
<i<icios en todos los espesores de la vida (...) 

1111a recreación de la poiesis, para poner un caso, solo excepcio- 
irol~iiente cabrá en los recursos docentes del profeso?: Tantbién de- 
1~1-in ser initecesario decir que una dilucidación del contenido bruto 
in~npoco cabe, tanzpoco interesa. 

No es haciendo retroceder a la Literatura a un papel ancilar, que 
Iinl>remos demagógicamente de motivaralos alumnos, ni cuando laacn- 
d a d a  plasmación de la obra en los torrentes de la vida. Al contrario, 
\crá mostrando las obras como lo que son, es decir, paradigmas de hu- 
iii;itiidad y de arte, hontanaresde sabiduría y belleza; abriendo el ámbito 
clc la clase al viento de la vida; combatiendo "la solemne tristeza de las 
iiiilss", como decía Mairena; y, partiendo siempre deun diagnóstico de la 
i,l;ise. Recuerdo ahora lo que cuenta el Profesor Jorge Albistur en su 
Iicllísimo libro Meniorias de un Inspector, sobre la distinta eficacia de 
I I I I ~  obracomo Eldesalojo, dada en un liceo de Montevideo y en el liceo 



de San Javier. Lógicamente, el elemento motivacional era mucho más 
vivo y activo en el liceo montevideano, donde gran parte de los alumnos 
había experimentado directa o indirectamente este drama social. "Se 
trata de evitar la enseñanza y aun el aprendizaje por palabras en benefi- 
cio de un aprendizaje por situaciones vivenciales y cognitivas", dice el 
Prof. Ricardo Pallares, en su trabajo sobre "La metodología y la didáctica 
de los nuevos programa de Literatura" (XXII Cursos de Verano del IPA, 
1996). 

En resumen, y a través de algunos casos con valor representativo, 
nada más he querido ilustrar en algo este aspecto de lo motivacional, 
propendiendo a que la clase de Literatura sea un ámbito impregnado de 
vida, en el que el docente sea un creador de libertad, que enseñe apren- 
diendo. Evoca Rodó en sus esquicios una frase de Santa Teresa: "no 
está la cosa en pensar mucho sino en amar mucho y así, lo que m& 
despertase amor, eso haced". Hay un eclipse de la palabra amor en el 
repertorio de los funcionalistas contemporáneos; amor, que debería ser 
el centro de gravedad de toda acción pedagógica; el ejercicio de esa 
mayéutica cordial que no regimenta anadie, ni adiestra a nadie, ni mani- 
pula a nadie; solo suscita potencialidades, alumbra reservas dormidas, 
promueve sujetos para libertad. 
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I ! N I ~ (  I I ~ ;  1)111, PROGRAMA DE DIDÁCTICA I 
1 )11: l ,A ICSPECIALIDAD LITERATURA 

Margarita Romero 

I:ii csic cspacio queremos exponer a Uds. cuál es nuestro enfo- 
<~II<' <li. I ; I  tinidad Didáctica-Práctica Docente en el IF'A en nuestra espe- 
t I;III,I;I~I: Iii lilcrdtura, 

Lo primero que quiero explicitar es que esta asigiiatura es la co- 
I t i i i i i ~ ; ~  vertebral del IPA y se basa en la conjunción de diversas 
iri;iiigulaciones: entre otras la del profesor de Didáctica, el alumno del 
I13A y cl profesor adscriptor; la del practicante, el profesor adscriptor y 
los alumnos del liceo. Y en todos ellos aparecen a la vez triangulaido 
estos vértices, los saberes, en este caso, la literatura como gran vedette, 
pero ejerciendo el mismo protagonismo los contenidos específicos de la 
Didáctica. 

A los saberes me referiré inmediatamente, pero antes quiero poner 
énfasis en la importancia del profesor adscriptor, a quien consideramos un 
fomiador imprescindible en esta conjunción de seres y saberes antedi- 
chos. Sólo recordemos la importancia que tuvo pan cada uno de nosotros 
la figura de nuestros propios profesores adscriptores y cuánto de sus 
estilos nos marcaron para siempre. Por ello creo que los practicantes son 1 
privilegiados a la hora de contar con la guía de dos dacentes que tienen 
diferente rol respecto a ellos. Pero por otro lado, esto nos debe hacer 
volver a pensar en la necesidad de que entre estos formadores exista una 
permanente comunicación y lenguaje común, para poder conducir cohe- 
rentemente a nuestros practicantes. Esto lo señalo no porque no exista, 
sino con el objetivo deque desde mi perspectiva. y sin lugaradudas, desde 
la de todos mis colegas, quede absolutamente explícito el reconocimiento 
al esencial papel que cumplen estos actores del quehacer educativo. 

Volviendo al programa de la asignatura, todos sabemos que plan- 
tearse el desarrollo de un programa que integra un cnrrículum estableci- 
do, es hacer una propia selección. es poner ese texto en acción. En este 

,.iiiicIo. le conferimos a lo establecido una impronta personal, la que 
, i,-l>l.~~derá de nuestra historiaen relación a la asignatura que intentamos 
.,,,,icar a nuestros alumnos, de nuestras lecturas, de nuestras perspecti- 
\ ) : I \  y puntos de vista. 

Mi propuesta parte del concepto de que la Didáctica no es meto- 
,ioiogía de la asignatura, es una ciencia particular, que está íntimamente 
i<.l;icionada con las demás ciencias de la educación: en este sentido le 
~ 1 a . l ) ~  mucho a la Psicología y a la Filosofía, pero, como expuse, es una 
ciencia que tiene objetivos particulares y sin duda, una nueva agenda que 
<liiiero rescatar para mis alumnos. Por todo lo expuesto, planteo que no 
iicbcmos trabajar aislados de las demás ciencias de la educación, sino 
iiue deberíamos procurarunaconcertación interdisciplinaria que ayude a 
vi ra  nuestros estudiantes que la realidad es una sola, que puede y debe 
:~hordarse desde diversas perspectivas científicas. 

En este primer curso de Didáctica considero imprescindible co- 
iiienzar planteando algunas conceptualizaciones sobre esta ciencia y sus 
dimensiones actuales. 

Como en la primera parte del desarrollo del curso los alumnos 
deben observarlo que ocurre en el aula y el liceo todo, deberemos plan- 
izar la observación como instrumento privilegiado de recolección de da- 
tos y de aprendizaje. Asimismo, recordemos que es el primer añoquelos 
rilumnos se acercan a la institución educativa desde el nuevo rol de do- 
centes o de futuros docentes, por ello es conveniente que vean a la ins- 
titución educativa como una const~cción compleja, un universo en cu- 
yos espacios y tiempos tienen lugar los procesos de socialización de los 
~Iiimnoc. cmces de culturas y climas, aspectos de funcionamiento, etc. 
que el practicante debe aprender a leer inteligentemente. 

Luego nos centraremos en el aula como ámbito de negociaciones 
y de significados compartidos desde lacomprensión del triángulo didáctico 
y sus vértices: alumno, docente, saber. Empezaré por el rol docente y el 
compromiso ético que éste significa, así como el complejo rol del practi- 
cante. 

Considerando el eje alumno-saber, abordaremos los procesos de 
aprendizaje, las estrategias de apropiación del saber, los obstáculos que 



se le presentan para ello a los alumnos, así como las concepciones pre- 
vias que ellos poseen y cómo esto afecta la interacción pedagógica. 

Respecto al eje profesor-saber, explicitaremos el concepto de la 
transposición didáctica; los contenidos conceptuales, procedimentales y 1 
actitudinales que los alumnos pueden apropiarsedesde la literatura como 
campo específico del saber. En este sentido, considero a la literaturauna 
disciplina especial para la reflexión sobre valores y actitudes de ahora y 
de siempre. 

Plantearemos la planificación y sus niveles: plan del curso, de la 
unidad, de los temas. Veremos por lo tanto el problema de los objetivos, 
la selección y estmcturación de los contenidos, los recursos didácticos, / 
la evaluación y la necesidad de hacemos cargo de los resultados y usar 
el error como recurso de aprendizaje. La motivación. El trabajo con el 
texto, el pizarrón, los esquemas, el video, la música, la plástica, etc. como 
motivadores o apoyos didácticos; las dinámicas gmpales, el taller de pro- 
ducción textual. 

En el eje alumno-profesor trataremos algunos aspectos de la rela- 
ción pedagógica, la costumbre o contrato didáctico. Los estilos 
motivacionales y atribucionales de los alumnos. El cum'cuulm oculto y el 
oficio de ser alumno. 

También los estilos didácticos del profesor: las estrategias, proce- 
dimientos y técnicas que &te emplea en la enseíianza de la literatura, 
ejernplificando esto a través de la metodología de los géneros literarios, 
haciendo hincapié en el nivel de 3" y 4" año de ES; por ello será necesario 
hacer un estudio pormenorizado de los programas de literatura de estos 
anos y su incidencia en el currículum general de Secundaria. 

Esta es mi perspectiva de la enseñanza de la Didáctica. El desa- 
I 

rrollo expuesto de los contenidos no significaun orden cronológico. Aun- 
que esté de más decirlo, es evidente que las demandas y necesidades del 
curso nos llevarán a plantearlos en el momento indicado. 

Como expusimos al plantearles nuestra perspectiva de la ense- 
iianza de la Didáctica, la observación es un instmmento privilegiado en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje pues permite aprehender las 
situaciones de la cotidianeidad de las instituciones y de las prácticas pe- 
dagógicas. 

Es nuestra intención en este espacio exponer muy brevemente 
algunos aspectos téoricos respecto a la observación, para dejar luego al 
Prof. Enrique Palombo, quien, desde su perspectiva, planteará cómo se 
lleva a cabo esta práctica. 

Si pensamos en los significados posibles de la observación y de 
observar, veremos que existen dos tendencias: Una, que se ciñe al signi- 
ficado etimológico del término: el prefijo OB significa ponerse delante 
de algo, de un objeto. Y la raíz SERV nos aporia la idea de servir, de ser 
fiel y a la vez la idea de apropiamos, de conservar ese objeto. Significa 
asimismo ajustarse, obedecer a lo establecido como objeto "maestro" 
por conservar. Esta acepción es la que seguimos cuando decimos, por 
ejemplo, "observar la ley o la norma". 

Por otro lado, el término aporta el significado de explorar, de inda- 
gar, de contemplar con atención e interés, lo cual supone una actividad 
de interpretación, de significación del objeto observado. 

Diremos entonces que observar es un proceso cuya función pri- 
mera es recoger información sobre un objeto, una situación, en nuestro 
caso sobre los actos pedagógicos que ocurren en una institución y parti- 
cularmente en un aula. Supone entonces articular la mirada y la escucha 
en forma integrada con la finalidad de comprender lo que en esos espa- 
cios ocurre y aprender de ellos, es decir, construir un saber pedagógico a 
partir de lo observado y no sólo sobre lo observado. Y para que estos 
aprendizajes ocurran, dicha observación no debe estar separada del aná- 
lisis de la realidad percibida. 

M. Postic y J.M. Ketele en "Observar las situaciones educati- 
vas". (1988, Narcea, Madrid.) señalan que la observación es un acto 



envolvente que organiza las percepciones y que implica operaciones de 
sensibilización, de concentración de la atención, de comparaciones, así 
como procesos de tipo afectivo y cognitivo, todo ello conducido por una 
intención, pues antes que nada la observación es un proceso intelectual. 
Afirnlan que " ... es una operación de selección y de estmcturación de 
datos, de modo que quede patente una red de significaciones" 

Operación de selección decíamos, y los datos se seleccionan de 
acuerdo a los objetivos que nos proponemos al observar: serán los estilos 
didácticos del profesor, su metodología, las formas de relacionamiento 
de los alumnos en una clase, las estrategias de aprendizaje, etc. Luego ! 

viene la estmcturación de esos datos, por ejemplo, consideraremos ante 
qué situación cambia el estilo didáctico del profesor, con que frecuencia 
utiliza determinada estrategias de enseñanza, etc. 

i 
Un aspecto fundamental que debemos considerar a la hora de 

pensar en la observación, es en el hecho de que nunca es neutra, no 
existe lamirada inocente e ingenua. Observar implica la participación de 
sujetos que se influyen, y no es solamente mirar sino interpretar la reali- 
dad y asignarle significados. 

En este sentido, hay varias posiciones frente al papel que cumple 
el observador en una situación. Hay quienes piensan que el observador 
influye muy poco en ella puesto que no llega a distorsionar los hechos 
fundamentales que ocurren en una clase; mientras que para otros la 
presencia del observador provoca tensiones y perturbación en la situa- 
ción. 

En el caso de las prácticas pedagógicas en que intervienen nues- 
tros alumnos del IPA, que son las que nos convocan en este momento, 
diremos que están entrecmzadas por múltiples miradas: pensemos que el 
practicante observa a la clase y a su profesor adscnptor; el profesor de 
didáctica y el adscriptor observan al practicante, estos tres actores ob- 
servan a los alumnos y a su vez estos observan a todos. Por último, el 
propio docente en esta actividad, sea el de Didáctica, el adscriptor o el 
practicante dando una clase, observa sus propias prácticas. 

Por otro lado, si hemos dicho que la observación nunca es neutra, 
las condiciones psicológicas cambiarán permanentemente según el rol 

que le atribuyen los participantes al observador en la situación. General- 
niente, el observado intenta descubrir lo que el observador pretende y 
responder en consecuencia, considerando lo que supone demandas en el 
observador. A su vez, éste interviene desde sus propias representacio- 
iies sobre la situación educativa, las que dependen de su formación, de 
sus valores, de su experiencia como obsewador, de su metodología, del 
peso de sus saberes y marcos de referencia y hasta de su estado psico- 
lógico en el momento de la observación. En otras palabras, observamos 
ri partir de diversos "filtros" interpretativos que orientan y organizan nues- 
tra mirada e intervienen en la selección, producción y estmcturación de 
los datos. 

Para sistematizar algunos puntos referentes al tema, 
estructuraremos el desarrollo del tema en tomo a algunas preguntas: 

¿QUÉ SE OBSERVA? 

Como ya dijimos, el observador debe realizar un recorte de la 
realidad que quiere registrar, privilegiará en la mirada, entre múltiples 
posibilidades: 
* las interacciones profesor-alumno 
* las interacciones entre los alumnos 
* los estilos motivacionales de los alumnos " los estilos didácticos del profesor 
* lo que se enseña y cómo se enseña: el tratamiento de la informa- 
ción y la organización de los intercambios en el aula. 
: V a  estmcturación del diálogo en clase y laconducción a través del 
método interrogativo por el profesor 

las relaciones de los alumnos con el centro educativo 
" etc. 

En síntesis, con la observación se pretende abarcar la realidad de 
la vida pedagógica en su contexto social, para así constmir una imagen 
donde intervienen múltiples dimensiones: desde la cultura particular de 
esa clase que se está observando hasta la profundidad de los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje en una unidad ecológica en la que alum- 
iios y profesores interactúan unos en otros y todos en y con el entorno. 
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Graciela Reolon 
Mesa Permanente de las ATD 

Las Asambleas Técnico-Docentes no constituyen un instrumento 
nuevo para la Educación Secundaria. Son un espacio de paiticipación 
docente creado por la Ley del Estatuto Docente del año 1947 que funcio- 
nó ininterrumpidamente desde 1958 hasta 1973, año en el que se abrió el 
paréiitesis que todos conocemos, gracias a la ley 14.101 que las suprimió. 

Fueron reconocidas en la educación nacional como un espacio de 
participación, de reflexión y de propuesta de los docentes especialmente 
calificados. Integradas históricamente por los más ilustres y destacados 
docentes de este país, como aquél a quieii recordáramos en nuestra última 
Asamblea Nacional y en cuyo homenaje se la nombró "Prof. Víctor 
Cayota". Por la colaboración de éste y otros destacados profesionales, 
más otros humildes labradores, la Asamblea Técnica constituye un refe- 
rente insoslayable para abordar el estudio serio de la educación uruguaya. 

Con el prestigioso pasado que constituyeron sus miembros 
formadores y sus serios estudios, nacen las Asambleas art. 19, después 
de larga ausencia de su antecesora, la Asamblea Ait. 40. La actual fue 
creada por la Ley de Educación 15.739, de marzo de 1985. 

La primera elección que seleccionó delegados para la Asamblea 
Nacional se realizó en marzo de 1991 y, luego de la tarea decisiva de 
algunos de los primeros integrantes, se reunió la primera AsamhleaNacio- 
nal en setiembre del año 1991, que por realizarse fuera de la fecha regla- 
mentaria se denominó Extraordinaria. Fue dirigida por una Mesa Provisoria 
que presidió el Prof. Víctor Cayota. Tuvo lugar en el Liceo "H. Miranda". 
Hasta ahora se realizaron 12 Asambleas Nacionales (ordinarias y ex- 
traordinarias): setiembre de 1991 (Liceo "Héctor Miranda"); marzo de 
1992 (Liceo "H. Miranda"); noviembre de 1992 (Brio. Solís); marzo de 
1993 (Brio. Solís); marzo de 1994 (Brio. Solís); noviembre de 1994 (Par- 
que Hotel, Mdeo.); marzo de 1995 (Brio. Solís); diciembre de 1995 (Brio. 
Solís); marzo de 1996 (Brio. Solís); marzo de 1997 (Brio. Solís); marzo de 
1998 (Brio. Solís); marzo de 1999 (Brio. Solís). 

Ésta será una visióii ;eneral de lo que entiende el profesorado 
iiacional, fuiicionando conio orgaiiisino Técnico y asesor, de lo que 
.;«n los objetivos de la pedagogía actual, del proceso de la Enseñanza, 
del proceso del Aprendir~ije, allí eii ese estrecho cainpo donde coiii- 
ciden, y cuál es el papel que se le ha asignado por esta visión a la 
Literatura y, en algunos casos, al Idioina Español y la Literatura. En 
otras palabras, el papel que se le ha otorgado al estudio y manejo de 
la lengua inaterna y a todos los procesos en los que ella se ve 
i~ivolucrada. 

Coino paulatinamente se ha dado en el estudiantado niasificado 
de Secundaria, un proceso de deterioro en el conocimiento, manejo y 
reconocimiento de la misma, todos los docentes nos hemos ido dando 
cuenta de las dificultades que ello generaba, no solo en estos aspectos 
puntuales, sino en el fundamenvdl papel que ella cumple para el proceso 
de la aprehensión de nuevos conocimientos, para la ampliación y afiaii- 
zamiento de los adquiridos y para la expresión o manifestación exteriori- 
zada de su posesión, es decir, lo que comútimente "medimos" o aprecia- 
mos en las instancias de la evaluación. 

Ésta misma se fue haciendo más difícil pues no era (no es) fácil 
"medir" ningún área del conocimiento sin un manejo, por lo menos fluido, 
de la lengua materna. La evaluación se hace más estrecha, restringida 
al área del conocimiento específico de la asignatura, tratando de prescin- 
dir de la herramienta fundamental, por el mal manejo que de ella hacían 
(hacen) los que de ella se sirven. 

Por esta razóii seguramente, las primera Asambleas Técni- 
cas se preocuparon especialmente (lo mismo que luego haría la 
Reforma con el Plan 96, pero de manera muy distinta), de la Ilama- 
da "Área Instruinental". Y la lengua materna, su estudio, su reco- 
nocimiento, su utilización como vehículo del análisis, su conocimiento 
y dominio como instrumento de comunicación, transmisor de senti- 
mientos e ideas, su subyugante poder cautivador de voluntades y 
corazones, se transformaba en un mero instruniento, ocultando sus 
poderes notables. 

Pero esto no era más que la pmeba de la desesperaiiza (o deses- 
peración) ante el fracaso de la alfabetización, del duro camino a seguir 
para alcanzar la comprensióii lectora y no formar siinpleinente aiialfabe- 
tos funcionales. 



Los caminos noeran solo esos. La visión de las posibilidades del 
mundo de la Enseñanza seamplió, diversificó y adquirió relieve; sc hizo 
trascendeiite. 

Esta visión del cueipo docente acerca de la crisis en que estaba 
sumida la Enseñanza Media era el motivo fundamental de su preocupa- 
ción. El alumnado de la misma se había incrementado en un 50 %, tanto 
en lo cuantitativo como en lo cualitativo. La poca experiencia en la 
práctica de la participación docente en la discusión y en las propuestas 
de cambio para el sistema educativo, hacía difícil la selección de los 
temas a tratar, optándose por comenzar a revisar los aspectos más pm- 
blemáticos y urgentes: Ciclo Básico, Bachillerato, Liceos Nocturnos, 
Estatuto del Funcionario Docente, Ley de Educación, Profesionalización 
Docente. 

Una de las primeras demandas de la Asamblea a las autoridades 
fue no incluir innovaciones en todo el sistema, sin haberlos experimentt- 
do previamente en Planes Piloto o Microexperiencia, y luego de ser eva- 
luadas con seriedad. Con respecto a los programas, y acercándonos a lo 
específico, se reestructuraron sobre la base de los siguientes criterios: 

a) jerarquización de los contenidos 
b) contemporaneidad 
C) flexibilidad para su manejo 
d) contextualidad 
e )  coordinación. 

Al principio, costó algún esfuerzo iniciar un diálogo respetuoso y 
fecundo con las autoridades. Los prejuicios respectivos y las descon- 
fianzas mutuas se fueron superando. Hoy hemos ampliado el espacio de 
la Asamblea reclamando la integración de los docentes en Comisiones 
de Trabajo tanto en el seno del Consejo de Educación Secundaria como 
en el CODICEN, y hemos sugerido la creación de otras, siempre con 
participación de delegados de la Asamblea. 

Veamos ahora, cómo se ha ido manifestando el cuerpo docente a 
través de las sucesivas Asambleas, en qué principios ha basado sus 
aníílisis y qué logros haobtenido. 

La Asamblea cree que ha llegado el momento de exigir algo muy 
(listinto a los sistemas educativos. "Aprender a vivir; aprender a apren- 
clcr, de forma en que se pueda ir adquiriendo conocimientos nuevos a lo 
!;ti-go de toda la vida; pensar en forma libre y crítica; aprender a amar el 

( iiinndo y a hacerlo más humano; aprender a realizarse en y mediante el 
ii-abajo creador." "Aprender a hacer". (UNESCO). 

Por esta concepción existen criterios básicos sin los cuales cual- 
quier propuesta de cambios sería inoperante. 

1) Definir una política educativa nacional en cuanto al perfil del 
ciudadano que se concibe y a la función que la educación debe 
cumplir en la prosecución de ese fin. 
2) Identificar claramente que la propuesta educativa que quere- 
mos debe ser "educar para hoy y para mañana". 
3) Reafirmar los fundamentos básicos de los derechos humanos. 
4) Buscar como herramientas válidas del cambio la mayor perma- 
nencia de los alumnos en el Liceo. 
S) El Liceo debe transformarse en un instrumento v4lido para 
canalizar el cambio. 
6 )  Perfeccionar al profesorado nacional como forma de preparar- 
lo para el cambio. 
7) Lograr la desburocratización y la mayor libertad de gestión. 
8) Planificar el perfil del director que debe estar preparado, 
actualizado y comprometido con su tarea. 
9) Realizar cambios en la labor inspectiva. 
10) Establecer planes piloto como forma de iniciar los cambios. 

Criterios en cuanto a contenidos 

*Debe instmmentarse una enseñanza por áreas en primer año 
con programas elaborados en coordinación, jerarquizando contenidos. 
l i ÁREA INSTRUMENTAL, 
A) Lengua Materna - Idioma Español 
B) Matemática 
C) Idiomas 



II,:VALUACIÓN Y PASAJE DE GRADO D) Técnicas de Estudio 
E) Informática 

2) ÁREA DE CIENCIAS SOCIALES 
A) Historia 
B) Gwgrafia 
C) Educación Social y Cívica 

3J-&&4 DE CIENCIAS EXPERIMENTALES 
A) Ciencias Físicas 
B) Química 
C) Física 
D) Tecnología 
E) Ciencias Naturales 

4) AREA EDUCACI~N PARA LA SALUD 
A) Educación Física 
B) Educación Sexual 
C) Educación Ambiental 

5 i  ÁREA ART~STICA 
A) Realizar actividades como: 

-Canto 
- Música 
-Expresión Literaria 

Corporal 
Plástica 

Estas áreas deben constituir un núcleo de estudio obligatorio. 
*La enseñanza compensatoria es una herramienta básica para la 

efectiva igualdad de oportunidades. 

PROGRAMAS I 
Deben ser adecuados a la realidad, flexibles y permitir la 

coordinación por áreas propuestas, estructurados en círculos concéntricos. 

Principios: 
A) Lograr la autoevaluación. La formación de un adulto cons- 

cicnte requiere la capacidad de autocrítica. 
B) Se debe buscar la fonna de medir equilibradamente todos los 

uoiiiponentes del proceso enseñanza-aprendizaje. 
C) El alumno sera parte activa del proceso enseñanza-aprendi- 

raje. 
D) Planificación de actividades y elaboración de pruebas a partir 

(le salas por asignatura y por áreas. 

AJUSTES PREVIOS A TODA REFORMA EDUCATIVA 

Las condiciones actuales del sub-sistema dificultan el proceso de 
cambio haciéndose necesario instrumentar acciones preparatorias. 

Propuesta: 
1) Implementar la coordinación entre las asignaturas que integran 

(:I actual curriculum en vista a la organización por áreas. (NOTA A 
MODO DE ACLARACIÓN: "Consideramos que coordinar no implica 
la pérdida de la identidad de cadauna de las asignaturas y que no debe ir 
en detrimento de la necesaria profundización de los conocimientos espe- 
cíficos de cada disciplina.") 

2) Reforzar el área instnimental asignando mayor carga horaria. 

RECURSOS 

1) Implernentación de cursos de compensación a partir de marzo. 
2) Creación de Bibliotecas. 
3) Provisión de fotocopiadoras con fines educativos. 

La Asamblea de Marzo de 1992 consideró necesario reafirmar o 
ampliar alguno de los conceptos anteriores, como por ejemplo: 
Destacar algunos aspectos que definen el perfil del egresado del Ciclo 
Básico: 



'Yli~si.<.i- IIII:I 1>:1si de conociiiiientos que le permita interpretar la 
IL.:III~I:III~II 1 1 1 1 ~  viv,.. 

"M:iiicj;ir ii~rii,ciaiiieiitc los instmmentosde coinunicación, bási- 
i . i i i l i ' i i I , ~  V I  I < ~ i i ~ i i ~ l j ~ .  

y,.ii. .II ,. .i/. dc i-csolvcr problemas acudiendo al razonamiento Iógi- 

c i t  Y : i I  \ i i i l i c l i i  prdctico. 
' I'odci- actuar conio sujeto responsable, conociendo y ejerciendo 

:>11\. ~ I c ~ c c I ~ o s .  
'"Ser capaz de establecer relaciones humanas en un marco de 

i~!ii:il<l;id y respeto mutuo. 
*Ser capaz de constmir su propio proyecto de vida. 

F.n el imbitode los contenidos, se consideró necesario perfilar un cum'culo 
iriterdisciplinario, que logre la asimilación de conocimientos de partedel 
educando, a través de un "modelo" alternativo de integración de saberes 
frente a la fragmentación, la desvalorización de éstos y la dispersión que 
parece dominar culturalmente. 

Es necesario reconocer que en el muiido actual, la especialización 
disciplinaria ha dado paso también al surgimiento de estructuras 
cognoscitivas que vinculan campos disciplinarios. 

Se señalaron cntenos integradores en la selección de contenidos: 
*Respetar lo específico de cada disciplina y su propia secuencia 

fonnativa. 
*Relacionar sólo lo relacionable. 

También se creyó necesario un cambio metodológico a nivel del aula 
basado en: 

*La Valoración de los múltiples aspectos de la inteligencia. 
*El Reconocimiento de que el aprendizaje se hace apartir de los 

conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos que el indi- 
viduo ha constmido en el transcurso de sus experiencias previas, utili- 
zándolos como instmmentos de lectura e interpretación. 

*El Reconocimiento de que el aprendizaje es el resultado de una 
serie de variables complejas, que visualizamos a través del modelo 
heurístico del proceso de enseñanza aprendizaje. \ 

*La Aplicación de una pedagogía que " fomente la creatividad, la 
comprensión de la realidad, asícomo el ejercicio de facultades críticas y 
de los valores de solidaridad y participación social", como propone el 
Proyecto Principal de Educación de UNESCO. 

En lo que se refiere a Bachillerato y luego de hacer un análisis 
,i-írico detenido de los diversos aspectos del Plan 76 y su reforma del 
'Sh, la Asamblea promueve una serie de sugerencias para su discusión, 
coiiio por ejemplo la inclusión de exámenes orales; incorporación del 
coarto año al Bachillerato; que la enseñanza por áreas debe pmyectarse 
qcilino coordinación de asignaturas afines; estudiar el aumento de lacar- 
!::i horaria asignada al Bachillerato; aconsejó tener en cuenta en la eva- 
luación y pasaje de grado algunos criterios: evaluaciones bimensuales 
globales, nivel de suficiencia que determine aprobación directa o exa- 
men oral, o examen escrito y oral, etc., según diferentes calificaciones 
iiiínimas. 

Al mismo tiempo se consideró necesario y condición previa, la 
redefinición de su identidad. 

PERFIL DEL BACHILLERATO 

*El cometido de la Educación Media es formar integralmente al 
educando, como persona, como ciudadano y habilitarlo para acceder a 
estudios de nivel terciario. 

*La rapidez con laque se procesan los cambios, su ritmo vertigi- 
noso, tiene enormes consecuencias para la Educación. En tal sentido, 
debe pensarse a ésta como tarea permanente, entendiéndola no 5610 
como respuesta a la necesidad a adaptarse a una realidad que cambia, 
sino también en el sentido de que en todas las etapas de la vida debe 
tender al desarrollo integral del individuo. 

*Asimismo, la reconceptualización pedagógica y curricular a la 
que estamos abocados, debe tener como objetivo primario el aprender a 
aprender. Debe apuntar al forjamiento de una personalidad integral, en 
la que las capacidades instmmentales estén en adecuado equilibrio con 
lo sensible y locognoscitivo. 

*Se debe, elevar el nivel de exigencia, tanto respecto al C.B.U. 
como al actual de Bachillerato. 

*Se rechaza la denominación y concepto de las orientaciones exis- 
tentes por entender que ello planteauna falsa opción entre Humanidades 
y Ciencias. Por eso se entiende necesaria una reconceptualización de 



las Orientaciones, tanto en el imbito teórico como en el ámbito práctico, 
en el entendido de que todas ellas deben apuntar equilibradainente a la 
formación integral del educando. 

LO COMÚN, LO ESPEC~FICO Y LO OPTATIVO 
EN EL BACHILLERATO 

Respecto a la existencia o no de un núcleo común de asignaturas 
en las distintas orientaciones del Bachillerato de Educación Secundaria 
se estimó que el mismo no puede responder solamente a laidea de que 
sea de carácter meramente instrumental. El diseño curricular (Prupuesra 
para una reforma del Bachillerafo de Educación Secundaria, ANEF: 
CES), privilegia de tal modo las áreas instmmentales que desemboca en 
un empobrecimiento de las específicas de conocimiento. 

De todos modos, la Asamblea entendió necesaria la existenciade 
un núcleo común de asignaturas para evitar una peligrosa unilateralidad 
en la formación del joven y por los riesgos de un encasillamiento precoz. 
Se trata de que el estudiante se mantenga durante los tres años del Ba- 
chillerato en contacto con diferentes áreas del conocimiento. Se preten- 
de con ello mantener constante la tradición educativa umguaya, que es 
la preocupación por el aspecto formativo integral, representado en su 
núcleo central, pero no exclusivo, por las "Humanidades", a las que se 
estimó necesario comenzar a llamar "Ciencias Sociales", dando cabida a 
la evolución que las mismas han tenido. 

LA MICROEXPERIENCIA DE BACHILLERATO 

La ATD de Enseñanza Secundaria ha seguido desde su comienzo 
el plan experimental de Bachillerato que se ha puesto en marcha en el 
año 1993 y que se lleva a cabo en 7 liceos del país: 3 de Montevideo 
-Liceo Dámaso, Liceo de Colón y Liceo 13 de Maroñas-: y 4 liceos del 
interior: departamental de Anigas, Colonia Valdense, y Departamentales 
de Tacuarembó y Treinta y Tres. 

Este nuevo plan implementa cambios con respecto al del año 76, 
en el aspecto curricular y en el sistema de Evaluación y Pasaje de Gra- 
do. 

En primer lugar, el primer año de Bachillerato diversificado se 
integra finalmente al mismo, adquiriendo las "fomas" que éste tiene en 
los cursos superiores. 

En lo que tiene que ver con lo curricular, el sistema nuevo propone 
I;is mismas asignaturas del Plan 76, con algún cambioen lacarga horaria 
y en el enfoque de algunas materias, asf como la exclusión de Astrono- 
inía del currfculo, aspecto que ha sido motivo de permanente reclamo de 
las Asambleas. 

En el Primer Curso aparece una "nueva" asignatura: ''Uruguay en 
cl Mundo Actual", que es dictada conjuntamente por un profesor de 
Geografía (3hs. semanales), y uno de Historia (2hs.), y cuya implemen- 
[ación, desanollo y calificación final, dependerá de lacoordinación, a la 
que se le destina un espacio de una hora semanal, remunerado. 

Al final del curso, la promoción se haceen formaglobal y los que 
deben rendir examen, en la categoría B. deben hacerlo en ambas asigua- 
turas, aunque en una de ellas haya alcanzado el minimo de suficiencia 
para la promoción. 

A este respecto, la Asamblea Nacional recomienda algunos ajus- 
tes. 

Uno de los aspectos más innovadores que tiene esta Experiencia 
es el sistema de Evaluación y Pasaje de Grado. 

Actualmente, en la MEestáen vigencia un sistemade promoción 
global para el Primer y Segundo Curso y de exoneraciones para el Ter- 
cero. 

La Evaluación se realiza de acuerdo con los objetivos de cada 
asignatura, sobre la base de las actividades tradicionales (orales, escri- 
tos, tareas domiciliarias), asícomo también por la realización de las Prue- 
bas Especiales. 

Éstas se realizan en las primeras quincenas de junio y octubre, y 
consisten en una prueba escrita o gráfica. 

Para la calificación de los alumnos se utilizará una escala de 1 a 
12, en la cual los valores 6 o superiores corresponderán al concepto de 
suficiencia. 



LA C A I . I I ; I ~ : A C I ~ N  FINAL EN CADA ASIGNATURA SERÁ EL 1 
ItI (SI I l  :l>\lI( ) I II ( I'I<OMEDIAR LA ASIGNADA POR LA ACTUA- 
í '11 IN I 11 (1.  ANO Y I..A CORRESPONDIENTE AL PROMEDIO DE I 
I :\S I'IIIII:HAS ESPECIALES. SE CONSIDERARÁ CALIFICA- 1 
í ' l (  IN I ,INAI. DE APROBACI~N LA EQUIVALENTE A 7 O SU- 
1'I:li l (  ) l<,  SIEMPRE QüE LA CORRESPONDIENTE AL PROME- . -- 
I ) l o  DE PRUEBAS, A S ~  COMO LA DEL CURSO, NO SEAN 1N- 
I,kI<IORES A 6. 

Al finalizar los cursos y evaluada la actuación de los alumnos en 
cada asignarnra. se determinarán las siguientes categorías. La califica- 
ción final de cada asignatura será el resultado del Promedio de la califi- 
cación anual y Promedio de las Pmebas Especiales. La calificación de 
aprobación será 7 o superior. 

Al final del curso y según la calificación final se determinarán 4 
categorías: 

CATEGOR~A "A"- Calificación de Aprobado (7 o más+Habilitado 1 para la promoción. 
cATEGOR~A " B -  Calificación 6 (Examen de una prueba desde no- 
viembre y diciembre). 
CATEGOR~A "C"- Calificación 5 o 4 (Examen de dos pruebas desde 

l 
noviembre y diciembre) 
CATEGOR~A "D"- Calificación 1-2-3 (Examen de dos pmebai a partir 
de febrero). 

*PROMOVIDOS: Los que tengan hasta 113 del total de asignaturas con 
calificación inferior a 7 (de las que rendirán examen). 
*Los estudiantes que obtienen calificación 6 o menor en más de 113 de 
las asignaturas del curso deben rendir examen, salvo que las mismas 
excedan la mitad del total, lo que determinará la repetición. 
*También repiten los que en marzo conservan sin aprobar más de 113 del 
total de las asignaturas. 

En el sistema de control de asistencias. así como también en la 
promoción, la AsambleaNacional propone algunas modificaciones en el 
Segundo Curso, estableciendo un régimen de promoción y control de 
asistencia por asignatura. 

No se proponen cambios para el Primer Curso, ni tampoco para el 
'ltrcero. 

En la Microexperiencia también varían las características de las 
pruebas de examen. Éstas son distintas, según los criterios fijados por 
las Inspecciones Docentes, pero sobre las siguientes bases: escrito y 
oral y teórico y prictico. 

La aprobación del examen será ~osible con la calificación de 6. 

El régimen de Evaluación en el Tercer Curso es diferente. 
La Evaluación del alumno se desarrolla sobre la base de las pan- 

ias tradicionales, más la realización de dos Pruebas Especiales, igual que 
cn los cursos anteriores. La primera se propone después del período 
vacacional de julio y la segunda en el mes de octubre. 

El examen es condición necesaria para la aprobación de todas las 
asignaturas. Consta de dos pniebas sucesivas que versan sobre la tota- 
lidad del programa. La primer pnieba es de carácter eliminatorio cuan- 
do su calificación sea 1.2 o 3. 

Los alumnos de Actuación destacada son eximidos de una de las 
pruebas de examen. Este derecho se mantiene, igual que la regiamenta- 
ción, hasta el período noviembre-diciembre subsiguiente. 

Se considera de actuación destacada al estudiante que al final del 
curso reúne los siguientes requisitos: 

-asistencia regular al curso superior al 80% del total de clases 
efectivamente dictadas; 

-calificación promedial de 8 o superior en las dos Pmebas Espe- 
ciales; 

-calificación 8 o superior por su actuación durante el curso. 

*Los alumnos de calificación insuficiente (inferior a4), deben rendir ex* 
men a partir de febrero. 
:kLos alumnos que registren mbs de un 20% de inasistencias deben ren- 
dir examen a partir de febrero en carácter de libres. 
*La calificación mínima de aprobación del examen será 6. 

Como se ha dicho, la Asamblea Nacional ha hecho algunas suge- 
rencias con respecto a este Plan: 

*Rever el actual régimen de asistencia global que realiza en 2". 
pasando a un sistema de control por asignatura. 



Fundamenta esta posición en la convicción de que, mientras el 
alumno de primer curso no está preparado aún para asumir la promoción 
parciül, sílo estáen el Segundo Año. Asimismo, entiende que este cam- 
bio no menoscaba las bondades del Plan, que se basa, fundamentalmen- 
te, en el sistema de evaluación. 

*Se sugiere también la reformulación de la carga horaria de His- 
toria, como formade superar el desequilibrio de las disciplinas en U.M.A. 

*Reconsiderar laexclusión de Astronomía del curso de lo de Bachi- 
llerato, teniendo en cuenta que la misma se vuelve más notoriamente gra- 
ve en el actual contexto cultural y que aparece como contradictoria con el 
modelo antropológico que se percibe tras el diseño cumcular de la M.E. 

*Establecer espacios de coordinación remunerados, más allá de 
los ya existentes, con el propósito de lograr una interdisciplinariedadque 
permitaal alumno una visión holística del Hombre en el mundo. 

"Se reitera la propuesta de la creación de liceos de dos turnos. 
La Asamblea Nacional ha llegado a la conclusión de que la 

Microexperiencia de Bachillerato es un instmmento válido para la 
reformulación del Bachillerato Actual. 

MICROEXPERIENCIA DE NOCTURNO 

La finalidad de este plan es abatir la deserción, estimulando al 
alumno a permanecer en el sistema, con un criterio diferencial de asis- 
tencias, una propuesta metodológica diferente y un sistema de evalua- 
ción alentador. 

El proceso enseñanza-aprendizaje se orienta a una educación de 
calidad, independientemente de su carácter nocturno. Crea una posibili- 
dad real de revertir la exclusión del sistema educativo, en cumplimiento 
de una de las funciones del Estado y revitaliza la enseñanzade adultos y 
adolescentes con condicionamientos laborales, centrando sus objetivos 
en la efectivización del derecho a la educación. 

Por lo tanto, sus virtudes son: que combate ladeserción, humaniza 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, favoreceel crecimiento personal y 
la socialización mediante la autoestima, no alterael diseño curricularni la 
carga horaria, prescinde de recursos extra-presupuestales para su im- 
pleinentación, permite procesos de evaluación que atienden una situa- 
ción especial y favorecen la autoevaluación, y es innovador. 

Los cuatro pilares fundamentales en que se apoyó el Plan Piloto 
del Liceo Nocturno, Segundo Ciclo, segundo y tercer año son: a) cursos 
de iiivelación; b) modalidad de los alumnos; c) horas pizarrón-horas de 
;ipoyo; d) evaluación. 

Cursos de nivelación: su finalidad es lograr una puesta a punto en 
los conocimientos necesarios para el curso que van a realizar. 

Modalidad de los alumnos: permite al alumno permanecer en el 
sistema por asistencia y actuación. 

Horas pizarrón-horas de apoyo: las primeras están destinadas al 
desarrollo de los contenidos programáticos. Las de apoyo son las dedi- 
cadas a la revisión de lo tratado en las horas pizarrón, con un criterio de 
:itención a los planteamientos colectivos o individualesen vista a las res- 
pectivas pniebds de evaluación. 

Evaluación: es una concepción motivadora porque consiste en es- 
tablecer metas cercanas (pmebas parciales), facilitando los posibles lo- 
gros de los estudiantes a corto plazo (eximido parcial). 

La calidad puede ser: reglamentado o libre, En lacalidad de regla- 
mentado se  ubican las siguientes modalidades: presencial y 
semipresencial. En la de libre, las modalidades de libre asistido y libre. 

Las tres primeras modalidades permiten al alumno permanecer en 
el sistema, sin ser expulsado tempranamente y con reales posibilidades 
de aprobar el curso. 

DETERMINACI~N DE LAS MODALIDADES DE ASISTENCIA 

PRESENCIAL - más del 70% de asistencia 
SEMI-PRESENCIAL - mínimo, 50 % de asistencia 
LIBRE ASISTIDO - mínimo, 30% de asistencia 
LIBRE - menos del 30 % de asistencia. 

Los cómputos de asistencid se realizarán en opominidad de cada 
prueba (parcial y final), considerando el total de clases dictadas (horas 
pizarrón y horas de apoyo). Los alumnos que accedan auna modalidad, 
no podrán volver a la anterior. Los porcentajes de asistencia previstos 
para determinar las distintas modalidades no podrán rebajarse más de un 
I O % sumadas las faltas justificadas e injustificadas. 



Esta es una abigarnda y apretada síntesis de lo que piensan y 
sienten las Asambleas Técnicas. Algo así como un recordatorio gratifi- 
caste de nuestro trabajo, que no rueda vacío en la nada de la indiferencia 
institucionalizada. El recordamos a nosotros mismos, nuestras obras, 
nuestros ernprendimientos, nuestros logros, que por el modesto y callado 
modo de hacer, hastanosotros mismos olvidamos. Porque como el hidal- 
go manchego, nuestros arreos son las armas, nuestro descanso es pe- 
lear, nuestras camas, las duras peñas, nuestro dormir, siempre velar. 

María Teresa Sales 
UCLJDAL 

Todo educación, así como las dimensiones y procesos que la com- 
~>onen, responden a pautas histórico - sociales, es decir, a significados 
colturales elaborados en la acumulación histórica que convergen en un 
iicnipo y espacio dados. 

Se trata de significados culturales que hacen a la concepción de 
realidad, a las formas consideradas válidas para su abordaje y para la 
iiitervención sobrc ella, a la definición de la relación teoría-práctica, a la 
concepción de individuo y de sociedad y al rol del conocimiento en rela- 
ción a ambos, ya que es bueno recordar que toda forma de educación 
implica una intervención nunca neutra sobre el individuo, y en conse- 
cuencia, sobre la sociedad. 

Están eii juego, pues, referentes o supuestos básicos no necesa- 
riamente explícitos ni conscientes en los involucrados en los procesos 
educativos; supuestos de tipo ontológico, epistemológico, antropológico, 
 ociol lógico y por supuesto ético - político, ligados a su condición intnnse- 
ca de intervención sobre el otro. El partir de unos supuestos y no de 
otros darh lugar a una determinada línea de concepción teórica y de 
práctica educativa y a una determinada relación entre ambas. 

Hoy aparece en el discurso, ya no sólo referido a educación, sino, y 
sobre todo, en el discurso político y económico, la necesidad de unaeduca- 
ción alternativa. Son los supuestosdebase de laeducación - los queconfor- 
rnan su racionalidad - los que están en crisix Sin embargo, no hay unaúnica 
línea de cambio posible - aún cuando muchas veces el discurso dominante 
;isí lo plantee - sino que la que adoptemoslconstruyamos va a estar 
ii~disociablemente ligada a las concepciones de base de las que partamos. 

El problema es que frecuentemente no tenemos claro cuáles son 
esas concepciones que orientan nuestras toma de partido, por lo cual las 
que nos vienen dadas pasan a tener el peso de la única posible, el dato de 
In realidad, el sentido común. 



Se hace pues indispensable la presencia de uiia actitud crítico 
- reflexiva por parte de los involucrados en los procesos educativo?, que 
permita desconstmir la racionalidad de base de una educación que ya 
hoy no conforma, para resignificarla a partir de supuestos alternativos. 
Nuevamente: esa resignificación no tiene un único sentido posible sino 
que va a depender en última instancia de premisas de tipo ético asumi- 
das: por quB, para qué y para quién de la educación. Sin este anclaje 
corremos el riesgo de un nuevo cambio educativo a nivel meramente 
técnico - instrumental, sin real ~pturaepistemológica ni nuevo compro- 
miso con los intereses de los destinatarios últimos de la educación. 

La crisis de racionalidad está en la raíz del pasaje de la Moderni- 
dad a la Postmodernidad, aunque tal vez no como cambio sino como 
proceso de rebasamiento de la primera, tal loque sostiene Roberto Follari. 
La escuela en sentido amplio, como institución educativa, es producto a 
la vez que instmmento de la Modernidad como agencia conformadora y 
transmisora de su racionalidad. En este sentido recordemos que el pri- 
mer gran sistematizador de la Didáctica - Comenio - responde a la Re- 
forma Luterana y a una nueva concepción del mundo - la cartesiana-, 
desde hace décadas puesta en tela de juicio, aunque persistiendo aún 
con fuerza gracias al "peso de la concepción heredada". 

En grandes líneas, por demas simplificadoras, esa racionalidad 
derivó en una concepción técnico-instmmental de la educación, como 
proceso tecnológico sujeto a leyes fuera de tiempo y espacio, conforma- 
do como campo de ciencias preexistentes aplicadas, en donde aparecen 
distintos niveles de técnicos - planificadores/evaluadores, desde el nivel 
macro hasta el de aula. El énfasis continúa puesto en el método para la 
transmisión del conocimiento, al que se atomizaen disciplinas y etapas 
de aprendizaje en función de optimizar su transmisión. La teoría tiene la 
vocación de ser guía de la práctica en una relación lineal unidireccional. 
En esta configuración el docente es un aplicador de principios didácticos 
a la vez que un "consumidor del currículo". Éste es visualizado como 
sinónimo de planes y programas que plasman una selección supuesta- 
mente neutra del conocimiento a transmitir, cómo y cuándo hacerlo, todo 
lo cual aparece coino dado, por lo tanto no cuestionable. 

En 10s distintos niveles, se trabaja a partir de ladefinición a priori de 
objetivos a lograry de laevaluación como sinónimode medición de los resul- 

indos obtenidosen función de aquellos objetivos. A lo sumo se incorpora la 
idea de evaluar procesos, pero, al no haberse producido la mpiura 
epistemológica con la ecuación evaluacióii = medición, la evaluación de 
pmcesos es frecuentemente entendida como mediciones más frecuentes en 
cl proceso de ap~nder, que es por otra parte dicotomizado del de enseñar. 

Una educación alternativa pasa antes que nada por cuestionar 
su racionalidad de base coino la única posible, para, desde la reflexión 
colectiva, consensuar los referentes alteniativos desde los que sentar 
una teoría y práctica educativas alternativas, a la vez que una relación 
diferente entre ambas. 

En esta línea de pensamiento la educación deja de ser percibida 
como una actividad meramente instrumental para asumir su inevitable 
inserción en supuestos del tipoque hablábamos al comienzo. El sentido 
que la educación adquiera estará en función de la const~cciónlrecons- 
tmcción que hagamos de esos supuestos. 

El quiebre de la racionalidad de la Modernidad, sobre todo de la 
Modernidad desvirtuada al servicio de la mejor articulación educación - 
economía, pasa por entender la realidad como compleja en sí misma, 
comoconstmcción individual y colectiva a partir de los significados que 
manejen los involucrados, y no como mero resultado de leyes 
preexistentes. En esta línea, la educación, como parte de esa compleji- 
dad, se resignifica como reconstmcción crítica de significados, en lugar 
de mera transmisión de conocimientos, actitudes y valores 
presumiblemente útiles al todo social. 

La propia reflexión individual y colectivacomo principiode proce- 
dimiento se asume como compleja en sí misma y con vocación de totali- 
dad epistemológica, aunque al mismo tiempo asuma In imposibilidad in- 
trínseca de lograrlo. 

Esa vocación de totalidad trasciende la dimensión técnica a la 
que la tradición instmmental confinó a la reflexión didríctica y se abre a 
la necesidad de reflexión sobre el campo propio de la educacibn - el 
conocimiento - en toda su complejidad. Esa apertura lleva inevitable- 
mente a una reflexión colectiva "de puertas abiertas" hacia otros cam- 
pos y tópicos: el conocimiento en las actuales pautas culturales de vida 
postmoderna, en la creciente interacción entre disciplinas - hoy ya se 
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El arco iris d e  Pedro Pablo Rubens, 1636 (0,92 x 1.22 m) 

El 25 de julio de 1814, el viejo Goethe (que en poco nzás (le urz mes, el 
28 de agosto cumpliría los 65 años) se decide a visitar su ciudad natal, 
Frankfurt, para dirigirse 111ego a Wiesbaderi, a los efectos de descansar 
por Lin tiempo por consejo médico. Al iniciar el viaje a Weimar por 
Erjfurt, la querida región renana que lo vio nacer; el entrevé, entre las 
br[mms de la mañana, iin arco iris blanco. Henri Lichtenberg, que des- 
cribe el episodio en el prefacio de la edición Aubiec bilingüe. del Diván 
Occidental-Orierztal, comenta que ante 10 visión de este raro fenónzeizo 
meteorológico (un arco iris sin rayos de color) el poeta naturalista se 
sintió rejuvenecer irtrerpreti17dolo conzo el presagio de una "nueva pu- 
bertad" ("eine wiederlzolte Pubertaet", segiin dirá el poeta, años nzás 
tarde, en 1828, a Eckeriizaizrt). l...) 
Eiz la promesa de nueva juventud que traía el arco iris blanco. eiitrevis- 
to eii la moñai7a neblinosa del verano de 1814. se reveló urra actividad 
~í~ii)tprol@ca. Por efecto de sir blarica radiación la vida se volvió texto, 
se trarzsfornió eiz palabras, sació, con el doti pleno del poema, la arisie- 
dad de la página vacia (aquel "horror de la prígina blaizca" que ator- 
nzcntaría en las últiiíias décadas del mismo siglo a otro fóustico: 
Mallarmé). 

Haroldo de Campos " 

53. dc  Campos. Haroldo, O ~ r c o - f r i s  Bronco, Rio de Janeiro, Irnago, 1997, 15-19, 
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MESA: EL TEXTO LITERARIO Y SUS 
VÍNCULOS CON EL APRENDIZAJE 
ALUMNO-PROFESOR-LITERATURA: 

LO PROSAICO MARAVILLOSO 

Tatiana Oroño 

Cuando elegí ser profesora de literatura era que buscaba a mi fami- 
lia. La buscaba al trasluz de la invariabilidad de las líneas impresas y de la 
variedad de los tipos de leha. «Las travesuras de Naricitm, «El maravillo- 
sos viaje de Nils Holgersson a havés de Suecian eran títulos que atravesa- 
ban la cubierta -en movimientos de avance y retroceso- como miembros 
en ejercicio retraídos por una tensión dinámica que c u ~ a b a  las cursivas y 
enderezaba las imprentas, aglutinando músculos en los puntos de las íes o 
en las diéresis. Aunque las tapas se fueran destiñendo y en el interior 
aparecieran puntadas de humedad del tamaño de cabezas de clavos -des- 
prendiéndose un olor como a destino al pasar las hojas del «Tesoro de la 
Juventud»- el volumen era recobrado entre las manos con silenciosa faci- 
lidad: abiería lamisma página, decfa lo mismo; ocupabael tiempo de mirar 
las mismas viñeta; repetía el mismo frase0 mental. Después volvía al 
estante, dócil como un animal de caparazón. Aunque algunas cosas le 
cambiaran, él no me cambiaba; era un escape a mis sitios de partida; él, 
me guardaba. O me aguardaba. Me era posible comprobar cómo mante- 
nía fresca la última huellaque yo habíadejado, cuando me encontraba con 
mi mirada todavía abiería adentro de aquellas hojas parpadeantes, ciega- 
mente plegables en un cierre de manos. 

Por eso digo, cuando elegípmfesión, ya habíaelegido. En los libros 
habíauna suerte echada y, estando ellos por delante, yo no podíaechame 
atrás. Habíamos tendido entre nosotros una correspondencia parecida a la 
de los asientos enfrentados del subeibaja; éramos dos polos de un mismo 
ejeentre los que era siempre posible un grado de reversibilidad en la direc- 
ción viriual del eje: pasado o futuro. La comente iba o venía; estaba dis- 
puesta a seguir o a volver como si fuera de la misma sangre. 



Por eso digo: cuando elegíqué iba aser - una elección de futuro, es 
decir, hacia delante - también elegí para los costados: enseñar eso. Estar 
rodeada. Lo primero que estabaeligiendo era la posibilidad de un avance 
con hanscurso hacia atrás: la libertad de avances y regresos. Lo segundo, 
la posibilidad de conquista alrededor. Porque la literatura era ese espacio 
replegado que podíadesplegarse en sucesivos enlaces como una prodigio- 
sa matriz que me hubiera gestado sin necesidad de expulsame; y desde la 
cual yo podíapmyectanne alas copasdenn futuro prensil definitivamente 
habitado por susurros y vértigos. Por presencias humanas. 

Éste es un momento de aquel futuro. La oportunidad de presentar a 
dos voces con Margarita cierta perspectiva de los vínculos literatura-alum- 
no-profesor no es sólo una rica oportunidad de confrontación con Uds.; es 
también una oportunidad extmordinaia de abordar en común el cómo va- 
mos al encuentro de esas presencias humanas que la literatura convoca: lo 
medular de nuestra praxis. Margaritacitó aquel segundo cuarteto de 40- 
rrespondencias» para evocar la armonía de diversidades que vimializa una 
clase. Hay otra - la más famosa imagen del poema- que bien podría dar 
cuenta de esa «medulaidad~>: la de cada uno atravesando las selvas de 
sínlbolos que la literaturauniversal, el adolescente occidental y la ense- 
ñanza media pusieron en el camino que llevaría hasta el aula en la que 
empezaría su carrera. El frondoso bosque de sus representaciones sobre 
la enseñanza de la literatura. Ahí empezó la historia de cada uno con la 
didáctica de la asignatura. En el confín de lo prosaico con lo maravilloso. 
Ilustro loprosaico (sobreabundan ejemplos) en dos interrogantes iniciales: 
*¿Me tocarán treinta o sesenta?», «¿Serán unos santos o unos forajidos?» 
Y lo maravilloso (también a título deejemplo) en un triple dictamen: «Voy 
a empezar por leerles el texto; voy a caminar entre los bancos y voy a 
animarme a darles la nuca mientras escribo sean cómo y cuántos sean*. 

«Prudente et métamorphose~, fue el consejo oracular que recibió 
uno de mis compañeros por aquellos tiempos cuando preguntó en lacla- 
se de Metodología y Didáctica qué hacer cuando uno se había equivoca- 
do frente al grupo y no sabía cómo arreglarla. Hubo otros consejos me- 
nos prácticos como el de que no hay mejor comentario sobre un autor 
que su propia obra; consejo que imponía la obligación -preliminar a la 
preparación del autor- de leérselo todo. También hubo empujones al va- 

t'íi~: «el tribunal viene dentro de una semana y casi no hay tiempo de 
coiisultar bibliografía: vas a tener que arreglártelas sola con el texto.» 
i De aquel tenor vencido nació una concepción más bien épica de la 
ilidáctica que -interrumpidapor diezaños dedestitución- no me abando- 
116 iniís: preparar el texto es una lidia en la que se pone el cuerpo. Ese 
~.rtcrpo a cuerpo puede ser a brazo partido y terminar casi siempre en 
:)brazo. Pero empieza con una batalla.) 

Creo que sólo después de ese tiempo, de esos días y noches (*de 
amor y de guerra») puede el oficiante trasponer el umbral del salón con 
varias esperanzas; por lo menos dos. La de que su saber del texto lo ayude 
a saber c6mo interesar a los muchachos y la de que esos primeros descu- 
I>rimientos le indiquen qué lleva a esos muchachos a interesarse. O no. 
I'orque la palabra de los alumnos a veces está abismada, ausente, aunque 
el alumno cante «presente». (El autor no canta presente porque no está -el 
que está es el texto-. El profesor tampoco, aunque esté. Y muchas veces 
el único que canta «presente» o «aquí» al pasaje de lista es el menos 
decidido a estar aquí presente.) Pero más allá de ese escenario de «juego 
a las esquinitas» o a las escondidas -eventual- el trabajo consiste en prepa- 
rar la clase, preparar el clima una vez que seestá, ya, en ella y prepararse 
para mediar entre la lengua de la obra y la lengua-alumna porque sin 
auténtica comunicación con la palabra-alumna (y con su lengua) no hay 
mediación pedagógica. La palabra docente -que se alimenta de los discur- 
sos literarios y pedagógicos, de las otras lenguas docentes-, nace de ver- 
dad como discurso formador únicamente del intercambio de cada día, en 
cada salón, con esa palabra-ora a la que está destinada. De esa pala- 
bra-alumna que es, en definitiva, su partera. (De cómo se entrelazan los 
vínculos entre una y otra, las representaciones recíprocas, adelanto: los 
jóvenes representan lo que nosotros fuimos y no fuimos; y nosotros, para 
ellos, somos lo que (todavía) pueden elegir ser o no ser. Representamos, 
recíprocamente, ampliaciones de mundo. Es decir, que tenemos -como la 
literatura- funciones vicarias. Y, glosando a Borges en su «Arte poética» 
(la glosa parte de una sugerencia hecha por la colega Ana Márquez): el 
grupo -la clase- *debe ser co11zo ese espejo/ que nos devuelve nues- 
tra propia cara». Un vinculo que adquiere importantes funciones 
autocognoscentes. 



El objetivo de este encuentro es compartir algo tan secreto como los 
procedimientos de abordaje a los textos del curso. Develar la intimidad de 
la profesión. El arcano del oficio. El cómo se enseiia. Una historia rica en 
seducciones y juego limpio. Donde el horizonte siempre va delante de no- 
sotros impulsado por el soplo de los vínculos pedagógicos. 

Yo creo que la tarea de aula es marítima: nitinas y zarandeos en el 
curso de un avance entre cielo y espuma, entre playa y acantilado. Voy a 
leerles un apnnte-crónica sobre el punto. 

Me gusta escribir sobre los chiquiliiies y sobre cosas que pa- 
sar~ en los saloizes de clase; un niontón de ellas se repiten porque el 
sisterim es rutinario; como las rlrtir~as son desordeizadas por los más 
jóvenes, no es fútil el ejercicio ordenado de aquéllas: se iba a hacer 
esto y res~ilta que hay que hacer lo otro (rompieroiz un banco, se 
apretaron un dedo, desapareció ~ i r z  cuaderno o la plata, tiene 
niononucleosis, se peleó con el iiovio, dice que lo van a agarrar a la 
salida). Eso cotlfirizde LIIZ poco porque esto izo puede quedar sin luz- 
cer aunque deba atenderse a eso, que es lo otro. Y además porque la 
rutina de tinibres y señales -nds cornpleja en ~m liceo privado que en 
otro- enreda cuerpo y mente en su exigente cadena de respuestas 
cuya calidad se rnide en tiernpo, como la de un Monza o la de un 
depósito a plazo fijo. A pesar de todo (la rutina y las confusiones de 
ruta que dentro de ella se prod~icen: jadónde ine tocaba?, ¿el 2, el 3 
o el 4.7, ¿qué hora, qué dia es: ine toca subir o bajar?), llega el 
nzoniento en que la puet-ta se cierra a iiLie.ytras esprildcis. Porfin so- 
los. Es una marejada de ojos que 120s salpica mientras se aquieta. 
Nornzaltnente el resto de la clase es una tarea inarítima: vamos su- 
biendo a bordo, soltarnos amarras y remamos hacia aderztro; e11 ese 
aire limpio de la niedia hora que queda, en esas aguas calnzas, ocu- 
rre lo que nadie niás que los que estuvimos podernos coritar: Eso es lo 
bueno, eso es lo que me gusta. 

Aunque este enfoque remite al marco teórico expuesto por Marga- 
rita, adopta una manera más parecida a la del torbellino de ideas. Más 
parecida a las crepitaciones ambiciosas que asume la vida ante un grupo 
de estudiantes. Personalmente aprecio el estilo testimonial más que el 
doctrinal, porque si bien se enseña con lo que se sabe, se enseña sobre 

todo con lo que se es. También se habla con lo que se es. Es decir, con lo 
que se ama y con lo que se teme y con lo que se desconoce. Esa aventura, 
que se corre naturalmente en clase y es parte fundamental del resultado 
pedagógico, es la que guía estas palabras: hablar desde la vivencia del 
oficio y sus sacrificios. 

Hace unos años supe que había un congreso de bmjos. Me pareció 
una rareza. Un sinsentido bmjerii: después, ya no iba a quedar ninguno. 
Entonces, ¿para qué se reunían? Al escribir esto, imagino el Congreso de 
Profesores de Literatura y lo asocio a aquél, esotérico. Tal vez porque con 
todo lo que podamos saber nunca sabemos «todo» y hay que ser medio 
brujo, para poder con todo. Mi didáctica, por ejemplo, fue un salto al sostén 
de unabarradesde el balanceo en un hilo. El palpitar de una piedra filosofal. 
Por lo tanto, más que exponer cómo, qué y por qué enseño algo, lo único 
que puedo es contar en qué situaciones me involucro cuando hago mi 
trabajo. Lo nuestro no es bmjería: es magia blanca. Trabajo. Lucha limpia. 
Coser y cantar. Es lo prosaico maravilloso: la atención al detalle. 

Entré llevando la hoja de cuadenzo con el poenia escrito en 
alemán y español -la letra no era mía- dispuesta a leerlo en voz alta, 
y lo hice. La letra era de una alurna. Ella había elegido el texto casi 
por cas~~alidad -porque se le había escapado un dato significativo 
para mí- y por insistencia niía. Cuando volvió de una beca erz Alema- 
nia esthbainos por empezar ronzanticismo: comentó algo sobre un 
poema de Heiize que trataba la leyenda de una figrrra esculpida en 
una roca en el medio del Rin: la de Loreley. Alli había estado ella, 
que también se llninaba Loreley Ante la roca. 

Lorlai -el noinbre se pronuncia nsi, explicó- trajo el original y 
la traducción que había hecho salpicada de asonancias. (« Yo creo 
que las olas se tragan/ barquero y barca al final;/ y esto ha sido con 
su canto/ hecho por Loreleya.) Su versión sonó nzedieval por la 
versificación rudinzentaria. El oficio virgen de la traductora había 
recogido c~fmplidcinzente aquellos hechos del cauce del verso origi- 
nal. Si Heine hubiera sabido castellano seguro que le hubiera gusta- 
do. 



Con esa convicción acabé de leer <Yo no sé qué debe signifi- 
car. («que yo esté tan triste», coritiiirraba) ante la clase. Y seguí con 
todas las deiitás. Mañana, tarde y noche -en e1 privado, en los p~ibli- 
ros vespertinos y noctuntos- con una emoción que se fomlecía cuan- 
do comentaba que era el regalo de una al~itizna. Sin ampliar detalles. 

Porqrre había otros detalles. Uno, gire yo guardaba una res- 
p~rksta a rin cilestio~ario sobre «Barranca abajo# y <La isla desier- 
ta,, desde los lejanos tietizpos en que esa misma muchacha había 
sido una chiquilina de 34 niucho antes de que rin río germano se 
tragara el naufragio y el cantar de su tocaya. Y su respuesta copiada 
por nzí decía: «Para mi: el contraste futldamental entre estos dos hom- 
bres es que uno, mientras que ha llevado una vida honesta, justa y 
respet~rosa de los principios que le inculcaron, ha sido bueno, no ha 
hecho daño maligno a nadie, tenga peorjiti que alguien que ha sido 
capaz de engaAar a los conzpañeros con los que trabaja, capaz de 
contribuir con la forma despótica en que se los trata, haya olvidado 
los b~ienos principios y haya faltado a su honoc» 

Y otro detalle era qrie había giiardado también un fragmento 
copiado de su análisis de n L a  metanzorfosisu, cuatro años después, 
cuando volvió a ser nii a l~imm en 6': «Si bien la enajenación había 
llevado a Gregorio al aislamiento se da en él un trabajo psíquico, 
puesto que, donde antes existía sólo una inteligencia mecánica, aho- 
ra describre sentimientos y settsaciones: de una conciencia enajena- 
da pasará a una conciencia desoloda.> Con la siguiente anotación 
al lado: «Sintetiza varios puiitos del erfoque crítico de clase». 

Hubieran sido dos detalles dignos de atención, porque los de- 
talles imporlan. Son la materia de la que está Izeclla nuestra relación 
con los ahmrios aunque nuestra pmfesión esté hecha de una galaxia 
de esque~nas, índices, bibliografías, planifcaciones y pautas en ex- 
pansión sideral, ciiyas distancias se surcan a bordo de largas colas 
para tramitar una retroactividad o una elección de horas. Resulta 
qrre nuestra obligación se convierte en manejar talles, no detalles: 
tablas de calificaciones numéricas que se anotan en columrias; care- 
gorías; clases. Pero los detalles son nuestro nlás verdadero asunto 

aunqiie no lleventos registro de ellos porque no están esculpidos en 
la necesidad de ser visadas ni supervisados. Y aunque la estela de 
~ir~estras obligaciones los vaya borrando de la memoria: fluyen como 
el río de Heráclito y nunca más nos volveremos a encontrar con sus 
huidizas voces. Ellos nos hacen dar nuestra nota más verdadera. 
Aunque a ese iilur~nullo se lo trague el fragor de la batalla por el 
puesto de profesor en el cosmos. 

Y el cosmos sea mucho nzeitos interesante que un grupo de 
chiquilines. 

Se tmta de una praxis íntima, muy íntima. Y toda ella pasajera. 
Toda ella puesta a ser traspuesta en un ciclo anual. aCw1 la genera- 
ción de las hojas» así la de los cursos y las planificaciones. 

Pero algo queda. La hora de literatura puede ser la de la epi- 
fanía. El profesor que pmfesa hace de mediador entre lo sagrado y 
lo profano. Hace un poco de Hefestos: así lo haya descastado El 
Que Todo Lo Puede, moldea al calor de la llama y el chisperío. En la 
era cibernética su oficio es subte, under; invisible; lo forja quemán- 
dose los dedos con palabras antiguos y sentimientos modernos. 

Se ponen del lado de Aquiles porque un rey prepoterite merece 
ganarse adversarios. La arenga de Aquiles suena bien todnvía: naun- 
que mi parte del both nunca iguala a la tuya yo vuelvo a las tiendas 
teniéndola pequeña pero grata después de haberme cansado en el 
combate». Le da un aire moderno al reclamo del semidiós que es 
inferior a un rey a la hora de los beneficios. Aquiles reclama su dere- 
cho al reconocinziento: el reconocimiento público del valor de cada 
ima es la areté. La areté es algo que se naísla» -se comprueba que 
existe- en la clase de literatura, así como en la de química se aísla un 
elenlento en el tubo de ensayo. Es algo que no se olvida. No existe 
otra palabra que ayude a ver qué es eso, a qué se debe eso que le 

' venía pasando a uno y que no se sabía qué era: ser defraudado por 

/ la indiferencia de los demás. Y que la indiferencia era, directamente, 
! i~ijusticia. Y que tres mil años atrás, era ilegal. 



O con palabras riiodenias y serttiiitieritos, clásicoirrente, feter- 
ILOS". 

/ 

El orio perro murió. Hay quien dice que lo mataron. Éste es 
otro. El salón de él es el 5 (que entre las crrafro y las ocho ocupa 
6OD4). Hoy averigiié que tainbién en el Nocturtio le ladra al timbre, 
c~tartdo suena. Y no es un mero ladrido: es una protesta exasperada 
que llena de ladridos el salón y desborda por la puerta hasta e1 pasi- 
llo. El timbre lo saca de casillas. 

En este curso se habla de la evasión romántica y de la naturaleza; 
del cuerpo y el devenir animal en Kafka y otros escritores de la evasión 
moderna. Para entrar en tema no falta nada: tenemos a los alumnos 
codo con codo de espaldas a las paredes, en círculo. Prontos a resolver 
algo asociado a la suerte de la polis o de la tribu. Esa distribución nos 
pone cara a cara, invita a la franqueza. 

El programa también lleva las cosas al mismo terreno y lo ocupa- 
mos para recorrerlo con palabras: entre nosotros hay un terreno donde 
cruzar miradas, vistazos, discrepancias y aclaraciones. Hacemos nuestro 
el terreno del programa circundándolo con cuerpos y gestos. Queda una 
brecha hacia el pizarrón por si hay que ir a dejar pasar el aire de una frase, 
o a cerrar las pinzas sobre otra para que no se vuele. El vago malestar de 
los que enfermaronde melancolía, de los que se muneronde amor imposi- 
ble, de los que se aventuraron en viajes sin nimbo, sacude levemente las 
chapas de espumaplast sobre nuestras cabezas, sobre todo cuando sopla 
el viento. La ciudad es ventosa y el novoprén se despega fácil. Alrededor 
todo parece hablarnos en la misma lengua-el escudo en lapue~ta, el ángu- 
lo aleteante de cielorraso- de la fugacidad y del cambio que ya hirió de 
impaciencia a los que eran jóvenes hace doscientos aiios en Europa 

Justo criando Alejo (el printero de la lista) acaba de encontrar 
otro arguntento ntás contra el prestigio cultural de que todavía go- 
iaii, el perro se levarita erizado, iriiraizdo fijnnzente lracia el punto de 
silertcio que el timbre quebrará en un iilstarite, y grufie pendenciero, 
preiitortitorio, condicionado como el perro de Pavlov; pero dispuesto 
a demostrar que iiuestra clase -en el salón de él- merece más respeto. 

La pelanrbre revrrelta y el hocico hríinedo son en7bleiirci de riirf,\- 

tra posinoderiiidad. una iitstantánea de nuestro tiempo: el inc./iir/o 
animal desafín las peripecias periféricas moderttas: tiinbres, boci- 
izas, cafios de escape. Defiende, con vehemente fe pastoril, la buró- 
lica paz de estos e s c a s  cipoyados en regatortes de goma doilde hay 
inuchachos que -además de todo- están enantorado~, casi seguro. 

Por eso el docente es vulnerable: porque se expone a ladescarga de 
muchas energías. Pero también por eso gana un campo de reposición de 
energías exclusivo: las que los jóvenes derrochan y, a veces, otorgan. 

En el aula, Iray L ~ I Z  nzomento en que se presenta ~rna pregunta. Y 
es lógica: se han recorrido i~telancolías roiidtiticas y dicotomías mo- 
dernas. Se ha hablado del <yo» (nyo-líricor. <Yo-nawadorn, «yo- 
múltiple») y otra vez del (<yo» (uexaltación del you, «irtteriorizaciún 
del yo*. ~brísqcfeda del you). De la intportancia del cuerpo en el 
repertorio de rentas; del cuerpo y sus fwetamoifosis (generalmente, 
antes de llegar a la nmafiana en que Gregorio Sarnsa encontróse 
convertido en rrn monstruoso iiisecto»). De las coordenadas históri- 
cas a cuyas orillas, combatidas por el oleaje del presente, hemos 
venido a dnr a bordo del salón tan frdgil como uita cáscara de nuez. 
Es lógico que irn día surja la pregunta. 

- «Y ahora, jen qué monzento estamos?>> 

- nEn la posn~odernidad» - es lo que sale. Pero desprrés ltay 
que explicar: 

A la modernidad ya la ubicmnos a partir del siglo XVI; eso es 
pan contido. Al arte «moderno» (según alguien) entre el motor a ex- 
plosión de 1782 y la bomba atóniica, en 1945 (un asunto rizás 
sofisticado -esa cronología- que se dibuja en tiza adecuándola 
didácticamente al caso). Luego, los 50 y los 60 qrre son mi vida - 

infancia y adolesceizcia- y no puedo explicar (son los avisos de Coca- 
Cola, los colaclzatas, el hi17zi~0, la revoluciórt cul~aiin el 68, el IPA, el 
hombre en la hriia). Por lo tanto iite lo salteo y no lo explico; la 
posmoderriidad viene despriis. 



Ln pregunta es uit «arriba las manos». un «la bolsa o la vida» 
al que se responde abrieitdo la bolsa: que cada cual se lleve lo que 
quiera: era del vacio, dinem electróitico, objetos descartables infini- 
tanzente retoinables, muerte y proliferación del yo, mercancia, 
nzaldoror. 

El salón se desangra en el torrente del pasillo. Sonó el timbre y 
el fliijo tonta distintos tieiizpos. Pero hay un «clzau profe, arrojado 
sobre el rumor arteria1 de la salida, que para la hentorragia 

Estarnos en eso. 

Son energías que en ocasiones tan propicias, tan felices como ésta, 
multiplicamos en el intercambio con los compañeros. Y con los alumnos 
del IPA que acompañan este <Primer Encuentro de Didáctica de la Lite- 
ratura». Gracias. 

ACERCA DEL V Í N C U L O  
ALUMNO-PROFESOR-LITERATURA 

Margarita Romero 

La intención que tenemos con Tatiana en esta instancia, es enta- 
blar una charla reflexiva con Uds. acerca de algo que sin lugar a dudas 
está en la preocupación de todo docente o futuro docente: esa maravillo- 
sa y a la vez compleja relación entre profesores y alumnos, la relación 
pedagógica, aquella que se establece en las instituciones educativas y 
que tieneunamisión muy especial: la enseñanza y los aprendizajes y que, 
como el arte, como la literatura, es esencialmente comunicación y mani- 
festación de experiencias personales. 

Ella está atravesada por un sinfin de conceptos, preconceptos, 
imágenes, representaciones conscientes e implícitas; en fin, un conjunto 
de fenómenos afectivos están presentes en una clase y se conjugan en 
procesos profundos, dinámicos y ricos. En este sentido aquellos que nos 
dedicamos a la literatura como enseñantes, somos unos verdaderos pri- 
vilegiados, pues además de estar siempre considerando, explorando en 
nuestras propias vidas y lade nuestros alumnos, lo hacemoscon la de los 
hombres de allá, de acá, de ahora y de siempre a través de sus extraor- 
dinarios universos de ficción, que no hacen más que ser espejos multico- 
lores de lo verdaderamente imperecedero: la vida. Si se nos permite 
parafrasear a Baudelaire podríamos afirmar que en una clase, docentes, 
alumnos y saberes, como los perfumes, colores y sones se responden en 
una profunda unidad, vasta como la noche, como claridad. 

Nos proponemos conversar hoy con Uds. en dos tiempos: primero 
abordaremos algunos aspectos de esa relación desde nuestra trayectoria 
personal docente iluminada por algunas lecturas realizadas. Tatiana les 
contará desde su experiencia cómoestos planteos son sólo unaexplicitación 
ordenada de lo que ocurre realmente a las personas involucradas en la 
docencia. Por último desearíamos que fueran Uds. los protagonistas de 
esta charla con sus propias perspectivas y opiniones sobre los temas abor- 
dados, a través de un diálogo franco entre colegas. 



Bien, comenzaremos desde una perspectiva muy general recordan- 
do que nuestra vida profesional y laboral tiene lugar en instituciones edu- 
cativas. Allí se desarrollan las prácticas pedagógicas, que son estructuras 
sobre las que se proyectan todas las determinaciones cumculares. En ellas 
deberían ocumr permanentemente procesos de deliberación y manifiestarse 
los espacios de decisión de enseñantes y educandos. Esas prácticas peda- 
gógicas expresan competencias profesionales, la existencia de medios, un 
nivel de comunicación, aspectos organizativos y relaciones entre los prin- 
cipales actores de esta obra: alumnos y profesores. 

Son muchos los factores que intervienen en el relacionamiento de 
estos últimos. Piensen por un lado en todas las actitudes que los docen- 
tes tenemos en clase y en las instituciones en su conjunto, los valores a 
los que estamos vinculados, nuestros estilos de enseñar, las representa- 
ciones que tenemos sobre nuestros alumnos, sobre nuestra profesión, 
sobre el lugar donde trabajamos. Todo ello afecta a los alumnos y a la 
relación pedagógica. 

Por otro lado, las representaciones que los alumnos tienen sobre 
nosotros, sus características personales, sus particulares modos de ac- 
tuar, de pensar, de aprender, de comportarse en clase con nosotros, con 
sus compañeros, con el resto de las personas de la institución. Pues 
estas cosas nos afectan a nosotros y por ende, a la relación que mante- 
nemos con ellos. 

Entonces, lo primero que debemos aceptar es que la relación pe- 
dagógicaes una relación muy compleja, profunda y sin duda apasionante. 
No sólo interviene en ella la selección de contenidos a enseñar, la meto- 
dología que vamos a usar, la evaluación, etc, sino una multiplicidad de 
factores. De esa red de componentes que la afectan, hoy queremos 
acercamos a algunos de ellos, privilegiando los afectivos. 

Es asíque nos gustarfa comenzar con unas palabras del pedagogo 
francés Marcel Postic: 

Todo acto edircativo es u i ~  acto de fe en valores y por ellos 
suscita el deseo de transformar a los demás. '' 

Empezaremos analizündo este enunciado, obviamente desde nues- 
tra convencidasubjetividad interpretativa. 

Primero: observemos que la cita refiere a acciones educativas. 
Esto implica apostar por procesos de influencia entre los individuos, ya 
que las acciones significan, entre otras cosas, hacer, moverse, avanzar, 
incidir entonces. 

Seeundo: esas acciones son actos de fe, de confianza, de compro- 
miso con determinados valores inherentes a la condición humana, son 
palabra dada. Agregaríamos además que son actos de amor por lo que 
uno hace. Iutroducimos así la dimensión ética de la relación. Esto signi- 
fica para nosotros, entre otras cosas, promover la capacidad de dialo- 
gar, de cuestionar, de autocuestionarse, el propósito de desarrollar el 
pensamiento reflexivo y crítico en nuestros alumnos y en nosotros mis- 
mos, la duda fundada. Asimismo, formar en valores en este mundo que 
muchas veces nos conduce a la intolerancia, al individualismo, a laagre- 
sividad e incertidumbre, debe comenzar, desde nuestra respetuosa opi- 
nión, con la coherencia de nuestras propias conductas personales y pro- 
fesionales para poder así fomentar en nuestros alumnos, La creación de 
proyectos de vida dignos, solidarios, tolerantes con las diferencias, 
esperanzadores, y estrechamente relacionados con las realidades y los 
problemas de la sociedad y del mundo en que vivimos. 

m: si nos convencemos de lo anterior, querremos suscitar en 
el otro el deseo de transformación. Consideramos aquí al término trans- 
formación en su sentido etimológico: el de pasar de un estado aotro más 
elaborado. Nosotros como docentes tenemos la misión de ayudar a los 
demás a evolucionar, a acceder a estados cada vez más complejos y 
profundos; por ello insistimos en que el acto educativo debe ser un acto 
de amor, respeto, responsabilidad y profesionalismo. Pero también toma- 
mos la palabra transformar en el sentido de emancipar, de liberar al otro 
tomando conciencia de lo que es posible cambiar, de proponerle las an- 
sias de saber, el deseo de desentrañar el enigma de los contenidos que 
les proponemos como desafío. P. Meirieu dice que debemos generar en 
nuestros alumnos: "el deseo de saber y la voluntad de conocer" ". 



Por último, al buscar la transformación del otro, provocamos la pro- 
pia, pues sobre todo, la experiencia pedagógica es una aventura interior. 

¿Por qué entonces, empezar por estas palabns? Entre otras cosas, 
para que oficiara de disparador de reflexiones, sobre las que podríamos 
charlar luego, pues quizá Uds. no comparten la interpretación o quieren 
agregar opiniones más ricas. Pero a nosotros nos sirve además para intro- 
ducir algunos pensamientos que pueden ser provocadores. Por ejemplo el 
de que a veces los docentes olvidamos el compromiso con estas palabras 
comentadas, y nos dejamos ganar por la tendencia a categorizar a los 
alumnos basándonos en su rendimiento y comportamiento: decimos "ese 
alumno es poco atento, distraído, lento". Es decir, constmimos su repre- 
sentación a partir de las expectativas frente a los resultados escolares. Y 
esto muchas veces lo hacemos porque la propia institución privilegia cier- 
tos valores de éxito, juzga bien o mal según los comportamientos o produc- 
ciones, dejandode lado las cualidades afectivas o relacionales. La institu- 
ción sueleejercer, comodice Apple, lapolíticadel "etiquetado". Esto pue- 
de volverse grave cuando categorizamos al alumno sin intentar compren- 
der su originalidad ni darle la posibilidad de que cambie. Hasta podemos 
llegar a manejamos con las "biografías anticipatonas", juzgando de ante- 
mano lo que éste será capaz, propiciando asíel cumplimiento de las llama- 
das "profecías cumplidas". ¿Es en ese sentido que queremos transformar 
y emancipar a nuestros alumnos? ¿No nos llevará esto a apartamos de lo 
medular de la relación educativa? 

Claro quees bueno acotar que los estudiantes también atribuyen a 
sus docentes características y rasgos de comportamiento de acuerdo a 
lo que conocen de otros años, o por los comentarios de sus compañeros, 
y de ahí infieren el tipo de relación social que han de seguir con los 
profesores. En este "oficio de ser alumno" los muchachos aprenden a 
entender rápidamente al profesor, sus gustos y costumbres y a adaptarse 
a ellos, realizando el contrato inmediatamente. 

Si les preguntáramos a los alumnos, constataríamos que ellos le 
dan tanta importancia a la solidez de saberes de su profesor, como a las 
cualidades humanas y relacionales de éste: su capacidad de compren- 
sión, de dulzura, de individualización de aquellos vínculos que los animan 

;i continuar. etc. Estas demandas quizás las veamos con mayor facilidad 
cii los más pequeños, porque tienden a explicitar sus expectativas más 
<lile los mayores, pero en realidad todos las necesitamos, aunque no lo 
iiianifestemos abiertamente. Y muchas veces nuestros alumnos quedan 
hstrados en sus demandas afectivas. Ellos desean que el profesor los 
reconozca y los atienda en su individualidad, en su originalidad. 

Por lo tanto quizá debiéramos empezar por recordar la compleji- 
dad de la situación y pensar asimismo que es ilusorio restringirlaalo que 
ocurre en el aula: ella está afectada por un sistema de redes 
iiiterdependientes: desde los padres, el gmpo de pares, la institución toda 
con su particularclima, así como por las expectativas, los juicios y prejui- 
cios, representaciones del profesor sobre sus alumnos y de los alumnos 
sobre su profesor. 

El diálogo educativo es entonces, un movimiento dialéctico que 
nace no de un enfrentamiento del profesor con sus alumnos, sino "de 
una confrontación de dos universos subjetivos que desemboca en en- 
cuentros en la investigación de un conocimiento." 56 

Ahora jcómo ocurre ese diálogo? Podríamos comenzar diciendo 
que tiene características de asimetría: ¿por qué? Porque el docente tiene 
una posición diferente a la del alumno. Posee (o debería poseer), un domi- 
nio mayor y diferente sobre un determinado campo del saber, por su for- 
mación específica para el ejercicio profesional de la docencia. Porque el 
profesor es responsable de promover situaciones de aprendizaje en sus 
alumnos; ese es su mandato esencial, y éstas no son acciones intuitivas, 
deben realizarse desde una planificación consciente y deliberada. 

Ambamos entonces a la conclusión de que la igualdad en la rela- 
ción no es posible. Lo contrario sería demagogia, pues considerar que el 
docente es igual al alumno es desconocer los roles de cada uno, es una 
forma disfrazada de dominación, de apropiación del otro, en donde el 
adulto de la relación solo está interesado en sí mismo. Claro que no nos 
referimos a que el docente debe ocupar una posición "superior", autori- 
taria. No, lo que queremos decir es que el profesor debe aceptar las 
limitaciones de su propia posición y saber que su misión es suscitar el 
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manera de romper con esto sería trabajar en equipo porque si pudiéra- 
mos entablar nuevos tipos de relaciones entre colegas, como estamos 
haciendo hoy con Tatiana y con todos Uds. a través de este congreso, 
sin duda estableceríamos mejores y nuevos vínculos con los alumnos. 
Por ello hoy nos convoca la necesidad de generar el gusto por la lectura 
y el amor a la literatura desde adentro, desde la reflexión sobre nuestras 
prácticas pedagógicas. En este sentido, la Didáctica tiene mucho que 
decir desde que es la ciencia que se ocupa de los procesos del enseñar y 
del aprender, y eso básicamente ocurre en la relación profesor-alumnos- 
saberes. Así que nos congratulamos de poder participar en el quehacer 
de la Didáctica y en este congreso. Por otro lado, jcuántos de estos 
factores que determinan la relación han condicionado la elección que 
hicimos de ser profesores? ¿Cuánto de nuestra biografía como alumnos, 
de nuestra historia pasada en las instituciones educativas, de nuestros 
particulares encuentros con determinados profesores, de nuestro propio 
oficio de ser alumnos, determinaron nuestro destino laboral y profesio- 
nal? Abordar este vínculo desde su propia experiencia fue la tarea de 
Tatiana. Muchas gracias. 

NOTAS 

54. Postic, Marcel, 13 relación educnriva, Madrid. Narcea, 1982. 
55. Meirieu. P..Apreiidersí. Peio jcóino?, Madrid, Octaedro, 1987 
56. M. Postic, Op. Cit. 
57. M. Postic OD. Cit. 

MESA: LITERATURA Y LAS OTRAS ARTES 
EXPERIENCIAS DE IMPLEMENTACI~N 

DEL NÚCLEO VARIABLE DE LITERATURA 
DE TERCER AÑO CBU-SECUNDARIA. 

EL TALLER LITERARIO 

Luisita J. Rosas 

RESUMEN; 

La metodología del taller sistematiza una fonna de enseñanza- 
aprendizaje intencional, que rescata y potencializa las caracteristicas del 
aprendizaje espontáneo. 

Acudimos aestrategias de índole cognitiva y metacognitiva, a tra- 
vés del método de proyectos que vertebra toda la actividad docente y 
discente y se materializa en realizaciones concretas. Se concibe un plan 
donde se integra lonatural y locreativo-incluyendo lo imprevisto- como 
oportunidad de encontrar caminos alternativos. 

Una muestrade lo expresado, lo presentamos en un video realiza- 
do por seis alumnos de tercer año de Secundaria: "Montevideo tal cual". 

El taller significa -para todos los protagonistas implicados en el 
mismo- una propuesta y un desafíoque nos brinda la posibilidad de vivir 
plenamente la literatura. 

PLANEAMIENTO DEL TRABAJO TALLER 

No resulta sencillo realizar un plan de trabajo frente a una nueva 
metodología. De pronto nos damos cuenta que hay varios aspectos para 
considerar: 

En primer lugar, nuestra propia formación, básicamente informati- 
va, formal, tradicional. 
En segundo lugar, la dificultad para educar ejerciendo la creativi- 
dad y promoviéndola, cuando provenimos de la fonna anterior- 
mente planteada. 



En tercer lugar, uno percibe que siempre ha intentado realizar ese 
tipo de tareas que escapaban de lo pre-determinado por un pro- 
grama o por instnicciones rígidas. 
Por eso me resultaba tan bienvenido el programa de tercer año 

con su propuesta de investigación y taller - una propuesta y un desafío 
que nos da la posibilidad de vivir la literatura con los alumnos-; esto 
manifiesta el carácterdoblemente innovadordel método: anivel curricular, 
por cuanto se trataban aspectos marginados normalmente, y a nivel de 
instmcción, por cuanto los alumnos podían dirigir autónomainente su tra- 
bajo. 

EL PLAN 

Pienso que la metodología del taller sistematiza una forma de en- 
señauza-aprendizaje intencional que rescata y potencializa las caracte- 
rísticas del aprendizaje espontáne*. Debe entonces, concebirse un plan 
que integre lo espontáneo y lo creativo e incluir lo imprevisto como una 
posibilidad de enconhar caminos alternativos. Camino que debe ser re- 
corrido personalmente con sus problemas y sus horizontes, y que uno, 
como profesor, trata de abrir, no de imponer. Los horizontes y las expe- 
riencias no se imponen. Al festín de la literatura se invita, se seduce, se 
convoca, mas nunca se impone. 

Es decir, crear un plan en que la previsión se enriquezca con la 
audacia, con lo inesperado. Desdeesa perspectiva, planificar no es sinó- 
nimo de mtina, ni improvisación de creatividad. 

Psicopedaeóeicos 

La experiencia se basa en el "método de proyectos" (aportes del 
pedagogo norteamericano J. Dewey y su discípulo Klipatrick) 

Básicamente: 
La afirmación de que se aprende "resolviendo problemas" 
Consideración de la "situación de partida" del alumno: experien- 
cias, conocimientos, cultura ambiental y social. 
Selección de contenidos. 

La reivindicación del "juego" como medio gozoso de acceder a un 
aprendizaje motivador y significativo. 

La teoríaconstmctivistacon su principio de actividad: 
- Considera los "conocimientos previos". El alumno no "escucha" 

o "memoriza", sino que actúa y constmye. 
- Modificación de esquemas conceptuales previos. Al ir desarro- 

llando el proyecto, necesita operar nuevos conceptos que solo son 
"rendibles" si están conectados con los previos y facilita nuevas asocia- 
ciones en la memoria comprensiva. 

-Principio de funcionalidad. El muchacho comparte el "porqué" 
del proyecto y el enfoque de su aprendizaje. 

- Taller: marco idóneo para la adquisición de contenidos 
procedimentales. 

-"Psicologíagenética". Proyectos que tienen en cuenta las posibi- 
lidades operatonas de los alumnos según la fase de desarrollo intelechial 
en el que se encuentran. 

- Pedagogía "creativa". Concepción liberadora y transfomadora 
del aprendizaje creativo (da soluciones originales y creadoras donde 10s 
otros aplican tópicos y condiciones establecidos). 

Socioló~icos v Disciplinares 

Cualquier propuesta curricular realista debe partir de las profun- 
das transformaciones operadas en los estudios secundanos, sin abando- 
nar lo básico. 

En términos de "discurso" se tratará, siguiendo a Bemstein, de 
facilitar el acceso de chicos con un "código restringido", por otra parte 
sistemático y coherente a un "código elaborado" del aula y los conoci- 
mientos que en ella imparten. Se hace imprescindible el establecimiento 
de "puentes discursivos" que permitan la fluencia, sin fracturas irrepara- 
bles, del "dialecto anormativo" de los muchachos, al "dialecto normati- 
vo" de las aulas. 



SUS P R L N N  
TRAVÉS DE LOS SIGUIENTES PUNTOS: 

a) Promover la empatía hacia la obra literaria, laasimilación de con- 
ceptos, adquisición de destrezas. Objetivos. 

b) División en gmpos de trabajo que busquen la creación icónico- 
literaria: periodismo, teatro, video, gmposde cómic, etc. 

c) Utilizar paraello el principio de transcodificación de laliteraturaa 
las artes no verbales y viceversa. 

d) Elección y planificación de las tareas a partir de centros de interés. 
e) Utilización de la dinámica de grupos: 

- redes de comunicación 
- búsqueda de modalidades de equipo 
-indagación interpersonal 

f) Educación de la sensibilidad a través del trabajo de equipo. 

Debemos realizar un diagnóstico inicial, que es un proceso acele- 
rado de conocimiento de las características del grupo. Permite detectar 
los problemas individuales más salientes, y realizar un registro de necesi- 
dades e intereses de los alumnos. Tendremos asf los probables obstácu- 
los y logros. 

OBJETIVOS; 

Si bien estos pueden ser parte integrante del plan anual de clase, 
se debe tener en cuenta su vinculación con las necesidades e intereses 
puntuales de los alumnos. 

Si aprender es un proceso de cambio, el punto central del plan es 
formular objetivos actitudinales, es decir, ante cada objeto de conoci- 
miento, ante cada acto de aprender, aparece cierta modalidad estable de 
acción, pensamiento y afecto que constituye una actitud de aprendizaje. 

El objetivo general de la metodología del taller consiste en sustituir 
una manera de aprender, digamos "tradicional", por otra forma de inte- 
grar conocimientos, enriqueciendo esa actitud de la que hablábamos. 

Hallar nuevas direcciones de investigación, que conecten con el 
programa mismo de literatura, e introducir componentes nuevos 

(por ejemplo las audiovisuales o el trabajo en grupos). 
Concretar los factores más prometedores como vía para llevar a 
cabo los cambios deseados (por ejemplo, actitud de cooperación), 
para ser introducidos en los grupos que trabajarán en campos con- 
ceptuales (los textos) y operativos (teatro, periodismo) precisos. 
Redefinir los objetivos de un diseño de enseñanza de la literatura 
en el ámbito de la enseñanza secundaria. 

CONTENIDOS: 

En este momento es importante la MOTIVACIÓN en el planteo 
del trabajo de investigación o taller. Debe plantearse de manera que 
posibilite la apertura a experiencias nuevas, en las que se manifiesten 
necesidades quizá no reconocidas con anterioridad por el alumno (inte- 
reses adormecidos o desconocimiento). 

El Núcleo Variable del programa nos proporcionará textos-guía y 
la investigación será realizada por los alumnos. 

ASPECTOS DEL TRABAJO GRUPAL 

La metodología propone una experiencia abierta, sobre todo en las 
actividades de afianzamiento, extensión e integración. 

Forma más apta parael logro de objetivos actitudinales, afectivos 
y de acción, el trabajo p p a l  es también un medio eficiente para abordar 
la comprensión de la información y las actividades de extensión, ya que 
la heterogeneidad del enfoque y puntos de vista permite abrir el tema a 
distintas posibilidades de exploración. 

El proceso se inicia desde las formas más sencillas como el "cu- 
chicheo", hasta las más complejas técnicas de investigación, obsewando 
distintos niveles de interacción. 

El docente es el coordinador de las tareas gmpales. Si el profesor 
es un investigador y un creador, no puede ser un repetidor del saber de 
los manuales, por el contrario, el profesor será el constructor de su pro- 
pio saber, (saber que por ningún motivoel alumno está obligado arepetir, 
ya que el deber del alumno consiste en constmir el suyo propio, previo 
análisis, interpretación, nuevos planteamientos). Cada g ~ p o  cuentacon 
un secretario encargado de  la guía de trabajo que pauta la actividad. 



El trabajo en gmpo permite a los integrantes aprender a compen- 
sar y a cooperar, y desarrolla actitudes de tolerancia, solidaridad y res- 
ponsabilidad. 

La INVESTIGACIÓN es la fonna más natural de adquirir cono- 
cimientos, nace de la necesidad de darse respuestas. Pero una respuesta 
no tiene sentido para quien no se ha formulado la pregunta. La tarea del 
docente consiste en alentar a los alumnos para que se formulen pregun- 
tas (ARTAUD: "Vivir no es más que arderse en preguntas") y acompa- 
ñarlos en el logro de las respuestas. 

CREATIVIDAD 

La educación tiene el doble poder de cultivar o ahogar la creativi- 
dad. Creo que los talleres tienden a desarrollarla, pasando por cuatro 
estadios didácticos: 
1. Información, bases para seguir avanzando en el campo del saber. 

En lugar de manejarun manual, acostumbrarse a pisar bibliotecas, 
adquirir libros, consultar a personas informadas, medios de infor- 
mación. 

2. Estimación del trabajo. 
3. Expresividad, pasar de una actitud pasiva a unadisposición activa. 

Es el momento de respuesta. DEJAR LA HUELLA PERSO- 
NAL, SU PERFIL. 

4. Lo original, lo inusual, que tenga cierto valor, que nos impresione 
en algún sentido. 

Es importantecrearun clima propicio, un ambiente de aceptación. 
Normalmente nos preocupa más evitar los errores que suscitar nuevos 
caminos. 

Debemos valorar el coraje de arriesgarse hacia el campo de la 
libre expresión personal y suscitar el gusto hacia lo desconocido. 

Estos momentos creadores irradian una apasionada luz hacia los 
otros momentos, de más valor sistemático. 

El taller se realiza una vez al mes, en un módulo de dos horas de 
clase. 

En octubre, cada gmpo expone su trabajo frente a la clase. 
La calificación es otorgada un 50% por los compañeros y 50% 

por la profesora. 

Los temas y los trabajos son diversos; amodo de ejemplo: 
- Creación de una revista de actualidad. 
- Literatura y música en las décadas del '70 y '80 en Umguay (ex- 
posición). 
- Investigación del mundo y de lo oculto (creencias y religiones). 
- Creación de un texto dramático y representación. 
- Literatura y humor. 
- Literatura y fútbol (Benedetti - Galeano). 
- Programa radial. 

El presente trabajo es un video: "MONTEVIDEO TAL CUAL" 
realizado por un gmpo de seis alumnos denominado "PRODUCTO CIU- 
DADANO". El mismo surgió a raíz de haber sido declarada nuestra 
ciudad como "CAPITAL CULTURAL". 

En primer lugar hay una selección de textos de poetas 
montevideanos y creaciones personales de los alumnos: Líber Falco, Mano 
Benedeni, Bmno Snrrentino. 

Selección de sonido y música: Jaime Roos, Jorge Lazaroff, Tabaré 
Rivero, Daniel Amaro, Daniel Viglietti, Mauricio Ubal y candombe. 

Horas y horas de filmación, montaje, compaginación y por fin ... 
trabajo realizado. 

BARTHES, Roland, El plrlcer del texto, Siglo XXI. Bs.As., 1994 
BERNSTEIN, Clases. códigos y contml, Madrid, Akal, 1988 
HERNÁNDEZ, MOURE, YOTROV, Biet~venidos a la literat~ira, 
Narcea, 1993 



JANS, La literatltra como provocación, Barcelona, Península, 1976 
JARAMILLO, Pedagogía de la escritrtro creador, Colombia, 
Aula Abierta, 1998 
RODARI, Gramática de la fantasía, Barcelona, 1985. 
SÁNCHEZ - ENCISO, Pensagmn~a, Barcelona, Teide, 1988 
SARTRE Y BEAUVOIR, ¿Para qué sirve la literatura?, Bs. As., 
Proteo, 1970 
TODOROV, Tzvetan, Por que enseRar la literatura, Universidad 
Pedagógica de Colombia, 1992 

TALLER DE LITERATURA 

TEXTOS SELECCIONADOS PARA LA PREsENTACIÓN 
DEL VIDEO "MONTEVIDEO TAL CUAL" 

- Ciudad de Moontevideo. Daniel Amaro. 
- Este es tu cerro. Bmno Sorrentino. 
- La lluvia cae sobre Montevideo. Los Traidores. 
- Vamo' arriba. Jorge Lazaroff. 
- Cuando voy por las calles. Líber Falco. 
- Montevideo está loca. La Tabaré Rivero. 
- El Chueco Maciel. Daniel Viglietti. 
- Abrigo. Mario Benedetti. 
- Canto a Montevideo. Mauricio Ubal. 

MESA: PROBLEMÁTICA POR NIVELES 

RECORDAR LO OBVIO 

Alicia Langhcnin 

A todos los presentes: 
nuestra ponencia lleva el título RECORDAR 

LO OBVIO porque no vamos a decir nada nuevo sino a enfatizar aspec- 
tos que es común olvidar en la COMUNICACIÓN ORAL ENTRE 
DOCENTES Y ALUMNOS EN BACHILLERATO. 

No es f6cil decidir cuándo debemos hablar o callarnos. Más, cuando 
se trata de hacerlo ante nuestros colegas, un auditorio especializado con 
la capacidad de detectar hábilmente nuestras carencias y errores. 
A riesgo de ser repetitivos, nos parece oportuno plantear ciertas preocu- 
paciones recurrentes, con la esperanza de que sea fmctífem cuando es- 
tamos reunidos con el propósito de ser y ejercer cada día mejor . 
Existe una necesidad de comunicación real con los alumnos; de ir 
de las teorías pedagógicas a la práctica.. 
En las manifestaciones orales podemos contemplar cuatro aspectos: 
dos, que corresponden al docente: la INFORMACIÓN y la ESCU- 
CHA que debemos a los alumnos. Y dos, referidos a los alumnos: la 
CANTIDAD y CALIDAD de las mismas. 

Sabemos por experiencia que los profesores incurrimos en omisiones 
explicables pero tambikn subsanables. 
La actividad anual, al familiarizarnos con nuestro quehacer, nos desva- 
nece un poco laconciencia de que los alumnos que llegan cada año caen 
(sic.) a un mundo casi nuevo y que ellos también son nuevos para 
nosotros, a medida que el medio en que nacen se transforma y modifica 
sus modos de aprendizaje. 
Son alumnos tanto o más inteligentes y capaces que los de generacio- 
nes anteriores pero distintos, Y en su mayoría, llegan a Bachillerato 



bastante desprevenidos. No podemos dar por supuesto que saben lo 
que no saben. Lo que para nosotros es obvio no lo es para ellos. 
Por lo mismo, tal vez sea imprescindible ayudarlos a hacer la transi- 
ción de una etapa a otra, que tiene dos escalones diferentes: ler. año 
de B. D. y 2% y 3 O .  

En el ler. año- 4" liceal - siguen sujetos a un régimen y a una escolari- 
dad, de Reuniones, Promedios y Promociones muy similar a los que 
cursaron. 
Por lo cual las dificultades mayores se plantean en 2"- en los 30s-. El 
cambio es grande y lo padecen; a veces les significa perder un año, 
porque no entendieron que en un proceso de educación evolutiva se los 
deja más librados a su propia responsabilidad, pero que igual deben 
poseer y practicar hábitos de estudio y un manejo acertado de sus 
tiempos, para abarcar todas las asignaturas, que son menos para que se 
profundicen más. 

iQUÉ SE LES VA A EXIGIR EN ESTE NIVEL? 

La información sobre el Reglamento general es facilitada por los profe- 
sores adscriptos o consejeros, si los hay. Cuando no es así y tampo- 
co se hace a nivel de centro, es conveniente que el profesor asuma la 
tarea, al principio, para tranquilidad todos. 
Si desde el primer día los alumnos. conocen "las reglas del juego" 
sabrán a qué atenerse, porque no se cambiarán en el correr del 
año. 
Esta información- reglamento general y específico- se puede ofrecer 
en un repartido de no más de dos carillas . ( Ver Anexo 1) 
Un repartido, al ser escrito, puede releerse y deja sentada una con- 
ducta bilateral, desde que ambas partes, docente y alumnos, deben 
atenerse a él. 
Es también una forma de enseñar honestidad y mantener la equidad. 
Ahora, por favor, discúlpennos pero la enumeración siguiente es 
necesario hacerla. La INFORMACIÓN básica que necesitan - v 
que les genera dudas continuamente - es: el Reglameniodel Plan que 
cursan; las exigencias básicas del mismo:; que el 

- ~ 

no se puede fijar de antemano por ser un porcentaje de las clases dadas; 
en qué consiste la justificación válida de las faltas v su cómouto en 

ese caso; el derecho a vedir nueva fecha vara un escrito en caso de 
enfemiedad certificada, que nadie les puede negar; la solicitud de 
mesa es~ecial por razones de enfermedad o superposición de exá- 
menes cuando recursan alguna asignatura de un año anterior. 
A los docentes de Literatura, nos corresponde específicamente indi- 
carles: 
cómo estudiar nuestra materia; la diferencia entre con y sin promo- 
ción; saber que deberán disponer de tiempos extras para comple- 
tar lo dado en clase; el beneficio de organizar el material; la impor- 
tancia de la participación oral y el manejo adecuado de la lengua 
materna; las pautas de evaluación; porqué no pueden tener el tex- 
to durante los escritos, ni en el examen, y&es e n  Dunto funda- 
mental sobre el aue debemos unificar criterios; las formas de exa- 
men y la necesidad de contestar satisfactoriamente las tres pre- 
guntas; las exigencias del EXAMEN LIBRE, para lo que existe un 
documento de consulta de 1994 realizado por la Sala de Profesores de 
Literatura del Inst. Crandon con el asesoramiento del Inspector R. Pallares 
que la Inspección recomienda. 
A esto podemos agregar un Reparüdo sobre nuestra modo personal de 
trabajo, cómo desarrollaremos el curso, pautas para los ESCRITOS so- 
bre qué deben saber, cómo exponerlo, cómo se va a evaluar, lo que 
favorece el proceso hacia la autoevaluación, porque ya al entregar el 
trabajo saben si cumplieron o no las exigencias. 
Se conoce que el rendimiento aumenta cuando elna estudiante com- 
prende los procesos de determinada tarea, cuando posee el control cons- 
ciente y deliberado de las propias operaciones cognitivas porque favore- 
ce un entrenamiento que mejora sus trabajos. Los remitiremos a esa 
información escrita cuando reaparezcan las dudas. 
En SÍNTESIS: información clara e inicial sobre los aspectos básicos 
de aprobación del curso y de las exigencias de la asignatura. 

2. LA ESCUCHA 

El otro aspecto a considerar de parte del docente es la ESCUCHA. 
Debido a la disminución actual de padres o familiares auditores, los 
jóvenes tienen más necesidad de ser escuchados, de participar 
visceralmente, de expresarse. 



No se tratade llegar al consultorio psicológico, que noes nuestrocome- 
tido, sino de una actitud de interés por el otro, por lo que piensa, 
siente, vive, que no tiene aor qué exceder el ámbito de la clase. 
NO IMAGINEMOS A NUESTROS ALUMNOS, DESCUBRAMOS- 
LOS y dejemos que ellos se descubran a sí misnios, y entre sí, que midan 
sus capacidades y las de sus compañeros. Que aprendan a valorarse 
y a valorar a los otros constituye una apertura al entendimiento 
que buscamos, un camino hacia la paz. 
Por lo general aplicamos esas estrategias conducentes a la participa- 
ción que los alumnos solicitan, pero, a veces, por temor a que no hagan 
las cosas bien, por razones de tiempos y Programas asumimos la tarea 
que a ellos les corresponde. Nos parecemos a la mamá que no deja 
cocinar, lavar O lo que sea, a sus hijos porque ella lo hace mejor y más 
rápido. 
La experiencia nos va enseñando, felizmente, que en ese proceso de 
ensayo y error es que ellos se encuentran a sí mismos, descubren sus 
aptitudes, aprenden un protagonismo responsable que los capacita para 
cultivar su inteligencia, su sensibilidad, su socialización, etc. 
Es más. nuestra asi~natura. iunto a las otras humanidades. es uno 
de los ancos esaacios aue les van quedando oara manifestarse. oara 
descubrir elementos que los conduzcan a formar su oersonalidad. 
Marta Pasut, a quien admiramos vivamente, recuerda en VIVIENDO 
LA LITERATURA, Aiqué, 1993, una afirmación de Calvino: ... la lec- 
tlrra abre espacios de interrogación y de meditacióiz y de examen 
crítico, en dej'ifitiva de libertad ... en referencia a la lectura como 
placer, a un leer por el deleite de leer, que es algo que queremos 
recordar en nuestro Encuentro. 
Dejemos que ellos hagan su proceso de aprendizaje, lo que a su vez 
nos enriquece al aportar ángulos, visiones que no teníamos y el texto les 
permite, y gracias a ellos éste se hace nuevo y fresco otra vez. Lo que 
nos conduce a las intervenciones orales. 

3. LA CANTIDAD 

Para calcular LA CANTIDAD de las mismas debemos tener en cuen- 
ta la realidad el escaso tiempo de que disponemos y el número de 
alumnos. 

Los cursos de Literatura de 5' y 6" van de 1 hora 50 a 2.30 horas 
semanales. menos de 8 y 10 horas mensuales en Humanisticos. 
;Cómo les damos participación a todos, permanente, continua, 
importante? 
Podemos hacerlo desde la. primera clase del año con una evaluación 
diagnóstica, de los conocimientos que ya poseen sobre el tema que va- 
mos a iniciar, convocación que los sorprende en forma grata, pero fun- 
damentalmente en el trabajo específico. 
A partir del concepto de las inteligencias múltiples -Gadner-, de las 
referencias a la evolución neurológica de la que habla Joan Ferrés en 
VIDEO Y EDUCACIÓN (Paidós, 1988), de la educación emocional 
en LA INTELIGENCIA EMOCIONAL de Goleman (Ed. Vergara, 1995), 
sabemos que existen diversas técnicas, además de la usual interroga- 
ción. 
Sucede que al aplicarlas nos parece que perdemos tiempo y que 
no damos el tema o contenidos, pero como el aprendizaje es selecti- 
vo y nadie aprende lo que no quiere éstas actúan como motivación y a 
su vez facilitan laexpresión oral, su evaluación y su corrección. 
Disponemos de las intervenciones espontáneas, que no requieren 
preparación, y de las programadas, que requieran investigación y estu- 
dio. 
Las primeras pueden trabajarse al cambiar de Unidad, ya sean referidas 
al contexto o al texto. Los que han leído a Marta Pasut, ya citada, 
habrán disfmtado de la inventiva de diversas estrategias para favorecer 
esa actividad en el aula. 
Y sin ir tan lejos, está el texto de Romiti- Prida, ~ c Ó M O  ES TUISLA? 
que posee el valor intrínseco de estimular la creatividad del alumno y del 
docente en cualquier nivel, y el intrínseco de haberse atrevido a hacer 
algo en un medio en el que muchas veces nos reprimimos por temor a la 
crítica o al fracaso. 
Enhe las técnicas espontáneas tenemos la Solicitud de Opinión sobre 
un texto, que es sin duda una de las experiencias más positivas del aula 
porque crea clima de diálogo y ayuda al docente a seleccionar los 
textos futuros. 
Es una estrategia apta para obras breves; no requiere más que quince o 
veinte minutos y es un acercamiento de primera mano. Consiste en 
pedir que con el compañero/a más próximo o en pequeños grupos lean y 



den su opinión por escrito sobre un poema o un pasaje determinado. El 
objetivo es que lean y darles oportunidad de expresar sus emociones 
frente a lo leído sin ninguna restricción. 
Despues se podrán presentar al grupo las diversas opiniones, lo cierto es 
que se llega al análisis del textocon un conocimiento personal. "Engan- 
chamos" de este modo en su experiencia una obra o un tema del Progra- 
ma, los ayudamos a buscar por símismos la llave para entrar en ella y, 
aunque no les guste la obra, su juicio tiene la validez de nacer de su 
confrontación con ella. 

Existe otra modalidad para saborear la lectura: el Eco. Ellla profesor1 
a lee un poema o fragmento que ellos tienen frente a sí y les pide que 
cada uno vaya repitiendo el verso o frase que les "llegó" más. Puede 
llevar unos 15 min. y tiene el mismo objetivo. O la lectura del texto en 
voz alta, que tanto les cuesta. 
Las intervenciones programadas exigen la planificación y supewisión 
del docente sobre qué y cómo va a pedirlas. 
Una de ellas es la que, sin llegar al Debate, se. parece formalmente a él: 
es la Conversación sob re... o Diálogo grnpal, que se organizada con 
moderador, listade expositores y control de tiempo sobre un algo puntual 
-y en la que el docente se sienta al fondo como si no estuviera y 
califica las intervenciones-. Es útil luego del control de lectura y an- 
tes del análisis de un texto que se preste a ello: de un cuento leído que 
tenga cabos sueltos o final abierto, por ejemplo. 
Al tiempo qneuna formade expresión oral, lo es también de crecimiento 
humano porque el intercambio de opiniones se hace con respeto, aten- 
ción, con discrepanciaempática o coincidencia simpática. 
El objetivo especifico es hacerlos reflexionar en SNDO sobre algo 
concreto que les permita un enlace con el tema que se trabaja; 
cuando se procede al desmontaje del texto lo hacen fácilmente. 
Perecería que el Debate no cabe mucho en Literatura, pero hay obras y 
temas que lo están pidiendo tal vez como cierre. ANTES DEL DESAYU- 
NO, o la comparación de un período histórico con el momento actual, 
en el caso de la actualización de una etapa cultural, son ejemplos de ello. 
Implica la corrección posterior, no en el calor del debate -excepto en 
casos senos-. El humor puede ser un buen aliado para desarraigar há- 
bitosimpropios. 

Al brindar la oportunidad de manifestarse integramos al estudiante 
como persona a un mundo donde su opinión importa, donde tiene 
derecho a expresarse y tal vez el deber de no callarse. 
Una modalidad a rescatar es la Disertación breve de 5 o 10 min. com- 
plementada por los compañeros, que deben estar atentos y solidarios. Lo 
mismo en caso de la Presentación compartida o Panel. 

4. LA CALIDAD 

Ésta puede logarse con la ayuda del docente. 
El primer paso es superar las carenciasque traen en el léxico, la sintaxis, 
etc. 
Enseñarles precisión, coherencia, a fundamentar, a hacer síntesis y fi- 
chas de estudio, a crear y explicar un diagrama, a memorizar algunos 
versos o expresiones, etc. 
En 5" y 6" ya no deben pasar de grado alumnos con dificultades en el 
manejo de la lengua materna. No debe ser 5" año el momento para co- 
menzar; el caso es que llegan sin saberlo. Y eso muchas veces apunta a 
convertimos en verdugos involuntarios de una situación que no se 
atendió en los años previos. 
El manejo del buen decir no puede separarse del arte de la Letras. El 
profesor de Literatura debe manejar un léxico abundante que pueda ser 
incorporado por los oyentes: facilitar expresiones sinonímicas, explicar 
etimologías pertinentes, definiciones claras, completas, precisas, cuando 
es posible, etc. 
Por eso es que los docentes no dejamos nunca de ser estudiantes, por- 
que necesitamos una formación permanente. 
Para finalizar me disculpo por insistir en puntos que todos conocemos. 
MUCHAS GRACIAS 

ANEXO 
Repartido No. 1- 1999 

LITERATURA 
Stos. B2- B3- B4- B5- B6. 

REGLAMENTO; (PLAN 76) EL CURSO PUEDE APROBARSE 
DE TRES MANERAS: 



1. PROMOCION: 
con CALIFICACIÓN de 7 o mis y un total de ASISTENCIAS menor 
a 116 del total de las clases dadas en el año, dato que se conoce con 
exactitud al final del curso. Conviene evitarinasistencias no justificadas. 

2. EXAMEN REGLAMENTADO: 
- en DICIEMBRE, con calificación de 6 a 3 y un total de ASISTEN- 
CIAS menor a 116 del total de las clases dadas en el curso, lo que se 
sabe con certeza al final del año lectivo, por lo tanto evitar inasistencias 
no insrificadas. 
- en FEBRERO. con CALIFICACIÓN de 2 a l y un total de ASIS- 
TENCIAS menor a 116 del total de las clases dadas en el año, dato que 
se conoce con exactitud al final del curso, por lo que es conveniente 
evitar asistencias no iustificadas. 

3. EXAMEN LIBRE: 
cuando las INASISTENCIAS superen 116 del total de clases dadas en 
el año, dato que se obtiene recién al finalizar el curso. por eso conviene 
evitar inasistencias nojustificadas. 
Lo aue determina la oBrdida de la Reelamentación es el número de 
inasistencias, aue excedan el ~orcentaie indicado. 

REQUISITOS EN CADA CASO: 

1- PROMOCIÓN- Se obtiene por: 
* Asistencia a clase. 

Elaboración domiciliaria de las notas (no APUNTES) tomadas 
en clase. 

Actividad oral, espontánea y solicitada. 
Realización de los -en forma correcta y 

completa. 
Aprobación de los controles de lectura que se indiquen (mini- es- 

critos de 15 min.) 
Presentación en tiempo y forma de los trabaios domiciliarios. 
Obtención de un promedio final de 7 o más. 

2. EXAMEN REGLAMENTADO. Prueba escrita. 

TEMAS: todo lo dado en el año, que constará en el PROGRAMA qite 
ellla profla. entrega al fin del curso a los alumnos y en Dirección y 
queda como garantía para ellla alumnola en la Libreta. 
TIEMPO: se dispone de tres horas para presentar en forma satis- 
factoria uno de los dos temas sorteados y contestar las tres pre- 
guntas formuladas por el Tribunal. El Reglamento indica que la 
falta de una respuesta es causal de pérdida del examen. Recor- 
darlo muy bien. 

3- EXAMEN LIBRE- Prueba escrita ¡ATENCIÓN! SE NECESI- 
TA CONSULTAR PREVIAMENTE A UN PROFESOR DE LI- 
TERATURA PARA ORGANIZAR ESE PROGRAMA. 

Al presentarse al Examen deberá entregarse al Tribunal dos cu- 
pias del Programa que se estudió para verificar si cumple con las 
exigencias. S1 NO ESTÁ COMPLETO NO PODRA DAR EXAMEN, 
es por esta razón que se necesita el asesoramiento indicado. El 
Programa oficial requiere ser interpretado y no es fácil para el 
alumnola. 
TEMAS: los indicados en el Programa, completados y distribui- 
dos según la Reglamentación vigente. 
TIEMPO: Se dispone de cuatro horas para realizar dos de los tres 
temas sorteados y contestar las tres preguntas propuestas por el Tribu- 
nal. Ambos temas deben estar bien desarrollados, completos y debe res- 
ponderse las tres preguntas para aprobar. 

PARA APROBAR EN CUALQUIERA DE LOS TRES CASOS 
ES NECESARIO DEMOSTRAR: 

Y ESCRITA. Lo aue significa básicamente: Dresentar los conoci- - 

mientos en forma ordenada. clara y correcta: construir oraciones 
coherentes. no tener faltas serias de ortoerafía. no olvidar los 
tildes. v hacer letra lezible. 



Capacidad de ANALIZAR UN TEXTO como corresponde. 
Demostrar conocimiento y comprensión de las características fun- 

damentales de los llamados 6 ' ~ É ~ ~ ~ ~ ~ m  LITERARIOS así como 
de las PAUTAS ESTÉTICAS de los MOVIMIENTOS ARTÍSTI- 
CO-LITERARIOS estudiados. 

LA IMPORTANCIA DEL DESARROLLO DE 
LOS SENTIDOS EN LA IMAGINACI~N A LA 

HORA DE LA LECTURA 

Mónica Díaz Blanco 

Muchos son los motivos por los cuales alguien puede presentarse 
a un congreso. Algunos piensan que de esa forma adquieren prestigio 
intelectual; otros, que alcanzan diez puntos más para su carpeta de mé- 
ritos; otros, que de alguna manera pueden aportar un saber acumulado 
en muchos años, y otros, quizá, quieren compartir su experiencia simple 
y llana del aula. 

Mi interés fue este último. Se pretende conmover, a la vez que 
compartir el placer y el conocimiento. Si a mí la vida me mueve, a mis 
alumnos también, y no puedo olvidar queesto también sucede en el aula. 
Los alumnos no son vasos para ser llenados, sino lámparas para ser 
encendidas. Nuestra educación ha estado enferma de academicismo, y 
en ese sentido Maslow dice que el aprendizaje se centra en el comporta- 
miento y no en el pensamiento. El joven aprende c6mo comportarse: sus 
pensamientos y sentimientos se los guarda para sí. 

Jorge Errandonea en sus "Aportes doctrinarios" para la Escuela 
Nacional de Bellas Artes, decía ya en 1963: 

El mensaje que se trasmite al ed~icando consiste, exclusivantente. 
eiz un cuerpo de conocimientos arbitrariamente integrados, que le 
producen una inzagen estática de la cultura. La niédula de esa cal- 
tura, aunque pueda considerarse implícita, permanece oculta, invi- 
sible. El estudiante recibe un saber coiizo conjunto de resriltados 
acumulados, pero perniartece al margen de la entraria cultural que 
produjo ese saber f...). Todos advertinios qrie el conjunto informa- 
tivo ofrecido por la docencia resbala superficialmente sobre el inte- 
iecto del alun~no, qrie permanece absolliraniente fuera de su emo- 
ción vital. 



Hace alguiios años ine peleé literalmente con mi profesión. Me dije: 
"esto no es para mi"'. Amaba la docencia. Entrar a clase me hacía feliz. 
Pero, al salir, sentía deniasiadas veces que no había logrado comunicar a 
mis alumnos sino datos. definiciones, quizá conocimiento, y noese todo 
hecho también de sensibilidad, de sensorialidad, de ritmos, de música, 
que la literatura implica, además de comprensión de conceptos y de de- 
sarrollo de la imaginación. 

Dudé mucho. No encontraba una didáctica adecuada que hiciera 
coincidir la enseñanza de la literatura, el protagonismo de los alumnos y, 
por supuesto, el placer del texto. 

... La literatura es la palabra y nuestra tarea es que los alumnos 
descubran la mayor cantidad posible de connotaciones que tiene. Que 
sientan, que se conmuevan y deleiten con las palabras. 

Comencé observando dificultades. ¿Cuáles? ¿Por qué alumnos 
inteligentes consideraban a priori que no les gustaba leer? O ¿por qué 
alumnos que leían, cuando estaban en clase de literatura no disfmtaban? 
Estos hijos de la televisión ¿no estaban aptos para el disfmte de los auto- 
res clásicos? ,-,Los videojuegos habían eliminado su capacidad crítica? 
¿El consumismo indiscriminado acaso? ¿O tal vez el frío del salón, o el 
venir a clase sin desayunar? 

Y recordé que cuando había ingresado al IPA la literatura me 
gustaba. Sin embargo, ¿qué había sucedido? Cuando terminaba mis cla- 
ses no me sentía satisfecha. ¿Es que yo tampoco era capaz del sagrado 
disfrute de la retórica? Fue así que comencé a sentirme hermanada con 
los sacrílegos hijos del posmodernismo, amantes de la televisión y del 
videojuego. 

El artista es un intérprete del mundo; es él quien tiene que seducir, 
atrapar al lector. Nosotros, los profesores, somos un puente entre el arte 
y el alumno. 

Por 10 tanto. nos convertimos también en artistas, al decir de Oscar 
Wilde "en igual relación con la obra creadora que ésta con el mundo 
visible de la forma y el color, y el mundo invisiblede la pasión y el pensa- 
miento." 

Si la sensibilidad de los aluinnos estaba en penumbra por el exce- 
sivo predominio de uno solo de sus sentidos -la vista-, o si la soledad y el 
impedimento de no poder coiiiunicar su pensamiento y sus sentimientos 
a adultos que creyesen en lo que ellos dijeran no permitía un disfmte del 
texto literario, entonces valdría la pena el esfuerzo de encontrar otras 
vías que permitieran comunicarse con ellos. De esta manera daríamos 
un paso al encuentro con la literatura, considerando sus necesidades. 

La profesora Delia Chiappini, en su Tesis de Maestría sobre Uria 
experieiicia de desarrollo de la persona con posible aplicación a la 
formcióiz de los sentiiizientos y vivencias que tienen los wseZantes, 
advirtió un claro predominio de hostilidad y agresividad, junto con un 
precario relacionamiento humano, dentro de un marco laboral carente de 
significación. 

En la búsqueda de que ese sentimiento de frustración no nos al- 
cance, presento este aporte como una forma de encontrar respuestas a 
una didáctica de la literatura que no nos mantenga paralelos a nuestros 
alumnos. 

La propuesta presentada fue muy distinta. Se pretendía realizar 
un taller vivencia1 con un debate posterior. Un taller necesita de pocas 
palabras para evitar que la teoría ahogue la experimentación. "Las pala- 
bras son fuente de confusión", dice Saint-Exupéry, y a veces estamos un 
poco "enfermos de palabras". 

Consideramos que la estimulación de los sentidos contribuye al 
desarrollo de la imaginación a la hora de la lectura, así como también 
habilita una etapade reflexión. 

Previo al inicio de la lectura, permitir a los alumnos un contacto 
con su propio cuerpo, con sus sensaciones. Ir descubriendo, desvelando, 
sus propios sentidos. Crear un espacio donde puedan revalorar lo corpo- 
ral para posteriormente unirlo a lo intelectual. Darles elementos básicos 
que les permitan llegar a la abstracción a través del lenguaje. 



Como lo hemos dicho anteriormente, su experiencia está 
mediatizada por la imagen. Vivimos en el siglo de la imagen. Tema más 
que fascinante, pero no es el que nos aboca en este momento. Pero que 
sus canales perceptivos no sean los mismos que hace cincuenta años no 
es indicador de que no sientan. Solo que hacer memoria de lo que sien- 
ten a través de lo que leen les resulta tan dificultoso que cuando logran 
desentrañar el sentido de las palabras el placer se ha esfumado. 

Por momentos uno tenía la sensación de estar hablando en una 
lengua extraña. ¿Y quién de nosotros no ha pensado que eso es culpa de 
que no leen, de que solo miran televisión, y que por lo tanto, y es pecado 
pensarlo, no piensan? 

Es cierto, la sociedad de consumo poco tiempo deja para pensar. 
Poco le importa nuestro juicio crítico, salvo si es para consumir. 

Lo increíblemente maravilloso es ver cómo a través de la experi- 
mentación, de la estimulación de los sentidos, haciendo gustar, oler, tocar, 
oír, y hasta desplazarse de una manera diferente, la imaginación se des- 
pierta y fortalece, y hay mayor, y mejor predisposición para descubrir lo 
nuevo. 

No somos originales en nuestra propuesta, y como en muchas 
oportunidades de la vida, la casualidad se abre paso. Conversando con 
un oceanógrafo que daba clases en la Escuela de Diseño Industrial, éste 
tuvo la buena idea de comentarme su experiencia. Necesitaba conmo- 
ver a sus alumnos para que fueran más creativos en sus proyectos. Acu- 
dió a la experiencia de la Escuela Nacional de Bellas Artes: Experimen- 
tacióiz de la percepción táctil y kinestésica. Colocó una banda de 
plástico en el piso del salón de clase con diferentes materiales: arena, 
pedregullo, madera, harina, una chapa, una parrilla, y les hizopisar. Sumó 
al experimento la audición del canto de las ballenas en época de 
apareamiento. Al principio los alumnos dudaron, pero luego aceptaron 
advirtiendo y disfmtandodel aspecto Iúdico que todo esto también tenía. 
Resultado: sus alumnos entablaron con él una relación mucho más abier- 
ta y los proyectos fueron discutidos y resueltos con mayor naturalidad, 
frescura e imaginación. 

Entonces, ¿porqué dicha experiencia no podía dar resultado entre 
mis alumnos? ¿Por qué no predisponerlos de una manera positiva previo 
a la lectura? ¿Por qué no pensar que sus canales de sensibilidad piidie- 
rau estar sin descubrir suficientemente? ¿Por qué no darle protagonisriio 
a su propia imaginación? ¿Por qué no permitirles disfrutar de sus propios 
sentidos para poder advertir que en la literatura se acude también a la 
memoria de lo que percibimos? Cuántas veces nos encontramos en el 
aula sin qiue nuestros alumnos sepan cuál es el olor del romero, o la 
canela o de la albahaca. Cuántas veces pretendemos explicar una metá- 
fora y no saben de qué color es una azucena o cuál es el sabor de una 
almendra o el perfume de una guayaba. Es verdad, no se puede experi- 
mentar todo, pero recordemos que nuestra "querida" economía neoliberal 
fomenta el consumo, y no la degustación, de unas "exquisitas" hambur- 
guesas de Mac Donald's y su Cajita feliz, en el país de la came. El 
consumismo no les permite elegir ni siquiera en el momento de comer. 

Nos interesa darle protagonismo al alumno para que pueda, en un 
ámbito libre y afectuoso, reconocer sus sensaciones, reconocerlas en la 
obra literaria, en el arte, y descubrir sus propias emociones. Inducirlos al 
placer del texto, al descubrimiento dela fantasía a partir de su vida cons- 
ciente. 

Jorge Errandonea plantea, apoyándose en John Dewey, que "la 
descripción activa y la experimentación convergente deben generar la 
abstracción y abrir el camino creativo al educando". 

Realizamos la experiencia con un equipo de docentes de diferen- 
tes asignaturas: literatura, música, robótica, electrónica y una arquitecta, 
quedaba clase dediseño de tapiz, discípulade Arozteguy, que nos alentó 
a llevar la tarea adelante. Cada uno incorporó nuevos aportes. Primero 
experimentamos nosotros, después los alumnos. 

La experiencia consiste en la ambientación de tres espacios con- 
tiguos y aislados. 

A) Se acondiciona un lugar cálido con alfombras y luz tenue que 
permita que el alumno se prepare para el segundo espacio. Allí se hacen 



ejercicios de relajación y respiración, a la vez que se le dice que va a 
tener una experiencia diferente, sin darle mayor iiiformación. 

Mientras el grupo permanece en el espacio primero, se extrae a 
uno y se le lleva al segundo. Se le pide que se descalce y se le vendan los 
ojos. 

B) Se instala un camino con diferentes inateriales a lo largo de 
una banda de nailon: arena, parrilla, pedregullo, polifón, piel, agua, harina, 
madera lisa, madera rugosa, ordenados de manera que al contacto esti- 
mulen diferentes sensaciones. A lavez, a lo largo del camino se incorpo- 
ra ventiladores que den frío o calor, y música en concordancia con el 
material con que se está tomando contacto. También se introduce dife- 
rentes aromas como el de pétalos de rosa, romero, eucalipto, tabaco, que 
el profesor irá acercando a lo largo del trayecto. El alumno debe sentir la 
tranquilidad de que siempre está acompañado por el docente y que des- 
de el momento que quiera interrumpir la experiencia podrá quitarse la 
venda de los ojos. Todo el trayecto está rodeado de soportes que sirven 
de guía al alumno para agarrarse. 

Terminado el camino, sale el alumno del espacio sin ver dónde ha 
transcurrido y espera en el espacio siguiente. 

C )  En Bste el alumno encontrará lápiz y papel con los que intenta- 
rá evocar la vivencia. 

Uno a uno van llegando los alumnos. A los que ya la han realizado 
se les pide que se mantengan lo más en silencio posible para no contami- 
nar la vivencia del recién llegado. 

Una vez finalizada la experiencia por todo el grupo, se realizauna 
ronda de reflexión en la que cada unoexpone lo que haescrito. Se dism- 
te y luego se les propone ver el lugar donde han estado. Nuestra sorpre- 
sa fue cuando muchos de ellos no querían ver el lugar y aun más todavía: 
cuando lo veían se quedaban desilusionados. Ellos imaginaban de acuer- 
do a la estimulación, que habían estado en la selva, en la playa, o en el 
campo, aun cuando sabían que ese era su colegio y reconocían bien el 
espacio. 

En nuestra opinión, los alumnos demostraron que la experiencia 
les había sido movilizante, en la medida que sus actitudes en clase fueroii 
siendo cada vez más receptivas a la propuesta del docente. Participaban 
activamente, se sentían protagonistas. En el transcurso del año, fueron 
mostrando mayor espíritu crítico, así como inayor cuidado en sus apre- 
ciaciones estéticas. Se mostraron solidarios con conlpañeros que no ha- 
bían realizado la experiencia, organizando e invitándolos a una vivencia 
similar, acompafiados por el docente. 

Esta experiencia permite al educando entrar en un ámbito propio. 
A partir de lo sensorial, reconoce su condición de ser único e irrepetible 
en interrelación con el mundo que lo rodea. Valora su vida y reconoce la 
de los demás. 

Con un alumno en estas condiciones, el ingreso al mundo de la 
ficción se hace más laxo, mucho más natural, porque ellos reconocen 
que toda obra literaria es una obra de la imaginación, igual a la que ellos 
empleaban cuando tocaban. pisaban, olían algo que no les era familiar. 
Son capaces de reconocer en el artista la genialidad de la creación, y 
disfrutan, aún cuando tengan que buscar muchas palabras en el diccio- 
nario. 

Pero por sobre todas las cosas, expresan un sentimiento de grati- 
tud por habérseles permitido ser protagonistas. Ellos perciben el afecto, 
y en lamisma medida lo devuelven. 

Para concluir, un poema de Li Tchangyin de la Dinastía Tang: 

Lnsflores se inarchitaii y caer1 nrrastrrrdcis 
por el vieitto rle otofio; 
pero el peifiime de las flores 
jadóndc va el pefirnie de las flores? 



ALTERNATIVA 

Como sabemos que llevar a la práctica esta experiencia en Se- 
cundaria es casi imposible, proponemos un trabajo de estimulación me- 
nos ambicioso pero que creemos de repercusión igualmente positiva. 

Consiste en dedicar un período de no más de cuatro clases en las 
que se trabajaría en forma de taller. 

FICHA 1: Ojos vendados - Sentido estimulado primario: TACTO 
Materiales: papel satinado, cartón cormgado, cuero, tela, pieles. 
Se le entrega a cada alumno, que deberá tener los ojos vendados, un 
trozo del material. Deberá describir el objeto. 

FICHA 2: Ojos vendados - Sentido estimulado primario: OLFATO 
Materiales: guaco, romero, cedrón, albahaca, tabaco, té, menta, marcela, 
etc. 
Se le acerca, sin tocar, los diferentes aromas. 

FICHA 3: Ojos vendados - Sentido estimulado primario: GUSTO 
Materiales: Rodajas de fmtas, nueces, coco, almendras, etc. 

FICHA 4: Ojos vendados - Sentido estimulado primario: 0fDO 
Materiales: lámina de metal, copa de agua, serrucho, abanico, percusión 
en caja, cristal, madera, caracoles, lata, sonido de un collar, etc. 
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Aires, Ateneo, 1952 
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ntaciórt Neurolingüística, España, Urano, 1992. 
ERRANDONEA, Jorge, Proyección de su experiericin educacio- 
nal-Escuela Nacional de Bellos Artes. Aportes docrrinarios-Plan 
nuevo de Bellas Artes, Octubre de 1963. 

CUANDO LA LITERATURA 
ES UNA CUESTIÓN RELEVANTE 

Elba Guntern Weibel 
José Luis Lodigiani. 

En la presente disertación no preteiideinos desarrollar los corzteni- 
dos de uita teoná tan vasta como la Teoría de la Relevaizcia. 

Simplemente plantearemos algunas premisas elementales de la 
misina para aproximarnos a ella. 

Como toda teoría, es el resultado de investigaciones profundas y 
por lo tanto sería imposible resumirlas en menos de una hora. 

Es nuestro objetivo brindarles algunos conceptos básicos que nos 
permitan una aproximación a esta teoría. 

Introducción 

LaTeoría de la Relevancia de Dan SPERBER y Driede WILSON 
representa una nueva forma de enfocar el estudio de la comunicación 
humana. Este nuevo enfoque se basa en una visión general del conoci- 
miento humano. 
Hagamos un poco de historia: En 1975, WILSON publicó "Presuposici~ 
nes semánticas no veritativo -condicional" y SPERBER, "Rudimentos 
de retórica cognitiva". En ambos trabajos había una aproximación a la 
pragmática (en cuanto al estudio de los factores contextuales en la co- 
municación verbal). WiLSON demostraba cómo una serie de problc- 
mas aparentemente semánticos podían resolverse mejor a nivel pragmá- 
tico, y SPERBER defendía una concepción de las figuras del discurso 
basada en la pragmática. 
Del trabajo conjunto de ambos autores surge la TR. 

El nuevo enfoque se basa en una visión general del conocimieiito 
humano y los autores sostienen que los procesos cognitivos humanos 
forman un engranaje destinado a consegp'ir el máxiino efecto cognitivo 



con el mínimo esfuerzo de procesamiento. Para conseguir esto el indivi- 
duo debe dirigir su esfuerzo a lo que considere más relevante. 

Comunicar consiste en atraer la atención de un individuo, por lo 
tanto se da por supuesto que la información que se comunica es relevan- 
te. Así surge el "principio de relevnricia", que es esencial para expli- 
car la comunicación humana, en la interacción entre el significado 
lingüístico y elcontexto. 

LA COMUNICACI~N HUMANA A PARTIR DE LA TEORÍA DE 
LA RELEVANCIA. 

En lo que respecta específicamente a la Teoría de la Relevancia, 
tomaa la pragmáticaen su orientación más general, es decir, aquella que 
se ocupa de dar cuenta de los principios que regulan la comunicación 
humana. 

El modelo de SPERBER y WILSON ofrece un mecanismo 
deductivo explícito para los procesos y estrategias que conducen desde 
el significado literal hasta la interpretación pragmática 

La Teoríade la Relevancia se alinea con aquellas teorías que po- 
nen el énfasis en la idea de que no hay una correspondencia biunívoca y 
constante entre las representaciones semánticas abstractas de las ora- 
ciones y las interpretaciones concretas de los enunciados. Ello sugiere 
que la representación semántica de una oración no puede corresponder 
exactamente a todos y cada uno de los pensamientos que es capaz de 
representar en cada uno de los diferentes momentos, sino que debe ser 
de una naturaleza mucho más abstracta. 

Los enunciados no sólo transmiten pensamientos sino también 
actitudes del emisor. Por eso es necesario diferenciar la representación 
setnánticn, que es de naturaleza abstracta, y las diferentes interpreta- 
ciones que permiten alcanzar el plano de lo concreto. 
Por lo tanto la TR es la encargada de explicar el paso entre ambos 
estados. 

TEORÍA DE LA RELEVANCIA r 

A partir de aquí podemos decir que la TR es una twría de la inter- 
pretación, no de producción de enunciados. Por eso decimos que es ex- 
plicativa o descriptiva (en cuanto a que analiza cómo se hacen las cosas) 
y no predictiva. Estamos entonces en la perspectiva del destinatario. 

Usar una lengua no significa comunicarse: (modelo del código y 
modelo inferencial) 

Por lo general, lengua y comunicación se consideran una misma 
cosa: la lengua permite la comunicación y ésta implica el uso de una 
lengua ocódigo. 

Si bien podemos decir que el ser humano ha desarrollado las dis- 
tintas lenguas con la finalidad de comunicarse, esto no nos conduce a la 
verdadera naturaleza de ellas. Además el hombre se ha encargado de 
adaptarlas y hacerlas evolucionar con diferentes fines. 

Sin embargo, podemos afirmar que la lengua no es solamente im- 
prescindible para la comunicación, sino que es una herramienta esencial 
para el procesamiento de información y la memorización de la misma. 

Procesar información es una tarea continua que nos acompafia a 
través de toda nuestra existencia. 



tivos de procesa- dispositivos y re- 
miento de  infor- conocida por  el 
mación puedan 
comunicarse. 

Ahora bien, jcómo logramos comunicamos? Sin embargo, este modelo no resulta suficiente para explicar el 
La comunicación puede conseguirse de diferentes maneras. Es proceso comunicativo porque pareciera que comunicamos es sinónimo 

así que podemos hablar del modelo del código mediante el cual la co- de enviar - recibir y por lo tanto sería lo mismo que armar un paquete 
municación se consigue codificando y descodificando mensajes. para mandarlo por correo u otro transporte y desarmarlo cuando lo reci- 

bimos. 
Por lo tanto debemos recurrir al llamado nzodelo ir~ferencial,~~ 

donde la comunicación se consigue mediante la producción y la inter- 
pretación de pruebas. 

Debemos aclarar que el nzodelo Itiferei~cial es no convencional 
y se sustenta en la ostensión y en la inferencia, que se refieren res- 
pectivamente a la producción y a la interpretación de pruebas o eviden- 
cias. 

De esta manera es cómo se consigue codificar un mensaje: a 
través de un código que permite emparejar mensaje con señales. Como 
contrapartida, para descodificar el mensaje, basta con partir de la señal 
para recuperar dicho mensaje. Este último está asociado a la señal sólo 
por el código. Estamos ante correspondencias constantes entre señales 
y mensajes. En esto consiste el tradicional Modelo del Código. 

MODELO DEL CÓDIGO 

/ \ 
CORRESPON- 
D E N C I A S  
CONSTANTES 
ENTRE SENA- 
LES Y MENSA- 
JES 

Este modelo considera al proceso de comprensión, que es más 
profundo que una simple descodificación. 

Siguiendo con la comparación anterior, se trataría no sólo de abrir 
o desarmar el paquete recibido sino de "incorporar" lo que tiene adentro. 

Según este modelo la comunicación se consigue cuando el emisor 
da indicios de sus intenciones y el receptor las infiere a pdrtir de la 
interpretación de dichos indicios. 

RECEPTOR 

4 
INFERENCIA 

INTERPRETACI~N 

EMISOR 

4 
OSTENSIÓN 

4 4 

PRODUCCI~N 

m 



MODELO INFERENCIAL 

EMISOR DA INDICIOS 
(de sus intenciones) 

(las infiere a partir 
de la interpretación) 

RECEPTOR LOS INTERPRETA 

Este modelo se centra en atraer la atención del interlocutor sobre 
algún aspecto en particular para hacerle inferir el contenido que se quiere 
comunicar. 

En este modelo, quien comunica, produce un esrínzulo osrerzsivo 
que atrae la atención del otro y la enfoca en la intención del emisor, 
tratando de revelar cuál es esa intención. 

Según este enfoque, se denomina: 

Así, el que comunica produce un estímulo ostensivo; dicho 
estímulo se centra en la intención del emisor y atrae la atención del 
receptor. 

OSTENSIVO Todo compor- 
tamiento que pone de mani- 
fiesto la intención de "hacer 
manifiesto" algo. 

EMISOR 

INTENCI~N ==SS=- 

INFERENCIA Proceso me- 
diante el cual se le da vali- 
dez a un supuesto sobre la 
base de la validez de otro su- 
puesto 

Para ser más claros, diremos que la comunicación ostensiva radi- 
ca en producir pruebas, o evidencias que conduzcan la atención sobre un 
hecho, para comunicar que algo es de cierta manera, con la intención de 
que el otro infiera a qué realidad se está haciendo referencia y con qué 
finalidad. De esta manera, en el acto comunicativo aparecen dos niveles 
de información: 

Este aspecto es fundamental dentro de la estructura de la obra 
literaria. 

Por eso es que lo que decimos y lo que queremos decir, no siem- 
pre coincide o, dicho de otra manera, lo que quiere decir nuestro 
interlocutor y lo que interpretamos, a veces es diferente. 

/ Veamos, por ejemplo, lo que le ocurrió a un mexicano y a una 
brasileña que habla castellano como segunda lengua: 

a) la directamente señalada ( aquella sobre la que se ha querido 
atraer la atención) 

b) la información de que los hechos han sido informados en forma 
intencional. 

Información directamente 
Señalada 

Información en 
forma intencional 



Mientras compartíamos una amena mesa del hotel de Jemsalem 
entre siete becarios de distintos países de América, Víctor (México), 
gentilmente le pregunta a Selma (Brasil): 

- ¿Está Ud. gustosa? 
- ¿;Cómo?! Hable bien. ¿Qué dice? 
- Pero... j a c a s  no está gustosa de estar aqui; en Israel, coin- 

partiendo esta beca? 
- Yo no soy una fruta y Ud. no me ha probado para saber si 

soy "gustosa" o no.59 

Este es un punto de reflexión, ya que a veces, cuando estamos en 
otro país que utiliza el mismo idioma que el nuestro, como en este caso 
que se da entre Uds. y yo, o cuando compartimos con otros hispanoha- 
blantes conversaciones, o nos encontramos en otra región de nuestro 
propio país y no alcanzamos a entender con precisión lo que se nos quie- 
re decir, sentimos que nuestro idioma nos traiciona. 

Aquí entra a jugar el papel de las inferencia, puesto que para que 
la comunicación se logre es necesario que el oyente conozca y reconoz- 
ca el significado lingüístico codificado pero también es fundamental que 
sea capaz de inferir cuál es la intención del emisor y por lo tanto el 
contenido que quiso transmitir. 

Lo mismo ocurre con la creación literaria; no basta con reconocer 
el significado lingüístico de la obra sino que se trata de algo mucho más 
intenso, más profundo: es la comunicación entre el escritor y el lector. 
Esto sólo se logra cuando se produce el proceso inferencial. 

(Ahora estamos en condiciones de decir que la inferencia es un 
proceso que "crea" un supuesto a partir de otro; es un tipo de relación 
que permite el enlace entre dos supuestos, por lo tanto es un proceso de 
tipo dednctivo). 

Cuando la obra literaria es una cuestión de relevancia 

Cuando nos enfrentamos a una obra literaria, a veces nos pregun- 
tamos qué es lo que hace que se la considere más o menos relevante; es 
decir, más allá de la técnica propia que supone la escritura, hay veces 
que nos cuestionamos el porqué de la importancia que se le da o se le 
quita a determinadas producciones. Muchas pueden ser las respuestas, 

desde un mero aspecto taquillero, de best seller, hasta la consagracióii de 
los clásicos. Sin embargo, hay un hecho indiscutible: cadaemisor busca 
la relevn~icia de su mensaje y para ello va a ser más o menos osteizsivo, 
es decir, va a dar más o menos pmebas que conduzcan a la mejor inter- 
pretación de su mensaje. Como contrapartida, el interlocutor, también en 
aras de la relevancia necesaria para lograr la comunicación, va a tratar 
de inferir lo mejor posible. 

Sin embargo, esto es insuficiente para explicar el porqué de las 
diferencias aún en un mismo idioma, o de la importancia que se le otorga 
a las obras literarias en sí. 

Si consideramos la idea de la construcción de la realidad a través 
del lenguaje debemos ahora tener en cuenta la relevancia que tiene cada 
aspecto de esa realidad según el contexto de emisión del mensaje, y 
según su entorno cognitivo. 

Para entender esto, debemos recordar que todo proceso de co- 
municación genera una información compartida que es necesaria para 
lograr dicha comunicación. 

Todos los seres humanos, en nuestras vidas, estamos sacando in- 
formación del mundo físico que compartimos para poder construir la 
mejor representación mental del mismo. Ahora bien, es obvio que no 
todos constmimos la misma representación mental, debido no sólo a la 
diferencia de nuestros propios entornos físicos sino también por la dife- 
rencia en nuestra capacidad cognitiva. La capacidad de percepción va- 
ría de un individuo a otro en cuanto a la eficacia y por consiguiente 
también varía la capacidad inferencial. Por eso, aunque se compartan 
semejantes entornos físicos los llamados entornos coenitivos son dife- 
rentes. 

En síntesis, el entorno coenitivo de un individuo es un compendio 
de su entorno físico y de su capacidad cognitiva. 

--7 C ~ N J n " m D E S ~ ~ ~ S  

QUE SONMANIFIESTOS 

C' PARA UNA PERSONA 



De la misma manera, al leer una obra literaria constmiremos una 
representación mental de acuerdo con nuestros entornos cognitivos. Y 
será la Relevancia la que nos permitirá alcanzar la comprensión. 

Los seres humanos, cuando procesamos información, lo hacemos 
de la forma más productiva posible. Es así que podemos decir que la 
relevancia constituye un medio para alcanzar la comprensión y el fin es 
maximizar la relevancia de toda información que se procese. Para acla- 
rar este concepto tengamos en cuenta que todos esperamos que lo que 
se está procesando sea relevante y para ello intentamos elegir un con- 
texto que maximice dicha relevancia. 

Veamos ahora el concepto de contexto según la TR: 
- 

CONTEXT~ ES EL CONJUNTO DE PREMISAS O DE SU- 
PUESTOS QUE SE UTILIZAN PARA INTERPRETAR UN 
ENUNCIADO. 

El contexto que va servir de base para interpretar un enunciado, 
no está totalmente determinado, es decir, no existe un solo contexto, 
sino una serie de contextos posibles y la selección de uno en especial 
determinará la búsqueda de la relevancia. Es el destinatario de un enun- 
ciado quien lo elegirá en cada momento. Nosotros, como lectores de una 
obra literaria, seleccionamos el contexto otorgándole al texto la relevancia 
pertinente. 

De esta manera podemos entender cómo se constmirá la realidad 
a partir del idioma, según el contexto. Lo mismo, sin dudas, es para la 
Literatura, cuya realidad planteada, será interpretada a partir de la se- 
lección contextual. De ahí que podamos hablar de la "voces del texto" o 
de la polifonía textual. 

El contexto puede modificarse. Y una obra literaria puede ser 
quién lo haga. Modificar y mejorar un contexto consiste en producir al- 
gún efecto sobre dicho contexto; a eso llamamos efectos coit!extmles, 
siempre y cuando se produzca una verdadera interacción entre la vieja y 
la nueva iiiformación. Es necesario recordar que, agregar más informa- 
ción a la que ya se posee, o introducir información nueva que no tenga 
relación con la que ya se posee, no sirve para la producción de efectos 
contextuales. Éstos son ocasionados por procesos mentales que impli- 
can un cierto esfuerzo de energía. 

(modificación en los 
supuestos que ya 
conocemos) 

Al hablar de un conjunto de supuestos que el individuo es capaz de 
representarse mentalmente y de aceptar como verdaderos, es posible aludir 
a "entomos cognitivos". Debido aqueel entomo cognitivo esun conjunto de 
supuestos a los que una persona tiene acceso, nos preguntamos: ¿Cuál de 
esos supuestos será el que construya y procese? El que le resulte relevante. 

Finalmente arribamos al concepto de RELEVANCIA, aportado 
por la teoría de Sperber y Wilson. 

"Una información es relevante en un contexto si da lugar a efec- 
tos context~~ales". 

Esto es fundamental en la obra literaria, ya que la relevancia que 
le otorgará el lector dependerá de los "efectos contextuales" que ésta 

CONTEXTO u RELEVANCIA produzca 



La relevancia es una cuestión de grados, por lo tanto un supuesto 
es relevante en un contexto cuando: 

SUPUESTO SUS EFECTOS 
CONTEXTUALES 

ES SON AMPLIOS 

RELEVAN'RE E L  ESFUERZO PARA 
OBTENERLOS 
ES PEQUERO 

Tratemos de explicar esto que parece complicado y sin embargo 
es muy simple. 

Cuando procesamos información tratamos de hacerlo de la ma- 
nera más productiva, puesto que, de cada elemento nuevo de informa- 
ción tratamos de obtener un efecto contextual tan amplio como sea 
posible, empleando el menor esfuerzo para procesarlo y es la relevancia 
el medio necesario para alcanzar la comprensión. 

Esto resulta más claro aún, si tenemos en cuenta que siempre 
esperamos que el supuesto que estamos procesando sea relevante y 
para ello intentamos seleccionar un contexto adecuado que maximice 
dicha relevancia. 

Toda comunicación siempre conlleva la presunción d e  
relevancia, manifestada en sus dos elementos interrelacionados: efecto 
y esfuerzo. De aquí el concepto aportado por la TR: 

"Todo acto de comunicación ostensivacomunica la presunción de 
su propia relevancia óptima". 

Así, podemos decir que la relevancia no es una característica 
intrínseca de los enunciados, sino una propiedad que nace de la relación 
entre enunciado y contexto, o entre el enunciado y el individuo, con su 

conjunto de supuestos en una situación deterniitiada. Entonce?. si u n  
suceso resulta relevante es porque un individuo le atribuye cierta 
relevancia. Por eso es que según el contexto, la relevancia actuará corno 
medio de selección del término adecuado para el procesamiento de la 
informaci6n y de ahí que los referentes varíen según la región o país en 
el que se usen; de ahí también, que la obra literaria pemiita diferentes 
lecturas y sea o no relevante para el receptor, es decir, que la literatura 
es "una ciiestión de relevancia". 

ENUNCIADO 

RELE~ANCIA + 

CONTEXTO 

El principio de relevancia implicaque quien deseacomunicar uti- 
liza el estímulo que le resulta más relevante para la personacuyo entorno 
trata de modificar. 

Aquí podemos aclarar el porqué de las variantes lingüísticas y las 
diversidades en las interpretaciones de la obra iiterarias: se debe a la 
diferente construcción del mundo circundante de acuerdo con la 
relevancia que se le otorgue según los distintos entornos cognitivos. Esa 
relevancia va a estar dada por el contexto y sólo teniendo en cuenta 
dicho contexto podremos lograr la comunicación. 

Para ello es necesario recurrir a nuestros conocimientos previos 
del contexto de emisión como así también al sentido común, puesto que 
muchas veces nos vemos en la necesidad de pedir disculpas por usar 
una palabra que en nuestro país es correcta y en otro puede resultar un 
insulto, otras debemos recurrir al auxilio de un interlocutor por no saber 
cuál es el referente inmediato de un término. 

Nosotros, como miembros de una sociedad, irimersos en un con- 
texto determinado, construimos la realidad según lo que consideramos 
relevante, a través de una lengua que a menudo nos traiciona, pero que 
sin duda señala nuestro origen, nuestro nivel intelectual y nuestra perte- 
nencia profesional. De la misma manera, la obra literaria representa la 
cultura como contexto de emisión y resulta mbs o menos relevante se- 
gún el contexto de recepción. Lo que ocurre es que en cada cultura, 



cada uno de nosotros, en nuestro entorno cognitivo, vivimos la lengua y 
la literatura de distinta manera y la matizamos con sil sabor local. 

Conocer la lengua es aceptar sus matices y respetar sus usos 
según la relevancia en cada contexto. De la misma manera considerar 
relevan1 la literatura es una cuestión de grado otorgada por cada cultu- 
ra. ? 

Ahora bien, para llevar todo esto al plano de la literatura, debemos 
aclarar otros conceptos aportados por la teoría. 

Debemos distinguir, necesariamente, dos elementos más: 
explicaturas e implicatura. 

EXPLICATURAS Con- IMPLICATURAS Con- 
tenido que se comunica tenido que se deduce y 
explícitamente por me- construye basándose en 
dio de1 enunciado. supuestos anteriores. 

Para determinar las explicaturas es necesario un proceso 
inferencial, puesto que cadaunade ellas combina contenidos conceptua- 
les que se codifican en el sistemalingüístico, con otros que necesitan que 
se los infiera en el contexto. 

CONTENIDOS 
INFERENCIALES 

EXPLICATURA + 
CONTENIDOS 

CONCEPTUALES 

Aquí es donde se entiende que la simple descodificación no es 
suficiente para entender un enunciado sino que es necesario un proceso 
inferencial. 

/- ASIGNACI~N DE INFERENCIAL 

conducido por la ' ENRIQUECIMIENTO 
relevancia 

Este proceso inferencial es imprescindible al abordar una obra 
literaria y de él depende el considerar más o menos relevante un texto. 

Para determinar las implicaturas es necesario un proceso 
deductivo conducido siempre por el principio de relevancia. Esto se 
debe a que ellas pueden provenir del contexto, recuperarse del conoci- 
miento enciclopédico que estt en la memoria o deducirse por inferencia 
de las explicaturas y el contexto. 

SUPUESTO QUE EL EMISOR 
TRATA DE HACER MANIFIESTO 
A SU INTERLOCUTOR. 

Ahora estamos en condiciones de afirmar que los enunciados pne- 
den expresar explícitamente sólo una parte de la información que comu- 
nican, y sugerir iniplícitamente otra parte, que queda al buen hacer 
interpretativo del destinatario. Por eso, a partir de la teoríade larelevancia, 
se puede considerar que d o  acto comunicativo necesita no sólo un 
proceso de codificaciÓn/descodificación, sino también, de un proceso 
inferencial, es decir de ostensiónlinferencia. 

Con más razón aún, estos principios se dan en el marco literario, 
donde el plano inferencial adquiere su máxima expresión, como parte 
indispensable del acto creativo. 

Proponemos entonces el siguiente esquema que pretende resu- 
mir el acto comunicativo, en que la obra literaria queda perfectamente 
incluida. 



SITUACIÓN COMUNICATIVA SEGÚN EL PROCESO DE 
C~DIFICACI~N~DESCODIFICACI~N - O S T E N S I ~ N I  
INFERENCIA 

Codificación Explicaturas 
Descodificación + 

+ (lo dicho) (lo que se implicaturas 
deduce) 

+ 
{Asignación de 
evidencias) Inferencias 

muestras, 
referentes, 

desambiguación} 

Búsqueda de Búsqueda de 
Relevancia Relevancia 

CONTEXTO 

Premisas o supuestos necesarios 
para interpretar un enunciado 

NOTAS 

58. Este modelo es el propuesto por la Teoría de la Relevancia de Sperber y Wilson. 
59. La situaciónplanteada ,ocurriáen Jerusalemen marzo de 1996. duranteel Seiniiiario 
de Educación Comunitaria, y por supuesto, Selma no rcspondió de manera muy amable, 
puesto que se sintió ofendida. 

CONFERENCIA DE CIERRE 
UNA LECTURA DE LA DIVERSIDAD 

María Emilia Souto 
APLU 

Antes de hacer un balance de este Primer Encuentro Nacional de 
Didáctica de la Literatura queremos reconocer el invalorable apoyo que 
ha tenido nuestra iniciativa. 

Muchas gracias a los conferencistas invitados que generosamen- 
te nos prestigiaron con su presencia; a todos los colegas que voluntaria- 
mente presentaron y expusieron sus ponencias; a los coordinadores, cuya 
dedicación hizo más amable la tarea; a los estudiantes de Formación 
Docente, quienes colaboraron con inteligencia y entusiasmo. Muchas 
gracias, en fin, a todos los asistentes que pusieron de manifiesto, una vez 
más, la importancia que tienen el diálogo y la confrontación de las ideas 
para el futuro de la enseñanza de la LITERATURA. 

Es difícil realizar una lectura que considere toda la riqueza de los 
enfoques, afirmaciones y propuestas planteados en este Encuentro. Esta 
dificultad era previsible. 

Esperábamos que este acontecimiento fuera una oportunidad para 
poner en marcha un intercambio que permitiera coincidir o discrepar a 
propósito de la elevada significación que ha tenido, tiene y -seguramen- 
te- tendrá el ejercicio de la docencia de la Literatura entre quienes la 
profesan. 

Las expectativas fueron colmadas. Se estableció entre los asis- 
tentes una renovada comente de mutuo enriquecimiento que acaso sirva 
para replantearse el papel del docente de/15teratura y reconocer, así, la 
distancia que existe entre lo que se es y lo que se puede, entre lo que se 
puede y lo que se quiere ser. 

Esta conclusión no es, ni corresponde que lo sea, una evaluación 
de teorías y prácticas, afirmaciones o posturas. Sólo pretende establecer 
coincidencias y discrepancias que sirvan como base para la futura dis- 
cusión. 



La conferencia inaugural de la Profesora Mercedes Ramírez es- 
tableció una especie de Confirmación de la fe en la enseñanza de la 
Literatura e incorporó una flor nueva de certezas viejas. 

Sigue siendo cierto que la lectura y el estudio de las grandes obras 
es una herramienta fuiidamental en la formación del espíritu analítico de 
los estudiantes y, por añadidura, que el profesor es el mediador que pue- 
de establecer el vínculo casi mágico entre el autor y el lector; el que 
puede abatir por siempre la soledad. 

Pero el mediador debe tener presente su circunstancia histórica, 
debe saber con quiénescompite el libro y cómo el mercado elige autores, 
temas, libros, para crear el consumo. Este Encuentro apostó al desafío 
de revivir en cada clase la transacción por la que alumno, texto y docen- 
te se unen para crear una nueva y fermenta1 lectura. 

En las consecuentes instancias del Encuentro se puso de inani- 
fiesto que ante una cultura en crisis como laactual son imprescindibles 
los cambios. 

Por un lado, se trajeron propuestas concretas de trabajo para el 
abordaje del análisis textual en el aula. Por ejemplo, la experiencia del 
Taller Vivencia1 cuyo centro es la importancia del desarrollo de los sen- 
tidos y de la imaginación a la hora de estimular el desarrollo cognitivo. 
De igual modo, en la mesa de ponencias "Literatura y las otras artes" se 
mostraron las posibilidades del trabajo en equipo y el uso de los medios 
audiovisuales en conjunción con el texto literario pata apelar al receptor 
-lector. El cine y la televisión constituyen otro lenguaje; pero ese código 
no es enemigo del libro si el docente está dispuesto a trabajar las diferen- 
cias y a demostrar la vigencia de Gutenberg quien, como ha dicho al- 
guien, vive y lucha. 

La racionalidad implícita en las prácticas del aula debe ser explo- 
rada y repensada para buscar y encontrar cosmovisiones alternativas. 
Este aspecto supone aceptar criterios que, por muy nombrados, no son 
menos olvidados a la hora de la verdad. Para la aprehensión del conoci- 
miento el vínculo afectivo es un aspecto a revalorar. Esa relación que 
"empieza en una batalla y terminaen un abrazo" forma parte medular de 
esa red intrincada que es el acto docente. Se comparten, con matices, 
los criterios de negociación, compromiso y respeto por el otro, pero no 
siempreel docente ve con claridad qué significan las zonas de ignorancia 

del estudiante: lejos de ser pozos de no conocimiento son puntos de con- 
fluencia de saberes dispares que deben ser tenidos en cuenta. 

Ante esta situación se expuso que los problemas de la educación 
se ponen en evidencia cuando se cuestiona la evaluación. No parece 
haber al respecto políticas y concepciones educativas claras: ¿qué es lo 
que se evalúa?, ¿se miden conocimientos o se tienen en cuenta procesos 
de comprensión? 

A partir de esas interrogantes se propone determinar primero cuáles 
son los procesos básicos del aprendizaje y en segundo lugar qué modelo 
educativo y de sociedad está en juego. La educación tradicisnal, está, 
como la racionalidad sobre la que se sustentó, en crisis. Se hace necesa- 
ria una redefinición de conceptos y para esa tarea todos los involucrados 
deberán participar. 

Una situación específica es la de Didáctica - Práctica Docente. 
No es fácil la relación entre profesor de didáctica - practicante - profe- 
sor adscriptor. En ese triángulo amoroso, tal como lo denominaron los 
estudiantes, se hace imprescindible concordar objetivos, establecer per- 
files y definirroles. 

Es a propósito de esta delgada y fuerte relación que separa y une, 
que surgieron las discrepancias más evidentes. 

Frente a la convicción del concepto de que el marco teórico 
didáctico es fundamental para la formación del docente, se sostuvo del 
otro lado la certeza de que la práctica hace al docente. La discusión está 
planteada. 

Otro emergente del Encuentro es la aparente dicotomíajentre el 
estudio de los textos como estnicturas lingüísticas y semánticqk, o sólo 
desde el punto de vista de los contenidos. En el primer caso <e conside- 
ran las disciplinas que tratan estos asuntos como un componente a incor- 
porar en el universo cognitivo afectivo del estudiante, en el segundo, 
muchas veces el texto es sólo un pretexto. 

En lo que se refiere a políticas en formación docente, cabe desta- 
car primero el análisis de las diferencias entre formación y capacitación 
y la redefinición de temas como autonomía y participación docente. 

Es importante recordar lo expuesto a propósito de la tendencia 
actual a laconcentración del estudio de los problemas educativos en una 
disciplinaúnica, la pedagogía. 



En la encrucijada histórica actual es relevante tener presente la 
institución que contra muchos vientos y mareas se creó hace cincuenta 
años: el Instituto de Profesores Artigas. La Sala de Didáctica y la actual 
Dirección afirmaron su labor formadora encarando los nuevos desafíos. 
No siempre se logra conciliar las teorías con la práctica. La discusión lo 
demostró; pero el hecho de que las últimas décadas pusieran su acento en 
la importancia de la formación teórico pedagógica, de consuno con una 
sólida preparación académica, indica la absoluta vigencia del Instituto. 

Por ello: 
1. Atender a la formación integral del docente. 
2. Transformar al I.P.A. en un espacio social y humano acorde con 

su nivel terciario. 
3. Jerarquizar la profesión docente. 
4. Recuperar al I.P.A., en el contexto del país, como punto de refe- 

rencia. 

Para finalizar, tal vez lo más interesante es comprobar cómo todos 
los participantes, desde la conferencia inaugural hasta el cierre, plantean 
la noción de apemira como base fundamental. Hay nuevos objetos de 
estudios, nuevas perspectivas y nuevas esperanzas. 

La solida~idad, la búsqueda, la investigación, la participación, el 
esfuerzo, son el sustrato fermenta1 que permitirá enfrentar la incertidum- 
bre. Labúsqueda de nuestra identidad, tanto individual como colectiva, 
se vuelve imperiosa. 

Este Encuentro nos propone continuar la reflexión acerca de quié- 
nes somos y cómo queremos ser. 

El trabajo es mucho, y el mundo es ancho y no siempre ajeno. 

Estas actas - Clandia González Costanzo ........................................... 9 

Programa ............................................................................................ 15 

Conferencias plenarias 

El epitafio de Bioy Casares - Mercedes Ramírez .......................... 25 . 
La poética de los poetas - Lisa Block de Behar ............................ 37 
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Tania Franco Carvalhal ....................................................................... 50 

Relaciones entre literatura e historia - Noé Jitrik ........................ 64 

Conferencias incluidas en paneles 

Panel: Sala de Didáctica del IPA 
El IPA: Vigencia de una concepción articuladora 
del currículo - Juan Francisco Costa ................................................ 77 

Enfoque del programa de Didáctica 1 
de la Especialidad Literatura . Margarita Romero ........................ 88 

Panel: Literatura y Pedagogía 
Una apuesta a la participación . Graciela Reolon ......................... 96 

Pautas metodológicas para una educación alternativa - 
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