Las actas del Primer Encuentro de Didacticu
son evocacion de lo que alli se dijo, de lo que
entonces vivimos los trescientos participantes|
es todo lo que pueden ser. No hay cronica en ¢l
mundo que coincida palmo a palmo con la
realidad que refiere, ni siquiera esa formu
notarial de la cromica; tal vez ésa menos e
ninguna: el notario es algo bastante diferente de
un notable y la notabilidad fue constante duran

te los tres dias que compartimos. Porque hubo
participantes notables, porque se dijeron miu

chas cosas y muy utiles para la ensefianza de la
Literatura y porque el Encuentro entero fue la
celebracion de la humildad.

Ojala estas paginas puedan, como los innume-
rables talismanes de los cuentos que aprendi-
mos cuando ninos, encender la magia de su
revivificacion.
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Cubierta:
San Jorge y el dragon de Paolo Uccello (0,57 x 0,73m)

Antes de que terminara 1944, Sur publicé una nueva coleccion de
cuentos de Borges. Bajo el titulo de Ficciones, el libro incluia ocho
cuentos ya incluidos antes en El jardin de los senderos que se bifur-
can ({941) y agregaba otros seis nuevos, bajo el encabezamiento
“Artificios”. El titulo del libro y su segunda parte probaban que
Borges se mantenia en lo suyo: se negaba a transar y a seguir la
linea realista que aplaudia el mundo oficial, o la linea ain mds
rancia del realismo socialista que proponia la izquierda estalinista.
En sus mismos tindos estaba proclamando la creencia en ung litera-
tura que fuera silo eso: literatura, una ficcion que no podia pre-
tender ninguna otra cosa.

Emir Rodriguez Monega) '

i. Barges; una biografia literaria, México, FCE, 1987, 343,
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“Hacia las diversiones en la lectura”

La historia del arte es continuay...)

los grandes maestros (...)

se aftanzan en los antiguos y sobre lo mejor
que se ha hecho antes de ellos.

Johann Woelfgang Goethe
Conversaciones con Eckermann
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ESTAS ACTAS

Es tarea de Profesores de Literatura evocar, difundir y trans-
mitir la vitalidad de las palabras de otros. Las actas del Primer
Encuentro de Diddctica son evocacion de lo que alli se dijo. de lo
que entonces vivimos los trescientos participantes; es todo lo que
pueden ser. No hay cronica en el mundo que coincida palmo a pal-
mo con la realidad que refiere, ni siquiera esa forma notarial de la
cronica; tal vez ésa menos que ninguna: el notario es algo bastante
diferente de un notable y la notabilidad fue constante durante los
tres dias que compartimos. Porque hubo participantes notables,
porque se dijeron muchas cosas y muy titiles para la ensefianza de
la Literatura y porque el Encuentro entero fue la celebracion de la
humildad. Desde su disefio se cuidé de cada detalle para que en
ningiin momento se perdiera de vista el sencillo lugar que nos toca
a los Profesores: mediamos. De un lado estdn los Maestros, desii-
natarios de admiracion y, a veces, hasta de culto, sin que esto sea
ningin despropdsito; del otro, nuestros alumnos, destinatarios de
todo nuestro esfuerzo, una meta gue no deberia subordinarse nun-
ca a ninguna otra. Colocados bajo la égida de las palabras de
Goethe que lucieron v lucen como inscripcion en el frontispicio del
albergue imaginario que nos protegio durante esos tres dias, el afdn
de profagonismo que de vez en cuando hace presa mefistofélica de
alguno que otro, se desvanecio, dominado por una alegria intensa,
visceral: la alegria de sabernos parte de una tradicién. De saber
que ademds de no estar solos ahora, no estamos solos en el tiempo:
portamos una antorcha que otros nos legaron y nuestro sagrado
deber no es mds que saber cuidarla para poder pasarla, intacta, y
si es posible. mejorada, a los que nos siguen. Todo el Encuentro fue
un largo homenaje: a otros Profesores, que la muerte o la enfernte-
dad alejo de nosotros pero a los que tuvimos muy cerca entonces
merced a la fervorosa evocacidn de quienes mds los apreciaron; a
los Maestros de la Literatura, los queridos escritores a los gue de-
dicamos nuestras horas, representados en la ocasion por tres cuyos



aniversarios se cumplian en 1999 Goethe, Borges, Morosoli: a la
Literatura misma v af entraiiable acto de enseiiar.

Los registros notarioles no saben de vivencias: aparte de que,
como se verd, falta al registro una porcion no desestimable de lo
e ovirrio, " Y, coma podrd observarse, en el propio Encuentro se
Humo {a ateneion sobre cuestionamientos que ya ostentan mds de
hreinta anos, con relacion al supuesto de que la escritura es una
forma de registro. Imposibilitados prdctica v filosoficamente de “re-
gustrar”, tratamos de hacer de estas pdginas un pequeiio albergue
pura tos colegas, distinto del que fue 1ejiéndose en el Club Uru-
gy, pero, con un poco de suerte, equivalente.

En la portada, San Jorge vence al Dragon para salvar a una
ingenmua doncella. En los albores del Renacimiento dominaba la lec-
tura alegorica sobre la simbélica, de modo que a todas luces es
wiilido hacer corresponder los tres 1érminos de la imagen, uno a
1mo, con tres de la realidad. Si aceptamos gue todos y cada uno de
los Profesores de Literatura somos encarnaciones de San Jorge,
serd muy sencitlo descifrar el resto de la simbologia. Mds adelante
verdn unos nifios que Bruegel fijé en sus juegos cotidianos; vean
con atencion las expresiones y los gestos de esos nifios: juegan
mecdnica y apdticamente, actuando el juego como quien cumple
con un deber insoslayable, prisioneros de su propia edad. Fs la
inercia con que tropezamos en nuestras auwlas y que queremos
exorcizar. En alguna parte del travecio se encontrard un arco iris:
una armonica escena campestre de Rubens en la que el trabajo se
desarrollu con toda calma y en la gue, al comunicarse consigo mis-
mos y con su guehacer diario, los humanos estdn unidos al cosmos.
Es la gracia: trascendemos al cumplir nuestro pequeiio, minimo papel
en el universo. Como en el Encuentro son Borges, Morosoli y Goethe,
asi como algunos de los que han leido mds cuidadosamente, los
astros que nos ayudan a encontrar el camino.

Al disenar el Encuentro, la Comision Organizadora, en acuer-
do con la Comision Directiva de APLU, entendid que esa “hora de la

2. La Comisi6n Organizadora del Encuentro y de esias Actas se ocupd de pedir a tadas
y cada uno de los participantes, en repetidas ocasiones, €l texio corespondiente a la
ponencia o conferencia presentada. Todos los que fueron entregados constan en esta
publicacidn.
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verdad” que es la diddctica y las reflexiones sobre ella se nutre de
otra serie de saberes y disciplinas que, ademds de potenciarla, la
determinan (Teoria Literaria, Historia e Historia de Literatura, Lite-
ratura Comparada, Pedagogia). A la vez, se buscé combinar la per-
cepcion de los organizadores con la de los Profesores que ofrecieron
generosamente su trabajo a través de ponencias voluntarias. Estas
ponencias se agruparon en mesas, cuyas temdticas surgieron de las
propias propuestas de los participantes. Por otro lado, se dispusieron
cuatro conferencias plenarias v dos paneles, mds la conferencia des-
tinada a exponer las conclusiones del Encuentro, a cargo, como es
de uso, de la Presidenta del Encuentro, la Profesora Maria Emilia
Souto. Todos los detalles pueden verse en el programa del Encuentro,
reproducido a continuacién de esta nota inicial. *

En la conferencia de apertura, la Profesora Mercedes
Ramirez, decana de la Diddctica de la Literatura en nuestro pais,
nos presenta los atractivos de lo que se ha dado en llamar “nueva
lectura™, en la que el significado no viene dado (“el texto no es un
caddver”) sino que resulta de una transaccién entre el lector y el
texto. Como es habitual, sus palabras son una arenga y un llamado
a una toma de conciencia: sélo de un buen lector puede resultar un
buen Profesor. Asi, "Mercedes”, como todos la conocemos, abria,
sin que eso fuera planificado, el camino a las otros tres conferen-
cias plenarias: ese lector especialmente atento cuya tarea es iniciar
a otros en el complejo arte de leer requiere, para el buen desempe-
rio de su trabajo, de saberes que solemos lHamar “tedricos”; y a los
gue en realidad designamos apropiadamente, siempre que recorde-
mos que la teorig es la “mirada” vy que s5i no sabemos lo suficiente
para organizar nuestra propia mirada, nos la organizan otros, o de
tan “prdcticos” nos volvemos ciegos, victimas de ceguera del alma.
En la segunda conferencia plenaria, Lisa Block de Behar, Profeso-
ra de Teoria Literaria de la mayoria de los que hoy damos clase y

3. Todas las personas referidas en el programa estuvieron presentes, con la dnica excep-
cidn del Prafesor Ricardo Pallares que, a dltimo momente, se vig aquejade por un proble-
ma de enferredad. Por su parte, la Profesora Graciela Reolon, que atravesaba un largo
periedo de quictud, delegs en otro miembro de la Mesa Permanente de la ATD la lectura
del irabajo que ella habia preparado para este Encuentro y gue, en consecuencia, se
incluye en estas Actas,
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Maestra de quienes se animaron a internarse en los desafios del
saber (y la vida) que anunciaban sus clases, dispone, desde la au-
toridad que le da su erudicion, una serie de inventarios posibles
para ordenar los saberes acumulados en la disciplina antigua y
muy modernamente llamada “Poética”. Los dispone, para ir des-
cartdndolos, uno a uno, de modo de crear por la palabra un silen-
cio mds elocuente que cualquier afirmacion; de seralar, mediante
el hueco silencioso que sus palabras construyen, esa unidad pri-
mordial en la que reoria, poesia, accion, todos los opuestos en que
podamos pensar v la propia muerte, se confunden para alcanzar su
plena realidad. Tania France Carvalhal ofrece un recorrido por la
Literatura v lu critica mds reciente a efectos de mostrar céomo el
comparatismo, ¥ en particular el comparatismo contrastivo, sirven
para conocer los procesos de creacion literaria, asi como las
interrelaciones de la Literatura con otras artes; esta vez el arte ele-
gida por Tania Carvaiial fue la pintura. Quizds porque siempre
oficid como una suerte de embajadora de diferentes Literaturas en
diferentes paises (hoy es entre otras cosas, Vice Presidenta de la
Asociacion Internacional de Literatura Comparada), a la Doctora
Carvalhal le preacupd siempre “la cuestion del otre”, y cémo en-
tenderla es requisito para saber leer, al tiempo que, también, saber
leer ayuda a comprenderla. La cuarta conferencia plenaria corres-
pondic a Naé [Jitrik. Una conferencia anaforica, que mediante la
repiticidn “cuarenta anos” trataba de tender un puente entre la
imagen que la mayoria de los presentes tenian de él y el Jitrik vivo,
tangible, de 1999. Se tomd a si mismo como metonimia de un estado
de cosas que percibid como dominante en su audiencia y que con
suprema gentileza fue desgranando a lo largo de su exposicion. La
gente no tenia presente que se habia invitado a un estudioso de la
narrativa hisiérica v menos, tal vez, a un analista de la escritura.
Como él lo seRald, fueron cuarenta afios durante los cuales todos
los supuestos que sustentaban el “saber” se conmovieron hasta los
cimientos. Los efectos los vivimos todos; la pregunta es hasta donde
conocemos el proceso de esa conmocion.

Uno de los dos paneles estuvo integrado por los miembros de
la Sala de Diddctica de la Literatura del IPA, a quienes acompania-
ron, invitacion especial de los organizadores mediante, la Directo-
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ra y el Sub-Director del Instituto. En las actas consta la comunica-
cion del Profesor Juan Francisce Costa, quien hace un alegato a
favor de la formacion en valores ¥ mds, ain, de la conservacion del
“ideal”. Margarita Romero anota una serie de consideraciones so-
bre el programa de Diddctica 1 def I1PA. fundamentando la impor-
tancia de la observacidn v sefialando algunas pautas sobre cdmo
concretarla. El otro panel se ocupd de una de las vertientes que
alimentan la educacion: el conjumio de saberes qite podrian rotularse
como “pedagdgicos”. Dos de las invitadas eran responsables, por
sus funciones, de la creacion de propuestas alternativas de educa-
cion: la Profesora Marta Demarchi. Directora del Area Ciencias
de la Educacién de la Facultad de Humanidades v Ciencias de la
Educacidn desde la reinstauracién de la democracia y Graciela
Reolon, la Profesora de Literatura que entonces integraba la Mesa
Permanente de las ATD de Secundaria. Las otras dos son destaca-
das Profesoras que han trabajado muche en metodologias alterna-
tivas no sélo en sus disciplinas (lenguas) sino en la biisqueda de las
infersecciones en las “diddcticas especiales”: Nancy Cusmanich y
Maria Teresa Sales. Una idea emergio de este panel, mds acd de la
diversidad de los enfoques: si uno desconoce el contexto en el que
estd educando puede acabar sirviendo a objetivos muy diferenies a
los que pretende. Maria Teresa Sales llama la atencidn sobre los
riesgos de una mecanizacion de la educacion si se renuncia a la
reflexion tedrica y propone la consiruccién de una nueva
racionalidad que sustituya la ya perimida de la Era Moderna. Sub-
raya la necesidad de que tal construccién sea compleja, atendien-
do a la complejidad de la realidad v construida a través del inter-
cambio de los actores. Por su parte, Graciela Reolon da cuenta de
las consideraciones globales formuladas en las ATD de Secundaria
respecto a los requisitos de las reformas educativas y de las pro-
puestas formuladas para el Ciclo Bdsico y para el Bachillerato.
Las actas registran todas las ponencias de la mesa dedicada
al “Texto literario y sus vinculos con el aprendizaje”. Tatiana Orotio
ofrece una recreacidn poética de las vicisitudes de aula y llama la
atencidn sobre la condicion de mediador del docente. Margarita
Romero, en un trabajo complementariac con T. Orofio ofrece algu-
nas reflexiones tedricas que remarcan la importancia del vinculo en
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lu rarea de ensefiar. En otra mesa, dedicada a las problemdticas
propiuy de cada nivel en el liceo, Alicia Langhenin ofrece una pro-
lija lista de los deberes del docente de Literatura; ésos que son
requisito bdsico para que la clase sea una clase. Entre esta mesa y
la que proponia revisar el vinculo de la Literatura con otras artes
se repartieron experiencias de aula. Luisita Rosas por su parte y
Médnica Diaz por la suya, aportan dos modos diferentes de poner
en prdctica lo que a veces, con un poco de apresuramiento llama-
mos “taller”. Elba Guntern Weibel y José Luis Lodigiani informa-
ron sobre la Teoria de la Relevancia.

Colegas: fueron tres dias de fiesta; era 1a fiesta del Saber. Ojald
estas paginas puedan, como los innumerables talismanes de los cuentos
que aprendimos cuando nifios, encender la magia de su revivificacion.

Hasta el préximo Encuentro.,

Claudia Gonzilez Costanzo
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8.30.-10.00
10.00 - 10.30

16.30-11.30

11.30-12.00
12.00 - 14.00
14.00 - 15.30

15.30-16.00
16.00 - 18.00

PROGRAMA DEL ENCUENTRO

Miércoles 26 de mayo
DIiA DEL LIBRO

Acreditaciones.

Palabras Preliminares: Maria Emilia Souto. Presi-
denta del Encuentro,

Enrique Palombo. Presidente de APLU.

{Sala Goethe).

Conferencia de Apertura: “El epitafio de Bioy
Casares”. Mercedes Ramirez. Presidenta Funda-
dora de APLU. (Sala Goethe).

Preguntas de los asistentes.

Descanso.

Discusién 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 vinculos con el apren-
dizaje”, (Sala Goethe)

Coordinadora: Rosario Sotelo.

Ponentes:

. Andrea Rodriguez. “Aproximacion a algunos as-
pectos del desarrollo cognitivo y la ensefianza de la
Literatura”.

. Margarita Romero. “Las interacciones diddcticas
profesor-alumno”.

. Tatiana Oroiio. “Relacién educativa y dialéctica de
lazos™.
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18.15-19.30

9.30-11.30

11.30-12.00
12.00-12.30

12.00- 14.00
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. “Literatura y las otras artes”. (Sala Borges).
Coordinadora: Graciela Mdntaras.

Ponentes:

. Eneida Basaldva. “Arte y Literatura™.

. Beatriz Quiroga. “El cine. Su lenguaje y sus funcio-
nes en el aula”

. Luisita Rosas. “Experiencias de implementacidn del
miicleo varable de Literatura, Tercer Ano CBU, Se-
cundaria. Taller Literario™.

“Ateneo Metodologico-didictico”. (Sala Morosoli).
Coordinadora: Carmen Silva.

Ponente: Ricardo Pallares.

Conferencia Plenaria: “La poélica de los poe-
tas”. Dra. Lisa Block de Behar. Directora de la
Facultad de Ciencias de la Comunicacién, Universi-
dad de la Repiiblica. Socia de Honor de APLU.
(Sala Goethe).

Introduccién: Manuvel Flores y Roger Mirza.

Jueves 27 de mayo

Panel: Sala de Didactica del IPA: “La didictica
en el IPA: vigencia de una concepcién articu-
ladora del curriculo”. (Sala Goethe).
Coordinador; Ornam Barboza. Sub-Director del IPA.
Panelistas:

Juan Prancisco Costa

Patricia Ormaechea

Enrique Palombo

Margarita Romero

Invitada Especial: Margarita Luaces. Directora del
IPA.

Preguntas de los asistentes.

Formacién de la Comision Organizadora del
Segundo Encuentro Nacional de Didéictica de la
Literatura. {Sala Borges).

Descanso.

14.00-15.30

15.30- 16.00
16.00 - 18.00

18.15 a 18.30

Discusiones semiplenarias:

Tema: “La poética de los poetas”, (Sala Boiges).
Coordinadores:

Femando Casales

Margarita Cardozo

Alvaro Revello

Tema: “La diddctica en el IPA: vigencia de una
concepcion articuladora del curriculo”.

(Sala Goethe).

Coordinadores:

Rosa Banchero

Adriana Mastalli

Isabel Rubbo

Café.

Mesas de ponencias:

“Problemitica por niveles”, (Sala Borges)-
Coordinador: Hugo Riva,

Ponentes:

. Gabriela Callero y Diana Dutra.“ ‘Un dia de éstos’:
crénica de una lectura anunciada. Literatura ¥ edu-
cacidn en valores.”

. Alicia Langhenin. “Recodar lo obvio: comunicacién
oral entre docentes y alumnos en Bachillerato™.
“Taller vivencial”. (Sala Goethe).
Coordinadora: Isabel Sanchez.

Ponentz: Mdnica Diaz.

“La ensefianza de la lengua: enfoque
comunicativo-funcional. Teoria y préctica”
(Sala Morosoli).

Coordinador; Miryam Marist4n.

Ponentes:

Elba Guntem Weibel

José Luis Lodigiani

Conferencia Plenaria: “Literatura, Discurso
Critico y Comparatismo”. Dra. Tania Franco
Carvalhal. Profesora e Investigadora de la Univer-
sidad Federal de Rio Grande do Sul. Vicepresilenta
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20.00

9.30-11.30

11.30-12.00

12.00-14.00
14.00- 15.30

15.30-16.00
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de la Sociedad Internacional de Literatura Compa-
rada.

(Sala Goethe).

Introduccidn: Clandia Gonzalez Costanzo.

Elloco Julio. Unipersonal de Luis Cerminara; texto
de Victor Manuel Leites; direccién de Mary
Vizquez. Casa del Teatro. Mercedes 1788.

Viernes 28 de mayo

Panel: “Literatura y Pedagogia”. (Sala Goethe).
Coordinador: Ac. Jorge Arbeleche.

Panelistas:

. Marta Demarchi. Catedratica y Cordinadora del
Area “Ciencias de la Educacién” de 1a Universidad
de la Repiiblica. “Politicas en Formacién Docente”™,
. Graciela Reolon. Miembro de la Mesa Permanente
de las ATD ¥ de ta Comisién Directiva de APLUL
“Una apuesta a la participacién”.

. Nancy Cusmanich. Presidenta de CECIL.

. Maria Teresa Sales. UCUDAL. *“Pautas Metodol6-
gicas para una Educacidn Alternativa”.

Preguntas de los asistentes.

Descanso.

Discusiones semiplenarias:

Tema: “Literatura, discurso critico y
comparatismo™. (Sala Goethe).

Coordinadoras:

Myriam Lépez Pintos

Alicia Suérez

Teresa Torres

Tema: “Literatora y Pedagogia”. (Sala Borges).
Coordinadores:

Vanina Arregut

Oscar Brando

Silvia San Martin

Café.

Conferencia Plenaria: “Literatura e Historia”.
Dr, Noé Jitrik. Universidad de Buenos Aires, Doctor
Honoris Causa de la Universidad de la Reptiblica.
(Sala Goethe).

Introduccién: Gustavo Martinez,

Discusién General. Tema “Literatura e Histo-
ria”. (Sala Borges).

Coordinadores:

Hebert Benitez

SilviaPnda

Silvia Viroga

Entrega de Constancias. (Sala Morosoli).

Café.

Conferencia de cierre: “Una lectura de la
diversidad”. Maria Emilia Souto. Ex-Presidenta de
APLU. (Sala Goethe).

16.00-17.30

17.30- 18.00

18.30- 19.30

20.00 BRINDIS. (Sala Goethe).

APLU manifiesta su agradecimiento al Consejo de Educacién Se-
cundaria por su apoyo, asi como al CODICEN, al Ministerio de Educa-
¢ién y Cultura y a la Intendencia Municipal de Montevideo por sus aus-
picios.

Agradece, también, la colaboracién de la Casa del Teatro.

Asimismo, expresa muy efusivamente su satisfaccién por la
receptividad que la iniciativa tuvo en las diferentes ciudades y localida-
des del intersor del pais, donde un significativo nimero de profesores
sorted, con entusiasmo, las dificultades de toda indole que se interponian
entre ellos y este Encuentro.

Un especial saludo a la novel comisién organizadora, responsable
del Encuentro del 2001, 1a que, deseamos comparta la suerte de Agenor,
quien supo llegar a la meta pero, “mds feliz que el soldado de Maratén,
no (...) sin vida”.
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Jorge Luis Borges
(fotografia de 1969)
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EL EPITAFIO DE BIOY CASARES

Mercedes Ramirez
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 més que eso.

Creo, sin embargo, que esas reflexiones estdn vatidadas por el
hecho de que las circunstancias histéricas... - pero, archivemos la
perifrasis o circunloguio - la dictadura me castigé y me premi6 con una
exclusién que durd nueve afios. Y cuando pude volver, lo hice desde la
Inspeccitn.

Volver a las aulas para evaluar las clases de los colegas no fue
cosa nueva para mi. Ya lo habia hecho en los afios 1967 y 1968, cuando
por inspiraci6n def inolvidable Dr. Arture Rodriguez Zorrilla se procedid
mediante exigentes concursos de Méritos y Oposicién a regularizar a los
profesores precarios de todas las asignaturas para darles cabida en el
Escalafén Docente.

También desde mis interrumpidos cursos de Metodologia en €l
Instituto de Profesores Artigas, habia tenido que aguzar mi sentido criti-
co, término que puede ser sustituido por sentido préctico, para poder
mostrar los senderos metodoldgicos y didécticos que me parecian pru-
dentes.

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

Y como todes los que estamos aqui socmos de la misma tribu y
sufrimos de las mismas acechanzas pienso que tal vez mis consideracio-
nes puedan ser vélidas, sobre todo para los mas jovenes.

SOBRE EL TITULQO DE ESTA EXPOSICION

La muerte de Adolfo Bioy Casares desempolvé los archivos pe-
riodisticos: se exhumaron reportajes, se re-escribieron biografias y co-
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mentarios, se citaron algunos de sus punzantes e inteligentisimos dichos.

De todo lo que lef nada me sacudid tanto como algo que muchos
de ustedes habrén leido también.

Y es esto: cuando un peniodista ingenioso se lo preguntd, contestd
Bioy Casares: *;Qué quiero que diga mi epitafio?... Nada retérico, nada
soberbio, nada grandilocuente. Si es forzoso que haya un epitafic, me
conformaria con éste: Le gustaba la Lutlerara, Nada mdis.”

En otra ocasion opind: “La Literatura es 1o mas importante de mi
vida y - creo - lo mejor del mundo. Porque refleja la inteligencia y la
sinceridad de las mejores personas que hubo en la tierra.”

Este paradigma de humildad y sabiduria (creo, dicho sea de paso,
que estos dos sustantivos abstractos son inseparables) 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 Jeer.
No sé si soy buen escritor: creo ser un excelente lector, o, en todo caso,
un sensible y agradecido lector.”

Anduve muchas semanas remoloneando ante las organizadoras
de estas jornadas, que me pedian la titulacién de mi propuesta.

No la tenfa. No sabia “qué”, hasta que recordando el hipotético
epitafio de Bioy Casares, comprendi desde mi obvia insignificancia, que
yo hacia mias esas palabras, pero que ademds valian no séle para mi sino
para todos ustedes.

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

No resisto a la tentacién de citar unas bellas palabras 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 |2 nuestra. Nos
sentimos unidos a ellos indisolublemente. Y en su cercania, en el sifencio
y la soledad, nuestra alma se hace sonora y nuestro aislamiento cesa.”

Antes de proseguir quiero subrayar la manera de dectr las formas
adjetivales que usé Borges... “libros que les ha sido dado escribir™...
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“libros que me ha sido dado leer”. Jamds distraido, el escritor nos estd
iciendo que tanto la condicién de creador como 1a de lector son privile-
pios concedidos por la gracia de Alguien. No todo el mundo puede ser
eseritor. No todo el mundo puede ser lector.

Escuchamos recientemenie a José Saramago palabras que pro-
nuncié casi con temor de causar desagrado. Y realmente son palabras
yue tienen el terrible poder de hacer tambalear nuestra profesién. Dijo
Saramago: “El lector no se hace; se nace lector.”

Demos por escuchado el principio invalidante de nuestro mds ob-
viu objetivo profesoral, ensefiar a leer, y atengamonos a ese reconaci-
wiento de la calidad graciosa que comparten el escritor y su lector segiin
Bioy, seglin Borges, segiin Saramago.

Que cada uno de nosotros haga el esfuerzo de redescubrir aden-
tro del profesor agobiado que somos esa criatura privilegiada, cuasi ma-
gica que amé desde la nifiez la lectura y luego, consecuentemente, la
Literatura. Y no olvidemos que fue un toque de gracia y otro de suerte el
que nos acercd a este mundo al que no todos pueden acceder.

Dejemos esa zona inquietante. Mi propésito ahora es ubicar el rol
del profesor en un esquema que tendria por titulo: “La Literatura: guiénes
la hacen, quiénes la aman, quiénes la usufructdan, quiénes la malbaratan.

En primer lugar colocariamos a los escritores, poetas, dramatur-
gos de excelencia reconocida. Ellos son los artifices del len guaje con el
que se expresa la belleza... y la inteligenciay la sinceridad, anadiria Bioy.
La relacién del escritor con la Literatura es, obviamente, 1a 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 podria a este respecto pensar a £l Ingenioso Hidalgo sin don
Miguel de Cervantes, a Troilo y Crésida sin Shakespeare, a La
Metamorfosis sin Franz Kakfa?

En segundo lugar, y adherido a la Literatura, hay un mercado que
se fue haciendo cada vez mas fuerte a partir del siglo X1X. Una verdade-
ra empresa que no existe sin el escritor y sin la cual el escritor existe
pero no subsiste. Es una diabélica asociacién tripartita - editor, librero,
critico - que son comensales en la mesa del creador y al mismo tiempo
proveedores del mercado consumidor que el poeta necesita en més de
un sentido.
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En tercer lugar, estamos nosotros, los profesores de Literatura,
insignificantes empresas unipersonales ocupadas de la preparaci6n re-
ceptiva de los lectores, es decir, de aquellos gue a breve plazo pasardn a
ser consumidores de libros. A poco que nos pongamos a reflexionar
sobre nosotros mismos, tenemaos que reconocernos una naturaleza ambi-
gua, anfibia tal vez. Tenemos algo afin al creador pues debemos estar
adiestrados para recorrer los caminos que €l eligi6 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, poniéndolos al alcance de los estudiantes como
los libreros, mientras indicamos las marcas referenciales, como lo hacen
los crificos.

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 alegria de estar amando.

Seria saludable que este Encueniro hiciera que nos empezéramos
a ver limpios de las adherencias y confusiones con que la rotina del
trabajo diario nos enreda a menudo.

;Son tantas y tan complejas las exigencias que recaen sobre un
profesor del Tercer Mundo cunando se hace cargo del dictado de vn cur-
so...! Bstudiar (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 dia; asistir a las reuniones; tormar
los exdmenes; sobrevivir a las malas condiciones acisticas o sanitarias
de los salones de clase; resolver los traslados entre liceo y liceo haciendo
compatibles los horarios. Trabajar sin estimulos: no viajes, no congresos,
no becas, no rubros para investigacion (son escasos los afios sabéticos
que se conceden).

Y last but no least, aprender a convivir con la indignacién que
poco a poco se va volviendo un sordo, sombrio encono, cuando a fin de
mes, afio tras afio, se cobra un escudlido salario, tan insuficiente como
agraviante.

Dije al comienzo de esta retahila que las exigencias eran muchas
y complejas, pero hay una, 1a mas importante porque pertenece al mundo
de la ética y que es la de no permitir nunca que esa fatiga y esa indigna-
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cién sean excusa para caer en la desidia y el ausentismo, desgraciada
pareja que ha engendrado un hijo miserable: la frase “; Total. para lo que
me 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 llevé la lucha contra las adversidades exter-
nas, y contra fas otras, mis dificiles, las que generaban mi tempera-
mento y mis limitaciones personales, pero aun asi recuerdo esos ahos
como un periodo 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-
la dicha porque amaba mi trabajo, atesoraba los profundos silencios
que se daban a veces, cuando 1a clase “salfa bien™; guardaba la alegria
que iluminaba los ojos de los estudiantes cuando comprendfan o descu-
brian. “No hay placer mds grande que la alegria de comprender”, dice
Alain. Pero quiero dejar de lado todo esto para referirme tan sélo a
algo muy sutil que era lo que ocurria entre los textos y yo, y por exten-
sién, entre todo texto y todo lector.

El gustar de la Literatura y, un poco mds, ¢l amarla, presupone,
segiin dijimos, un toque de gracia que engendra un vinculo. Vinculo: lazo,
atadura, unién o sujecion, dice mi diccionario. Me gustan esas aproxima-
ciones porque declaran el costado posesivo que tiene todo amor.

El texto aprisiona, atrapa, pero también libera. En el acto de la
lectura surge una fuente de ilimitada fluidez, de cosa inesperada que
crece, entabla relaciones, transforma y crea una situacién en la que el
lector re-crea el texto que lo estd re-creando a €L

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,
aungue asi lo creyera Cervantes cuando advirtié: “Tate, tate, folloncicos...”

Los libros no estin muertos, y clausurados. Y sin embargo, una
tesitura inspirada en esta idea ha acometido a un sector importante de la
critica. De hecho, las grandes obras de la Literatura Universal han sido
confrontadas con dos criterios antagénicos. Uno rigido; otro abierto,
permeable, intuitivo. Uno ha querido delimitarlas valiéndose del
instrumental positivista y racionalista. El otro ha tomado una actitnd hu-
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milde, como la que corresponde adoptar ante lo inabarcable, ante un
misterio que nuncy se terminard de difucidar porque confinuamente se
abre en nuevas insinuaciones,

Lacreencia de que {os libros se descubren sélo una vez en la vida
ha generado gran parte de las desgracias que padece la ensefianza de la
Literatura; la sustitucion del andlisis texmal por la piétora informativa; Ia
sustitucion de la interpretacion hermenéutica por fa paréfrasis; la sustita-
cidn del fluir co-participasivo entre el grupo y e profesor, por el dictado y
tema de apuntes; la rutina repetitiva del profesor a propésito del mismo
pasaje y su cosrespondientc y momificado comentario: e pesado aburri-

Miento que cae como una caja de plomo y de suefio sobre cientos de
alumnos cada afio.

El texto literario no es un cadéver en la morgue; no se lo puede
disecar, seccionar en partes independientes. Al contrario. tiene la com-
plicucion frdgil e inapresable de una enredadera. Tiene raices, tallos,
hojas, ramas, altura, profundidad. Tiene espacios vacios desde los coales
se vislumbra el cielo.

Eltextono es plano peroel profesor tampoco lo es. Malo si aspira
a ser un registrador atento de figuras retéricas; no es, no debe aspirar a
ser un repetidor sabihondo de 1as iiltimas aportaciones criticas.

El buen profesor est4 siempre dispuesio para enfrentar 1a even-
tualidad, la aventura que pueden deparar las piginas impresas. En el
momento de la lectura convergen la emocidn, los recuerdos, las cosas

perdidas y las esperadas. Con especial sutileza Tatiana Oroiio penetra
€n esa zona donde se genera el silencio que emana de fas palabras di-
chas o escritas. Para ella cada palabra es palabra resurrecta, una reite-
rada metdfora de la existencia. Esta cita es parcial;

Las palabras se sostienen en lo que no estd dicho todavia: en
lo que estd dicho a medias y en lo que no se puede decir. Respeto
esfe mutismo al que estd obligado el significado; esa templanza que
debe alcanzar junto con una vida mds larga siempre que la circuns-
tancia en que nacid. Es la capacidad de espera, pero sobre todo la
de morir la circunstancia en que adquirié él mismo Jorma y vida y
negarse a morir con ella; la de animarse a romper los lazos de la
fraternidad con su origen, solo para demostrar en el iltimo terreno
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posible -que es el de la contemporaneidad con la muerie y el des-
caste-, cuanto valia algo propto.

En otro plano guiero ilustrar esta actitud de flexidgny retlexion ante
n un ejemplo Hustrisimo. '
- tenos[()::nte, cn] el Eomentario de la Balada del gapﬁulo Xl de }/:ta
Nuova siente que fo empiezan a combatir ¥ tentar diversos pensamien-
tos. entre los cuales cuatro de ellos Je hacen perder Ja luz, Y los enume-
ra; que el sefiorio del amor es bueno porque le concede a su ‘ﬁel el enten-
dimiento de todas las cosas; que no es bueno porque 1e’ trae al art;lm;te
pesares graves y dolorosos; queel nomba:e del amor al oirse es' ta}1 u Tz
que parece imposible que pueda producir cosas que no lo sean: qui :
dama que aprisiona un amor no es como 1as otras damas que conmueve
N comg:::iaués de enumerar los cuatro pensamientos, fiice: “Y caia uno
me combalia tanto gue me hacia estar casi como aquél que !.10’ sa e por
cudl camino tomar y que quiere caminar y no sabe a dénd; ird”
Hay cn Dantc una atenciosa delicadeza para discemir los se ntldc;Z
implicitos, pero también para contemplar su f’immo.‘ De ql guna mane :
adelanta la postura critica de Rifaterre para quien lo literarionoexiste e 1
el texto ni en el autor sino en la dialéctica que se da entre el exto y &
et En £l Banguete, Dante hace una exposicion te§rica sobre llz_i Cri{
tica textual y discrimina Jos cuairo niveles de abordaje: el mv:l -uezzl
(aquel que no avanza mas all4 de la letra de las Qalabras); el alz,rfld Tico -
que s¢ esconde bajo el manto de la fabula; consiste en upa ver : OCL];rir
bajo el bello engaiio); el moral (es el que los l‘ectores d’eben lesa::u "
para su provecho); el anagégico {revela el sen.ludo superior .de as rea:i ‘
dades sublimes). Delante de todos estos sentidos depe ir siempre ace
jante e} sentido literal porque sin &1 “seria imposible € irracional entender
s denElifa ;iisciplina de larazdn que a la vez que jerar.quiza recolnoce{llz
complejidad del texto, apoya desde el siglo X1V Fa nocién de Greimas
“espesor” texinal aunque otro sea ¢l punto_de vista. |
Pero antes de abandonar a Dante quiero rescatar las palabras quc
le dirige €l poeta a su cancidn en una prosopopeya que s Una muesira
del doice stil y del amor cortés:
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Cancidn, creo yo que serdn pocos los gque sepan entender
bien tus palabras: ran trabajosa y fuertemente hablas. De aqui que
si por ventura te presentaras a personas que parezca qite no te han
entendido bien, ruégote entonces que te consueles diciéndoles,
dilecta cancion mia: “Considerad, al menos mi gran hermosura. *

Ultima ratio de ta poesfa, la emocién de la belleza prevalece en
definitiva sobre los esfuerzos de la heuristica y de la hermenéutica.

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

.En estos tltimos cincuenta aiios ha cambiado algo en la concep-
cién del texto y de la ensefianza de la Literatura? Me contesto que si
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 superficial, rastrear las huellas de
ese cambio, sus antecedentes y sus consecuencias.

Lei en un articulo periodfstico estas palabras que nos ayudan a
encontrar ua punto de partida. Dice: “Para poder estar en paz, es nece-
sanio tener cierto sentimiento de la historia, de que somos a la vez parte
de lo que ha existido anteriormente y parte de o que ha de venir.”

Es imprescindible que sepamos en qué momento de la historia uno
estd parado y estd claro que estamos parados en una encrucijada -fin de
milenio, fin de un siglo terrible caracterizado por un avance tecnolégico
tan acelerado que al hacer imprevisible ¢l futuro, nas va sumiendo en
una crisis de responsabilidad frente a lo que vendré-. Es decir, que la
aceleracién de los acontecimientos y su ferocidad estin haciendo que
nos sintamos irresponsables del futuro. Tan desbordados estin los cau-
ces de la violencia, la agresion bélica y la hipocresia diplomética de las
potencias. EI 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 globalizaci6n y la tecnologia anulan la nocién de largo plazo, lo que
genera una cultura de la inmediatez, de la cnal salen expresiones
peligrosamente irresponsables como “después de mi, el diluvio” o el “todo
vale”.
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Por contrapartida es posible reconocer el nacimiento de movi-
MIenIos que apuntan a un disede del future basado en dos nociones éti-
van: la solidaridad y la co-responsabilidad.

Ya estamos compartiendo estos afios con instituciones ONGs fun-
Jdadas sobre esas premisas elementales: Greenpeace, Amnesty
International, movimientos feministas, antirracistas, cooperativistas, de
tolerancia con el diferente, ecologistas, de todo el mundo. Todo ello den-
tro de un clima de comunicacién preferentemente personal mas gue
mstitucional y en la matriz de una concepcidn de unidad y reciprocidad
que abarca la recepcidn ecologista de 1a naturaleza y la comprension del
cuerpo, de la mente y del espiritu con nuevos criterios.

New Age se le ha llamado, pero dejemos que alguien especializa-
o se ocupe de acotarle por aproximaciones. Dice David Spangler:

. Qué es la New Age? Sencillamente es lo que aparece cuando vive
la vida de manera creativa, enriguecedora y compasiva.

I.a Nueva Era aparece cuando honre a cada persona, animal, planta
u objeto como si fuese vnico y también como si fuese una parte de
mi, pensando que comparte toda la dignidad y la sacralidad que
para mi mismo reclamo. Considero que la Nueva Era mds que un
acontecimiento futuro, es una metdfora para la expresién de un
espiritu transformador y creativo. Asi pues, la encuentro en la vida
de cada dia.

Pero vayamos a lo nuestro. ;C6mo se han ido escalonando las
ctapas que culminan hoy con las definiciones que sobre el texto y 12
lectura nos da la Nueva Era?

Yaen el siglo pasado encontramos en dos escritores emblematicos
la concepcidn de una unidad profunda tanto entre cada fragmento de la
sociedad como entre cada objeto de la realidad y una transrealidad
espiritualista plat6nica. Por un lado la cefiida formulacién de Victor Hugo
en el prélogo de Los Miserables: “Nada es solitario. Todo es salidarto.”
Por otro, el conocido soneto Correspondencias que el propio Baudelaire
explica asi:

Todo, forma, movimiento, nombre, color, perfume, en lo espi-
ritual como en lo material es significativo, reciproco, converso, co-
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rrespondiente. Las cosas estdn siendo expresadas siempre por una
analogia reciproca desde el dia en gue Dios expreso el mundo como
una unidad compleja e indivisible. *

En este, nuestro siglo, después de Einstein y de la fisica cudntica
se terminé con la concepeidn dual que desde Descartes y Newton habia
sustentado un pensamiento racionalista que dio fundamentos a la cien-
cia, a la filosofia, al estudio de la naturaleza y { por qué no? a la lectura.
Razdn-sentimiento; objeto-sujeto; sociedad-naturaleza; matena-espintuy;
texto-lector.

Recordemos que Ferdinand de Saussure senté las bases de Ja
Lingiiistica moderna con una concepcién binaria: langue-parole;
sincronismo-diacronismo; significado-significante.

En 1935, Peirce, cuyo pensamiento recojo en la cita de Maria
Eugenia Dubois, elabord para la Lingiiistica la Teoria de 12 triada signo/
cosa denotada / interpretante. Esta teoria introduce un cambio funda-
mental porque empieza a funcionar una relacion dialéctica. El sustento
del lenguaje empieza a ser la transaccién de cada lector segiin los ele-
mentos de esa triada simbdlica.

Pero ese término, “transaccidn” es creado en 1949 por Bentley y
Dewey. El conocedor, el conocimiento y o conocido son partes de un
mismo acto. Cada elemento condiciona y es condicionado en una gesta-
cién reciproca.

La triada de Peirce nos recordard que es un ser humano guien
internaliza el lenguaje al entrar en transaccién con un medio ambiente
particular, a diferencia de la anterior concepcidn segiin [a cual el lengua-
je era un cédigo auténomo de reglas y convenciones arbitrarias al cual
escritores y hablantes recurrian. El lenguaje era nn instrumento, un ¢édi-
go impreso en la mente de leciores, hablantes y oyentes.

La concepcidn transaccional ha ido ganando terreno al recibir nue-
vos aportes. Vigotsky afirmé que el sentido de una palabra es la suma de
todos los acontecimientos psicoldgicos que tal palabra despierta en nues-
tra congiencia, como también que cada palabra adquiere un sentido a
partir del contexto en el cual aparece. Sostiene ese autor que hay un
sisterna dindmico en el cual lo afectivo y o intelectual se unen. Un acto
de lenguaje no es absolutamente afectivo ni cognitivo. Tampoco el len-
guaje absolutamente piblico ni absclutamente privado.
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Louvise Rosembiat hace otros aportes, tales como que en un didlo-
jo los gestos, las flexiones y los silenctos conforman, son partes del
proceso transaccional. Podrfamos aceptar como resumen de Rosemblat
esly propuesta:

En lugar de dos actitudes fijas que actvan una sobre la otra,
i lector v el texto son dos aspectos de una sitwacion dindmica. El
“significado” no existe de “antemano” en el texto o en el lector
o que despierta o adquiere entidad durante la transaccion entre
el lector y el texto, ©

El término fexto en este andlisis denota, por lo tanto, un conjunto
ile signos capaces de ser interpretados como simbolos verbales. Lejos
Jle poseer ya un significado que pueda ser impuesto a todos los lectores,
¢l texio es simplemente marcas sobre papel, un objeto en €] ambiente
hasta que alguien efectia una transaccidn con éste. El término lector
nnplica una transaccion con un texto; el término texto implica una tran-
waceién con un lector. El sigaificado es aquello que sucede durante fa
transaccién.

Hemos hecho una rapida consideracién sobre algunos aspectos de
¢sa toma de conciencia occidental a propdsito de 1a naturaleza y la cultura
que se ha dado en llamar New Age en 1a medida que esa matriz holistica ha
mcidido en una nueva perspectiva sobre la lingilistica y la lectura. La rup-
tura de la concepeidn binaria texto-lector ha puesto el acento en la dindmi-
ca transaccional, jEn qué medida esta mirada sobre la lectura nos hace
replantear 1a metodologfa de la ensefianza de la Literatura?

Me contesto que la cambia radicalmente. Porque ¢l concepto de
transaccidn se aplica no solamente a la lectura sino también a la relacion
entre educador y educando.

Dice Louise Rosemblat que maestros y alumnos transactian bo-
rrando la separacién entre el docente-observador y el alumno-sujeto ob-
servado. Estoy convencida de que es impostergable un cambio en la
mirada, un desplazamiento del punto de vista, un animarse a pensar al
estudiante no como alguien a quien uno “tiene que ensefiarle algo”, sino
como otro lector con el que es posible y deseable y necesario entablar un
intercambio.
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No se me escapa que previamente el profesor deberd hacer un
profundo e ntimo acto de fe en el hecho real de gue todo alumno tiene
la posibilidad de ser un lector abierto y flexible, capaz de recrear un texto
al tiempo que se va re-creando a si mismo.

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

Por descontado que hay que abandonar los trillos de la rutina. Vale
afrontar 1a aventura de compartir el propio goee de leer con el goce de
leer del otro.

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

Tal vez ocurrird que podamos pensar en nuestro - Dios 1o goiera -
lejano epitafio con este texto: Le gustaba ensefiar Literatara. Nada més.

NOTAS

4. ALIGHIERI, Dante, £] Banguete, Madrid, BAC, 1956, 731, trad., Nicolds
Gonzélez Ruiz.

5. BAUDELAIRE, Charles, Art romantique. Réflection sur quelques des mes
contemporaines: Victor Hugo, Paris, 1861.

6. ROSEMBLAT, Louise, Modelo transaccional, Proyecto editorial, Lectura y
Vida, Bs As.
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LA POETICA DE LOS POETAS

Lisa Block de Behar
Universidad de la Repiiblica

A HECTOR GALMES,
escritor, colega, amigo.

En un principio habfa pensado presentar un somero inventario de
las poéticas de los poetas, procurando encontrar y articular, en esas fre-
uentes meditaciones que suelen reflejar su propio hacer. los puntos de
reflexién y de realizacién cormunes a sus diferencias. Habria partido dei
" Ars poetica” de Horacio, de las afinidades que el poeta observa entre la
paesia y la pintura, de las derivaciones de esa contemplacién comparati-
va; habria elegido algin capitmlo del “Laocoonte” de Lessing sobre las
formas de temporalizacion y la descripcién del movimiento en poesia;
algunos ensayos de William Blake; fragmentos de cartas de Schiller don-
de se preocupa de su creacién; aquellos prefacios de Wordsworth en los
(ue presenta su propia visién de una poesia que arroga a la intuicién el
voslayamiento del concepto. De S.T. Coleridge, considerarfa una vez
mds su Biographia literafia, sus escritos que reivindican el arte como una
lorma especial del conocimiento, las consabidas diferencias entre fanta-
«ja e imaginacién; algunas cartas de J. Keats donde se concibe la belleza
vumo un conocimiento desconocido para la razén y el pensamiento
discursivo; recurriria a la conocida cormespondencia de Goethe; volveria
a revisar los fundamentos de “The poetic principle” y la iniciacién de Ia
“Philosophy of Composition” de Poe quien empieza por citar a un nove-
lista cuando anota la posibilidad de escribir retrocediendo, sus precisio-
nes, las mas racionales, que se haya formulado un poeta romdntico.
Retomaria las numerosas referencias de Baudetaire a estos temas en los
diversos articulos de su critica literaria y critica de arte. Pensaba dete-
nerme en varios pasajes de “The Poet”, el ensayo de R. W. Emerson; en
los epigramdticos ensayos y didlogos reunidos en “The critic as artist” de
Q. Wilde. De Mallarmé no habria sido suficiente volver a leer “Crayonné
au thédtre” o “Variaciones sobre un tema'; imprescindibles, los apoteg-
mas literarios y sentencias morales de Paul Valéry, reunidos en Tel quel,
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y en otroy escritos de estética. Pensaba que una atencion especial re-
querirfa el pasaje de “Autocentrismo e indefinicién” de Fernando Pessoa
cuando declara: “Nao posso evitar o 6dio que 1€m mens pensamentos de
ir até o fim™ y escoger, entre tantos escntos, el que trata sobre “La
génesis y justificacién de la heteronimia™, citando, por ejemplo, Jas apre-
ciaciones respecto a las clasificaciones de AristSteles en su poética:
“Dividiu Aristételes a poesia em lIirica, elegiaca, épica e dramidtica. Como
todas as classificagGes bem pensadas, € esta iitil e clara; como todas as
classificagdes, é falsa.”™ Habria que seguir leyendo de T. S. Eliot
*“Tradition and the Individual Talent”, recordando las observaciones que
Carlos Real de Azda, afio tras afio, formulaba en el Institute de Profeso-
res; no dejaria de mencionar los ensayos innumerables de Octavio Paz
que refieren al arte, a la literatura, a la poesia, a sus relaciones.

De Haroldo de Campos, las teorizaciones sobre sus pricticas
transcreadoras, kas conferencias que dio en Montevideo en 1985, cuando
participd, con Emir Rodriguez Monegal, en el “Diseminario sobre la
desconstruccidn”, sus fecundas entrevistas. Como era de presumir, no
hubiera sido posible pasar por aito los escritos de Borges pero, en su caso,
Ja seleccion se hacfa desesperadamente dificil: numerosos poemas, cuen-
1os, ensayos, conferencias, entrevistas, de dificil diferenciacién y mas difi-
cil exclusidén desbordaban toda moderacidn antolégica. La lista se prolon-
gaba tanto que -sin disponer de aquellas clases de tres horas sin interrup-
ci6n del Instituto de Profesores Artigas- fue necesario admitir que hablar
de la poética de los poetas suponia incurrir, por una parte, en demasiadas
redundancias, no solo porque los términos poética y poetas fueran circu-
larmente afines sino porque es dificil encontrar un poeta fuerte, en el mis-
mo sentido en que Baudelaire, en sus Estudios sobre Poe ®, consideraba
que no era posible encontrar un novelista fuerte, que no hubiera formulado
(“opéré”, dice Baudelaire que dice Poe) los procedimientos de su crea-
cidn, su método; aunque no es seguro que lo contrario sea cierto. Si hubie-
ra que encontrar un lugar conmin a todas esas lecturas, ese argumento
serfa contradictorio ya que, segiin las afirmaciones formuladas, en todos
los casos se trataria de un conocimiento distinto.

Por un lado, ;cdme intentar un inventario, cuando lo que mas im-

porta es la invencidn? Por otro, jc6mo intentar definir la poética de los
poctas, en una época que cuestiona las definiciones en general y, con
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s 1az6n, cuestionard la definicion de tratados sobre la poesia, un obje-
1 que resiste las definiciones, que se resiste a ellas, las impugna y las
supera? Pero ghasta qué punto dejar de atenderlas cuando, al mismo
fempo, es decir, contempordneamente y arguyendo razones similares,
w impugna la enseianza de las humanidades, de laliteratura, de 1a histo-
v literaria, cuando se cuestiona el sentido o vigencia de los estudios
Iterarios? Son varios 1os cuestionamientos, varios y necesarios. Tantos
que se podria hablar de una cuestién poética, como se ha hablado, entre
wirits, de “una cuestién homérica”. en tanto se habilita un expediente
problematico que plantea un problema y una bisqueda: A poetic quest,
yne contrae ambas cuestiones.

;Cabrfa retorar, hoy en dfa, a la nocién de literariedad desde la
propia literatura? Més alla de las reflexiones de los escritores o de sus
narradores, de esos medio-personajes que meditan y dicen gue meditan en
medio de la ficcién. quienes también entrevén esa inasibilidad de su condi-
cion literaria, y discurren sobre los linuites dificiles de una definicién elusiva,
de una entidad que inventa y forma parte de lainvencién , de sus recientes
avatares, del fluctuante marco disciplinario en el que se formulan. Las
ambigiiedades de “literatura” proceden, en parte, de una designacién que
alude a la produccién literaria y a la disciplina que laestudia. A pesar dela
hanalidad semdntica, las dudas favorecen mas de un deslizamiento y con
¢1, habria que reconocer con cierta perplejidad la raz6n que asistia a M.
Blanchot, ann cuando su afirmacién hubiera parecido excesiva: “La litera-
tura se precipita hacia s{ misma, hacia su esencia, que s su perdicién.” "

Tantas tentativas por definir la literariedad, por aprehender la pro-
piedad poética especifica de lo literario, por abstraerla de la poesia, tan-
tos fmites en pugna contribuyeron a desvanecerla y, por via de este
desvanecimiento, también se saldé la cuestién. Recordando los antece-
dentes de biisquedas trascendentes, mayores y mds antiguas, habria que
aceptar, segiin la formula de Pascal, aquella eventuatidad: “Solo por bus-
carlo, ya lo has encontrado”, y la buisqueda da que pensar.

Por otra parte, la razén tautologica del titulo, “La poética de los
poetas” formularia una inevitable “peticién de pnncipio™ (petitio principii)
que induciria a concluir aquello que ya se afirmé en primer término. Pero
en este caso no interesa sugerir esa falacia 1dgica sino reconocer la
imposibilidad de definir una nocidn inasible, precisamente cuando esa
inasibilidad es condicién de su definicién contradictoria.

g



En efecto, asi como existe una teologia negativa -que més alla de
una continmdad mistica- hace suyas las perplejidades de una definicién
que no serfa tal, asignando a Dios un estatuto superior a la variedad de

sus predicados o de sus atributos finitos o definidos. O asi como existe, a |

partir de Theodor Adorno, una dialéctica pegativa, que aludiria a una
especie de antisistema -en términos similares a los que en estética se
hablaria de antidrama o antihéroe'', yo propondria, en esta ocasién, una
“poética negativa” que, ademis de descartar toda 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-
tamenie a ninguno de sus objetos (Adomo). Si la filosofia aspira a acce-
der mis alld del concepto por el concepto mismo, yo aspiraria a que se
consintiera a la poética acceder a la poesia por la propia poesia.

Por es0, antes que distinguir, propongo identificar, una identifica-
cidn que no distinga, que no eluda la confusion, sobre tode porque implica
una difusién, “comme I’air dans le ciel et la mer dans la mer '?”, o el
suefio de Borges que se deshace como el agua en el agua ', o “el suefio
en el suefio '*” de Verlaine que aparece, justamente, en su “Art poétique”.
A pesar de las difusiones, su autor aconseja elegir fas palabras con el
mayor esmero, despreciando las consabidas categorizaciones porque, o
bien quedarfan por fuera de la poesia o bien, porque sin mds, la dejarian
fuera. Las exclusiones no faltan: Pessoa soslaya a Aristételes y sus ca-
tegorias. Verlaine, las categorias y, con mayor severidad, la elocuencia:

Rien de plus cher que la chanson grise
Oi I'Indécis au Précis se joint

No solo Verlaine reivindica la vaguedad como solucién; en pala-
bras de P. Valéry -dadas sus coincidencias literales onomiésticas, es casi
fatal asociarlos-, “La plupart des hommes ont de la poésie une idée si
vague que ce vague méme de leur idée est pour eux la définition de la
poéste. '™

Por eso, si esas indefiniciones definen ambivalentemente y a su
pesar, habilitarian asimismo esa suerte de poética negativa que se propo-
nia, mas aiin, no deberia sorprender que fuera precisamente en su “Art
poétique” donde Verlaine -refutando en parte, en el paradigma de Horacio-
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oo Inyeten una vasta y vaga posibilidad: “Et tout le reste est littérature™
I+ bogue alirma su dltimo verso aludiendo a una literatura que, al final,
e por definir o queda sin definir; en ambos casos, queda para el
il Valéry concluye de la misma manera; “I] faut n’appeler Science:
wuv I'cnsemble des receties qui réussissent toujours. Tout Je reste est
Beraare, " Dadas las referencias transtextuales a las que la repeti-
v ion Oiteral de la misma cita de ambos remite, serfa legitimo remitir la
tuecunra al silencio: “And the rest is silence”.

For la cita, ambwos, silencio y literatura resuenan a la par invocdndose
y ievocdndose reciprocamente: tanto final de poema como literatura fi-
mal comciden en una poética negativa, el 1exto como resto, en paz, en
silencio. En su “Arte poética'™’, Borges divisa una poesia que es tan
mhinita come indefinible; necesaria o turbia, en francés, “floue”, fluidez
do apua, rio, suefio, ocaso, simbolo, aflos, poesia. prodigios,, interminable,
won vsas algunas de las palabras que, repetidas, terminan sus versos, La
Iepeticion no es ajena a la poesia, ya se sabe, sin embargo es curiosa la
epeticidn cabal de los “términos” de su rima:

También es como el rio interminable

Que pase y queda y es cristal de un mismo
Herdclito inconstante, que es el mismo

Y es otro, como el rio interminable.

Segiin esta “Arte poética”, “los rostros pasan como el agua”, como “los
dias del hombre y de sus afios”, como el tiempo “el rio es interminable”.
kil poema termina asi, termina por no terminar, interminable, o para no
terminar.

En fin, han sido varias las exclusiones requeridas para reflexionar
sobre la poética de los poetas: en primer término, se dejé de lado la
poética en su sentido cldsico aunque sin soslayar el sentido original en
que se acuiié el t€rmino, en tanto procede de poigtjkos, en griego, “que
nene la virtud de hacer™, o sus variantes mds préximas. El término desig-
na, en primer lugar, a la Poética de Anistételes -un fundador de discurso
que distintas escuelas o antores continuaron-. La Poética de los poetas
queda fuera de la poética filosdfica, tal vez arquetipicamente fuera, como
quedaron los poetas exputsados de la Repiblica de Platén. ; Habrd algu-
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na relacidn entre una exterioridad y otra? Antes que nada, no es necesa-
rio insistir en que Atristételes ofrece el modelo de andlisis poético ineludi-
ble: describe las obras, el nimero y la naturaleza de las partes, establece
nomenclaturas, diferencia los tipos de imitacion segrin los medios de imi-
tacion (las voces de quien habla, las cosas que se imitan, las formas
diferentes de imitar, las miserias y pasiones de la recepcién).

En el otro extremo, no en dltimo término, pero con criterio seme-
jante, también quedaria fuera de esta aproximacién, la versién
neoaristotélica que, en pleno auge del neopositivismo estructuralista, de-
dic6 todo el espacio al tema. Me refiero a la famosa revista Poétique y a
la interrogante doblemente fundadora de R. Barthes cuando empieza
por preguntarse “;Por dénde comenzar?, o las variantes que al titulo de
“Poética” fueron introduciendo las iniciativas editoriales, sin apartarse
de esa intencidn disciplinaria inicial, inicidtica, fundacional. ;Correspon-
de hablar hoy de la revista que, fundada en 1970 por Gérard Genette,
Tzvetan Todorov y Héléne Cixous, sigue prolongando una especie de
agoOnico testamento en entregas que alcanzan el No.118? A pesar del
rigor, de la precisién y de otras importantes calidades que se mantienen,
se nota cierta resignacion, el escaso vigor y vigencia de los planteos, las
clasificaciones forzadas. Su descaecimiento contrasta con la avidez y
adhesién con que segufamos 1os articulos y aplicacién de las lecturas en
los afios setenta. No habria que pasar por alto la paradoja: una corriente
formalista, estructuralista, que se enfrenté a la historia, que se impuso en
su contra, con la mayor severidad, queda sometida a la temporalidad y
resulta victima del progreso que entendié introducir. Si bien esa corrien-
te intentd prescindir de la historia, la propia historia la comprometié. Una
mecanica de evolucién o discontinuidad previsibles, inherente a las cien-
cias y fas técnicas derivadas, no deja de sorprender en las humanidades
dedicadas a los mitos y obras que tienden a permanecer, aun transfor-
méndose o, por transformarse, suefian con la historia, la alteran. Por un
lado, las coincidencias extienden las zonas de misterio, de indefinicién,
las recurrencias de la indefinicion, los agujeros 16gicos, las parcialidades
de la razdn propician dobleces y dualidades, las explicaciones no alcan-
zan. Por otro, los temas devienen tdpicos, mecanismos de la imaginacién
que se repiten y diferencian; aun rigurosamente marginada, la historia no
deja de incidir, de coincidir, patéticamente, con los planteos que la omi-
fen,
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Sin embargo, si no se atiende 1a poética de un fildésofo en particu-
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 histérica, invalidaria o ate-
nuarfa, hasta cierto punto, la oposicién aristotélica entre historia y pogsfa.

* ¥ %k

Se insiste: no se adoptard una perspectiva histérico-comparativa
de las nociones que incidieron en la creacién literaria, ni de los procedi-
mientos de su produccidn, ni sus diferencias con los procedimientos ob-
servados para su produccién, ni los fines de la literatura, ni la formulacién
de doctrinas y su articulacién analitica o pedagégica, ni los autores que
formularon sus teorias sobre el hacer poético, -y la preposicién sobre
vale también referida a la Idea de una teoria entendida como por “enci-
ma de”-. La perspectiva de Baudelaire es tan autoritaria como autoriza-
da: “Tel 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: Iidée et la
forme sont deux étres en un); naturellement, fatalement, ils se disent
bientdt: Puisque I’idée est la chose importante par excellence, la forme,
moins importante, peut &tre négligée sans danger. Le résultat est

’anéantissemnt de la poésie.'®”

Mis cerca de la propia poiein, interesa introducir un término més,
un tercer término, que corresponda, a los dos planteados. Seria necesa-
rio modificar, ademds, levemente, la entonacion:

¢ La poética de los poetas?: La poesfa.

Faltaba un tercer término, sin duda, para salir del circulo en que la
propuesta temé4tica me habia encerrado, el término decisivo: la poesia.
Decia W. B. Yeats o, mejor dicho, Richard Ellmann -su mejor critico-:
«_.dividirse conscientemente en dos partes implica la existencia de un
tertium quid que hace la divisién... La bisqueda de la unidad fue, en
parte, defensiva.” Y este tercer término tiene ese cardcter. ' El afén
de unidad en Yeats explica las ansiedades de su bisqueda esotérica. Tal
vez su famoso verso sintetizaria la inextricabilidad o indecidibilidad de
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estas nociones en una confusién que es su fusién més profunda: “Who
can tell 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 de separar. Indisociables, ser o hacer o
saber hacer, se funden en un mismo movimiento, la inextricabilidad del
poeta y la poesia, incluye también su poética: saber hacer poesia en
poesia. Haroldo de Campos enfatiza esa unidad desde un titulo pertinen-
te, en su tltimo libro: “ars poetica: uma arte™', arte y poética una, no se
distinguen. Sin la poesia, ni poética ni poetay, si este truismo como tal no
es menos evidente que trivial, la confesién de Goethe que transcribe
Benedetto Croce serfa una prueba, tal vez redundante, de esa asociacién
flagrante:

A quienes insistian por saber qué disticos de Xenia publica-
dos bajo los nombres de Goethe y de Schiller; pertenecian a uno o
al otro, Goethe, fastidiado, respondia “;Como si conocer esa perte-
nencia tuviera algin valor o beneficiara en algiin sentido! ;Como
si no fuera suficiente que los disticos estuvieran ahi! Ambos compu-
simos numerosos disticos juntos; con frecuencia, yo proporcionaba
el pensamiento, Schiller, los versos; otras veces, ocurria lo contra-
rio; otras, otra vez, Schiller escribia en verso, y yo, lo otro. ;Como
pretende usted que ahora pueda discutir esto es tuyo y esto, mio?"

¢Como distinguir la poesia de la poética, la creacién de su reflexién, en
un mismo poeta, si ni siquiera es simple distinguir entre quien rima de
quien piensa, aun cuando se trate de dos poetas distintos? ;cémo 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-
cién se repite de tiempo en tiempo, de ahi que Baudelaire en “Etudes sur
Poe” e haya asignado un 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 réve caressé. 11 est certain que ces esprits spécialement littéraires
font, quand ils s’y mettent, de singuligres chevauchées i travers la
philosophie.”” ‘

Préximo a la nocién de poiética de P. Valéry, el lenguaje de la
poesia que es sustancia de creacidn, no se diferencia del lenguaje de su
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reflexidn, condicionado por un estado de 4nimo (Croce) o un estado poé-
tico (Valéry), estados de un mismo entusiasmo, desborda la imaginacidn
¢n pensamiento y el pensamiento en imaginacién. Decfa Emerson en
"The Poet”-decia tantas cosas Emerson en “The Poet”-: “Every word
was once a poem.” En numerosos textos que, por su reflexion, se apar-
tan de su poesia, Mallarmé decia: “Le vers qui de plusieurs vocables
refait un mot total, neuf, étranger i la langue et comme incantatoire,
achéve cet isolement de la parole.*” Si segin Mallarmé, la poesfa de
Poe les da un sentido mds puro a tas palabras de la tribu, si el articulo que
Baudelaire traduce como “Genése d’un poéme” a partir de la “Philosophy
of Composition” de Poe, es solo ese “puro juego intelectual”, ¢l propio
Mallarmé recurre al mismo adjetivo, igualmente “puro” pero, en este
¢aso, significa “nada auténtico”; no sorprende que haya sido Mallarmé
guien también asimilara el método a una ficcién. Para el poeta, como
para su lector, no interesa los rigores del método ni las especulaciones
tedricas: “Por lo demds, descreo de las estéticas. En general no pasan de
ser abstracciones imitiles; varfan para cada escritor y aun para cada
texto y no pueden ser otra cosa que estimulos o instrurmentos ocasiona-
hes™.”

Esa contraccidn final que seria cada palabra segiin Emerson, ese
origen miticamente poético, se enfrenta al secreto del munde, y no extra-
fia que la Unidad pase por Variedad, o al revés. Borges reclama esa
remota unidad en poesfa, y mds de una vez procura en sus escritos la
hiisqueda de esa palabra Gnica en la que devino el poema inicial. En
Ti6n el narrador sefiala que “Hay poemas famosos compuestos de una
sola 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 hecha que enciende nuestro canto; lo ciframos en una sola palabra
yue es la Palabra.” (...) He jurado no revelarla. Ademds, nadie puede
ensenar nada. Debes buscarla solo.” Una vez mds, como en {os miste-
rios del principio, en cuatro letras, se cifra una maravilla que es y quiere
decir lo mismo “maravilla” y cito: “Dijo la palabra Undr, que quiere decir
maravilla.” La maravilla y la extrafieza (1 wonder if...: “me pregunto™)
scunidas en una unidn profunda que también cifra la poética en poesia,
una unidad que evita la fragmentacién del conocimiento, la segmentacién
de las disciplinas. Hay mitos que no explican esta segmentacion, ia refie-
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ren.... En Tlon, segiin dice el narrador, “No es exagerado afirmar que la
cultora cliisica comprende una sola disciplina: la psicologia.”” La contrac-
cién, la reduccion, 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.”? Tratdn-
dose de la poética de los poetas, asi como no me referf a la Poética de
Aristételes ni a las que la siguieron, tampoco aludirfa a otra decisiva
pregunta, hoy casi mitica: *;Qué hace que un mensaje verbal se consti-
tuya en obra de arte?"". Formulada por Roman Jakobson en su inevitable
“Lingiiistica y poética”, no la abordarfa sino por interp6sita persona, por
poética persona, es decir, ahora me interesa Jakobson a través de Octavio
Paz: “Decir: hacer; as{ se llama, es el primer poema de Arbol adentro y
estd dedicado a Roman Jakobson. Una palabra performativa la suya,
astenta los pilares de la poesia que “No es un decir:/ es un hacer”. Si las
doctrinas formalistas necesitan partir de las oposiciones, Paz las congilia,
las contrae en un decir-hacer que no diferencia la accién de la diccidn.
(También me pregunto: ; Al principio fue el Verbo o fue la Accién?) El
verbo, por de pronto, la realiza y la denota. De dificil escisién, las oposi-
ciones se cifran en alternativas que, idiomaticamente, no se diferencian
de las semejanzas: “o”, las distingue 0 no. Cada letra cuenta, aunque
mds cuentan [as palabras; atin las conjunciones m4s simples porque tal
vez en el pasado, alguna vez fueron un poema. Decir o hacer, se alternan
0 no, son [o mismo a partir de la poesia: “Es un hacer/que es un decir”".
La poesia
se dice y se oye:
es real.
Y apenas digo
es real,
se disipa.
JAs es muis real?

La poesia se disipa en poética como y se dijo: e aire en el cielo, en el mar
o0 en el suefio, quedan “los faros”, pintores o pinturas en poesia:

Idea palpable,
palabra
impalpable:

la poesia
va y viene

entre lo que es
¥ lo que no es.

Como quien entra en religién, la poética, como el poeta, ambos entran en
poesia; de la misma manera, el leatro en teoria o al revés. Las palabras
retornan al principio donde sus diferencias no se oponen, donde no se
segmenta la visién de otras visiones en divisiones ("Who can tell?j’ “ng
can we know?") sino en una unién inicial, ung de unién y de principio,
tampoco se oponen:

Los ojos hablan,
las palabras miran,
las miradas piensan,

Oir
{os pensamientos,
ver
lo que decimos,
tocar

el cuerpo de la idea.
Los versos de Paz se cruzan con los de Valéry y con razén:

En el poeta:

el oido habla

La boca escucha

Es la inteligencia, la vigilia que engendra
y sueha®.

La unidad primordial se expresa de varias maneras, como la pala-
bra que es versién 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 Tlén como en este “Orbis Tertins”,
poresa “ars poetica uma”, la indecision, ]a conjuncién entre lo preciso y
lo impreciso que da lugar a la cancidn gris de Verlaine, se asocia a la
teorfa gris de la que hablaba Goethe, que recorddbamos a menudo con
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Héctor Galmés. En un caso la incertidumbre, en el otro, la certeza: los
opuestos se asimilan en un mismo color impreciso casi incoloro o a punto
de desvanecer.

Antes 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 =" aludia a que todo empezé
a terminar ahi, en ese lugar que localiza el horror. No solo la poesia o,
conella, la poética y la teorfa. Aunque fueron otros los finales, por histd-
ricos, exteriores, mas visibles, los mas proclamados: fa propia historia,
sobrevive a los anuncios de su fin, a la pérdida de las diferencias, de las
oposiciones, de los formalismos o estructuralismos, de sus doctrinas, de
las ideologias, que cayeron a la par, como cuando cae un mure, simholo
de otras cafdas que se prefiere no nombrar. Si hubiera un final de todo,
terminaria también con los demis finales, ¢ no, y serfa un final feliz.

El aforismo de Haroldo, una *Minima moralia” orienta esta bus-
queda hacia un final incierto:

jd fiz de tudo com as palavras
agora eu quero fazer de nada

Entre varios textos posibles, habria que dar lugar a una poética de
Borges que se confunde, en una pardbola, con su poesia. Es conocida la
“Pardbola del palacia™ un poeta describe tan perfectamente el palacio
imperial que su poema lo desvanece, de la misma manera que, ante ese
hechizo de 1a palabra, ¢l emperador, de un golpe, hace desaparecer con
ladltima silaba, la palabra, el poeta y el poema. Similar fatalidad de una
poética que no se distingue de la poesia, ni de su decir hacer o de su decir
deshacer: hacer dos veces, decir y no decir, decir y silencio, riesgos de
una paraddjica poética de la desaparicién que es, al mismo tiempo, des-
aparicion de la poética.

NOTAS
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LITERATURA, DISCURSO CRITICO
Y COMPARATISMO

Tania Franco Carvalhal
Universidad Federal de Rio Grande do Sul

Un balance, aunque sea rdpido, de la critica literaria en este siglo
que termina nos lleva a la constatacién de que vivimos hasta aqui una
época en la que la evolucién del pensamiento tedrico repercutié profun-
damente en nuestra comprensién de la Literatura y en el quehacer criti-
co. Es decir que este siglo fue eminentemente teorizador y, en este sen-

tido, se puede decir como lo hace Stéphane Santerres-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 relacién estrecha
con varios campos de investigacién de modo que el adjetivo “cientifica”
se le ha atribuido con naturalidad.

Se sabe también que las disciplinas tedrico-criticas, en las que se
inserta la prictica critica, al igual que los géneros literarios (formas lite-

rarias que son ¢l objeto primordial de esa critica) pierden la nitidez de sus |

fronteras y la “hibridacién” caracteriza las manifestaciones artisticas y
culturales, dejando de ser algo marginal para convertirse en el espacio
donde las identidades se construyen.

Si en los primeros decenios del siglo predominé la preocupacién
por 1a “naturaleza™ de la literatura mientras en los dltimos su definicién
esta vinculada menos al “objeto” - la literatura en sf misma - y més al
efecto que ese objeto tiene en la sensibilidad del lector.

Asf René Wellek y Austin Warren en el cldsico Teoria de la Lite-
ratura, que ambos editaran en 1949, (manual difundido integramente en
América Latina recién en los afios 60} observan que:

“La Literatura deberfa responder a la pregunta ‘; para qué?’, aun-
que en ciertos momentos se afirmara que la Literatura deberfa mantener
‘una estrecha fidelidad a si misma’.” Esta “fidelidad a si misma” alude,

como se sabe, a las nociones vehiculizadas por las teorias 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-
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rentes entre si, esas teorias se ocupaban de la distincién entre literatura
y conocimiento cientifico, de la distincién entre lenguaje literario y len-
guaje comiin, de la definicién formal y de las caracteristicas intrinsecas
de la obra de arte. Se buscaba caracterizar “la autonomia de la obra
literaria” y su valor.

Por otro lado, la nocién de “funcion”, sabemos, estd estrechamen-
te ligada a la de “instrumentalidad” que, a su vez, se relacionacon la de
“valor”, Consecuentemente, debido a esas tendencias, se tornaron parte
esencial del acto critico tres procedimientos que todavia son caracteris-
ticos de €l: la “seleccidn, la clasificacién y la evaluacién”.

]

En este cuadro, un aspecto esencial a considerar desde el punto
de vista tedrico, con repercusiones en la practica critica, es el de “pasar
del énfasis en el autor (como emisor) al énfasis en el lector y el pablico
(receptor)”. Se sabe que eso ocurre en los afios 60 cuando un grupo de
investigadores alemanes, reunidos en torno a Hans-Robert Jauss, de la
Universidad de Costanza, define lo que se conoce como “Estética de la
recepcién”, que, con base en las nociones de “horizonte de expectativa”
y de “{ector implicito” (Wolfgang Iser), centra el interés en los procesos
de difusién y recepcién. No voy a detenerme en esos conceptos, consi-
derando que ellos estdn suficientemente diseminados entre nosotros y
que va han sido objeto de estudios especificos. Sin embargo, quiero se-
falar la alteracién radical que este cambio en el centro de interés provo-
cd en la practica critica, eliminando de una vez por todas el biografismo
(a la Sainte-Beuve), imponiéndose sobre el anélisis estructural inmanente
que neutralizaba los datos de la historia y rescatando la posicién de co-
autor para el lector, participe en la concretizacién de la obra a través del
proceso de lectura.

En ese momento, las consideraciones de naturaleza teérica sobre
nuestra practica critica mds 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
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Carlos Gumpert, su traductor al castellano. 2® Tabucchi es en la actuali-
dad catedratico de Lengua y Literatura Portuguesas en la Universidad
de Siena. En su faceta docente estd considerado como uno de los mejo-
res especialistas en la obra del poeta portugués Fernando Pessoa. Ade-
mds, como €l lo ha dicho, fue Pessoa quien lo llev6 a dedicarse cuando
era alumno de Letras, a los estudios de las Literaturas Romdnicas, a
partir de su lectura, en Paris y en francés, del poema “Tabacaria”. Vale
citar su referencia a Pessoa porque en ella da a conocer su vida critica:

A Pessoa le debo, en primer lugar y principalmente, la fe en lo
novelesco, porque a través de su poesia, ha constituido en realidad
un universo novelesco ideando algunos personajes como Alvaro de
Campos, Ricardo Reis o Bernardo Soares, que, en lugar de ser per-
sonajes que actian, son Seres que crean (...) Se trata de una gran
construccion novelistica y hay que tener en cuenta que todo esto
Pessoa lo hizo en la época de la gran crisis de la novela, ya que
murid en el 35, como se sabe. Paraddjicamente ha creado una via
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 poesia.

Si recordamos que Pessoa observé en las “Ficgoes do Interhidio”
que “En prosa es mds dificil hacerse otro”, tocando una cuestién esen-
cial de su obra y de la ficcién en general, las consideraciones de Tabucchi
adquieren més importancia.

Los textos en apéndice a las conversaciones de Gumpert con
Tabucchi, son, como dije, tres relatos, cuyo conjunto se titula, “Tres pe-
queiias historias”. El primero se titula “Irma Sirena” y tiene como subti-
tulo *“Una historia para los mds jévenes”. En ese cuento “una nifa sire-
na” se relaciona con dos nifios que la ven danzar y cantar en la plaza
publica. Una tarde, uno de ellos, en bicicleta, lleva a la sirena hasta el rio
que pasaba cerca de la aldea y la ayuda a deslizarse dentro. El cuento
termina con la sirena yéndose y haciendo adiés con la mano y alli lee-
mos: “Natalino la hizo montar scbre la barra de la bicicleta... hizo un
gesto de adiés con la mano”.

El segundo relato se titula “Italia Bella” (Una historia para los
jévenes) y cuenta que una nifia en una aldea italiana ocupada por los
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alemanes va a la huerta a recoger una col porque su madre queria 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 nifia
asustada pregunté: “;Qué estds haciendo aqui?” El mongol levanté la
mano como si ella fuera el enemigo y después dijo: “Italia bella”. Des-
pués se puso una mano en el corazén e incliné la cabeza. La muchacha
se arrodillé junto al hoyo y dijo: “;Eres un prisionero de los alemanes?
(Has conseguido escapar?”’ El mongol la miré con los ojos muy abiertos
y dijo: “Italia bella*. Después se sacé la cartera del bolsillo y extrajo una
cartera que le ensefid. La muchacha la miré. Era la fotografia de una
tienda de camparia, en medio de una llanura. Al lado de la tienda habia
un hombre, el mismo hombre que tenia delante, junto a una mujer. Junto
a ellos, en fila decreciente, habia cuatro nifios. Era una fotografia de
familia. Lloraba en silencio y las ldgrimas le abrian surcos claros en el
rostro manchado de tierra. El mongol se puso las manos sobre el est6-
mago restregdndoselo. Después abrié la boca e introdujo en ella la mano.
“Italia bella” dijo con aire de sufrimiento. La muchacha comprendié:
“tienes hambre™. Pero, esta noche no te puedo traer nada. Mafiana por
la noche te traeré algo de comer. “Italia bella”, respondi6 el mongol.
Durante treinta y cinco dfas, todas las noches, 1a muchacha llev6 al mongol
pan y queso. Hasta que los alemanes se retiraron y dejaron el caserfo.
Entonces el mongol fue acogido en la casa y permaneci6 alli hasta que
llegaron las tropas de liberacién americanas.

“Esta es una historia auténtica”, dice el narrador. “Me fue relata-
da por la sefiora Rita que vive cerca de mi en el campo. La historia tuvo
tugar en Vecchiano, un pequefio pueblo de Toscana, cerca de Pisa, creo
que en el verano de 1944. Durante muchos afios, 1a sefiora Rita no tuvo
noticias de aquel scldado mongol. En los afios setenta recibi6 una foto-
grafia procedente de Mongolia. Delante de una tienda de campaiia, ha-
bia una pareja compuesta por un viejo sefior y una vieja sefiora y junto a
ellos un grupo de familiares. En aquel anciano la sefiora Rita reconocié
a duras penas al soldado mongol. Detris de la fotografia estaba escrito:
‘Italia bella’,”

El tercer relato se titula “Muchos recuerdos” (Una historia para
los menos jévenes) y trata 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 coincidian con los lugares que visitaria. ;Pero,
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qué importaba? Los sellos se encargarian de indicar los lugares visita-
dos. Durante quince afios prepara aquel viaje, con su mujer, Isabel, pero
ella no estaba, hacia tiempo que se habia ido. Antes faltaban tiempo,
disponibilidad y dinero. Ahora tenfa todo pero faltaba Isabel. Tomé 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 €] se acordaba bien de lo que ella habia
dicho: “Por ahora no podemos ir 2 Sudamérica pero por lo menos esta-
mos en Venecia”.

Dice el narrador-personaje: “Isabel, te llevo conmigo, este viaje lo
haces ti también, vamos a un mont6n de sitios: México, Colombia, Peni
y nos divertiremos escribiendo postales, y yo las firmaré por los dos,
pondré tu nombre también, serd exactamente como si ti estuvieras con-

migo, 0 mejor, estards conmigo porque sabes que te llevo siempre conmi- -

go: te llevo dentro de mi”.
Comenz6 a escribir las postales como si estuviese en los lugares a
los que irfa y firnaba con el nombre de la mujer junto al suyo.

Recapitul6 brevemente las cosas que le quedaban por hacer, ce-
rr la valija con cuidado, extendiendo un paiiuelo sobre la fotografia y las
postales. Cerr6 la casa y salié para la estacién. Alli, mientras esperaba el
tren que saldria dos horas después, vio un nifio que vendia helados y con
€l se puso a conversar. El nifio le mostré algunas tarjetas de automdviles
y cantantes famosos que vendfa. El chico se llamaba Taddeo, como él.
El tren llega. El nifio sube para vender helados y cuando vuelve se sor-
prende al ver al hombre atin sentado en la estacién. *“;No se ha marcha-
do?" “Ya lo ves”. Cuando le dice que va a perder el avién, el hombre
responde que siempre habrd otros. Y después de dar al nifio las postales
que habia escrito, tomé su valija y se dirigié hacia el subterrdneo. Cuan-
do empez6 a descender el chico le llamé. “No me parece justo...” grité,
“pero, en fin, gracias, muchas gracias”. El hombre le hizo un gesto con la
mano. “Muchos recuerdos”, dijo para sus adentros.

¢ Por qué evocar aqui estos tres relatos? Inicialmente porque, a fin
de cuentas, es de literatura que se habla aqui, También porque los tres
cuentos tienen un sentido muy especial si observamos los subtitulos que
deben ser leidos en intima relacién con la tematica de cada una de las
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historias, y nos ayudan a entender lo que la teoria 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-
nos la salvan, devolviéndola al rio) fue escrita para “los més jévenes™; la
segunda “para los jévenes” (y se trata de la generosidad de una joven, de
un hecho real) y la tltima para “los menos jévenes” (la mas triste y
inelancélica para quien vivié sentimientos y experiencias alli expresa-
dos); unos capaces de mucha imaginacién, otros capaces de compren-
der lo que significa un viaje interior, sin moverse de un lugar, el viajar en
la memoria.

Quiero seiialar que lo que define la eleccidn temdtica y, especial-
mente, la gradacién entre realidad e imaginacién es el destinatario: el
lector.

Esa atencién al lector nos dice sobre el papel (o la funcién de la
literatura) en la vida de cada individuo, dependiendo de su edad, y en
suma, dice que la literatura vive porque tiene lectores. Asf la propia lite-
ratura comprueba que su razon de existir estd en el acto de recepcién.

Por lo tanto, con la valoracién del lector, que esas tres historias
testimonian, lectura e interpretacién pasan a ser palabras prioritarias en
el proceso creativo, funcionando como estimulos, asi como la nocién de
contexto gana relevancia. La situacién en el tiempo y en el espacio del
lector pasa a ser relevante. ;Quién es é1? ;Cuindo? ;Dénde? ;Cémo?
En este conjunto, una indagacién -la de por qué se lee - retoma la vieja
nocién en otra dimensién, pues la tendencia es responder que la lectura
siempre llena una laguna: la de la fantasia y la imaginacion. Si pensamos
que este siglo vio varias veces el anuncio de la muerte de la novela, la
crisis de la ficcidn, el desprecio de la poesfa, es preciso recordar que él
también vio florecer determinadas acciones como la vuelta a la poesia
oral o el éxito de la oralidad de un Neruda o de las narrativas con
interlocutores (narratarios) implicitos, o de las experiencias de narracién
colectiva (el poema renga emprendido por Octavio Paz y algunos poe-
tas italianos), la interrelacién entre las artes (tan nitida en la poesia con-
creta verbi-voco-visual de los hermanos Campos (Augusto y Haroldo)
y Décio Pignatari en el Brasil de los afios 50, o de la recuperaci6n del
acto de contar presente en toda la narrativa latinoamericana de que se
nutrird la nueva novela francesa escapando de su desgaste.
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Consecuencia teérica inmediata: 1a historia ya no es entendida

como un conjunto de obras y autores (la lista telefénica anterior) sino
que se convierte en un conjunto de lecturas.

Otro punto bsico en la alteraci6n de la postura critica se dibuja
aqui: 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 histdricas; estoy aludiendo también a los estudios del histo-
riador Fernand Braudel y al grupo de los Annales, que tuvieron un papel
decisivo en la definicién de la nueva historia y me agrada decir que pien-
so también en las reflexiones de Noé Jitrik en Historia e imaginacidn
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
expresidn portuguesa” que precisamente tenfa el subtftulo 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:

JSeria esa nueva historia mds exacta o menos exacta que la
otra? Confrontando esa nueva historia, reelaborando gracias a los
materiales ofrecidos por la Literatura ;todavia seria posible, por el
curso de las fuentes documentales histdricas, reconstruir todas las
versiones desaparecidas? ;Serfa imposible armonizar las contra-
dicciones de los textos literarios erigidos en Historia como lo habia
sido escribir una historia “histérica” jgualmente confiable desde
el punto de vista de todas las partes en ella implicadas?

Las interrogantes del novelista portugués traducen sin duda la pre-
ocupacién por una forma de escribir que tiene sus raices en el material
histérico (es el caso de sus primeras novelas) para apartarse poco a
poco de esa articulacién tendiendo a textos mds ensayisticos como En-
sayo sobre la ceguera y Todos los nombres. Menos historia y mds
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alegoria de la historia, en el sentido que le atribuy6 al término Walter
Benjamin.

Estamos pues, sefialando algunas caracteristicas, que desde mi
punto de vista, definen las grandes lineas teérico-criticas de este siglo
que termina y que por cierto se prolongaran en el principio del milenio, es
decir, el énfasis en la diseminaci6n y en la recepcién literarias (el papel
del lector), y la interseccién entre literatura e historia. Las préacticas cri-
ticas, aunque sean de naturaleza post-estructuralista tienen en cuenta
esas dos coordenadas.

EL APORTE COMPARATISTA

Pero en la reflexidn que estamos tejiendo no es posible dejar de
integrar el andlisis comparatista, el que pasé por un cierto descrédito
cuando las “‘acciones en alta” (la expresién es de Valéry, también adop-
tada por Northorp Frye para indicar €l mayor o menor éxito de determi-
nadas obras literarias en ciertos perfodos como si fueran acciones en la
bolsa de valores) en la préctica critica exclufan la historia, preconizando
un anilisis inmanente del texto literario, para ser retomada, con interés, y
de un nuevo modo en los afios 70/80, cuando diversos problemas en-
cuentran en la comparacién contrastiva una orientacion 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 (autotraduccién, intraduccién, transcreacién, etc.) y deja de dar ex-
clusividad a estudios de paralelismos y a la bisqueda de analogias para
convertirse en un instrumentos de estudio estético que da cuenta de la
naturaleza de las cuestiones literarias.

En el articulo titulado *“; Qué es es la literatura comparada?” del
libro Pasidn intacta, George Steiner, después de afirmar que “todo acto
de recepcién de una forma dotada de significado en el lenguaje, en el
arte o en la miisica, es comparativo  y que

La interpretacion y el juicio estético, por espontdneos que puedan
ser sus pronunciamientos, por provisionales, e incluso erroneos,
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swrgen de una caja de resonancia hecha de reconocimiento y pre-
supestos historicos, sociales y téenicos *°

y aun que “ en ese proceso dindmico, llamado hermenéutica quiz4 por
Hermes, dios de los mensajes y las ficciones, est4 implicita la compara-
cion” *! dird que “leer es comparar” , sintetizando plenamente lo que
significa el comparatismo hoy.

Con todo, mas adelante definir4 la disciplina diciendo:

Considero que la literatura comparada 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, asf como para Susan Basnett en su
Comparative Literature - A Critical Introduction, “la literatura com-
parada es un arte de comprension que se centra en la eventualidad y en
las derrotas de la traduccién” (p. 150). Por eso, todas las facetas de la
traduccién tienen un valor crucial para el comparatista.

Lo que importa acentuar en la reflexin de Steiner es el hecho de
que €l asocia el andlisis de la traduccién con los procesos de diseminacién
y de recepcién. En verdad, esta refacién es indispensable, porque el es-
fuerzo de conocer o de dar a conocer al Otro no solo supone la transfe-
rencia de c6digos lingiifsticos, sino Ja difusion 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-
duccién come una subversién (“Translation as (Sub)Version; on
Transtating Infante’s Infemno”) del mismo modo que André Lefevre en
“Transtation; Its Genealogy in the West” se ocupd del hecho de que
‘I‘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 traduccién en las literaturas de llegada asi
como las diferentes formas de su recepcién los que interesarén al
comparatista porque eso le permite establecer mejor c6mo se estable-
cen l.as relaciones interculturales e interliterarias y c6mo se (con)forman
las literaturas. Es lo que comprueban los estudios de Antonio Candido
cuando analiza las traducciones de Baudelaire en Brasil en la generacién
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de 1870, acentuado que fueron en su mayor parte deformadas por [a
intencién de difundir determinados aspectos estéticos de la obra de
Baudelaire, encubriendo otros. Diseminaban, por ejemplo, el lado sen-
sual, erdtico del poeta, olvidando su reflexién sobre lo modemo, sobre la
modificacién de las ciudades, sobre el papel del poeta. Del mismo modo,
en el prélogo 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 traducci6n, por in-
tervenir en una traduccién literaria, ya apuntada por Haroldo de Campos
en sus NUmerosos ensayos sobre la traduccién, modifica nuestra com-
prensién de la prictica de la traducci6n, de su evaluaci6n critica y de la
propia figura del traductor en el universo literario. Como observa Haroldo
de Campos en “De la traduccién como creacién y como critica”, de
meialinguagem e outras Meras *,

que los moviles primeros de un traducior, que sea también poeta o
prosista, son la configuracion de una tradicion activa (de ahi que
no sea indiferente la eleccién del texto a traducir, sino siempre ex-
tremadamente reveladora) un ejercicio de inteleccién, y a través de
él una creacién critica vital.

Véase, entonces, que la traduccién adquiere una nueva dimen-
si6n, lade lacritica, y que el comparatismo acompafia ese camino, incor-
porando las nuevas reflexiones teéricas, (como la de Itamar Even-Zoar,
de Tel-Aviv, sobre la nocién de “polisistema”, que se volvié fundamental
para la comprensién del papel de la traduccién 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 politica/economia de las letras, estudiando
las formas mediante las cuales una obra consigue consagrarse en el
universo literario, en particular, a través de la traduccién. A ese proceso
Casanova lo tlama “littéralisation”, es decir, la consagracitn de obras por
su traduccién en una lengua de prestigio. Define, entonces, como
“littéralisation” toda operacién a través de la cual un texto, viniendo de
una literatura nueva considerada menor/marginal en relacién a un hipo-
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tético “centro”, logra imponerse como literaria a través de las instancias
que internacionalmente legitiman. La traduccién no es asi solo “naturali-
zacion™ (en el sentido de cambio de nacionalidad) o pasaje de una lengua
i otra, sino que es la via de una “consagracién”,

. Recordando que Borges decia haber sido “inventado por Fran-
cia”, la autora analiza varios casos: Joyce, Beckett (que se auto-tradu-
cia), Nabokov, para comprobar que los escritores buscaban el amparo
en una lengua literaria para su difusién. Ademds de eso, analiza casos de
importacién de nuevas tendencias estéticas via traduccién, cuando las
literaturas mds j6venes se nutren de las mis antiguas, traduciendo los
textos de sus grandes autores.

De este modo, el estudio de las traducciones como constitucién de
un universo literario mundial - en este siglo en el que predomina la
globalizacién econémica y la mundializacién cultural - se torna imperioso.

En este contexto vale recordar una de las cuestiones que inquieta
a‘los ({n’ticos de hoy: la atencién al Otro, al multiculturalismo, a la diferen-
cia. Pierre Brunel e Yves Chevrel, en el prefacio de Précis de Littérature
Comparée (1989), llaman nuestra atencién sobre el hecho de que “la
apertura al Otro” (“I'ouberture a I’autre,  celui qui n’écrit pas comme
nous, qui en pense pas comme nous - qui est lui méme, dans sa différence
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 Critical Confrontations - Literary
Theories in Dialogue “los paradigmas dominantes en la teoria critica
contempordnea confluyen en los andlisis de género y diferencia, que
estan en el centro de la reflexién mundial hoy™.

La afirmacién de particularismos étnicos, sexuales, instituciona-
les, sociales, etc., contrastando con la globalizacién preconizada y la
neutralizacién de fronteras y limites, parece ocupar las atenciones. De
un lado, hay una biisqueda permanente de redefinicién identitaria; de
otro, la constitucién de comunidades imaginarias y solidarias (Benedict
Anderson).

De esas preocupaciones teméticas pueden inferirse, por lo menos,
dos consecuencias: 1) el desarrollo de estudios criticos interdisciplinarios
que asocien reflexion literaria y otros discursos en el &mbito de las cien-
cias humanas (como lo hace Claude Lévi-Strauss entrelazando literatura
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y antropologia en los estudios de mitos, en la articulacién entre manifes-
taciones artisticas, etc.) Ejemplo reciente: el libro de Frangois Laplantine
- Je, nous, les autres (“Etre humain au dela des appartenances” (1999);
2) los estudios criticos “comparados” que no reduzcan las dimensiones
de su alcance (a una tnica literatura o al estudio de una literatura en si
misma) sino que buscan, por via contrastiva, aproximar e identificar rela-
ciones de conjunto.

Esta observacién me lleva a evocar una experiencia reciente de
visita a la exposicién 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 exposicién, organizada dentro
de una perspectiva confrontativa actual, en la que las semejanzas y si-
metrias no eliminan una percepcién de diferencias, al contrario, las ha-
cen resaltar; un buen ejemplo de comparatismo. Mostré la saludable
competencia entre dos pintores que los llevé a establecer uno de los
di4logos artisticos mds sorprendentes de este siglo. El inicio de la rela-
cion entre los dos artistas, desde 1906, fecha del conocimiento entre
ellos, hasta 1917, cuando Matisse abandona Paris por Nince, en la Riviera
francesa, ha sido muy estudiado. Sin embargo, el contacto que mantu-
vieran durante la segunda parte de sus carreras, adin no habia sido exa-
minado con atencién. La exposicién estaba centrada en el didlogo que
entablaron entre 1930y 1954, afio de la muerte de Matisse, incluso des-
pués de esa fecha, puesto que Picasso homenajeé péstumamente a su
amigo. Como si fuera un continue juego de ajedrez entre dos maestros,
el diflogo dispone una jugada después de otra, como si a cada lance
correspondiese otro, cuyo objetivo no era solo vencer, sino “avanzar”.

Entre las varias consideraciones que se podrian hacer a partir de
esta exposicién, una serfa aqui, en este contexto, indispensable, en la
medida en que nos dice algo sobre el papel de la tradici6n en la obra de
los artistas. Se trata de la diferencia presente en la obra de Picasso por
su vinculacion a 1a pintura espafiola (en particular, €1 Greco) mientras
Matisse se liga a la tradicién francesa, en especial, Delacroix.

Puestas una al lado de la otra, las pintura de Matisse y Picasso
comprueban la relacién provechosa y lddica que ellos establecieran, pro-
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vocando respuestas productivas que recreaban no solo el cuadro ante-
rior, sino toda una concepcién estética de la modernidad, de la que se
tornaron legitimos representantes.

En cierto modo, 1a exposicidn del Kimbell Museum es un testimo-
nio de que la disposicidn de pinturas puede ser similar a la disposicion
textual, siendo posible acompafiar el desarrollo de un trabajo que se rea-
liza bajo el estimulo de otro y en respuesta a él. Asf, cuestiones importan-
tes en la reflexién tedrico-critica sobre la literatura, como nocién de in-
fluencia (o si queremos, de “comprensién activa” para usar el término de
Mihail Bakhtin cuando en 1929, pretende ampliar la nocién de didlogo) o
incluso la de “misreading” o “misunderstanding” (evéquese Harold Bloom,
en este caso The Anxiery of Influence) surgen como estrategias de
actuacién 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 critica. No es posible olvidar que Picasso, un
dia, pregunté:

Qu'est-ce qu’au fond un peintre? C’ est un collectionneur qui veut
se constituer une collection en faisant lui-méme les tableaux qu’il
aime chez les autres. C’est commega avant que je commence et ¢a
devient autre chose.

Y palabras como las de Cézanne parecen fluir de las de €l: “Le Louvre
est le livre ol nous apprenons a lire”.

Como se percibe, los problemas que se presentan en ¢l proceso de
creacién en la pintura se encuentran con los que caracterizan la creacién
literaria y la reflexién, intercambidndose datos y estableciéndose relacio-
nes.

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

Picasso y Matisse, haciendo coincidir observacién y memoria, re-
construyen para nosotros los procedimientos de creacién, muestran cémo
las diferencias de generacién, de tradicién, y de origen no impiden que se
establezca entre dos grandes artistas una relacién productiva que innové
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el arte en este siglo. La perspectiva comparatista da visibilidad a esta
relacién y nos ayuda a entenderla mejor. Por eso me gusta asociar aqui,
tal como lo hace el titulo de esta intervencién, “Literatura, discurso criti-

co y comparatismo”.

NOTAS
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RELACIONES ENTRE LITERATURA
E HISTORIA

Noé Jitrik
Universidad de Buenos Aires

La forma usual de iniciar una comunicacién es el agradecimiento;
a veces es solamente formal. Yo quisiera que en este caso no lo fuera.
Realmente me siento muy extrafio y esa extrafieza estd dada porque no sé
hasta dénde podria yo contribuir o qué aporte podria proporcionar respecto
de los problemas que plantea la Didéctica de la Literatura.

He sido objeto de cierta atencién en estos dias a propdsito de mi
libro sobre Horacio Quiroga. Debo decir que lo escribi hace mds de
cuarenta afios y que el hecho de que aqui se me identifique con él me
pone en una atmdésfera rara, no sélo por la asincronia, o sea por lo que
uno espera que suceda como consecuencia de una publicacién y lo que
sucede tanto tiempo después, sino por el tremendo peso de los cuarenta
afios transcurridos; pienso en todo lo que ha desaparecido en ese tiempo
en relacién con una construccion de la cual ese libro quiso ser un balbu-
ceo, 0 un signo, o algo asf. Una de las primeras personas que reacciqné
cuando aparecié fue Angel Rama, alguien tan entrafiable, como también
lo fue Carlos Real de Azda y muchos otros que naturalmente vienen a la
memoria, porque integran un fresco de figuras indisociables de esos afios
o que incluso le confieren un cardcter. Estos cuarenta afios estdn llenos
de esas presencias, de €sos ecos.

Pero desearia ademds decir algo sobre esta circunstancia. Re-
cojo aqui afirmaciones tan afectuosas sobre mi que no puedo si no pre-
guntarme por ;quién soy yo? La descripcién que se hace de mi parece-
ria reflejarme y sin embargo me produce el efecto contrario, quién soy
yo para venir a hablar con todos ustedes y hacerlo en primera persona.
Es cierto que todo el mundo quiere hablar en primera y que ese deseo
estd agazapado detrds de toda narracién, es casi la condicién de todo |
cuento. Como dimensién enunciativa, no como pretension personalista,
esto tiene que ver con la didéctica y asumirlo pone en cuestion el reina-
do de 1a tercera persona sobre cuya pretendida objetividad cabe hacerse |

preguntas: ;no serd esa objetividad un escudo para protegerse de todas
las incertidumbres que implica una relacién con un objeto tan fugitivo
como es la literatura, sabre todo cuando se quiere, de manera casi misti-
¢a, que eso que se |lama literatura oriente 1a vida de otros, lo cual seria
un objetivo de la did4ctica, y no sea tan sélo, ese objetivo, un momento de
una exigencia meramente burocrética o bajamente curricular?

Han pasado muchas cosas en estos cuarenta afios; me han pro-
visto de episodios narrables de mayor o menor importancia pero, sobre
todo, se han producido cambios de preocupacién, de intereses, de pers-
pectivas: cambiaron, incluso, en el 4mbito literario, las relaciones con la
teoria, aument6 muchisimo la explicacién y disminuy6, en similar propor-
cién, la descripcion como modo de acercarse a los textos y ensefiarlos.

La imagen de este cambio me permite entrar en tema, asi sea
como excusa, como palanca o desencadenante discursivo. Cambios en
la presencia de la teoria: voy a empezar a partir de esa manida situacién
en la que todos entramos alguna vez; me refiero a la teoria sanssuriana
del signo. Por una suerte de ilusién generalizante tendemos a identificar
¢l concepto de signo con la nocidn de palabra de modo que suponemos,
sin mayor andlisis, que todas las palabras de la lengua son signos pero es
posible que las cosas sean de otro modo: los signos, en la fenomenologia
siussuriana, establecen una relacion fundamental con las cosas pero
ucurre que no todas las palabras remiten a cosas y, por otra parte, no
todas las palabras son signos que son, como se sabe, una reunién de
smignificante y significado. Este es un tema recurrente para mi y vuelvo
sobre €l cada tanto tiempo. Ciertas palabras se relacionan con cosas,
rso es evidente; son los sustantivos; con los verbos, que también son
pulabras, ocurre algo diferente: son necesarios para que los sustantivos
¢ muevan y produzcan efectos. Y luego, en otro orden respecto de las
vosas, estan los modificadores, adjetivos y adverbios cuya fuerza hace
tue en su uso el lenguaje tenga més y mas complejos alcances, son las
pulabras que refuerzan los efectos, sean cuales fueren, que persigue una
lruse mediante su construccion. Pero con esto no acaba todo; existen en
ln lengua otros elementos, los 1lamados conectores, que en realidad no
auil S1ENOS Si Signo es una asociacidn de significante y significado; seréan
“sinsignos” porque son sélo significante pero esta “sinsignidad” es deci-
sivit porque dota de significacion; en otras patabras, preposiciones y con-
junciones no tienen significado pero son coadyuvantes de ia produccién
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de significacién. Preposiciones y conjunciones tienen como funcién diri-
gir el discurso hacia alguna parte en el orden de la significacion.

El titulo de esta conferencia, “Historia y Literatura”, vincula am-
bos términos mediante un conector (“y”). De este modo, la expresién
“Historia y Literatura” ofrece una bifurcacién que me permite conside-
rar la operaci6n que se produce entre los dos términos para, asi, instaurar
un vaivén, entrar en un aspecto de la frase, salir de €l y entrar en otro
peroen una relacién de simultaneidad, de horizontalidad, que la conjun-
ci6n establece y en la cual, como en toda relacién de ese tipo, los dos
términos serfan equivalentes y tendrfan el mismo alcance. Si, en cambio,
en lugar de la conjuncién “y” empleara la preposicién “de” y dijera, por
fuerza, “Historia de la Literatura” todo cambiaria, ya no estaria propo-
niendo una simultaneidad de términos, que encanan dos disciplinas, sino
una parcelacién, la literatura como parte de la historia. En la frase que
proclama “Historia de la Literatura” habria una entidad mayor, que es la
Historia, y otra menor, la Literatura: podemos llamar a esta relacion de
“subordinacién partitiva”. En cambio, cuando se enuncia “Historia y Li-
teratura”, ambas disciplinas estdn puestas en el mismo nivel y sus res-
pectivos campos seménticos se invaden o interfieren o interactdan.

Del mismo modo, cuando hablamos de “novela histérica”, tal vez
porque la conexién es implicita, el orden de los términos se invierte; ya
no es historia primero y literatura después y, por lo tanto, la relacién no
tiene el mismo caricter; se hace predominar lo literario y en segundo
lugar el concepto de historia. En esa subordinacién semdntica predomina
el concepto de la literatura.

Podrfa parecer que éstas son cuestiones reducidamente sintécticas
pero no lo son: nuestra cultura es racionalista y sustancialista, lo que
pesaes la “cosa” y, verbalmente, lo que la encamna verbalmente, o sea el
sustantivo; al adjetivo, en cambio, se le otorga un valor accesorto. jPero
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 inversién; el escritor portugués, dejando de lado esas atribuciones,
dice “gracias a la novela me acerco cada vez mds a la historia”. Dejando
de lado las posiciones de sustantivo y adjetivo realza campos semanticos
de modo tal que subordina el sustantivo novela al adjetivo histérica. La
novela, su sustantivo, vendria a ser ya no el elemento de peso Sino un
mero vehiculo para llegar a lo que en la expresién es s6lo un atributo.
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Pero, volviendo a mi propia historia, quiero decir que durante mu-
cho tiempo me intereso el tema de las relaciones entre historia, literatura
y novela histérica. He escrito varios trabajos sobre esto; los hice des-
pués de conocer y apreciar los fundamentales y neohegelianos aportes
de Lukdcs sobre novela histérica: después de escribir Historia e imagi-
nacion literaria, me desprendi de Lukécs, encontré que las suyas eran
opiniones, por afiadidura sesgadas, hasta cierto punto prejuiciosas. Al
terminar mi libro y desprenderme de €l pensé que el tema estaba agota-
do pese a que hay en el mercado una notoria proliferacién de novelas
histéricas.

Y si admitimos que vuelve, el tema no podria ser tratado como lo
ha sido tradicionalmente: exige un abordaje mas adecuado a su propio
éxito de recepcidn, por lo tanto ya no desde una perspectiva literaria sino
desde un campo més especifico, lo que genéricamente podemos enten-
der como sociologia de la literatura. En lo que me concieme, al mismo
tiempo que declinaba mi interés por la novela histdrica, me empez6 por el
contrario a interesar el problema de las historias de la literatura, tal vez
de manera casual pero, no obstante, esa exigencia desperté problemas
reales que por algunas extrafia raz6n permanecian 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 vinculo 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 vinculacién con “literatura™, implica un
riesgo, la descripeién; nos enfrentamos con ese riesgo cuando quere-
mos meramente contar una historia, sea individual como general: en ambos
casos la descripcién parece inevitable, Pero no es por deficiencia o ma-
nia: Roland Barthes sefiala que la descripcién es inherente al relato mis-
mo. En las antipodas de esta posicién, Maurice Blanchot sostiene que
toda escritura, aun de 1a historia, por el hecho de usar palabras, es narra-
tiva. De modo que lo que se llama “historia” en términos corrientes,
como un nicleo saturado de imédgenes de experiencia o de conocimiento,
se diluye apenas uno empieza a considerar o ver desde categorias anali-
ticas o expresivas que intenten evadirse del riesgo de la descripcidn. De
este modo, y retomando el asunto, se dirfa que las historias de la literatu-
ra tradicionales, esencialmente descriptivas, desdefiando el aspecto in-
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trinsecamente narrativo, constituyen la materia de la Didactica de la Li-
teratura. En otras palabras, lo que se suele ensefiar es Historia de la
Literatura. Pero. verificacién que provoca desaliento, tales historias de
la Literatura son insuficientes y poco a poco van surgiendo elementos
criticos que explican o iluminan esta insatisfaccién. 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
categorias, es necesario examinar el problema con otro instrumental.

En los cuarenta afios transcurridos desde que se publicé el Quiroga
han surgido otros instrumentos. Hace m4s de veinte, por ejemplo, que la
atencidén de muchos estudiosos se ha centrado en los problemas que
emergen de esa prictica que se llama “lectura”, que no es solamente un
auxiliar para adquisicion de conocimientos sino una verdadera actividad,
como tal de orden semiético. En este Congreso mismo estd presente
esta inquietud, una de las lineas que lo recorren es, precisamente, el
concepto de “lectura”. Y si bien en algiin 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 vehiculo, si es tan s6lo una técnica antropolégicamente fundada
que los humanos han sabido constrniir o bien si también es otra cosa; si
se piensa la escritura de otra manera surgen algunos problemas de al-
cance filos6fico. No pretendo aqui ni siquiera enunciarlos; parafraseando
a Derrida dirfa que uno de ellos, no menor por cierto, es el del papel que
desempeiia en la produccién de la diferencia.

En estos dltimos afios, 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: ;subsiste el distanciamiento o lo que
se hace es conformar ese texto mediante la llamada “‘critica™? No se
trata para mi simplemente de esa operacién de la que tanto hablaba
Sartre y que otros reivindican cosiderandola prerrogativa del “lector”.
Creo que cuando se realiza una lectura sistemitica, 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 mds, la perspectiva de mirar todo esto con una aproximacion
semidtica. Entiendo por semiérica la productividad de todas estas opera-
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ciones que se realizan en estos campos, la operatividad y lo que produ-
cen: lo que todas estas operaciones producen es significacion.

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 afos después del libro de Quiroga he cambiado.
Ya no son posibles las historias de la literatura porque implican proble-
mas 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 cuestién o no de desmonumentalizarlo: lo que hay que decidir, y eso
constituye un problema, es si la Historia de la Literatura es una repro-
duccién o una produccion.

La Historia, con mayiiscula, 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 distincién historia/relato y suponen deslindar “qué” se cuenta de
“cémo” se cuenta. Ademds, no se puede negar que toda Historia de la
Literatura se alimenta de alguna concepcién de la Historia en general
que, a su vez, no puede sino estar configurada como relato, segin lo
dicho, que, a su vez, es un modo que da cuerpo a una comunidad. Y si
desde una reflexién sobre palabras y cosas llegamos a la nocién de his-
toria como narracién, como relato, y ello supone un descreimiento en la
Historia, lo que implica una ruptura, se ratifica la nocién de historia como
“relato”.

Al tiempo en que voy desarrollando esta charla se me va impo-
niendo la sensacion de vivir una situacién onirica, me parece que estoy
en medio de un suefio que parece real. Pero no es sélo ahora que siento
eso: en 1986 vine al Uruguay y soiié, la primera noche, que me mostra-
ban un libro que yo habia escrito; estaba ya impreso pero lo que yo veia
era en realidad sélo galeras impresas pero sin corregir. Evoco esto por-
que hoy en Montevideo tengo la impresién de que el borrador esta 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.
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Juegos de niios de Pedro Bruegel, 1560 (1,18 x 1,61 m).

;Y qué seres nos revela Morosoli en ese hormiguear humano de sus
libros! Idos a buscar entre las capas mds desheredadas de la fortuna,
casi nunca nos sefialan ellos un panorama de esperanza mds o menos
proximo, ni se les advierte un gesto de rebeldia. Curvados sobre la vida
se acomodan lo mejor que pueden sin turbar o estorbar, y se conforman
con poco. El prolongado acorralamiento se les ha hecho cosa natural.
No odian, no ambicionan, no envidian. Este orden abrumador de nues-
tro existir les parece tan inmutable como el fondo de rocas de que se
suelen rodear.

Francisco Espinola *

35. Prélogo de Hombres (Juan José Morosoli), Montevideo, Culturamericana, 1942, 9.
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Juan José Morosoli
(Fotografia de sus iltimos aiios)
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CONFERENCIAS INCLUIDAS
EN PANELES



PANEL: SALA DE DIDACTICA DEL IPA

EL IPA: VIGENCIA DE UNA COI\{CEPCI(’)N
ARTICULADORA DEL CURRICULO

Juan Francisco Costa

En primer lugar quiero decir — y con esto creo interpretar fielmente
¢l sentimiento de todos mis compaiieros de la Sala de Didéctica del Institu-
to, que emociona y sobrecoge dirigirse a quienes, como ayer Roger Mirza,
han sido o son nuestros alumnos, colegas o maestros, habiendo contraido
una deuda de gratitud y compromiso los unos con los otros. Y en presen-
cia también — porque estoy seguro de que aunque no visiblemente, estan
también aqui entre nosotros — de algunos a los que, verdaderas sombras
tutelares, deberfamos invocar hoy, como nimenes, a la manera en que el
maestro Prospero lo hiciera con Ariel. Siento también que expreso a mis
colegas, al manifestar el agradecimiento a la Directora y al Sub-Director
del IPA, por su participacién en este panel y en este Congreso, con lo que
estan no solo jerarquizdndolos, mas aun, evidenciando le respaldo del Ins-
tituto a este acontecimiento y afianzando con ello el rol irrenunciable del
mismo en la formacién docente de nuestro pais.

En tercer lugar, y en referencia al titulo que le hemos dado a la
comunicacién de este panel, debo aclararles que, cuando nos reunimos
en dos o en tres ocasiones para proyectarla, convinimos en que, con
dicha formulacién estibamos jerarquizando y asumiendo la especificidad
de la razén misma de ser del IPA hoy, como hace cincuenta afios en su
fundacién. 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 buscdbamos transmitirles: la
relevancia del IPA en la concepcion y el designio fundante de Grompone,
cuando €l mismo establece que el Instituto formard a sus alumnos aten-
diendo a “dos aspectos esenciales: uno, el del conocimiento de la discipli-
na elegida; el otro, el de conocer el modo de desarrollar o de aplicar esos
conocimientos a la ensefianza media” *. Se concibe asf, en el proyecto
de Grompone, a las Didécticas Especiales con una cierta independencia
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respecto a la Didactica General como Teorfa de la ensefianza, tal como
lo han formulado alguno de los teéricos mas destacados en los wltimos
lustros, como es el caso de Ferndndez Huerta, que ha defendido {a inclu-
sidn de lus_ Diddcticas Especiales en el corpus pedagdgico, aunque con
cardcter aplicativo (1973) y mds recientemente (1990), ha sostenido el
cardcter interdisciplinar de las didécticas especiales. Segtin este autor, la
construccion de la Diddctica Especial se basa en tres pilares: 1) saber o
disciplina esencial; 2) Diddctica; 3) Organizacion escolar. ¥7

Y agregaba el Profesor Grompone: “la direccién teérica se conside-
ro incompleta, con limitado valor, si no se la continuaba en la prictica y
esta adquiria una direcci6n que hiciera posible utilizar la formacién te6ri-
ca”. ** Debe inferirse de esto la asombrosa vigencia del disefio curricular
del IPA en el pensamiento de su fundador: la Diddctica Especial integrara
un todo orgdnico con la Prictica Docente, y se constituird en el verdadero
eje de la formacién de Profesores, a cuyos flancos, estarin las dos gran-
des dreas constitutivas del cuerpo teérico y metodolégico del curriculo: el
drea de las materias de Ciencias de la Educacién, articuladora de una
visién global y estructurada de la realidad, y el drea de las materias que
componen el corpus de la disciplina elegida.

Siapelamos al contexto histérico en que se ha ido verificando esta
evolucion de la Didéctica como disciplina cientifica, y vinculada indisoluble-
mente a [os contenidos y los métodos de la disciplina a ensefiar, consta-
taremos que ella se ha cumplido en un debate de orden epistemolégico
muy fuerte en torno a la segregacién de territorios. Como sefiala Marfa
Cristina Davini: “En lo epistemoldgico, las contribuciones representan un
distanciamiento del positivismo y reivindican la comprensién de los fen6-
menos sociales como esencialmente distintos de las ciencias naturales,
de base experimental. Esta diferenciacion viene fundamentada por la no
cualificacién de los fenémenos naturales los cuales son, al decir de Adorno
‘materiales no mediados’ por la cultura”... “Simultdneamente las co-
rrientes criticas recuperan la dimensién de la subjetividad en la organiza-
cion de la experiencia, en cuanto operaciones sintéticas del sujeto
cognoscente (Habermas, 1982)”. #

Ha habido entonces, después de la rigurosa escriba conceptual de
las teorfas criticas y reproductivistas, un abordaje de cualificacién superior
y mids complejo de los hechos culturales, con una conciencia critica frente
al papel de la ideologia en las relaciones de poder. Como agrega Maria
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(‘ristina Davini: “Recuperando la complejidad cultural y la mediacion del
sinjeto, la hermenéutica propone la interpretacion como formar de apre-
licnsién de la totalidad en lo particular. Es solo mediante la interpretacion
que se logra llegar al significado de la experiencia sin perder la riqueza del
jiego entre el contexto y la situacion, entre la totalidad y el momento™. *

Es asi, en resumen, que se ha producido un viraje decisivo en estos
iltimos afios, hacia un progresivo reconocimiento de los espacios de espe-
clalizacion, abandonando con ello, la pretension tecnicista de plantear a la
iddctica como repertorio de técnicas, independiente de qué y para queé se
cnsefia, como asi mismo hacia el concepto de un saber en perenne cons-
truccién en el hacer del habla. Tal como lo vislumbré Grompone al introdu-
cir la consideracion de los conceptos basicos, integrada a la Diddctica de
la Especialidad y ésta aplicada al nivel de la Ensenanza Media, al snjeto en
situacién de clase. Ello implica reconocer, como lo hacen las tendencias
mis avanzadas de la reflexion contempordnea, la complejidad y la riqueza
de la interaccién del hombre como sujeto con el objete de conocimiento y
sostener en consecuencia la necesidad de una reflexion de la totalidad en
lo particular dentro del proceso de formacién de los docentes. Dice Angel
Diaz Barriga: “... no hay alternativa metodoldgica que pueda omitir el tra-
tamiento de la especificidad del contenido. Solo desde el contenido y una
posicién interrogativa ante €l es posible superar la postura instrumentalista
en relacién al método™. !

Francisco de Salvador Mata, en un erudito estudio de 1991 sobre
el “Estatuto cientifico de las Diddcticas Especiales™ *, realiza un
pormenorizado inventario critico de las distintas posiciones que al mo-
mento ilustran ese “estadio de indefinicién epistémica” en que atin hoy
se hallan las Diddcticas Especiales, pero estableciendo lo siguiente: “Mi
enfoque del problema epistemoldgico no prescinde del tema de la
sustantividad de las Diddcticas Especiales en oposicion a la Didéctica
(llamada General). En efecto, si la construccion de la Diddctica General
y de las Diddcticas Especiales es inseparable, ello significa que ambas
deben estar en la misma drea de conocimiento. Es mds, mi opinidn es
que quizas no constituyen disciplinas diferentes, sino campos (fields) de
una misma #rea (sectores de un mismo circulo, elementos de un sistema
o ramas de un mismo arbol).”

Es en este contexto apenas esbozado que abrimos la instancia
expositiva y de discusion de esta mesa que, ademas de reflexion en torno
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a éstas y otras cuestiones del disefio curricular del IPA — y sin perjuicio
de una revisién constante de la formacién teérico-metodolégico-operati-
va que brinda — aspiramos a que sea vindicacién de una visién articuladora
del curriculum y de la plenitud de su vigencia.

LA MOTIVACION EN EL MARCO DE LOS OBJETIVOS
Y LOS FINES

LA OPCION AXIOLOGICA

M intenci6n era complementar y matizar el planteo teérico sobre
la motivacién 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 curriculo en accién. Ello implica, en
consecuencia, la adopcidn de una perspectiva axioldgica en relacién al
método, y como lo expresa Gloria Edelstien :

Implica reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elabo-
rar una propuesta de ensefianza en la cual la construccion metodoldgica
deviene fruto de un acto singularmente creativo de articulacion entre la
logica disciplinar; las posibilidades de apropiacion de ésta por parte de
los sujetos y la situaciones y los contextos particulares que constituyen
los ambitos donde ambas logicas se entrecruzan. *

Ello exige una actitud vigilante de apertura y de critica permanente fren-
te a los contenidos disciplinares, a nuestros modos de relacionarnos con
el objeto de conocimiento, a los virtuales enmascaramientos del curriculum
oculto y a todas las formas —denunciadas por las teorfas reproductivistas—,
de adoctrinamiento para la servidumbre y no de preparacién para la li-
bertad, parafraseando a Bohoslavsky. * Si la motivacién es una «estruc-
tura funcional de numerosos factores de una determinada relacién per-
sona-medio, los cuales conducen y dirigen la vivencia y el comporta-
miento hacia ciertas metas » (Heckhausen, 1965), es imperiosos pre-
guntarnos cudl 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 bastardeado por mensajes de toda indole y procedencia
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que nos desnaturalizan en lo humano y nos subyugan en lo personal, en
(ué medida nuestro hacer educativo se orienta — como verdadero anti-
doto — a una genuina personalizacion. Estoy pensando en lo anotado por
Hilde Domin, cuando afirma que:

es del todo evidente que hoy nos encontramos en el punto de transi-
cién a una forma de vida estructurada diferentemente: de una socie-
dad preferentemente diacrénica a una sociedad preferentemente sin-
cronica (...) la forma diacrénica de vida funcionaba sobre la base de
modelos tradicionales de conducta, sobre la base de lo indiscutible
{conduccion interior orientada hacia atrds), mds alld de los cuales
habia un campo de accion para la libertad del individuo y, con ello,
para el arte. Hoy es conducide a nivel sincrénico, mediante un siste-
ma de conductores, colaboradores, instigadores. *

Quiero rescatar, en este anclaje en el dmbitos del ethos educativo
que me proponia, la definicion de ética que el Presbitero Lic. Javier
Galdona formulaba el ano pasado en el IPA; ética, decia €, “es la praxis
de hacernos mutuamente personas en la historia”. Ello implica , dentro la
gran perplejidad contempordnea ante lo que estd bien y lo que estd mal,
que el docente sea severamente vigilante, como dijimos, ante todas las
anteojeras ideoldgicas que pueden falsificar la verdadera percepcion de
las cosas y situaciones y que en cada caso, al menos, sepamos discernir
lo que — dentro de una legitima pluralidad de opciones — nos hace més
libres, mas criticos, mis solidarios, es decir, mds personas. Cuyas conse-
cuencias serian en la formulacién 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 mdximo posible todas sus potencia-
lidades. Todo esto tiene relacidn con el tipo de racionalidad impulsada en
la relacion educativa. El aula es el “lugar” educativo por excelencia:
(como nos relacionamos con nuestros alumnos?; jqué dindmica impri-
mimos a la produccion de los significados de la clase?; ;como adminis-
tramos los referentes del poder institucional?; y, en nuestro tema concre-
to: ;como motivamos a nuestros educandos? Me planteo como priori-
dad: ;reproducimos en ellos, en nuestra relacién con ellos la logica de
poder y de funcionalidad que privan en nuestras relaciones sociales y en
los paradigmas del sistema vigente? Las motivaciones generadas en la
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clase, como expectativas cognoscitivo-emocionales de la conducta, ;son
del mismo orden impositivo, despersonalizante (el “hacé la tuya” de cada
quien) pertenecientes a esa “soberbia externalizacion de la vida” de que
habla Marshall Berman en su libro Todo lo que es sdlido se disuelve
en el aire, y que impera en nuestra sociedad contemporanea? O, por el
contrario, ; son vivencias realmente internalizadas a través de procesos
que respetan y fomentan la identidad personal? Esto estd vinculado de
forma decisiva al concepto de rendimiento, cuya revisién debe ir acom-
paiada de una profunda revisién del curriculo, que responda, como se-
flala Gloria Pérez Serrano, al desarrollo de la independencia de pensa-
miento, la capacidad para formular problemas, el cultivo de sensibilida-
des diferentes, el pensamiento critico, que coadyuven a la consolidacién
de la identidad personal de los alumnos. Esto implica, sostiene esta auto-
ra, cambiar la éptica de la motivacién educativa. No motivar para la
competencia, sino para que solidariamente lleguen al tope de sus posibi-
lidades. Debe fomentarse la cooperacién frente a la competitividad, que
favorece a los que tienen mds capacidad de supervivencia. Por eso,
desde un punto de vista pedagégico, hay que suscitar la motivacién para
el rendimiento en si mismo, no en funcién de otras recompensas. */

EL LENGUAIE EN LA ESFERA DE LOS VALORES

Yo asociaba estos conceptos con la axialidad que cumple el desa-
rrollo del lenguaje en todo aprendizaje moral. La conciencia moral pasa
por la necesaria verbalizacidn de nuestros estados de conciencia. Y ape-
lo a Fernando Salmerén, en un articulo sobre 1a importancia de la Litera-
tura en la educacién moral **, en el que formula algunos conceptos fun-
damentales sobre este tema:

Lo que llamamos conciencia moral es la capacidad lingiiistica —
inseparable, por tanto, de la capacidad de actuar — de elaborar de
manera consistente los conflictos que pueden suscitar nuestros ac-
tos en relacion con los demads.

{...) al alcanzar la conciencia moral el joven comprenderd que los

papeles sociales y los sistemas de normas pueden ser cuestionados;
ahora se ingresa en el campo del discurso critico (...)
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v lo vincula Salmerdn a la importancia del relato de historias heroicas en
todas las culturas clasicas:

del relato, simplemente, no se puede prescindir (...) La forma del
relato es la inica posibilidad de capturar ciertos rasgos de la vida
humana que contribuyen a definir las actitudes morales, las virtu-
des v el cardcter. Es la tnica posibilidad de describir en profundi-
dad el razonamiento prdctico; en consecuencia, la verdadera for-
ma de iniciacién en la vida moral.

Entonces, en relacién a lo que venia planteando sobre la
luncionalizacién del mundo contempordneo bajo la hegemonia de una
razon instrumental que no garantiza una auténtica liberacién del hombre,
(odo proceso educativo que propenda a motivar a los seres desde aden-
(ro, afianzando la propia identidad personal, térnase liberador. Y enello,
la Literatura cobra un papel fundante. Como nos recuerda Paul Ricoeur,
¢l desarrollo de la racionalidad cientifica ha ido parejo a un retroceso en
las cuestiones del por qué y el para qué, del sentido total y la felicidad
humana. Ya Gabriel Marcel nos prevenia sobre el hecho de que en una
civilizacidn de tipo técnico (en oposicién a una civilizacion de tipo
sacramental) son los poderes que él llamaba de segundo grado, los de la
reflexién, los que resultan invevitablemente desacreditados. E identifica-
ba esa aptitud de reflexién con lo que en otros tiempos dio en llamarse
sabiduria, y por cuya reconquista él abogaba.

Il espiritu de abstraccion se apodera poco a poco de otros seres, los
hace cada vez mds extranjeros al sentimiento de la vida (...) Es el sen-
tido del prdjimo lo que hay que despertar: iinica salvaguardia posible
contra calamidades que, ellas si, serdn sin duda universales. ¥

Ensefiaba Rodé que “dar a entender la belleza es obra de miseri-
cordia”; y en este culto amoroso y desinteresado, estdn las condiciones
indispensables para formar seres sensibles y abiertos, con hambre y sed
de justicia, hombres enteros, sujetos y hacederos de su historia. Educar
¢s, para Rodé, exaltar lo espiritual, encender la llama inapagable para la
suscitacion del universo personal y su irradiacidn caritativa y conciliado-
ra. Y la frecuentacién del lenguaje en su mds consumada expresién de
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pensamiento y arte, en el estudio de las obras literarias, serd el camin
privilegiado para la captacién de aquel sentido y la suscitacién de ese
impulso.

EL VALOR DE LOS REFERENTES EN LA MOTIVACION.
EQUILIBRIO ENTRE LO REFERENCIAL Y LA POIESIS

Si la Literatura, como sostuviera Real de Azda es aplicacion del',l‘,
campo de nuestra experiencia, por intermediacion de lo que llamamos
obras, y éstas son .
configuracion diestra de materia verbal que importa a la vez expes
riencia de valor y experiencia mundanal, siendo asi, en lo primero,
inescapablemente ética, formadora y, en lo segundo, inteleccion de
nuestra mds vasta circunstancia (...) insercion en el conocimiento
mismo de lo real ¥, |
habra que replantear el planeamiento de la clase, habida cuenta de la
saturacién de realidad (en sus mds descalificadas acepciones) a que los
jévenes estin hoy sometidos, por imperio de una cultura medidtica e inva-
sora. Y hacerlo, partiendo muchas veces de distintas versiones de esa
misma realidad ordinaria y descalificada, pero familiar a ellos, para que,.
mediada por las obras, resulte juzgada y redimensionada, a la vez que las
obras cobren un valor universalizador, fruitivo y visionario. Algunos pocos
ejemplos en tan reducido espacio bastarfan para mostrar una motivacion
realmente internalizada y personalizante: partir de algiin hecho que surja
de un previo relevamiento de su circunstancia personal o colectiva; o de la
escucha de una cancién o de la lectura de una noticia periodistica para
viabilizar una reflexién sobre la finitud y el tiempo, el gozo y la muerte,
antes de leer un soneto de Quevedo o la poesia de Manrique o la Biblia. O
através de algunos culebrones televisivos, propiciar una mirada semiétic
(muy embrionaria, claro estd), de algunos indicios que visualicen la falsifi-
cacion de lo real, el maniqueismo en el enfoque de lo humano, para con-
trastarlo con el abordaje de un cuento o novela, que jerarquice sus estruc
turas semdntica, y haga visible la pericia en el tratamiento de la historia, |
pragmatica narrativa del escritor. Proponerles una reflexién en torno a qué
es mas verdadero, mds afin a lo que ellos experimentan y por qué.
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Otro ejemplo que se me ocurre, porque mis alumnos de diddctica
de cuarto lo eligen con bastante frecuencia, es el relato “Muebles ‘El
(anario’ 7, de Felisberto Hernéndez, que puede motivar una reflexién

¢n lo més inmediato — sobre las diversas formas de la publicidad que
nos agreden; pero ello solo, serfa sucumbir a una interpretacién demasia-
(o alegdrica que el texto no habilita, y que més bien cabria suscribir al
“iutomatismo casi onirico de la imaginacién” de Hernandez en la defini-
t16n de Calvino. Pero ése podria ser el umbral para una reflexién que
[hera desentrafando niveles mds profundos de significado, estados en-
rurecidos de conciencia, de los que un adolescente puede estar mds proxi-
mo que nosotros mismos. Siempre serd diticil contemplar ese obligado
cquilibrio entre una mirada referencial que apuntale la propuesta y la
alencidn a todos los requerimientos de la poética. En esto también habria
(ue tener en cuenta las sabias prevenciones de Real de Azda, que man-
ticnen toda su vigencia al cabo de tanta agua de teorias criticas corrida
hajo el puente de nuestra reciente historia:

I'stamos naturalmente, entre los que creen que el hacer y el padecer
artisticos no residen en una estratosférica y propisima region; que
estdn imbricados en todos los haceres del hombre, que estdn enre-
dudas en todos los espesores de la vida (...)

l/na recreacion de la poiesis, para poner un caso, solo excepcio-
nutmente cabrd en los recursos docentes del profesor. También de-
heria ser innecesario decir que una dilucidacion del contenido bruto
numpoco cabe, tampoco interesa. !

No es haciendo retroceder a la Literatura a un papel ancilar, que
habremos demagdgicamente de motivar a los alumnos, ni cuando la acri-
solada plasmacién de la obra en los torrentes de la vida. Al contrario,
serd mostrando las obras como lo que son, es decir, paradigmas de hu-
manidad y de arte, hontanares de sabiduria y belleza; abriendo el ambito
e la clase al viento de la vida; combatiendo “la solemne tristeza de las
nulas”, como decia Mairena; y, partiendo siempre de un diagnéstico de la
clase. Recuerdo ahora lo que cuenta el Profesor Jorge Albistur en su
hellisimo libro Memorias de un Inspector, sobre la distinta eficacia de
una obra como Elf desalojo, dada en un liceo de Montevideo y en el liceo
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de San Javier. Légicamente, el elemento motivacional era mucho mds
vivo y activo en el liceo montevideano, donde gran parte de los alumnos
habia experimentado directa o indirectamente este drama social. ** “Se
trata de evitar la enseiianza 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 metodologia y la didéctica
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 mdas he querido ilustrar en algo este aspecto de lo motivacional,
propendiendo a que la clase de Literatura sea un ambito impregnado de
vida, en el que el docente sea un creador de libertad, que enseiie apren-
diendo. Evoca Rodé en sus esquicios una frase de Santa Teresa: “no
estd la cosa en pensar mucho sino en amar mucho y asi, lo que més
despertase amor, eso haced”. Hay un eclipse de la palabra amor en el
repertorio de los funcionalistas contempordneos; amor, que deberia ser
el centro de gravedad de toda accién pedagdgica; el ejercicio de esa
mayéutica cordial que no regimenta a nadie, ni adiestra a nadie, ni mani-
pula a nadie; solo suscita potencialidades, alumbra reservas dormidas,
promueve sujetos para libertad.
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ENFOQUE DEL PROGRAMA DE DIDACTICA I
DI LA ESPECIALIDAD LITERATURA

Margarita Romero

I'neste espacio queremos exponer a Uds. cudl es nuestro enfo-

(que de la umdad Diddctica-Préctica Docente en el IPA en nuestra espe-
crithdad: Ta ieratura.

Lo primero que quiero explicitar es que esta asignatura es la co-
lumna vertebral del IPA y se basa en la conjuncién de diversas
triangulaciones: entre otras la del profesor de Didactica, el alumno del
IPA y el profesor adscriptor; la del practicante, el profesor adscriptor y
los alumnos del liceo. Y en todos ellos aparecen a la vez triangnlando
estos vertices, los saberes, en este caso, la literatura como gran vedette,

pero ejerciendo el mismo protagonismo los contenidos especificos de la
Didéctica.

A los saberes me referiré inmediatamente, pero antes quiero poner
énfasis en la importancia del profesor adscriptor, a quien consideramos un
formador imprescindible en esta conjuncién de seres y saberes antedi-
chos. S6lo recordemos la importancia que tuvo para cada uno de nosotros
la figura de nuestros propios profesores adseriptores y cudnto de sus
estilos nos marcaron para siempre. Por ello creo que los practicantes son
privilegiados a la hora de contar con la gufa de dos docentes 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 comunicacién y lenguaje comun, para poder conducir cohe-
rentemente a nuestros practicantes. Esto lo sefialo no porque no exista,
sino con el objetivo de que desde mi perspectiva. y sin lugar a dudas, desde
la de todos mis colegas, quede absolutamente explicito 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 curriculum estableci-
do, es hacer una propia seleccién, es poner ese texto en accién. En este
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“ntido. le conferimos a lo establecido una im_pronta perso_nal, lta que
Jdependerd de nuestra historiaen relacidn a la asignatura que mtcn. am?is
ear a nuestros alumnos, de nuestras lecturas, de nuestras perspec

vas v puntos de vista.

Mi propuesta parte del concept.() de que la Didéctic’a’n? es g::;
Jdologia de la asignatura, es una ciencia pamcular,_ qu.e estd inima B
\lacionada con las demds ciencias de la educacion: en este sentido le
Jdebe mucho a la Psicologfa y a la Filosof.fa, pero, como expuse, Zs una
¢iencia que tiene objetivos particulares y sin duda, una nuelva ztlgen ue; q::;
(uiero rescatar para mis alumnos. Por todc? lo t",xpuesto, plan e(.)’q o
Jdcbemos trabajar aislados de las demds ciencias dfa 1.":1 ed.ucamon, e
(ue deberiamos procurar una concertacién interdisciplinaria qude ayii1 :
ver a nuestros estudiantes que fa realidad es una sola, que puede y debe
\bordarse desde diversas perspectivas cientificas.

En este primer curso de DidéctiFa c'onsidero impresc-indl.b[e ;(1);

menzar planteando algunas conceptualizaciones sobre esta ciencia y
i i es.

dlmens(liz?:z 3:;:“‘?: primera parte del desarrqllo del curso los alumlnos
deben observar lo que ocurre en el aulay el llc_eo todo, deberer'qosdp Zn-
\ear la observaci6n como instrumento privilegiado de ref:olecclon e ]a;
tos y de aprendizaje. Asimismo, recordemo_s que es el primer anolq(;]edc; _
alummnos se acercan a Ja institucién educativa de.sde el nuevo rol de
centes o de futuros docentes, por ello es convemepte que vean a Ia ins-
titucién educativa como una construccién compleja, un.uplverlzo Zn ?u;
yos espacios y tiempos tienen lugar los procesos de sm;ahzac_! nt e t(::
alumnos, cruces de culturas y climas, a_specFos de funcionamiento, etc.
que el practicante debe aprender a leer mtehge’nterpente. -

Luego nos centraremos en el aula como Iambuo de negloccifi;;cﬁco
y de significados compartidos desde la comprensnéfl del tnanglu odi e
y sus vértices: alumno, docente, saber. Empezaré por el ro dlo;eln fa};{i_
compromiso ético que €ste significa, asf como el complejo rol el p

cante.

Considerando e! eje alumno-saber, abordaremos los procesos de
aprendizaje, las estrategias de apropiacion del saber, los obstéculos que
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se le presentan para ello a los alumnos, asi como las concepciones pre-
vias que ellos poseen y cémo esto afecta la interaccién pedagdgica.

Respecto al eje profesor-saber, explicitaremos el concepto de la
transposicién diddctica; los contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales que los alumnos pueden apropiarse desde la literatura como
campo especifico del saber. En este sentido, considero a la literatura una
disciplina especial para la reflexién sobre valores y actitudes de ahora y
de siempre.

Plantearemos la planificacién y sus niveles: plan del curso, de la
unidad, de los temas. Veremos por lo tanto el problema de los objetivos,
la seleccidn y estructuracion de los contenidos, los recursos diddcticos,
la evaluacién y la necesidad de hacernos cargo de los resultados y usar
el error como recurso de aprendizaje. La motivacién. El trabajo con el
texto, el pizarrén, los esquemas, el video, la miisica, la pldstica, etc. como
motivadores o apoyos did4cticos; las dinamicas grupales, el taller de pro-
duccién textual.

En el gje alumno-profesor trataremos algunos aspectos de la rela-
cién pedagdgica, la costumbre o contrate didactico. Los estilos
motivacionales y atribucionales de los alumnos. El curriculum oculto y el
oficio de ser alumno.

También los estilos diddcticos del profesor: las estrategias, proce-
dimientos y técnicas que éste emplea en la ensefianza de la literatura,
ejemplificando esto a través de la metodologia de los géneros literarios,
haciendo hincapié en el nivel de 3° y 4° afio de ES; por ello seréd necesario
hacer un estudio pormenorizado de los programas de literatura de estos
aios y su incidencia en el curriculum general de Secundaria.

Esta es mi perspectiva de la ensefianza de la Diddctica. El desa-
mrollo expuesto de los contenidos no significa un orden cronoldgico. Aun-
que esté de mds decirlo, es evidente que las demandas y necesidades del
curso nos llevardn a plantearlos en el momento indicado.

LA OBSERVACION

Como expusimos al plantearles nuestra perspectiva de la ense-
nanza de la Diddctica, la observacién es un instrumento privilegiado en
los procesos de ensefanza y aprendizaje pues permite aprehender las
situaciones de la cotidianeidad de las instituciones y de las practicas pe-
dagdgicas.

Es nuestra intencién en este espacio exponer muy brevemente
algunos aspectos téoricos respecto a la observacion, para dejar luego al
Prof. Enrique Palombo, quien, desde su perspectiva, planteard cmo se
lleva a cabo esta practica.

Si pensamos en los significados posibles de la observacién y de
observar, veremos que existen dos tendencias: Una, que se cifie al signi-
ficado etimolégico del término: el prefijo OB significa ponerse delante
de algo, de un objeto. Y la raiz SERV nos aporta la idea de servir, de ser
fiel y a la vez la idea de apropiarnos, de conservar ese objeto. Significa
asimismo ajustarse, obedecer a lo establecido como objeto “maestro”
por conservar. Esta acepcion 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 atencidn e interés, lo cual supone una actividad
de interpretacién, de significacién del objeto observado.

Diremos entonces que observar es un proceso cuya funcién pri-
mera es recoger informaci6n sobre un objeto, una situacion, en nuestro
caso sobre los actos pedagdgicos que ocurren en una institucion 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 pedagégico a
partir de lo observado y no sélo sobre lo observado. Y para que estos
aprendizajes ocurran, dicha observacion no debe estar separada del and-
lisis de la realidad percibida.

M. Postic y J.M. Ketele en “Observar las situaciones educati-
vas”. (1988, Narcea, Madrid.) sefialan que la observacion es un acto
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envolvente que organiza las percepciones y que implica operaciones de
sensibilizacién, de concentracién de la atencion, de comparaciones, asi
como procesos de tipo afectivo y cognitivo, todo ello conducido por una
intencion, pues antes que nada la observacién es un proceso intelectual.
Afirman que “... es una operacion de seleccién y de estructuracién de
datos, de modo que quede patente una red de significaciones”

Operacion de seleccion deciamos, y los datos se seleccionan de
acuerdo a los objetivos que nos proponemos al observar: serdn los estilos
didécticos del profesor, su metodologia, las formas de relacionamiento
de los alumnos en una clase, las estrategias de aprendizaje, etc. Luego
viene la estructuracion de esos datos, por ejemplo, consideraremos ante
qué situacién cambia el estilo didéctico del profesor, con qué frecuencia
utiliza determinada estrategias de ensefanza, etc.

Un aspecto fundamental que debemos considerar a la hora de
pensar en la observacién, es en el hecho de que nunca es neutra, no
existe la mirada inocente e ingenua. Observar implica la participacion 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 situacién. 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 perturbacién en la situa-
cion.

En el caso de las practicas pedagdgicas en que intervienen nues-
tros alumnos del IPA, que son las que nos convocan en este momento,
diremos que estdn entrecruzadas por miltiples miradas: pensemos que el
practicante observa a la clase y a su profesor adscriptor; el profesor de
didactica y el adscriptor observan al practicante, estos tres actores ob-
servan a los alumnos y a su vez estos observan a todos. Por ltimo, el
propio docente en esta actividad, sea el de Didactica, el adscriptor o el
practicante dando una clase, observa sus propias practicas.

Por otro lado, si hemos dicho que la observacién nunca es neutra,
las condiciones psicolégicas cambiardn permanentemente segtin el rol
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que le atribuyen los participantes al observador en la situacién. General-
mente, ¢l 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-
nes sobre la situacién educativa, las que dependen de su formacion, de
sus valores, de su experiencia como observador, de su metodologia, del
peso de sus saberes y marcos de referencia y hasta de su estado psico-
I6gico en el momento de Ia observacidn. En otras palabras, observamos
a partir de diversos “filtros” interpretativos que orientan y organizan nues-
tra mirada e intervienen en la seleccién, produccién y estructuracién de
los datos.

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

/QUE SE OBSERVA?

Como ya dijimos, el observador debe realizar un recorte de la
realidad que quiere registrar, privilegiard en la mirada, entre miltiples
posibilidades:

* las interacciones profesor-alumno

¥ las interacciones entre los alumnos

o los estilos motivacionales de los alumnos

& los estilos didécticos del profesor

lo que se ensefia y cémo se enseiia: el tratamiento de la informa-
cion y la organizacién de los intercambios en el aula.

% la estructuracion del didlogo en clase y la conduccién a través del
método interrogativo por el profesor

% las relaciones de los alumnos con el centro educativo

= etc.

En sintesis, con la observacidn se pretende abarcar la realidad de
la vida pedagdgica en su contexto social, para asi construir una imagen
donde intervienen miiltiples dimensiones: desde la cultura particular de
esa clase que se estd observando hasta la profundidad de los procesos
de ensenanza y de aprendizaje en una unidad ecolégica en la que alum-
nos y profesores interactian unos en otros y todos en y con el entorno.
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Esta realidad se va construyendo en sucesivas y sistemticas observa-
ciones. Asi es interesante que nuestros practicantes puedan observar
qué ocurre respecto a la comunicacién lingiifstica de los estudiantes y la
influencia del medio cultural en ella, asi como los tipos de comunicacién
que ocurren en una clase y en un liceo, no sélo entre los alumnos, sino
entre los diversos actores educativos. En otras palabras, examinar la
situacion de ensefianza en su conjunto, con sus componentes diversos,
para intentar de ese modo comprender Ja particularidad de la situacién.

(PARA QUE OBSERVAR?

Podemos acercamos con distintas intenciones a una situacién ob-
servada, por ejemplo:

* Para describir los fendmenos o una situacién: observacion des-
criptiva
F 3

Para formarse, puesto que en la interaccién del observador y lo
observado se realiza un proceso de formacién.

5 Para evaluar: se observa para emitir un juicio, una opini6n y deci-
dir en consecuencia las acciones a seguir.

® Para emitir hipétesis sobre la situacién, que luego serdn compro-
badas o no.

* Para verificar un hipétesis

Esta es una categorizacién desde la teoria, nosotros veremos que en la
prictica amalgamamos todas estas intenciones.

(COMO SE OBSERVA?

Es decir, cémo hace el observador para realizar una observacién
sistemadtica:

Lo explicaremos pensando en nuestros estudiantes, Ellos deben aprender
a observar tomando antes que nada conciencia de s{ mismos como obser-
vadores, de su implicacion personal en la situacién. Luego delimitardn los
objetivos que se proponen y recortardn el campo de la observaci6n, e irdn
convirtiéndose en observadores participantes en forma gradual, hasta lle-
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ear finalmente al andlisis productivo de lo observado, pues la finalidad de la
observacién no es sélo acumular un saber sobre los actos pedagégicos,
conocer los efectos de la propia subjetividad en ella o captar la multiplici-
dad de factores que afectan una situacién pedagdgico-diddctica, sino pre-
pararse como docentes. Por ello, observar y actuar deben armonizlulrse !0
suficiente como para permitir al estudiante incorporarse a la accion sin
demasiados riesgos; ésa es una de las finalidades esenciales de la obser-
vacién: proporcionarle los medios de andlisis suficientes para que pueda
dominar su propio aprendizaje.

Hablé recién de riesgos. Quisiera, para finalizar mi intervencion,
sefialar que algunos teoricos advierten sobre la existencia de rie:sgos en
el proceso de la observacidn: uno de ellos es la influencia modéhca (po:
sitiva 0 negativa) que ejerce el profesor adscriptor como professonal,nam
como su estilo o la dinimica que otorga a su clase, el tipo de vinculacion
que mantiene con el futuro docente y con los alumnos, etc. Yo cn.af) que,
generalmente, la influencia es absolutamente positiva, pero taml?len que
lo ideal es que el joven docente elabore sus propio estilo, su propio n}odo
de conducirse a medida que somete a prueba sus creencias y practicas.
Esto ocurre también con la influencia que la institucién ejerce sobre el
observador. Es decir, la observacién debe proporcionar al joven en for-
macién, un estado de experimentacién de si mismo y ayudarlo a ir crean-
do sus propio estilo de accién.



PANEL: LITERATURA Y PEDAGOGIA
UNA APUESTA A LA PARTICIPACION

Graciela Reolon
Mesa Permanente de las ATD

Las Asambleas Técnico-Docentes no constituyen un instrumento
nuevo para la Educacién Secundaria. Son un espacio de participacién
docente creado por la Ley del Estatuto Docente del afio 1947 que funcio-
né ininterrumpidamente desde 1958 hasta 1973, afio en el que se abrid el
paréntesis que todos conocemos, graciasalaley 14.101 que las suprimid.

Fueron reconocidas en la educacién nacional como un espacio de
participacion, de reflexidn y de propuesta de los docentes especialmente
calificados. Integradas histéricamente por los mds ilustres v destacados
docentes de este pafs, como aquél a quien recorddramos en nuestra tiltima
Asamblea Nacional y en cuyo homenaje se la nombré “Prof. Victor
Cayota”. Por la colaboracion de éste y otros destacados profesionales,
més otros humildes labradores, la Asamblea Técnica constituye un refe-
rente insoslayable para abordar el estudio serio de la educacién 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 Art. 40. La actual fue
creada por la Ley de Educacién 15.739, de marzo de 1985.

La primera eleccidn que seleccioné delegados para la Asamblea
Nacional se realizé en marzo de 1991 vy, luego de la tarea decisiva de
algunos de los primeros integrantes, se reunio la primera Asamblea Nacio-
nal en setiembre del afio 1991, que por realizarse fuera de la fecha regla-
mentaria se denominé Extraordinaria. Fue dirigida por una Mesa Provisoria
que presidid el Prof. Victor Cayota. Tuvo lugaren 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. Solis); marzo de
1993 (Brio. Solis)}; marzo de 1994 (Brio. Solis); noviembre de 1994 (Par-
que Hotel, Mdeo.); marzo de 1995 (Brio. Solis); diciembre de 1993 (Brio.
Solis); marzo de 1996 (Brio. Solis); matzo de 1997 (Brio. Solis); marzo de
1998 (Brio. Solis); marzo de 1999 (Bric. Solis).

96

Esta serd una visién general de lo que entiende el profesorado
nacional, funcionando como organismo Técnico y asesor, de lo que
son los objetivos de la pedagogia actual, del proceso de la Ensefianza,
del proceso del Aprendizaje, alli en ese estrecho campo dende coin-
ciden, y cudl es el papel que se le ha asignado por esta visidn a la
Literatura y, en algunos casos, al Idioma Espanol y la Literatura, En
otras palabras, el papel que se le ha otorgado al estudio y mancjo de
la lengua materna y a todos los procesos en los que ella se ve
involucrada.

Como paulatinamente se ha dado en el estudiantado masificado
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 fundamental papel que ella cumple para el proceso
de 1a aprehensién de nuevos conocimientos, para la ampliacion y afian-
zamiento de los adquiridos y para la expresién o manifestacion exteriori-
zada de su posesién, es decir, 1o que cominmente “medimos™ o aprecia-
mos en las instancias de la evaluacién.

Esta misma se fue haciendo mis dificil pues no era (no es) facil
“medir” ningtin drea del conocimiento sin un manejo, por lo menos fluido,
de la lengua materna. La evaluacion se hace mas estrecha, restringida
al area del conocimiento especifico de la asignatura, tratando de prescin-
dir de la herramienta fundamental, por ¢! mal manejo que de ella hacfan
(hacen) los que de ella se sirven.

Por esta razén seguramente, las primera Asambleas Técni-
cas se preocuparon especialmente (lo mismo que [uego haria Ia
Reforma con el Plan 96, pero de manera muy distinta), de la liama-
da “Area Instrumental”. Y la lengua materna, su estudio, su reco-
nocimiento, su utilizacién como vehiculo del anilisis, su conocimiento
y dominio como instrumento de comunicacion, transmisor de senti-
mientos ¢ ideas, su subyugante poder cauntivador de veluntades y
corazones, se transformaba en un mero instrumento, ocultando sus
poderes notables.

Pero esto no era mis que la prueba de la desesperanza (o deses-
peracién) ante el fracaso de la alfabetizacién, del duro camino a seguir
para alcanzar la comprension lectora y no formar simplemente analfabe-
tos funcionales.
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Los caminos no eran solo esos. La vision de las posibilidades del
mundo de la Ensefianza se amplié, diversificé y adquiri6 relieve; se hizo
trascendente.

Esta visién del cuerpo docente acerca de la crisis en que estaba
sumida la Ensefianza Media era el motivo fundamental de su preocupa-
cion. El alumnado de la misma se habia incrementado en un 50 %, tanto
en lo cuantitativo como en lo cualitativo. La poca experiencia en la
préctica de la participacién docente en la discusién y en las propuestas
de cambio para el sistema educativo, hacfa dificil la seleccién de los
temas a tratar, optandose por comenzar a revisar los aspectos mds pro-
blemadticos y urgentes: Ciclo Basico, Bachillerato, Liceos Nocturnos,
Estatuto del Funcionaric Docente, Ley de Educacion, Profesionalizacién
Docente.

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

a) jerarquizacion de los contenidos
b) contemporaneidad

c) flexibilidad para su manejo

d) contextualidad

e¢) coordinacion.

Al principio, costé algtin esfuerzo iniciar un didlogo 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 integracion de los docentes en Comisiones
de Trabajo tanto en el seno del Consejo de Educacién Secundaria como
en el CODICEN, y hemos sugerido la creacién de otras, siempre con
participacién de delegados de la Asamblea.

Veamos ahora, cémo se ha ido manifestando el cuerpo docente a

través de las sucesivas Asambleas, en qué principios ha basado sus
andlisis y qué logros ha obtenido.
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CICLO BASICO

[La Asamblea cree que ha llegado el momento de exigir algo muy
distinto a los sistemas educativos. “Aprender a vivir; aprender a apren-
der, de forma en que se pueda ir adquiriendo conocimientos nuevos a lo
lurgo de toda la vida; pensar en forma libre y critica; aprender a amar el
mundo v a hacerlo més humano; aprender a realizarse en y mediante el
(rabajo creador.” “Aprender a hacer”. (UNESCO).

Por esta concepcidn existen criterios basicos sin los cuales cual-
quier propuesta de cambios seria inoperante.

1) Definir una politica educativa nacional en cuanto al perfil del
ciudadano que se concibe y a la funcién que la educacién debe
cumplir en la prosecucion de ese fin.

2) Identificar claramente que la propuesta educativa que guere-
mos debe ser “educar para hoy y para manana®”.

3) Reafirmar los fundamentos basicos de los derechos humanos.
4) Buscar como herramientas vilidas del cambio la mayor perma-
nencia de los alumnos en el Liceo.

5) El Liceo debe transformarse en un instrumento vilido para
canalizar el cambio.

6) Perfeccionar al profesorado nacional como forma de preparar-
lo para el cambio.

7) Lograr la desburocratizacién y la mayor libertad de gestién.
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 instrumentarse una ensefianza por dreas en primer afio
con programas elaborados en coordinacién, jerarquizando contenidos.
1) AREA INSTRUMENTAL
A) Lengua Materna - Idioma Espaiiol
B) Matematica
C) Idiomas




D) Técnicas de Estudio
E) Informaética

-

2) AREA DE CIENCIAS SQOCIALES
A) Historia

B) Geografia

C) Educacién Social y Civica

3 A DE CIENCIAS EXPERI TALES
A) Ciencias Fisicas

B) Quimica

C) Fisica

D) Tecnologia

E) Ciencias Naturales

4) AREA EDUCACION PARA ALUD

A) Educacién Fisica
B) Educacién Sexual
C) Educacién Ambiental

5) AREA ARTISTICA
A) Realizar actividades como:
- Canto
- Musica
-Expresion Literaria
Corporal
Plastica
Estas dreas deben constituir un nicleo de estudio obligatorio.
*La ensefianza compensatoria es una herramienta bdsica para la
efectiva igualdad de oportunidades.

PROGRAMAS

Deben ser adecuados a la realidad, flexibles y permitir la
coordinacion por dreas propuestas, estructurados en circulos concéntricos.

Y
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IL'VALUACION Y PASAJE DE GRADO

Principios:

A) Lograr la autoevaluacién. La formacién de un adulto cons-
ciente requiere la capacidad de autocritica.

B) Se debe buscar Ia forma de medir equilibradamente todos los
componentes del proceso ensefianza-aprendizaje.

C) El alumno serd parte activa del proceso ensefianza-aprendi-
zaje.

D) Planificacidn de actividades y elaboracién de pruebas a partir
de salas por asignatura y por dreas.

AJUSTES PREVIOS A TODA REFORMA EDUCATIVA

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

INSTRUMENTACION.,

Propuesta:

1) Implementar la coordinacién entre las asignaturas que integran
¢l actual curriculum en vista a la organizacién por dreas. (NOTA A
MODO DE ACLARACION: “Consideramos que coordinar no implica
la pérdida de la identidad de cada una de las asignaturas y que no debe ir
en detrimento de la necesaria profundizacion de los conocimientos espe-
cificos de cada disciplina.”)

2) Reforzar el drea instrumental asignando mayor carga horaria.

RECURSOS

1) Implementacién de cursos de compensacion a partir de marzo.
2) Creacién de Bibliotecas.
3) Provisidn de fotocopiadoras con fines educativos.

La Asamblea de Marzo de 1992 considerd necesario reafirmar o
ampliar alguno de los conceptos anteriores, como por ejemplo:
Destacar algunos aspectos que definen el perfil del egresado del Ciclo
Bisico:
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"Poscer una base de conocimientos que le permita interpretar la
reahdad enque vive,

"Manejar correctamente los instrumentos de comunicacion, bdsi-
camente el lenguage.

'Sercapaz de resolver problemas acudiendo al razonamiento 16gi-
coy al sentido practico.

‘Poder actuar como sujeto responsable, conociendo y ejerciendo
sns derechos.

“Ser capaz de establecer relaciones humanas en un marco de
reualdad y respeto mutuo.

*Ser capaz de construir su propio proyecto de vida.

} :n el dmbito de los contenidos, se considerd necesario perfilar un curriculo
interdisciplinario, que logre la asimilacién de conocimientos de parte del
educando, a través de un “modelo” alternativo de integracién de saberes
frente a la fragmentacién, la desvalorizacion de éstos y la dispersién que
parece dominar culturalmente.

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

Se sefalaron criterios integradores en la seleccién de contenidos:

*Respetar lo especifico de cada disciplina y su propia secuencia
formativa.

*Relacionar sélo lo relacionable.

También se creyé necesario un cambio metodolégico a nivel del aula
basado en:

*La Valoracién de los miiltiples aspectos de la inteligencia.

*El Reconocimiento de que el aprendizaje se hace a partir de los
conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos que el indi-
viduo ha construido en el transcurso de sus experiencias previas, utili-
zandolos como instrumentos de lectura e interpretacion.

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

*La Aplicacién de una pedagogia que ** fomente la creatividad, la
comprension de la realidad, asi como el ejercicio de facultades criticas y
de los valores de solidaridad y participacion social”, como propone el
Proyecto Principal de Educacién de UNESCO.
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BACHILLERATO

En lo que se refiere a Bachillerato y luego de hacer un andlisis
critico detenido de los diversos aspectos del Plan 76 y su reforma del
56, la Asamblea promueve una serie de sugerencias para su discusion,
como por ejemplo la inclusién de exdmenes orales; incorporacion del
cuarto afio al Bachillerato; que la ensefianza por dreas debe proyectarse
-omo coordinacién de asignaturas afines; estudiar el aumento de la car-
v horaria asignada al Bachillerato; aconsej6 tener en cuenta en la eva-
luacién y pasaje de grado algunos criterios: evaluaciones bimensuales
slobales, nivel de suficiencia que determine aprobacién directa o exa-
men oral, o examen escrito y oral, etc., segtn diferentes calificaciones
minimas.
Al mismo tiempo se consideré necesario y condicion previa, la
redefinicion de su identidad.

PERFIL DEL BACHILLERATO

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

*La rapidez con la que se procesan los cambios, su ritmo vertigi-
n0so, tiene enormes consecuencias para la Educacién. En tal sentido,
debe pensarse a ésta como tarea permanente, entendiéndola no sélo
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 reconceptualizacion pedagdgica 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 instrumentales estén en adecuado equilibrio con
lo sensible y lo cognoscitivo.

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

#Se rechaza la denominacién y concepto de las orientaciones exis-
tentes por entender que ello plantea una falsa opcién entre Humanidades
y Ciencias. Por eso se entiende necesaria una reconceptualizacion de
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fas Orientaciones, tanto en el ambito tedrico como en el Ambito practico,
en el entendido de que todas ellas deben apuntar equilibradamente a la
formacion integral del educando.

LO COMUN, LO ESPECIFICO Y LO OPTATIVO
EN EL BACHILLERATO

Respecto a la existencia 0 no de un nicleo comun de asignaturas
en las distintas orientaciones del Bachillerato de Educacién Secundaria
se estimd que el mismo no puede responder solamente a la idea de que
sea de cardcter meramente instrumental. El disefio curricular (Propuesta
para una reforma del Bachillerato de Educacién Secundaria, ANEP
CES), privilegia de tal modo las dreas instrumentales que desemboca en
un empobrecimiento de las especificas de conocimiento.

De todos modos, la Asamblea entendié necesaria la existencia de
un niicleo comuin de asignaturas para evitar una peligrosa unilateralidad
en la formacién del joven y por los riesgos de un encasillamiento precoz.
Se trata de que el estudiante se mantenga durante los tres afios del Ba-
chillerato en contacto con diferentes areas del conocimiento. Se preten-
de con ello mantener constante la tradicién educativa uruguaya, que es
la preocupacién por el aspecto formativo integral, representado en su
niicleo central, pero no exclusivo, por las “Humanidades”, a las que se
estimd necesario comenzar a llamar “Ciencias Sociales”, dando cabida a
la evolucién que las mismas han tenido.

LA MICROEXPERIENCIA DE BACHILLERATO

La ATD de Ensefianza Secundaria ha seguido desde su comienzo
el plan experimental de Bachillerato que se ha puesto en marcha en el
afo 1993 y que se lleva a cabo en 7 liceos del pais: 3 de Montevideo
-Liceo Ddmaso, Liceo de Colén y Liceo 13 de Marofias-; y 4 liceos del
interior: departamental de Artigas, Colonia Valdense, y Departamentales
de Tacuaremb6 y Treinta y Tres.

Este nuevo plan implementa cambios con respecto al del afio 76,

en el aspecto curricular y en el sistema de Evaluacién y Pasaje de Gra-
do.
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En primer lugar, el primer aiio de Bachillerato diversificado se
. - t13 £ L]
integra finalmente al mismo, adquiriendo las “formas” que éste tiene en
los cursos superiores.

En lo que tiene que ver con lo curricular, el sistema nuevo propone
las mismas asignaturas del Plan 76, con alglin cambio en.la carga horaria
y en el enfoque de algunas materias, asf como la exclusién de Astrono-
mia del curriculo, aspecto que ha sido motivo de permanente reclamo de
las Asambleas.

En el Primer Curso aparece una “nueva” asignatura: “Uruguay en
¢l Mundo Actual”, que es dictada conjuntamente por un grofesor de
Geografia (3hs. semanales), y uno de Historia (Zhs.), y cuya lmPlemen—
tacién, desarrollo y calificaci6n final, dependera de la coordinacién, a la
que se le destina un espacio de una hora semanal, remunerado.

Al final del curso, la promocién se hace en forma global y lo§ que
deben rendir examen, en la categorfa B, deben haoerl(? en ambas.a§1 gna-
turas, aunque en una de ellas haya alcanzado el minimo de suficiencia
para la promocion. _ ‘

A este respecto, la Asamblea Nacional recomienda algunos ajus-

tes.
EVALUACION

Uno de los aspectos mds innovadores que tiene esta Experiencia
es el sistema de Evaluacion y Pasaje de Grado. 5

Actualmente, en la ME est4 en vigencia un sistema de promocion
global para el Primer y Segundo Curso y de exoneraciones para el Ter-
cero. o .

La Evaluacién se realiza de acuerdo con los objetivos de ca a
asignatura, sobre la base de las actividades tradicionales (orales, escri-
tos, tareas domiciliarias), asi como también por la realizacién de las Prue-
bas Especiales. o o

Estas se realizan en las primeras quincenas de junio y octubre, y
consisten en una prueba escrita o gréfica. N

Para la calificacién de los alumnos se utilizard una escalade 1 a
12, en la cual los valores 6 o superiores corresponderdn al concepto de

suficiencia.
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LA CALIFICACION FINAL EN CADA ASIGNATURA SERA EL
RESULTADO DI PROMEDIAR LA ASIGNADA POR LA ACTUA-
CION DELANO Y LA CORRESPONDIENTE AL PROMEDIO DE
I AS PRUEBAS ESPECIALES. SE CONSIDERARA CALIFICA-
CION FINAL DE APROBACION LA EQUIVALENTE A 7 O SU-
:'Jllv(I\;II ):{.Pf:ggll\é’[PRE QUE LA CORRESPONDIENTE AL PROME-

E BAS, ASI CO
ok bl MO LA DEL CURSO, NO SEAN IN-

AI finalizar los cursos y evaluada la actuacién de los alumnos en
Cz‘lfia asignatura, se determinardn las siguientes categorias. La califica-
cm:.]meal de cada asignatura serd el resultado del Promedio de la califi-
cacion anual y Promedio de las Pruebas Especiales. La calificacién de
aprobacidn serd 7 o superior.

Al final del curso y segiin la calificacién final se determinardn 4
categorias:

CATEGORIA “A”- Calificacién de Aprobado (7 o mas)—Habilitado
para la promocién.

QATEGORIA “B”- Calificacién 6 (Examen de una prueba desde no-
viembre y diciembre).

CATEGORIA_ “C”- Calificacién 5 o 4 (Examen de dos pruebas desde
noviembre y diciembre)

CATEGORIA “D”- Calificacién 1-2-3 (Examen de dos pruebas a partir
de febrero).

*PROMQVIDOS: Los que tengan hasta 1/3 del total de asignaturas con
calificacién inferior a 7 (de las que rendirin examen).

*Los {:—:studiantes que obtienen calificacién 6 o menor en mds de 1/3 de
las asignaturas del curso deben rendir examen, salvo que las mismas
excedan la mitad del total, lo que determinar4 la repeticién.

*También repiten los que en marzo conservan sin aprobar mas de 1/3 del
total de las asignaturas.

E.n el sistema de control de asistencias, asi como también en la
promocién, la Asamblea Nacional propone algunas modificaciones en el
Se.gundc.) Curso, estableciendo un régimen de promocién y control de
asistencia por asignatura.
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No se proponen cambios para el Primer Curso, ni tampoco para el
lercero.

En la Microexperiencia también varian las caracteristicas de las
pruebas de examen. Estas son distintas, segin los criterios fijados por
las Inspecciones Docentes, pero sobre las siguientes bases: escrito y
oral y tedrico y préctico.

La aprobacién del examen serd posible con la calificacién de 6.

El régimen de Evaluaci6n en el Tercer Curso es diferente.

La Evaluacién del alumno se desarrolla sobre la base de las pau-
\as tradicionales, mds la realizacién de dos Pruebas Especiales, igual que
cn los cursos anteriores. La primera se propone después del periodo
vacacional de julio y la segunda en el mes de octubre.

El examen es condicién necesaria para la aprobacion de todas las
asignaturas. Consta de dos pruebas sucesivas que versan sobre la tota-
lidad del programa. La primer prueba es de carédcter eliminatorio cuan-

do su calificacién sea 1, 2 0 3.
Los alumnos de Actuacién destacada son eximidos de una de las

pruebas de examen. Este derecho se mantienc, igual que la reglamenta-

cién, hasta el periodo noviembre-diciembre subsiguiente.
Se considera de actuacion destacada al estudiante que al final del

curso retne los siguientes requisitos:
-asistencia regular al curso superior al 80% del total de clases

efectivamente dictadas;
—calificacién promedial de 8 o superior en las dos Pruebas Espe-

ciales;
-calificacién 8 o superior por su actuacién durante el curso.
*[os alumnos de calificacién insuficiente (inferior a 4), deben rendir exa-

men a partir de febrero.
*Los alumnos que registren mas de un 20% de inasistencias deben ren-

dir examen a partir de febrero en caricter de libres.
#La calificacién minima de aprobacion del examen serd 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.
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Fundamenta esta posicién en la conviccién de que, mientras el
alumno de primer curso no estd preparado atin para asumir la promocién
parcial, sflo estd en el Segundo Afio. Asimismo, entiende que este cam-
bio no menoscaba las bondades del Plan, que se basa, fundamentalmen-
te, en el sistema de evaluacién.

*Se sugiere también la reformulacién de la carga horaria de His-
toria, como forma de superar el desequilibrio de las disciplinas en UM.A.

*Reconsiderar la exclusion de Astronomia del curso de 1° de Bachi-
llerato, teniendo en cuenta que la misma se vuelve mds notoriamente gra-
ve en el actual contexto cultural y que aparece como contradictoria con el
modelo antropoldgico que se percibe tras el disefio curricular de la MLE.

*Establecer espacios de coordinacién remunerados, mds alla de
los ya existentes, con el propdsito de lograr una interdisciplinariedad que
permita al alumno una visién holistica del Hombre en el mundo.

*Se reitera la propuesta de la creacion de liceos de dos turnos.

La Asamblea Nacional ha llegado a la conclusién de que la
Microexperiencia de Bachillerato es un instrumento vilido para la
reformulacién del Bachillerato Actual.

MICROEXPERIENCIA DE NOCTURNO

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

El proceso ensefianza-aprendizaje se orienta a una educacién de
calidad, independientemente de su caricter nocturno. Crea una posibili-
dad real de revertir la exclusidn del sistema educativo, en cumplimiento
de una de las funciones del Estado y revitaliza la ensefianza de adultos y
adolescentes con condicionamientos laborales, centrando sus objetivos
en la efectivizacion del derecho a la educacién.

Por lo tanto, sus virtudes son: que combate la desercién, humaniza
el proceso de ensefianza-aprendizaje, favorece el crecimiento personal y
la socializacién mediante la autoestima, no altera el disefio curricular ni la
carga horaria, prescinde de recursos extra-presupuestales para su im-
plementacién, permite procesos de evaluacién que atienden una situa-
cion especial y favorecen la autoevaluacién, y es innovador.
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Los cuatro pilares fundamentales en que se apoyé el Plan Piloto
del Liceo Nocturno, Segundo Ciclo, segundo y tercer afio son: a) cursos
de nivelacién; b) modalidad de los alumnos; c) horas pizarrén-horas de
apoyo; d) evaluacién.

Cursos de nivelacion: 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 actuacién.

Horas pizarrén-horas de apoyo: las primeras estdn destinadas al
desarrollo de los contenidos programdticos. Las de apoyo son las dedi-
cadas a la revision de lo tratado en las horas pizarrén, con un criterio de
atencién a los planteamientos colectivos o individuales en vista a las res-
pectivas pruebas de evaluacidn.

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

La calidad puede ser: reglamentado o libre, En la calidad 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.

DETERMINACION DE LAS MODALIDADES DE ASISTENCIA

PRESENCIAL — mads del 70% de asistencia
SEMI-PRESENCIAL — minimo, 50 % de asistencia
LIBRE ASISTIDO —— minimo, 30% de asistencia
LIBRE —— menos del 30 % de asistencia.

Los cémputos de asistencia se realizardn en oportunidad de cada
prueba (parcial y final), considerando el total de clases dictadas (horas
pizarrén y horas de apoyo). Los alumnos que accedan a una modalidad,
no podran volver a la anterior. Los porcentajes de asistencia previstos
para determinar las distintas modalidades no podrén rebajarse mas de un
10 % sumadas las faltas justificadas e injustificadas.
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‘ Esta es una abigarrada y apretada sintesis de lo que piensan y
sienten las Asambleas Técnicas. Algo asi como un recordatorio gratifi-
caste de nuestro trabajo, que no rueda vacio en la nada de la indiferencia
institucionalizada. El recordamos a nosotros mismos, nuestras obras,
nuestros emprendimientos, nuestros logros, que por el modesto y callado
modo de hacer, hasta nosotros mismos olvidamos. Porque como el hidal-
£o manchego, nuestros arreos son las armas, nuestro descanso es pe-
lear, nuestras camas, las duras pefias, nuestro dormir, siempre velar,
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PAUTAS METOI?OL()GICAS
PARA UNA EDUCACION ALTERNATIVA

Maria Te resé Sales
UCUDAL

Toda educacion, asi como las dimensiones y procesos que la com-
ponen, responden a pautas histérico - sociales, es decir, a significados
culturales elaborados en la acumulacién histérica que convergen en un
tiempo y espacio dados.

Se trata de significados culturales que hacen a la concepcién de
realidad, a las formas consideradas vdlidas para su abordaje y para la
intervencién sobre ella, a fa definicién de la relacion teorfa-prictica, a la
concepeién de individuo y de sociedad y al rol del conocimiento en rela-
cién a ambos, ya que es bueno recordar que toda forma de educacién
implica una intervencién nunca neutra sobre el individuo, y en conse-
cuencia, sobre la sociedad.

Estdn en juego, pues, referentes o supuestos bdsicos no necesa-
riamente explicitos ni conscientes en los involucrados en los procesos
cducativos; supuestos de tipo ontoldgico, epistemolégico, antropolégico,
socioldgico y por supuesto ético - politico, ligados a su condicién intrinse-
ca de intervencién sobre el otro. El partir de unos supuestos y no de
otros dard lugar a una determinada linea de concepcidn tedrica y de
prictica educativa y a una determinada relacién entre ambas.

Hoy aparece en el discurso, ya no sélo referido a educacién, sino, y
sobre todo, en el discurso politico y econémico, la necesidad de una educa-
cién alternativa. Son los supuestos de base de la educacién - los que confor-
man su racionalidad - los que estdn en crisis: Sin embargo, no hay una tinica
linea de cambio posible - atin cuando muchas veces el discurso dominante
asi lo plantee - sino que la que adoptemos/construyamos va a estar
indisociablemente ligada a las concepciones de base de las que partamos.

El problema es que frecuentemente no tenemos claro cudles son
esas concepeiones que orientan nuestras toma de partido, por lo cual las
que nos vienen dadas pasan a tener el peso de la tinica posible, el dato de
larealidad, el sentido comun.



Se hace pues indispensable la presencia de una actitud critico
- reflexiva por parte de los involucrados en los procesos educativos, que
permita desconstruir la racionalidad de base de una educacién que ya
hoy no conforma, para resignificarla a partir de supuestos alternativos.
Nuevamente: esa resignificacién no tiene un tnico sentido posible sino
que va a depender en iiltima instancia de premisas de tipo ético asumi-
das: por qué, para qué y para quién de la educacién. Sin este anclaje
corremos el riesgo de un nuevo cambio educativo a nivel meramente
técnico - instrumental, sin real ruptura epistemoldgica ni nuevo compro-
miso con los intereses de los destinatarios ultimos de la educacion.

La crisis de racionalidad estd en la raiz del pasaje de la Moderni-
dad a la Postmodernidad, aunque tal vez no como cambio sino como
proceso de rebasamiento de la primera, tal lo que sostiene Roberto Follari.
La escuela en sentido amplio, como institucién educativa, es producto a
la vez que instrumento de la Modernidad como agencia conformadora y
transmisora de su racionalidad. En este sentido recordemos que el pri-
mer gran sistematizador de la Didéctica - Comenio - responde a la Re-
forma Luterana y a una nueva concepcién del mundo - la cartesiana-,
desde hace décadas puesta en tela de juicio, aunque persistiendo aiin
con fuerza gracias al “peso de la concepcion heredada”.

En grandes lineas, por demds simplificadoras, esa racionalidad
derivd en una concepcién técnico-instrumental de la educacién, como
proceso tecnoldgico 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 continta puesto en el método para la
transmisién del conocimiento, al que se atomiza en disciplinas y etapas
de aprendizaje en funcién de optimizar su transmisién. La teoria tiene la
vocacion de ser guia de la préictica en una relacién lineal unidireccional.
En esta configuracidn el docente es un aplicador de principios didécticos
a la vez que un “consumidor del curriculo”. Este es visualizado como
sinénimo de planes y programas que plasman una seleccién supuesta-
mente neutra del conocimiento a transmitir, cémo y cudndo hacerlo, todo
lo cual aparece como dado, por lo tanto no cuestionable.

En los distintos niveles, se trabaja a partir de la definicién a priori de
objetivos a lograr y de la evaluacién como sinénimo de medicién de los resul-
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tados obtenidos en funcién de aquelios objetivos. A lo sumo se incorpora la
idea de evaluar procesos, pero, al no haberse producido la ruptura
epistemoldgica con la ecuacion evaluacién = medicién, la evaluacion de
procesos es frecuentemente entendida como mediciones mas frecuentes en
el proceso de aprender, que es por otra parte dicotomizado del de ensenar.

Una educacién alternativa pasa antes que nada por cuestionar
su racionalidad de base como la tinica posible, para, desde la reflexion
colectiva, consensuar los referentes alternativos desde los que sentar
una teoria y practica educativas alternativas, a la vez que una relacion
diferente entre ambas.

En esta linea de pensamiento la educacidn deja de ser percibida
como una actividad meramente instrumental para asumir su inevitable
insercin en supuestos del tipo que habldbamos al comienzo. El sentido
que la educacién adquiera estard en funcién de la construccién/recons-
truccién que hagamos de esos supuestos.

El quiebre de la racionalidad de la Modernidad, sobre todo de la
Modernidad desvirtuada al servicio de la mejor articulacién educacion -
economia, pasa por entender la realidad como compleja en si misma,
como construccién individual y colectiva a partir de los significados que
manejen los involucrados, y no como mero resultado de leyes
preexistentes. En esta linea, la educacion, como parte de esa compleji-
dad, se resignifica como reconstruccidn critica de significados, en lugar
de mera transmisién de conocimientos, actitudes y valores
presumiblemente dtiles al todo social.

La propia reflexién individual y colectiva como principio de proce-
dimiento se asume como compleja en si misma y con vocacion de totali-
dad epistemolégica, aunque al mismo tiempo asuma la imposibilidad in-
trinseca de lograrlo.

Esa vocacion de totalidad trasciende la dimensién técnica a la
que la tradicién instrumental confiné a la reflexion diddctica y se abre a
la necesidad de reflexién sobre el campo propio de la educacion - el
conocimiento - en toda su complejidad. Esa apertura lleva inevitable-
mente a una reflexién colectiva “de puertas abiertas™ hacia otros cam-
pos y tépicos: el conocimiento en las actuales pautas culturales de vida
postmoderna, en la creciente interaccion entre disciplinas - hoy ya se
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estd hablando de transdisciplinariedad, por ejemplo -, en la actual coyun-
tura de globalizacién econémica en la que el rol del conocimiento se
resignifica, en el cambio de la tradicional relacién teoria - practica deri-
vada del cambio de la relacién sujeto-objeto, en la resignificacién de la
nocion de tiempo, ligada a los cambios vertiginosos, la incorporacién de
lo incierto, aleatorio como conformadores de la realidad y no como me-
ras disfuncionalidades a controlar.

En estos contextos y muchos otros que hacen al cambio de
racionalidad en curso que nos estd tocando vivir, con toda la angustia que
ello supone, pero también su magia, es donde necesariamente se ubica una
reflexién colectiva como re/constructora de una educacién alternativa.

“Complejo™ etimoldgicamente “tejido junto™; tejido “en conjunto”,
tejido sin uninico sentido posible, tejido como trama no uniforme, pero
tampoco dicotomizable a riesgo de destruccidn, trama que deja espacios
entre los nudos/nodos de una red, que permite elegir miltiples formas y
caminos del conocimiento entendido como abordaje de la realidad y como
forma de intervenir en ella.

Ahora bien; no nos ilusionemos: Nuestra propuesta de hoy, es de-
cir, el cambio de una educacién asumida como dada, optimizable a lo
sumo, a una educacién construida por los actores a partir de una re-
flexion compleja sobre una realidad considerada también compleja no
ofrece garantias de cambio en si misma. Puede, por el contrario, termi-
nar siendo una vuelta de tuerca que deje todo en el mismo lugar, gene-
rando una ilusién gattopardista. Tal vez la reflexién colectiva y critica
como principios de procedimiento, con el anclaje ético de ir definiendo
con la provisionalidad de un tiempo y espacio dados, lo que es relevante
para el Hombre y su sociedad de pertenencia, permita ir generando
niveles de compromiso que vayan generando el cambio.

De todas formas, el cambio no serd nunca neutro. Su sentido
dependerd del que le demos. Ese es nuestro gran riesgo como docentes:
el de equivocarnos en una prictica como la educacién, conformadora,
pero también potencial deformadora de individuos y sociedades.

Nuevamente la reflexin colectiva, con la interaccién de subjetivi-
dades y la negociacion de nuevos significados con vocacién de accién
comunicativa a la manera habermasiana, tal vez logre hacer mas lleva-
dera nuestra responsabilidad.
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El arco iris de Pedro Pablo Rubens, 1636 (0,92 x 1,22 m).

El 25 de julio de 1814, el viejo Goethe (que en poco mds de un mes, el
28 de agosto cumpliria los 65 aiios) se decide a visitar su ciudad natal,
Frankfurt, para dirigirse luego a Wiesbaden, a los efectos de descansar
por un tiempo por consejo médico. Al iniciar el viaje a Weimar por
Erfurt, la querida regidn renana que lo vio nacer, el entrevé, entre las
brumas de la maiiana, un arco iris blanco. Henri Lichtenberg, que des-
cribe el episodio en el prefacio de la edicion Aubier, bilingiie, del Divin
Occidental-Oriental, comenta que ante la vision de este raro fenémeno
meteoroldgico (un arco iris sin rayos de color) el poeta naturalista se
sintio rejuvenecer, interpretandolo como el presagio de una “nueva pu-
bertad” (“eine wiederholte Pubertaet”, segiin dird el poeta, afios mds
tarde, en 1828, a Eckermann). (...)

En la promesa de nueva juventud que traia el arco iris blanco, entrevis-
to en la maiiana neblinosa del verano de 1814, se revelé una actividad
nuty prolifica. Por efecto de su blanca radiacion la vida se volvia texto,
se transformd en palabras, sacio, con el don pleno del poema, la ansie-
dad de la pdgina vacia (aquel “horror de la pdgina blanca” que ator-
mentaria en las wltimas décadas del mismo siglo a otro fdustico:
Mallarmé).

Haroldo de Campos

53. de Campos, Haroldo, O Arco-fris Branco, Rio de Janeiro, Imago, 1997, 15-19.
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PONENCIAS

Johann Wolfgang Goethe
(a los 77 afios)
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MESA: EL TEXTO LITERARIO Y SUS
VINCULOS CON EL APRENDIZAJE
ALUMNO-PROFESOR-LITERATURA:

LO PROSAICO MARAVILLOSO

Tatiana Oroiio

Cuando elegi ser profesora de literatura era que buscaba a mi fami-
lia. La buscaba al trasluz de la invariabilidad de las lineas impresas y de la
variedad de los tipos de letra. «Las travesuras de Naricita», «El maravillo-
sos viaje de Nils Holgersson a través de Suecia» eran titulos que atravesa-
ban la cubierta -en movimientos de avance y retroceso- como miembros
en ejercicio retrafdos por una tensién dindmica que curvaba las cursivas y
enderezaba las imprentas, aglutinando mtisculos en los puntos de las fes o
en las diéresis. Aunque las tapas se fueran destifiendo y en el interior
aparecieran puntadas de humedad del tamafio 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: abierta la misma pégina, decfa lo mismo; ocupaba el tiempo de mirar
las mismas vifietas; repetia el mismo fraseo mental. Después volvia al
estante, docil como un animal de caparazén. Aunque algunas cosas le
cambiaran, €l no me cambiaba; era un escape a mis sitios de partida; él,
me guardaba. O me aguardaba. Me era posible comprobar cémo mante-
nia fresca la tiltima huella que yo habia dejado, cuando me encontraba con
mi mirada todavia abierta adentro de aquellas hojas parpadeantes, ciega-
mente plegables en un cierre de manos.

Por eso digo, cuando elegi profesién, ya habia elegido. En los libros
habia una suerte echada y, estando ellos por delante, yo no podia echarme
atrs. Habfamos tendido entre nosotros una correspondencia parecida a la
de los asientos enfrentados del subeibaja; éramos dos polos de un mismo
eje entre los que era siempre posible un grado de reversibilidad en la direc-
cién virtual del eje: pasado o futuro. La corriente iba o venfa; estaba dis-
puesta a seguir o a volver como si fuera de la misma sangre.
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Por eso digo: cuando elegi qué iba a ser - una eleccién de futuro, es
decir, hacia delante - también elegi para los costados: ensefiar eso. Estar
rodeada. Lo primero que estaba eligiendo era la posibilidad de un avance
con transcurso hacia atrds: la libertad de avances y regresos. Lo segundo,
la posibilidad de conquista alrededor. Porque la literatura era ese espacio
replegado que podia desplegarse en sucesivos enlaces como una prodigio-
sa matriz que me hubiera gestado sin necesidad de expulsarme; y desde la
cual yo podia proyectarme a las copas de un futuro prensil definitivamente
habitado por susurros y vértigos. Por presencias humanas.

Este es un momento de aquel futuro. La oportunidad de presentar a
dos voces con Margarita cierta perspectiva de los vinculos literatura-alum-
no-profesor no es s6lo una rica oportunidad de confrontacién con Uds.; es
también una oportunidad extraordinaria de abordar en comtin el cémo va-
mos al encuentro de esas presencias humanas que la literatura convoca: lo
medular de nuestra praxis. Margarita citd aquel segundo cuarteto de «Co-
rrespondencias» para evocar la armonia de diversidades que virtualiza una
clase. Hay otra - la mas famosa imagen del poema- que bien podria dar
cuenta de esa «medularidad»: la de cada uno atravesando las selvas de
simbolos que la literatura universal, el adolescente occidental y la ense-
flanza media pusieron en el camino que llevaria hasta el aula en la que
empezaria su carrera. El frondoso bosque de sus representaciones sobre
la ensefianza de la literatura. Ahi empezd la historia de cada uno con la
didactica de la asignatura. En el confin de lo prosaico con lo maravilloso.
[lustro lo prosaico (sobreabundan ejemplos) en dos interrogantes iniciales:
«¢{Me tocaran treinta o sesenta?», «;Serdn unos santos o unos forajidos?»
Y lo maravilloso (también atitulo de ejemplo) 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 cOmo y cudntos sean».

«Prudence et métamorphose», fue el consejo oracular que recibié
uno de mis companeros por aquellos tiempos cuando preguntd en la cla-
se de Metodologia y Didactica qué hacer cuando uno se habia equivoca-
do frente al grupo y no sabia cémo arreglarla. Hubo otros consejos me-
nos practicos como el de que no hay mejor comentario sobre un autor
que su propia obra; consejo que imponia la obligacién -preliminar a la
preparacién del autor- de leérselo todo. También hubo empujones al va-
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vio: «el tribunal viene dentro de una semana y casi no hay tiempo de
consultar bibliografia: vas a tener que arregldrtelas sola con el texto.»
(De aquel terror vencido nacié una concepcién mds bien épica de la
didictica que -interrumpida por diez afios de destitucién- no me abando-
né mds: preparar el texto es una lidia en la que se pone el cuerpo. Ese
cuerpo a cuerpo puede ser a brazo partido y terminar casi siempre en
abrazo. Pero empieza con una batalla.)

Creo que sélo después de ese tiempo, de esos dias y noches («de
amor y de guerra») puede el oficiante trasponer el umbral del salén 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-
brimientos le indiquen qué lleva a esos muchachos a interesarse. O no.
Porque la palabra de los alumnos a veces est4 abismada, ausente, aunque
¢l alumno cante «presente». (El autor no canta presente porque no esté -el
que estd es el texto-. El profesor tampoco, aunque esté. Y muchas veces
el tinico que canta «presente» o «aqui» al pasaje de lista es el menos
decidido a estar aqui presente.) Pero més alld de ese escenario de «juego
a las esquinitas» o alas escondidas -eventual- el trabajo consiste en prepa-
rar la clase, preparar el clima una vez que se esté, ya, en ella y prepararse
para mediar entre la lengua de la obra y la lengua-alumna porque sin
auténtica comunicacién con la palabra-alumna (y con su lengua) no hay
mediacién pedagGgica. La palabra docente -que se alimenta de los discur-
sos literarios y pedagégicos, de las otras lenguas docentes-, nace de ver-
dad como discurso formador dnicamente del intercambio de cada dfa, en
cada salén, con esa palabra-otra a la que esté destinada. De esa pala-
bra-alumna que es, en definitiva, su partera. (De cémo se entrelazan los
vinculos entre una y otra, las representaciones reciprocas, adelanto: los
Jévenes representan lo que nosotros fuimos y no fuimos; ¥ nosotros, para
ellos, somos lo que (todavia) pueden elegir ser o no ser. Representamos,
reciprocamente, 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 Mairquez): el
grupo -la clase- «debe ser cono ese espejo/ que nos devuelve nues-
tra propia cara». Un vinculo que adquiere importantes funciones
autocognoscentes.
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El objetivo de este encuentro es compartir algo tan secreto como [os
procedimientos de abordaje a los textos del curso. Develar la intimidad de
la profesién. El arcano del oficio. El cémo se ensefia. Una historia rica en
seducciones y juego limpio. Donde el horizonte siempre va delante de no-
sotros impulsado por el soplo de los vinculos pedagégicos.

Yo creo que la tarea de aula es maritima: rutinas y zarandeos en el
curso de un avance entre cielo y espuma, entre playa y acantilado. Voy a
leerles un apunte-crénica sobre el punto.

Me gusta escribir sobre los chiguilines y sobre cosas que pa-
san en los salones de cluse; un monton de ellas se repiten porgue el
sistema es rutinario; como las rutinas son desordenadas por los mds
Jjovenes, no es fdcil el ejercicio ordenado de aguéllas: se iba a hacer
esto y resulta gue hay que hacer lo otro (rompieron un banco, se
apretaron un dedo, desaparecié un cuaderno o la plaia, tiene
mononucleosis, se peled con el novio, dice que lo van a agarrar a la
salida). Eso confunde un poco porque esto no puede quedar sin ha-
cer aungue deba atenderse a eso, que es lo otro. Y ademds porgque la
rutina de timbres y sefiales -mds compleja en un liceo privado que en
otro- enreda cuerpo y mente en su exigente cadena de respuestas
cuya calidad se mide en tiempo, como la de un Monza o la de un
depdsito a plazo fijo. A pesar de todo (la rutina y las confusiones de
ruta que dentro de ella se producen: ;adonde me tocaba?, ;jel 2, el 3
o el 42, jqué hora, qué dia es: me toca subir o bajar?), llega el
momento en que la puerta se cierra a nuesiras espaldas. Por fin so-
los. Es una marejada de ojos que nos salpica mientras se aquieta.
Normalmente el resto de la clase es una tarea maritima: vamos su-
biendo a bordo, soltamos amarras y remamos hacia adentro; en ese
aire limpio de la media hora que queda, en esas aguas calmas, ocu-
rre lo que nadie mds que los que estuvimos podemos contar. Eso es lo
bueno, eso es lo que me gusta.

Aunque este enfoque remite al marco tedrico expuesto por Marga-
rita, adopta una manera mds parecida a la del torbellino de ideas. Mas
parecida a las crepitaciones ambiciosas que asume la vida ante un grupo
de estudiantes. Personalmente aprecio el estilo testimonial més que el
doctrinal, porque si bien se enseiia con lo que se sabe, se ensefia sobre
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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 resqltado
pedagégico, es la que gufa estas palabras: hablar desde la vivencia del
oficio y sus sacrificios.

Hace unos aiios supe que habfa un congreso de brujos. Me parecié
una rareza. Un sinsentido brujeril: después, ya no iba a quedar ninguno.
Entonces, ;para qué se reunfan? 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 diddctica, por ejemplo, fue un salto al sostén
de una barra desde el balanceo en un hilo. El palpitar de una piedra filosofal.
Por lo tanto, més que exponer cémo, qué y por qué ensefio algo, lo ﬁnicq
que puedo es contar en qué situaciones me involucro cuando hago mi
trabajo. Lo nuestro no es brujerfa: es magia blanca. Trabajo. Lucha limpia.
Coser y cantar. Es lo prosaico maravilloso: la atencion al detalle.

Entré llevando la hoja de cuaderno con el poema escrito en
alemdn y espaiiol -la letra no era mia- dispuesta a leerlo en voz alta,
y lo hice. La letra era de una alumna. Ella habia elegido el texto casi
por casualidad -porque se le habia escapado un dato significativo
para mi- y por insistencia mia. Cuando volvié de una beca en Alema-
nia estdbamos por empezar romanticismo: comenté algo sobre un
poema de Heine que trataba la leyenda de una figura esculpida en
una roca en el medio del Rin: la de Loreley. Alli habia estado ella,
que también se llamaba Loreley. Ante la roca.

Lorlai -el nombre se pronuncia asi, explicé- trajo el original y
la traduccion que habia 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 Loreley».) Su version soné medieval por la
versificacién rudimentaria. El oficio virgen de la traductora habia
recogido cumplidamente aquellos hechos del cauce del verso origi-
nal. Si Heine hubiera sabido castellano seguro que le hubiera gusta-
do.
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Con esa conviccion acabé de leer «Yo no sé qué debe signifi-
car» («que yo esté tan triste», continuaba) ante la clase. Y segui con
todas las demds. Mafiana, tarde y noche -en el privado, en los puibli-
cos vespertinos y nocturnos- con una emocion que se fortalecia cuan-
do comentaba que era el regalo de una alumna. Sin ampliar detalles.

Porque habia otros detalles. Uno, que yo guardaba una res-
puésta a un cuestionario sobre «Barranca abajo» y «La isla desier-
ta», desde los lejanos tiempos en que esa misma muchacha habia
sido una chiguilina de 3°, mucho antes de que un rio germano se
tragara el naufragio v el cantar de su tocaya. Y su respuesta copiada
por mi decia: «Para mi, el contraste fundamental entre estos dos hom-
bres es que uno, mientras que ha llevado una vida honesta, justa 'y
respetiosa de los principios que le inculcaron, ha sido bueno, no ha
hecho daiio maligno a nadie, tenga peor fin que alguien que ha sido
capaz de engaiiar a los compariieros con los que trabaja, capaz de
contribuir con la forma despdtica en que se los trata, haya olvidado
los buenos principios y haya faltado a su honor.»

Y otro detalle era que habia guardado también un fragmento
copiado de su andlisis de «La metamorfosis», cuatro aiios después,
cuando volvié a ser mi alumna en 6° «Si bien la enajenacion habia
levado a Gregorio al aislamiento se da en él un trabajo psiquico,
puesto que, donde antes existia sélo una inteligencia mecdnica, aho-
ra descubre sentimientos y sensaciones: de una conclencia enajena-
da pasard a una conciencia desolada.» Con la siguiente anotacion
al lado: «Sintetiza varios puntos del enfoque critico de clase».

Hubieran sido dos detalles dignos de atencién, porque los de-
talles importan. Son la materia de la que estd hecha nuestra relacion
con los alumnos aunque nuestra profesion esté hecha de una galaxia
de esquemas, indices, bibliografias, planificaciones y pautas en ex-
pansién sideral, cuyas distancias se surcan a bordo de largas colas
para tramitar una retroactividad o una eleccion de horas. Resulta
que nuestra obligacion se convierte en manejar talles, no detalles:
tablas de calificaciones numéricas que se anotan en columnas; cate-
gorias; clases. Pero los detalles son nuestro mds verdadero asunto

126

aunque no llevemos registro de ellos porque no estdan esculpidos en
la necesidad de ser visados ni supervisados. Y aunque la estela de
nuestras obligaciones los vaya borrando de la memoria: fluyen como
el rio de Herdclito y nunca mds nos volveremos a encontrar con sus
huidizas voces. Ellos nos hacen dar nuestra nota mds verdadera.
Aungue a ese murmullo se lo trague el fragor de la batalla por el
puesto de profesor en el cosmos.

Y el cosmos sea mucho menos interesante que un grupo de
chiguilines.

Se trata de una praxis intima, muy intima. Y toda ella pasajera.
Toda ella puesta a ser rraspuesta en un ciclo anual. «Cual la genera-

cion de las hojas» asi la de los cursos y las planificaciones.

Pero algo queda. La hora de literatura puede ser la de la epi-

fania. El profesor que profesa hace de mediador entre lo sagrado y

lo profano. Hace un poco de Hefestos: asi lo haya descastado El
Que Todo Lo Puede, moldea al calor de la llama y el chisperio. En la
era cibernética su oficio es subte, under, invisible; lo forja quemdn-
dose los dedos con palabras antiguas y sentimientos modernos.

Se ponen del lado de Aquiles porgue un rey prepotente merece
ganarse adversarios. La arenga de Aquiles suena bien todavia: «aun-
que mi parte del botin nunca iguala a la twya yo vuelvo a las tiendas
teniéndola pequeria pero grata después de haberme cansado en el
combate». Le da un aire moderno al reclamo del semidiés que es
inferior a un rey a la hora de los beneficios. Aquiles reclama su dere-
cho al reconocimiento; el reconocimiento piiblico del valor de cada
uno es la areté. La areté es algo que se «aisla» -se comprueba que
existe- en la clase de literatura, asi como en la de quimica se aisla un
elemento 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
venia pasando a uno y que no se sabia qué era: ser defraudado por
la indiferencia de los demds. Y que la indiferencia era, directamente,
injusticia. Y que tres mil afios atrds, era ilegal.
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0 con pa!abmx modernas y sentimientos, Cl(isicamenre, «eter-
1os».

rd

El otro perro murié. Hay quien dice que lo mataron. Este es
otro. El salon de él es el 5 (que entre las cuatro y las ocho ocupa
6°D4). Hoy averigiié que también en el Nocturno le ladra al timbre,
cuando suena. Y no es un mero ladrido: es una protesta exasperada
que llena de ladridos el salon y desborda por la puerta hasta el pasi-
llo. El timbre lo saca de casillas.

En este curso se habla de la evasién romdntica y de la naturaleza;
del cuerpo y el devenir animal en Kafka y otros escritores de la evasién
moderna. Para entrar en tema no falta nada: tenemos a los alumnos
codo con codo de espaldas a las paredes, en circulo. Prontos a resolver
algo asociado a la suerte de la polis o de la tribu. Esa distribucién 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 circunddndolo con cuerpos y gestos. Queda una
brecha hacia el pizarrén por si hay que ir a dejar pasar el aire de una frase,
0 a cerrar las pinzas sobre otra para que no se vuele. El vago malestar de
los que enfermaron de melancolia, de los que se murieron de amor imposi-
ble, de los que se aventuraron en viajes sin rumbo, sacude levemente las
chapas de espumaplast sobre nuestras cabezas, sobre todo cuando sopla
el viento. La ciudad es ventosa y el novoprén se despega ficil. Alrededor
todo parece hablarnos en la misma lengua -el escudo en la puerta, el 4ngu-
lo aleteante de cielorraso- de la fugacidad y del cambio que ya hirié de
impaciencia a los que eran jévenes hace doscientos afios en Europa.

Justo cuando Alejo (el primero de la lista) acaba de encontrar
otro argumento mds contra el prestigio cultural de que todavia go-
zan, el perro se levanta erizado, mirando fijamente hacia el punto de
silencio que el timbre quebrard en un instante, y gruiie pendenciero,
premonitorio, condicionado como el perro de Pavlov, pero dispuesto
a demostrar que nuestra clase -en el salon de él- merece mds respeto.
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La pelambre revuelta v el hocico hiimedo son emblema de nues-
tra posmodernidad, una instantdnea de nuestro tiempo: el instinto
animal desafia las peripecias periféricas modernas: timbres, boci-
nas, caios de escape. Defiende, con vehemente fe pastoril, la buco-
lica paz de estos escaiios apoyados en regatones de goma donde hay
muchachos que -ademds de todo- estan enamorados, casi seguro.

Por eso el docente es vulnerable: porque se expone a la descarga de
muchas energias. Pero también por eso gana un campo de reposicion de
energias exclusivo: las que los jévenes derrochan y, a veces, otorgan.

En el aula, hay un momento en que se presenta una pregunta. ¥
es ldgica: se han recorrido melancolias romdnticas y dicotomias mo-
dernas. Se ha hablado del «yo» («yo-lirico», «Yo-narrador», «yo-
miiltiple») y otra vez del «yo» («exaltacion del yo», «interiorizacion
del yo», «biisqueda del yo»). De la importancia del cuerpo en el
repertorio de temas; del cuerpo y sus metamorfosis (generalmente,
antes de llegar a la «maiiana en que Gregorio Samsa encontrose
convertido en un monstruoso insecto»). De las coordenadas histori-
cas a cuyas orillas, combatidas por el oleaje del presente, hemos
venido a dar a bordo del salon tan frdgil como una cdscara de nuez.
Es légico que un dia surja la pregunta.

- «Y ahora, ;jen qué momento estamos?»

- «En la posmodernidad» - es lo que sale. Pero después hay
que explicar,

A la modernidad ya la ubicamos a partir del siglo XVI; eso es
pan comido. Al arte «moderno» (segiin alguien) entre el motor a ex-
plosion de 1782 y la bomba atémica, en 1945 (un asunto mds
sofisticado -esa cronologia- que se dibuja en tiza adecudndola
diddcticamente al caso). Luego, los 50 y los 60 que son mi vida -
infancia y adolescencia- y no puedo explicar (son los avisos de Coca-
Cola, los colachatas, el himno, la revolucion cubana, el 68, el IPA, el
hombre en la luna). Por lo tanto me lo salteo y no lo explico; la
posmodernidad viene después.

129



La pregunta es un «arriba las manos», un «la bolsa o la vida»
al que se responde abriendo la bolsa: que cada cual se lleve lo que
quiera: era del vacio, dinero electrénico, objetos descartables infini-
tamente retornables, muerte y proliferacion del vo, mercancia,
maldoror.

El salon se desangra en el torrente del pasillo. Soné el timbre y
el flujo toma distintos tiempos. Pero hay un «chau profe» arrojado
sobre el rumor arterial de la salida, que para la hemorragia.

Estamos en eso.
Son energias que en ocasiones tan propicias, tan felices como ésta,
multiplicamos en el intercambio con los compaiieros. Y con los alumnos

del IPA que acompafian este «Primer Encuentro de Didéctica de Ia Lite-
ratura». Gracias.
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ACERCA DEL VINCULO
ALUMNO-PROFESOR-LITERATURA

Margarita Romero

La intencién que tenemos con Tatiana en esta instancia, es enta-
blar una charla reflexiva con Uds. acerca de algo que sin lugar a dudas
estd en la preocupacién de todo docente o futuro docente: esa maravillo-
say a la vez compleja relacién entre profesores y alumnos, la relacién
pedagdgica, aquella que se establece en las instituciones educativas y
que tiene una misién muy especial: la ensefianza y los aprendizajes y que,
como el arte, como la literatura, es esencialmente comunicacién y mani-
festacién de experiencias personales.

Ella estd atravesada por un sinfin de conceptos, preconceptos,
imégenes, representaciones conscientes e implicitas; en fin, un conjunto
de fenémenos afectivos estdn presentes en una clase y se conjugan en
procesos profundos, dindmicos y ricos. En este sentido aquellos que nos
dedicamos a la literatura como ensefiantes, somos unos verdaderos pri-
vilegiados, pues ademds de estar siempre considerando, explorando en
nuestras propias vidas y la de nuestros alumnos, lo hacemos con la de los
hombres de alld, de acd, de ahora y de siempre a través de sus extraor-
dinarios universos de ficcién, que no hacen mds que ser espejos multico-
lores de lo verdaderamente imperecedero: la vida. Si se nos permite
parafrasear a Baudelaire podriamos 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 relacion desde nuestra trayectoria
personal docente iluminada por algunas lecturas realizadas. Tatiana les
contard desde su experiencia como estos planteos son sélo una explicitacién
ordenada de lo que ocurre realmente a las personas involucradas en la
docencia. Por tltimo deseariamos que fueran Uds. los protagonistas de
esta charla con sus propias perspectivas y opiniones sobre los temas abor-
dados, a través de un didlogo franco entre colegas.



Bien, comenzaremos desde una perspectiva muy general recordan-
do que nuestra vida profesional y laboral tiene lugar en instituciones edu-
cativas. Alli se desarrollan las practicas pedagdgicas, que son estructuras
sobre las que se proyectan todas las determinaciones curriculares. En ellas
deberian ocurrir permanentemente procesos de deliberacién y manifiestarse
los espacios de decision de ensefiantes y educandos. Esas précticas peda-
gbgicas expresan competencias profesionales, la existencia de medios, un
nivel de comunicacion, 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 1iltimos. 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 ensefar, las representa-
ciones que tenemos sobre nuestros alumnos, sobre nuestra profesion,
sobre el lugar donde trabajamos. Todo ello afecta a los alumnos y a la
relacion pedagdgica.

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

Entonces, lo primero que debemos aceptar es que la relaciéon pe-
dagdgicaes unarelacion muy compleja, profunda y sin duda apasionante.
No sélo interviene en ella la seleccién de contenidos a enseiiar, la meto-
dologia que vamos a usar, la evaluacidn, etc, sino una multiplicidad de
factores. De esa red de componentes que la afectan, hoy queremos
acercarnos a algunos de ellos, privilegiando los afectivos.

Es asi que nos gustaria comenzar con unas palabras del pedagogo
francés Marcel Postic:

Todo acto educativo es un acto de fe en valores y por ellos
suscita el deseo de transformar a los demds.
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Empezaremos analizando este enunciado, obviamente desde nues-
tra convencida subjetividad 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.

Segundo: esas acciones son actos de fe, de confianza, de compro-
miso con determinados valores inherentes a la condicién humana, son
palabra dada. Agregariamos ademds que son actos de amor por lo que
uno hace. Introducimos asi la dimensién ética de la relacion. Esto signi-
fica para nosotros, entre otras cosas, promover la capacidad de dialo-
gar, de cuestionar, de autocuestionarse, el propdsito de desarrollar el
pensamiento reflexivo y critico 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 la agre-
sividad e incertidumbre, debe comenzar, desde nuestra respetuosa opi-
nién, con la coherencia de nuestras propias conductas personales y pro-
fesionales para poder asi fomentar en nuestros alumnos, la creacién 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.

Tercero: si nos convencemos de o anterior, querremos suscitar en
el otro el deseo de transformacién. Consideramos aqui al término trans-
formacién en su sentido etimol6gico: el de pasar de un estado a otro mds
elaborado. Nosotros como docentes tenemos la misién de ayudar a los
demds a evolucionar, a acceder a estados cada vez méds 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 desentrafiar el enigma de los contenidos que
les proponemos como desafio. P. Meirieu dice que debemos generar en
nuestros alumnos; “el deseo de saber y la voluntad de conocer” .
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Poriiltimo, al buscar la transformacién del otro, provocamos la pro-
pia, pues sobre todo, la experiencia pedagdgica es una aventura interior.

¢Por qué entonces, empezar por estas palabras? Entre otras cosas,
para que oficiara de disparador de reflexiones, sobre las que podriamos
charlar lnego, pues quizd Uds. no comparten la interpretacién o quieren
agregar opiniones mds ricas. Pero a nosotros nos sirve ademads 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 basdndonos en su rendimiento y comportamiento: decimos “ese
alumno es poco atento, distraido, lento”. Es decir, construimos su repre-
sentacion a partir de las expectativas frente a los resultados escolares. Y
esto muchas veces lo hacemos porque la propia institucién privilegia cier-
tos valores de éxito, juzga bien o mal segtin los comportamientos o produc-
ciones, dejando de lado las cualidades afectivas o relacionales. La institu-
ci6n suele ejercer, como dice Apple, la politica del “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 manejarnos con las “biografias anticipatorias”, juzgando de ante-
mano lo que éste serd capaz, propiciando asi el cumplimiento de las llama-
das “‘profecias cumplidas”. ;Es en ese sentido que queremos transformar
y emancipar a nuestros alumnos? ;No nos llevard esto a apartarnos de lo
medular de la relacién educativa?

Claro que es bueno acotar que los estudiantes también atribuyen a
sus docentes caracteristicas y rasgos de comportamiento de acuerdo a
lo que conocen de otros afios, o por los comentarios de sus compaiieros,
y de ahi infieren el tipo de relacién social que han de seguir con los
profesores. En este *“oficio de ser alumno” los muchachos aprenden a
entender rdpidamente al profesor, sus gustos y costumbres y a adaptarse
aellos, realizando el contrato inmediatamente.

Si les preguntdramos a los alumnos, constatarfamos 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-
sion, de dulzura, de individualizacién de aquellos vinculos que los animan
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it continuar, etc. Estas demandas quizés las veamos con mayor facilidad
cn los mds pequenos, porque tienden a explicitar sus expectativas mas
que los mayores, pero en realidad todos las necesitamos, aunque no lo
manifestemos abiertamente. Y muchas veces nuestros alumnos quedan
(rustrados en sus demandas afectivas. Ellos desean que el profesor los
reconozea y los atienda en su individualidad, en su originalidad.

Por lo tanto quiza debiéramos empezar por recordar la compleji-
dad de la situacién y pensar asimismo que es ilusorio restringirla a lo que
ocurre en el aula: ella estd afectada por un sistema de redes
interdependientes: desde los padres, el grupo de pares, la institucién toda
con su particular clima, asi como por las expectativas, los juicios y prejui-
cios, representaciones del profesor sobre sus alumnos y de los alumnos
sobre su profesor.

El didlogo educativo es entonces, un movimiento dialéctico que
nace no de un enfrentamiento del profesor con sus alumnos, sino “de
una confrontacién de dos universos subjetivos que desemboca en en-
cuentros en la investigacién de un conocimiento.” *

Ahora jcémo ocurre ese didlogo? Podriamos comenzar diciendo
que tiene caracteristicas de asimetria: ;por qué? Porque el docente tiene
una posicién diferente a la del alumno. Posee (o deberia poseer), un domi-
nio mayor y diferente sobre un determinado campo del saber, por su for-
macién especifica 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 planificacién consciente y deliberada,

Arribamos entonces a la conclusién de que la igualdad en la rela-
cién no es posible. Lo contrario seria demagogia, pues considerar que el
docente es igual al alumno es desconocer los roles de cada uno, es una
forma disfrazada de dominacién, de apropiacién del otro, en donde el
adulto de la relacién solo estd interesado en si mismo. Claro que no nos
referimos a que el docente debe ocupar una posicién “superior”, autori-
taria. No, lo que queremos decir es que el profesor debe aceptar las
limitaciones de su propia posicién y saber que su mision es suscitar el
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interés, el deseo de aprender de los alumnos, mostrarles el camino du-
rante un cierto tiempo, guidandolos para que no decaigan, ayuddndolos a
superar etapas y luego apartarse dejandolos que sigan el propio.

Quisiéramos referimos también a otros hilos que tejen el entramado
de la comunicacién pedagégica, hilos mas sutiles pero no por ello menos
importantes. Tienen que ver con las transferencias de origen inconsciente
que efectuamos unos sobre otros los protagonistas de esta relacion. Ellas
ocurren cuando desplazamos los afectos, los miedos, las emociones prece-
dentes o actuales, a nuestro interlocutor, a través de asociaciones de ideas.
Pensemos cémo a veces algin alumno busca la reaccién de su profesor
para reclamar su atencién exclusiva, su afecto; o por el contrario lo recha-
za con actitudes que evidencian, quiz4, alguna relacién adversa o conflicti-
va con los adultos en general, o con su familia, 0 con su entorno social.

Pero también los docentes efectuamos transferencias sobre nues-
tros alumnos. Somos, como ellos, seres sociales y psicoldgicos con nues-
tros propios fantasmas y deseos. Asi quiza pudimos haber sentido hosti-
lidad hacia algin grupo o alumno en particular, o alguna emocién mas
vaga traducida en angustia o temor a ser rechazado.

Esto es asi porque las relaciones que mantenemos con los demas
siguen pulsiones positivas o destructivas. Por ejemplo, cuando los profe-
sores temen el juicio de sus grupos, o se sienten juzgados negativamente,
pueden ponerse la mdscara de la autoridad o usar formas sutiles del
poder, como las instancias de evaluacién o acreditacién, en expresiones
defensivas. Pero por otro lado el profesor ejerce la seduccién sobre los
grupos, busca atraerlos hacia si. Y no debemos temer esto. De hecho, si
logramos seducir a los alumnos con el encanto de las palabras, con la
postura fisica y gestual, las miradas, los tonos de voz, los acercamientos
o alejamientos, todo ello puede ayudarlos a valorarse a si mismo, a sen-
tirse apoyados, a adquirir seguridades, a tomar iniciativas, y por lo tanto
a aprender a emanciparse. Por supuesto, esta seduccion se volvera ne-
gativa si la dirigimos prioritariamente siempre a algiin alumno generando
rivalidades o malestar en el colectivo.

Sin duda los vinculos que debemos establecer deben ser equilibra-
dos, siendo conscientes de las demandas pero no dejandonos absorber por

136

ellas ni generar lazos indisolubles. No olvidemos que los adolescentes es-
tan permanentemente buscando soportes de identificacion en las relacio-
nes con los adultos, encuentran en ellos puntos en comin y a veces quie-
ren parecérseles. En esto, nosotros los docentes jugamos un papel prepon-
derante pues antes que nada debemos recordar que el adolescente progre-
sa y encuentra su propia personalidad a través de estas sucesivas identifi-
caciones, en estd biisqueda de modelos y puntos de referencia. Los pro-
fesores pueden ser la imagen posible de lo que €l quiere ser. Por ello los
jévenes piden a su profesor que se interese por €l, los escuche, les brinde
seguridad ademds de los conocimientos, y a la vez desean que se desinte-
rese de ellos lo suficiente como para actuar con libertad. Dice Haim en “El
adolescente y el adulto” ¥, que el joven le pide a su profesor “... ser lo
suficiente ‘humano’ para no ser un competidor invencible y lo suficiente-
mente fuerte para soportar las estocadas sin vacilar, para comprender que
éstas no tienen el propdsito de destruirle.”

Entonces, decfamos, debemos aceptar estas demandas como in-
tegrantes de la complejidad relacional, pero también debemos saber que
no somos terapeutas, ni podemos sustituir ninguna figura parental. So-
mos sf intermediadores entre ellos, los saberes y la sociedad. Podemos
percibir dichas demandas y ayudarlos en la aclaracién de la bisqueda.
Por otro lado, tampoco debemos desplazar hacia ellos nuestras tensiones
desmedidamente. Debemos empezar por nuestra propia madurez,
autoconocimiento y equilibrio personal. Aceptar que somos vulnerables,
que somos figuras rechazadas o aceptadas, pero que en general no pro-
vocamos indiferencia. Lo queramos 0 no, somos un punto de referencia
en el camino del alumno. Por ello los muchachos deben encontrar en sus
profesores a alguien que no abusa de su poder, que se preocupa por su
progreso, que se muestra coherente y estable en su comportamiento,
sabiendo que es uno de los enlaces con el mundo exterior. Por todo ello
el docente puede lograr que el adolescente acepte el principio de reali-
dad, puede conducirlo a creer en las normas de funcionamiento de las
relaciones y a respetar las exigencias de la sociedad.

Y para que esto ocurra el docente debe ser formado en conse-

cuencia. En nuestras instituciones se habla a veces del conocimiento de
los alumnos, pero raramente de conocernos a nosotros mismos. Una
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manera de romper con esto seria 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 estableceriamos mejores y nuevos vinculos 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 reflexién sobre nuestras
practicas pedagdgicas. En este sentido, la Diddctica tiene mucho que
decir desde que es la ciencia que se ocupa de los procesos del ensefiar y
del aprender, y eso bdsicamente ocurre en la relacién profesor-alumnos-
saberes. Asi que nos congratulamos de poder participar en el quehacer
de la Didactica y en este congreso. Por otro lado, ;cudntos de estos
factores que determinan la relacién han condicionado la eleccién que
hicimos de ser profesores? ; Cudnto de nuestra biografia 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 vinculo desde su propia experiencia fue la tarea de
Tatiana. Muchas gracias.

NOTAS

54. Postic, Marcel, La relacidn educativa, Madrid, Narcea, 1982.
55. Meirieu, P, Aprender si. Pero jcomo?, Madrid, Octaedro, 1987,
56. M. Postic, Op. Cit.

57. M. Postic Op. Cil.
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MESA: LITERATURA Y LAS OTRAS ARTES
EXPERIENCIAS DE IMPLEMENTACION
DEL NUCLEQO VARIABLE DE LITERATURA
DE TERCER ANO CBU-SECUNDARIA.
EL TALLER LITERARIO

Luisita J. Rosas

RESUMEN:

La metodologfa del taller sistematiza una forma de ensefianza-
aprendizaje intencional, que rescata y potencializa las caracteristicas del
aprendizaje espontaneo.

Acudimos a estrategias de indole 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 lo natural y lo creativo —incluyendo lo imprevisto- como
oportunidad de encontrar caminos alternativos.

Una muestra de lo expresado, lo presentamos en un video realiza-
do por seis alumnos de tercer afio de Secundaria: “Montevideo tal cual”.

El taller significa —para todos los protagonistas implicados en el
mismo- una propuesta y un desaffo que 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
metodologia. De pronto nos damos cuenta que hay varios aspectos para
considerar:

. En primer lugar, nuestra propia formacién, bisicamente informati-
va, formal, tradicional.
® En segundo lugar, la dificultad para educar ejerciendo la creativi-

dad y promoviéndola, cuando provenimos de la forma anterior-
mente planteada.
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s 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 instrucciones rigidas.

Por eso me resultaba tan bienvenido el programa de tercer aiio
con su propuesta de investigacion y taller - una propuesta y un desafio
que nos da la posibilidad de vivir la literatura con los alumnos-; esto
manifiesta el cardcter doblemente innovador del método: a nivel curricular,
por cuanto se trataban aspectos marginados normalmente, y a nivel de
instruccién, por cuanto los alumnos podfan dirigir auténomamente su tra-
bajo.

EL PLAN

Pienso que la metodologia del taller sistematiza una forma de en-
sefianza —aprendizaje intencional que rescata y potencializa las caracte-
risticas del aprendizaje espontdneo—. Debe entonces, concebirse un plan
que integre lo esponténeo y lo creativo e incluir lo imprevisto como una
posibilidad de encontrar 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 festin de la literatura se invita, se seduce, se
convoca, mas nunca se impone,

Es decir, crear un plan en que la previsién se enriquezca con la
audacia, con lo inesperado. Desde esa perspectiva, planificar no es siné-
nimo de rutina, ni improvisacion de creatividad.

CRITERIOS TEORICOS

Psicopedagégicos

La experiencia se basa en el “método de proyectos” (aportes del
pedagogo norteamericano J. Dewey y su discipulo Klipatrick)
Bésicamente:

° La afirmaci6n de que se aprende “resolviendo problemas”
Consideracién de la “situacién de partida” del alumno: experien-
cias, conocimientos, cultura ambiental y social.

. Seleccidn de contenidos.
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° La reivindicacién del “juego” como medio gozoso de acceder aun
aprendizaje motivador y significativo.

La teorfa constructivista con su principio de actividad:

- Considera los “conocimientos previos”. El alumno no “escucha”
0 “memoriza”, sino que actiia y construye.

- Modificacién de esquemas conceptuales previos. Al ir desarro-
llando el proyecto, necesita operar nuevos conceptos que solo son
“rendibles” si estdn 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 idéneo para la adquisicién de contenidos
procedimentales. .

~“Psicologia genética”. Proyectos que tienen en cuenta las posibi-
lidades operatorias de los alumnos segin la fase de desarrollo intelectual
en el que se encuentran.

- Pedagogia “creativa”. Concepcién liberadora y transformadora
del aprendizaje creativo (da soluciones originales y creadoras donde los
otros aplican tépicos y condiciones establecidos).

Sociolégicos y Disciplinares

Cualquier propuesta curricular realista debe partir de l‘as profun-
das transformaciones operadas en los estudios secundarios, sin abando-
nar lo bésico.

En términos de “discurso” se tratard, siguiendo a Bernstein, de
facilitar el acceso de chicos con un “cédigo restringido”, por otra part_e
sistemdtico y coherente a un “cédigo elaborado” del aula y Jos conoci-
mientos que en ella imparten. Se hace imprescindible el establef.:lmlento
de “puentes discursivos” que permitan la fluencia, sin fracturas irrepara-
bles, del “dialecto anormativo” de los muchachos, al “dialecto normati-
vo” de las aulas.
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SUS PRINCIPIOS DE TRABAJO SE PUEDEN SINTETIZAR A

TRAVES DE LOS SIGUIENTES PUNTOS:

a)  Promover la empatia hacia la obra literaria, la asimilacién de con-
ceptos, adquisicién de destrezas. Objetivos.

b)  Divisién en grupos de trabajo que busquen la creacién ic6nico-
literaria: periodismo, teatro, video, grupos de cémic, etc.

¢)  Utilizar para ello el principio de transcodificacién de la literatura a
las artes no verbales y viceversa.

d)  Eleccién y planificaci6n de las tareas a partir de centros de interés.

e)  Utilizacién de la dindmica de grupos:
- redes de comunicacién
- biisqueda de modalidades de equipo
- indagaci6n interpersonal

f) Educaci6n de la sensibilidad a través del trabajo de equipo.

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

OBJETIVQS:

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

Siaprender 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
accion, pensamiento y afecto que constituye una actitud de aprendizaje.

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

° Hallar nuevas direcciones de investigacion, que conecten con el
programa mismo de literatura, e introducir componentes nuevos
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(por ejemplo las audiovisuales o el trabajo en grupos).

o Concretar los factores mas prometedores como via para llevar a
cabo los cambios deseados (por ejemplo, actitud de cooperacion),
para ser introducidos en los grupos que trabajardn en campos con-
ceptuales (los textos) y operativos (teatro, periodismo) precisos.

. Redefinir los objetivos de un disefio de ensefianza de la literatura
en el dmbito de la ensefianza secundaria.

CONTENIDOS:

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

El Niicleo Variable del programa nos proporcionard textos-guia y
la investigaci6n serd realizada por los alumnos.

ASPECTOS DEL TRABAJO GRUPAL

La metodologia propone una experiencia abierta, sobre todo en las
actividades de afianzamiento, extensién e integracién.

Forma més apta para el logro de objetivos actitudinales, afectivos
y de accién, el trabajo grupal es también un medio eficiente para abordar
la comprensién de la inforrnacién y las actividades de extension, ya que
la heterogeneidad del enfoque y puntos de vista permite abrir el tema a
distintas posibilidades de exploracion.

El proceso se inicia desde las formas més sencillas como el “cu-
chicheo™, hasta las mds comiplejas técnicas de investigacion, observando
distintos niveles de interaccion.

El docente es el coordinador de las tareas grupales. Si el profesor
es un investigador y un creador, no puede ser un repetidor del saber de
los manuales, por el contrario, el profesor serd el constructor de su pro-
pio saber, (saber que por ningtin motivo el alumno esté obligado a repeti.r,
ya que el deber del alumno consiste en construir el suyo propio, previo
andlisis, interpretacién, nuevos planteamientos). Cada grupo cuenta con
un secretario encargado de la guia de trabajo que pauta la actividad.
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El trabajo en grupo permite a los integrantes aprender a compen-
sar y a cooperar, y desarrolla actitudes de tolerancia, solidaridad y res-
ponsabilidad.

La INVESTIGACION es la forma més 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 mds que arderse en preguntas™) y acompa-
farlos en el logro de las respuestas.

CREATIVIDAD

La educacién tiene el doble poder de cultivar o ahogar la creativi-
dad. Creo que los talleres tienden a desarrollarla, pasando por cuatro
estadios didécticos:

1. Informacidn, bases para seguir avanzando en el campo del saber.

En lugar de manejar un manual, acostumbrarse a pisar bibliotecas,

adquirir libros, consultar a personas informadas, medios de infor-

macion.
2. Estimacién del trabajo.
3. Expresividad, pasar de una actitud pasiva a una disposicién 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 algln sentido.

Es importante crear un clima propicio, un ambiente de aceptacion.
Normalmente nos preocupa mds evitar los errores que suscitar nuevos
caminos.

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

Estos momentos creadores irradian una apasionada luz hacia los
otros momentos, de mas valor sistematico.

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

En octubre, cada grupo expone su trabajo frente a la clase.
La calificacién es otorgada un 50% por los compaiieros y 50%

por la profesora.

PROPUESTAS TEMATICAS

Los temas y los trabajos son diversos; a modo de ejemplo:
- Creacion de una revista de actualidad.
- Literatura y nisica en las décadas del *70'y "80 en Uruguay (ex-
posicién).
- Investigacién del mundo y de lo oculto (creencias y religiones).
- Creaci6én de un texto dramético y representacion.
- Literatura y humor.
- Literatura y fiitbol (Benedetti — Galeano).
- Programa radial.

El presente trabajo es un video: “MONTEVIDEO TAL CUAL”
realizado por un grupo de seis alumnos denominado “PRODUCTO CIU-
DADANO?”. El mismo surgi6 a rafz de haber sido declarada nuestra
ciudad como “CAPITAL CULTURAL”.

En primer lugar hay una seleccién de textos de poetas
montevideanos y creaciones personales de los alumnos: Liber Falco, Mario
Benedetti, Bruno Sorrentino.

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

Horas y horas de filmacién, montaje, compaginacién y por fin...
trabajo realizado.
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TALLER DE LITERATURA

TEXTOS SELECCIONADOS PARA LA PRESENTACION
DEL VIDEO “MONTEVIDEO TAL CUAL”

- Ciudad de Montevideo. Daniel Amaro.

- Este es tu cerro. Bruno Sorrentino.

- La ltuvia cae sobre Montevideo. 1.os Traidores.
- Vamo’ arriba. Jorge Lazaroff.

- Cuando voy por las calles. Liber Falco.

- Montevideo estd loca. La Tabaré Rivero.

- El Chueco Maciel. Daniel Viglietti.

- Abrigo. Mario Benedetti.

- Canto a Montevideo. Mauricio Ubal.
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MESA: PROBLEMATICA POR NIVELES
RECORDAR LO OBVIO

Alicia Langhenin

A todos los presentes:
nuestra ponencia lleva el titulo RECORDAR

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

No es facil decidir cuande debemos hablar o callarnos. Mas, cuando
se trata de hacerlo ante nuestros colegas, un auditorio especializado con
la capacidad de detectar habilmente nuestras carencias y errores.

A riesgo de ser repetitivos, nos parece oportuno plantear ciertas preocu-
paciones recurrentes, con la esperanza de que sea fructifero cuando es-
tamos reunidos con el propdsito de ser y ejercer cada dia mejor .
Existe una necesidad de comunicacién real con los alumnos; de ir
de las teorias pedagdgicas a la prictica..

En las manifestaciones orales podemos contemplar cuatro aspectos:
dos, que corresponden al docente: la INFORMACION y la ESCU-
CHA que debemos a los alumnos. Y dos, referidos a los alumnos: la
CANTIDAD y CALIDAD de las mismas.

1. INFORMACION

Sabemos por experiencia que los profesores incurrimos en omisiones
explicables pero también subsanables.

La actividad anual, al familiarizarnos con nuestro quehacer, nos desva-
nece un poco la conciencia de que los alumnos que llegan cada afio 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 més inteligentes y capaces que los de generacio-
nes anteriores pero distintos, Y en su mayoria, llegan a Bachillerato
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bastante desprevenidos. No podemos dar por supuesto que saben lo
que no saben. Lo que para nosotros es obvio no lo es para ¢llos.
Por lo mismo, tal vez sea imprescindible ayudarlos a hacer la transi-
cién de una etapa a otra, que tiene dos escalones diferentes: ler, afio
de B.D.y 2%y 3°

Enel ler. afio- 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 5tos-. El

cambio es grande y lo padecen; a veces les significa perder un afio, -

porque no entendieron que en un proceso de educacion evolutiva se los
deja mds librados a su propia responsabilidad, pero que igual deben
poseer y practicar hdbitos de estudio y un manejo acertado de sus

tiempos, para abarcar todas las asignaturas, que son menos para que se
profundicen més.

¢QUE SE LES VA A EXIGIR EN ESTE NIVEL?

La informacién sobre el Reglamento general es facilitada por los profe-
sores adscriptos o consejeros, si los hay. Cuando no es asi 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 dia los alumnos. conocen “las reglas del juego”
sabrdn a qué atenerse, porque no se cambiar:in en el correr del
ano.

Esta informacién- reglamento general y especifico- se puede ofrecer
en un repartido de no mas 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 ensenar honestidad y mantener la equidad.
Ahora, por favor, disctilpennos pero la enumeracién siguiente es
necesario hacerla. La INFORMACION bdsica que necesitan - y
que les genera dudas continuamente — es: el Reglamento del Plan que
cursan; las exigencias bésicas del mismo:; que el nimero de asistencias
no se puede fijar de antemano por ser un porcentaje de las clases dadas;
en qué consiste la justificacién valida de las faltas y su cémputo en
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ese caso; el derecho a pedir nueva fecha para un escrito en caso de
enfermedad certificada, que nadie les puede negar; la solicitud de
mesa especial por razones de enfermedad o superposicion de exa-
menes cuando recursan alguna asignatura de un aiic anterior. .
A los docentes de Literatura, nos corresponde especificamente indi-
carles: .

como estudiar nuestra materia; la diferencia entre con y sin promo-
ci6n; saber que deberdn disponer de tiempos extras para comple-
tar lo dado en clase; el beneficio de organizar el material; ia impor-
tancia de la participacién oral y el manejo adecuado de la lengua
materna; las pautas de evaluacién; porqué no pueden tener el tex-
to durante los escritos, ni en el examen, y_éste es un punto funda-
mental sobre el que debemos unificar criterios; las formas de exa-
men y la necesidad de contestar satisfactoriamente las tre's 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 Inspeccién recomienda.

A esto podemos agregar un Repartido sobre nuestra modo personal de
trabajo, c6mo desarrollaremos ¢l curso, pautas para los ESCRITOS so-
bre qué deben saber, cémo exponerlo, cémo se va a evaluar, lo que
favorece el proceso hacia la antoevaluacién, porque ya al entregar el
trabajo saben si cumplieron o no las exigencias.

Se conoce que el rendimiento aumenta cuando el/la 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
informacién escrita cuando reaparezcan las dudas.

En SINTESIS: informacion clara e inicial sobre los aspectos basicos
de aprobacién 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 disminucién actual de padres o familiares auditores, los
jovenes tienen mas necesidad de ser escuchados, de participar
visceralmente, de expresarse.
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No se trata de llegar al consultorio psicolégico, que no es nuestro come-
tido, sino de una actitud de interés por el otro, por lo que piensa,
siente, vive, que no tiene por qué exceder el ambito de la clase.
NO IMAGINEMOS A NUESTROS ALUMNOS, DESCUBRAMOS-
LOS y dejemos que ellos se descubran a si mismos, y entre s, que midan
sus capacidades y las de sus compafieros. Que aprendan a valorarse
y a valorar a los otros constituye una apertura al entendimiento
que buscamos, un camino hacia la paz.

?or lo general aplicamos esas estrategias conducentes a la participa-
ci6n 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 mama que no deja
cocinar, lavar o lo que sea, a sus hijos porque ella lo hace mejor y mds
rdpido.

La experiencia nos va ensefiando, felizmente, que en ese proceso de
ensayo y error es que ellos se encuentran a si mismos, descubren sus
aptitudes, aprenden un protagonismo responsable que los capacita para
cultivar su inteligencia, su sensibilidad, su socializacion, ete.

Es mds, nuestra asignatura. junto a las otras humanidades. es uno
de los pocos espacios que les van quedando para manifestarse. para
descubrir elementos que los conduzcan a_formar su_personalidad,
Marta Pasut, a quien admiramos vivamente, recuerda en VIVIENDO
LA LITERATURA, Aiqué, 1993, una afirmacién de Calvino: ...la lec-
tura abre espacios de interrogacion y de meditacion y de examen
critico, en definitiva 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.

Dejemc_)s que ellos hagan su proceso de aprendizaje, lo que a su vez
nos enriquece al aportar dngulos, visiones que no tenfamos 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 nimero de
alumnos.
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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.
;Cémo les damos participacién a todos, permanente, continua,
importanie?
Podemos hacerlo desde la primera clase del afio con una evaluacion
diagnéstica, de los conocimientos que ya poseen sobre el tema que va-
mos a iniciar, convocacién que los sorprende en forma grata, pero fun-
damentalmente en el trabajo especifico.
A partir del concepto de las inteligencias multiples -Gadner-, de las
referencias a la evolucién neuroldgica de la que habla Joan Ferrés en
VIDEO Y EDUCACION (Paidds, 1988), de la educacion emocional
en LA INTELIGENCIA EMOCIONAL de Goleman (Ed. Vergara, 1995),
sabemos que existen diversas técnicas, ademds de la usual interroga-
cion.
Sucede que al aplicarlas nos parece que perdemos tiempe y que
no damos el tema o contenidos, pero como el aprendizaje es selecti-
vo y nadie aprende lo que no quiere éstas actian como motivacién y a
su vez facilitan 1a expresién oral, su evaluacion y su correccion.
Disponemos de las intervenciones espontdneas, que no requieren
preparacion, y de las programadas, que requieran investigacion y estu-
dio.
Las primeras pueden trabajarse al cambiar de Unidad, ya sean referidas
al contexto o al texto. Los que han leido a Marta Pasut, ya citada,
habrin disfrutado de la inventiva de diversas estrategias para favorecer
esa actividad en el aula.
Y sin ir tan lejos, estd el texto de Romiti- Prida, ;COMO ES TU ISLA?
que posee el valor intrinseco de estimular la creatividad del alumno y del
docente en cualquier nivel, y el intrinseco de haberse atrevido a hacer
algo en un medio en el que muchas veces nos reprimimos por temor a la
critica o al fracaso.
Entre las técnicas espontineas tenemos la Solicitud de Opinién sobre
un texto, que es sin duda una de las experiencias mds positivas del aula
porque crea clima de didlogo y ayuda al docente a seleccionar los
textos futuros.
Es una estrategia apta para obras breves; no requiere mas que quince o
veinte minutos y es un acercamiento de primera mano. Consiste en
pedir que con el compafiero/a mds proximo o en pequefios grupos lean y
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dep su opinidn por escrito sobre un poema o un pasaje determinado. El
objetivo es que lean y darles oportunidad de expresar sus emociones
frente a lo leide sin ninguna restriccion.

Después se podrédn presentar al grupo las diversas opiniones, lo cierto es
que se llega al andlisis del texto con un conocimiento personal. “Engan-
chamos” de este modo en su experiencia una obra o un tema del Progra-
ma, los ayudamos a buscar por si mismos la llave para entrar en ella v,
aunque no les guste la obra, su juicio tiene la validez de nacer de su
confrontacién con ella.

Existe otra modalidad para saborear la lectura: el Eco. El/la profesor/
a lee un poema o fragmento que ellos tienen frente a si y les pide que
cada uno vaya repitiendo el verso o frase que les “llegé” mds. 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 planificacion y supervisién
del docente sobre qué y cémo va a pedirlas.

Una de ellas es la que, sin llegar al Debate, se parece formalmente a él:
es la Conversacién sobre... o Didlogo grupal, que se organizada con
moderador, lista de 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 itil luego del control de lectura y an-
tes del analisis de un texto que se preste a ello: de un cuento leido que
tenga cabos sueltos o final abierto, por ejemplo.

Al tiempo que una forma de expresién oral, lo es también de crecimiento
h}.lmano porque el intercambio de opiniones se hace con respeto, aten-
cién, con discrepancia empética o coincidencia simpatica.

El objetivo especifico es hacerlos reflexionar en grupo sobre algo
concreto que les permita un enlace con el tema que se trabaja;
cuando se procede al desmontaje del texto lo hacen facilmente.
Pereceria que el Debate no cabe mucho en Literatura, pero hay obras y
temas que lo estdn pidiendo tal vez como cierre. ANTES DEL DESAYU-
NO, o la comparacién de un periodo histérico con el momento actual,
en el caso de la actualizacion de una etapa cultural, son ejemplos de ello.
Implica la correccién posterior, no en el calor del debate —excepto en
casos serios—. El humor puede ser un buen aliado para desarraigar ha-
bitos impropios.
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Al brindar la oportunidad de manifestarse integramos al estudiante
como persona a un mundo donde su opinién importa, donde tiene
derecho a expresarse y tal vez el deber de no callarse.

Una modalidad a rescatar es la Disertacién breve de 5 o 10 min. com-
plementada por los compaiieros, que deben estar atentos y solidarios. Lo
mismo en caso de la Presentacién compartida o Panel.

4. LA CALIDAD

Esta puede logarse con la ayuda del docente.

El primer paso es superar las carencias que traen en el Iéxico, la sintaxis,
etc.

Ensefiarles precision, coherencia, a fundamentar, a hacer sintesis 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° afio el momento para co-
menzar; el caso es que llegan sin saberlo. Y eso muchas veces apunta a
convertimos en verdugos involuntarios de una situacién que no se
atendié en los afios previos.

El manejo del buen decir no puede separarse del arte de la Letras. El
profesor de Literatura debe manejar un 1éxico abundante que pueda ser
incorporado por los oyentes: facilitar expresiones sinonimicas, explicar
etimologfas 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 formacién permanente.

Para finalizar me disculpo por insistir en puntos que todos conocemos.

MUCHAS GRACIAS
ANEXO
Repartido No.1- 1999

LITERATURA
5tos. B2- B3- B4- B5- B6.

REGLAMENTO: (PLAN 76) EL CURSO PUEDE APROBARSE
DE TRES MANERAS:
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1. PROMOCION:

con CALIFICACION de 7 o més y un total de ASISTENCIAS menor
a 1/6 del total de las clases dadas en el afio, dato que se conoce con
exactitud al final del curso. Conviene evitar inasistencias no justificadas.

2, EXAMEN REGLAMENTADO:

- en DICIEMBRE, con calificacién de 6 a 3 y un total de ASISTEN-
CIAS menor a 1/6 del total de las clases dadas en el curso, lo que se
sabe con certeza al final del afio lectivo, por lo tanto evitar inasistencias
no justificadas.

- en _FEBRERO. con CALIFICACION de 2 a1y un total de ASIS-
TENCIAS menor a 1/6 del total de las clases dadas en el afio, dato que
se conoce con exactitud al final del curso, por lo que es conveniente

evitar asistencias no justificadas.

3. EXAMEN LIBRE:

cuando las INASISTENCIAS superen 1/6 del total de clases dadas en
el afo, dato que se obtiene recién al finalizar el curso., por eso conviene
evitar inasistencias no justificadas.

Lo que determina la pérdida de la Reglamentacién es el nimero de
inasistencias, que excedan el porcentaje indicado.

REQUISITOS EN CADA CASO:

I- PROMOCION- Se obtiene por:

° Asistencia a clase.

® Elaboracién domiciliaria de las notas (no APUNTES) tomadas
en clase,

° Actividad oral, espontdnea y solicitada.

o Realizacion de los tres escritos bimensuales en forma correcta y
completa.

° Aprobacién de los controles de lectura que se indiquen (mini- es-
critos de 15 min.)

. Presentacion en tiempo y forma de los trabajos domiciliarios.

. Obtencién de un promedio final de 7 0 mas.
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2. EXAMEN REGLAMENTADO. Prueba escrita.

TEMAS: todo lo dado en el aiio, que constard en el PROGRAMA que
el/la prof/a. entrega al fin del curso a los alumnos y en Direccion y
queda como garantia para el/la alumno/a 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 ;ATENCION! SE NECESI-
TA CONSULTAR PREVIAMENTE A UN PROFESOR DE LI-
TERATURA PARA ORGANIZAR ESE PROGRAMA.

Al presentarse al Examen debera entregarse al Tribunal dos co-
pias del Programa que se estudié para verificar si cumple con las
exigencias. SI NO ESTA COMPLETO NO PODRA DAR EXAMEN,
es por esta razén que se necesita el asesoramiento ind.lcado. El
Programa oficial requiere ser interpretado y no es facil para el
alumno/a. .
TEMAS: Todos los indicados en el Programa, completados y distribui-
dos segtin la Reglamentacion vigente.

TIEMPO: Se dispone de cuatro horas para realizar des 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.

SINTESIS:

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

) Manejo correcto de la LENGUA MATERNA, en forma ORAL
Y ESCRITA. Lo que significa bisicamente: presentar los conoci-
mientos en forma ordenada, clara y correcta; construir_oraciones
coherentes, no tener faltas serias de ortografia, no olvidar los
tildes, y hacer letra legible.




® Capacidad de ANALIZAR UN TEXTO como corresponde.
° Demostrar conocimiento y comprension de las caracteristicas fun-
damentales de los llamados “GENEROS” LITERARIOS asi como

de las PAUTAS ESTETICAS de los MOVIMIENTOS ARTISTI-
CO-LITERARIOS estudiados.
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LA IMPORTANCIA DEL DESARROLLO DE
LOS SENTIDOS EN LA IMAGINACION A LA
HORA DE LA LECTURA

Moénica Diaz Blanco
INTRODUCCION

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 mds para su carpeta de mé-
ritos; otros, que de alguna manera pueden aportar un saber acumulado
en muchos afios, y otros, quizd, quieren compartir su experiencia simple
y llana del aula.

Mi interés fue este dltimo. Se pretende conmover, a la vez que
compartir el placer y el conocimiento. Si a mi la vida me mueve, a mis
alumnos también, y no puedo olvidar que esto también sucede en el aula.
Los alumnos no son vasos para ser llenados, sino ldmparas para ser
encendidas. Nuestra educacién 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 cémo comportarse: sus
pensamientos y sentimientos se los guarda para si.

Jorge Errandonea en sus “Aportes doctrinarios” para la Escuela
Nacional de Bellas Artes, decia ya en 1963:

El mensaje que se trasmite al educando consiste, exclusivamente,
en un cuerpo de conocimientos arbitrariamente integrados, que le
producen una imagen estdtica de la cultura. La médula de esa cul-
tura, aungue pueda considerarse implicita, permanece oculta, invi-
sible. El estudiante recibe un saber como conjunto de resultados
acumulados, pero permanece al margen de la entraiia cultural que
produjo ese saber (...). Todos advertimos que el conjunto informa-
tivo ofrecido por la docencia resbala superficialmente sobre el inte-
lecto del alumno, que permanece absolutamente fuera de su emo-
cion vital.
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Hace algunos aiios me peleé literalmente con mi profesién. Me dije:
“esto no es para mi”. Amaba la docencia. Entrar a clase me hacfa feliz.
Pero, al salir, sentia demasiadas veces que no habia logrado comunicar a
mis alumnos sino datos, definiciones, quiz4 conocimiento, y no ese todo
hecho también de sensibilidad, de sensorialidad, de ritmos, de misica,
que la literatura implica, ademis de comprensién de conceptos y de de-
sarrollo de la imaginacién.

o E?udé mucho. No encontraba una diddctica adecuada que hiciera
coincidir la ensefianza 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
d_escubran la mayor cantidad posible de connotaciones que tiene. Que
sientan, que se conmuevan y deleiten con las palabras.

o Comencé observando dificultades. ;Cudles? ;Por qué alumnos
inteligentes consideraban a priori que no les gustaba leer? O ipor qué
alumnos que lefan, cuando estaban en clase de literatura no disfrutaban?
Estos hijos de la television ¢ no estaban aptos para el disfrute de los auto-
res cldsicos? ;Los videojuegos habian eliminado su capacidad critica?
(El fsonsumismo indiscriminado acaso? ;O tal vez el frio del salén, o el
venir a clase sin desayunar?

Y recordé que cuando habfa ingresado al IPA la literatura me
gustaba. Sin embargo, ;qué habia sucedido? Cuando terminaba mis cla-
ses no me sentia satisfecha. ;Es que yo tampoco era capaz del sagrado
disfrute de la retérica? Fue asi que comencé a sentirme hermanada con

Iqs sacrilegos hijos del posmodernismo, amantes de la televisién y del
videojuego.

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

Por lo tanto, nos convertimos también en artistas, al decir de Oscar
Wilde “en igual relacién con la obra creadora que ésta con el mundo
vi.f;ible L’!G la formay el color, y el mundo invisible de la pasién y el pensa-
miento.”
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Si la sensibilidad de los alumnos estaba en penumbra por el exce-
sivo predominio de uno solo de sus sentidos -la vista-, 0 si la soledad y el
impedimento de no poder comunicar su pensamiento y sus sentimientos
a adultos que creyesen en lo que ellos dijeran no permitia un disfrute del
texto literario, entonces valdria la pena el esfuerzo de encontrar otras
vias que permitieran comunicarse con ellos. De esta manera darfamos
un paso al encuentro con la literatura, considerando sus necesidades.

La profesora Delia Chiappini, en su Tesis de Maestrfa sobre Una
experiencia de desarrollo de la persona con posible aplicacion a la
formacion de los sentimientos y vivencias que tienen los ensefiantes,
advirtié un claro predominio de hostilidad y agresividad, junto con un
precario relacionamiento humano, dentro de un marco laboral carente de
significacion.

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

HIPOTESIS DE TRABAJO

La propuesta presentada fue muy distinta. Se pretendia realizar
un taller vivencial con un debate posterior. Un taller necesita de pocas
palabras para evitar que la teoria ahogue la experimentacion. “Las pala-
bras son fuente de confusion”, dice Saint-Exupéry, y a veces estamos un
poco “enfermos de palabras™.

Consideramos que la estimulacién de los sentidos contribuye al
desarrollo de la imaginacién a la hora de fa lectura, asi como también
habilita una etapa de reflexién.

Previo al inicio de [a 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 basicos
que les permitan llegar a la abstraccién a través del lenguaje.




Como lo hemos dicho anteriormente, su experiencia esté
mediatizada por la imagen. Vivimos en el siglo de la imagen. Tema mas
que fascinante, pero no es el que nos aboca en este momento. Pero que
sus canales perceptivos no sean los mismos que hace cincuenta afios 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
desentrafar el sentido de las palabras el placer se ha esfumado.

Por momentos uno tenia la sensacién de estar hablando en una
lengua extrafia. ;Y quién de nosotros no ha pensado que eso es culpa de
que no leen, de que solo miran televisién, 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 critico, salvo si es para consumir.

Lo increiblemente maravilloso es ver cémo a través de la experi-
mentacién, de la estimulacién de los sentidos, haciendo gustar, oler, tocar,
ofr, y hasta desplazarse de una manera diferente, la imaginacién se des-
pierta y fortalece, y hay mayor, y mejor predisposicion 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 oceandgrafo que daba clases en la Escuela de Disefio Industrial, éste
tuvo la buena idea de comentarme su experiencia. Necesitaba conmo-
ver a sus alumnos para que fueran mds creativos en sus proyectos. Acu-
dié a la experiencia de la Escuela Nacional de Bellas Artes: Experimen-
tacion de la percepcion tdctil y kinestésica. Colocé una banda de
plastico en el piso del sal6n de clase con diferentes materiales: arena,
pedregullo, madera, harina, una chapa, una parrilla, y les hizo pisar. Sumé
al experimento la audicién del canto de las ballenas en época de
apareamiento. Al principio los alumnos dudaron, pero luego aceptaron
advirtiendo y disfrutando del aspecto ltidico que todo esto también tenfa.
Resultado: sus alumnos entablaron con él una relacién mucho mds abier-
tay los proyectos fueron discutidos y resueltos con mayor naturalidad,
frescura e imaginacion.
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Entonces, ; por qué dicha experiencia no podia 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 pudie-
ran estar sin descubrir suficientemente? ; Por qué no darle protagonismo
a su propia imaginacién? ; 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? Cudntas veces nos encontramos en el
aula sin que nuestros alumnos sepan cudl es el olor del romero, o la
canela o de la albahaca. Cudntas veces pretendemos explicar una metd-
fora y no saben de qué color es una azucena o cudl 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’” econornia neoliberal
fomenta el consumo, y no la degustacién, de unas “exquisitas” hambur-
guesas de Mac Donald’s y su Cajita feliz, en el pais 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
ambito 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 de la fantasfa a partir de su vida cons-
ciente.

Jorge Errandonea plantea, apoydndose en John Dewey, que “la
descripcidn activa y la experimentacién convergente deben generar la
abstraccidn y abrir el camino creativo al educando”.

Realizamos la experiencia con un equipo de docentes de diferen-
tes asignaturas: literatura, miisica, robdtica, electrénica y una arquitecta,
que daba clase de disefio de tapiz, discipula de Arozteguy, que nos alenté
a llevar la tarea adelante. Cada uno incorporé nuevos aportes. Primero
experimentamos nosotros, después los alumnos.

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

A) Se acondiciona un lugar célido con alfombras y luz tenue que
permita que el alumno se prepare para el segundo espacio. Alli se hacen
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ejercicios de relajacién y respiracién, a la vez que se le dice que va a
tener una experiencia diferente, sin darle mayor informacién.

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
0jOs.

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

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

C) En éste el alumno encontrara ldpiz y papel con los que intenta-
ra evocar la vivencia.

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

Una vez finalizada la experiencia por todo el grupo, se realiza una
ronda de reflexién en la que cada uno expone lo que ha escrito. Se discu-
te y luego se les propone ver el lugar donde han estado. Nuestra sorpre-
sa fue cuando muchos de ellos no querian ver el lugar y aun mas todavia:
cuando lo veian se quedaban desilusionados. Ellos imaginaban de acuer-
do a la estimulacién, que habian estado en la selva, en la playa, o en el
campo, aun cuando sabian que ese era su colegio y reconocian bien el
espacio.
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CONCLUSION

En nuestra opinion, los alumnos demostraron que la experiencia
les habfa sido movilizante, en la medida que sus actitudes en clase fueron
siendo cada vez mds receptivas a la propuesta del docente. Participaban
activamente, se sentian protagonistas. En el transcurso del ailo, fueron
mostrando mayor espiritu critico, asi como mayor cuidado en sus apre-
ciaciones estéticas. Se mostraron solidarios con compaferos que no ha-
bian realizado la experiencia, organizando e invitindolos a una vivencia
similar, acompaifiados por el docente.

Esta experiencia permite al educando entrar en un dmbito propio.
A partir de lo sensorial, reconoce su condicién de ser tinico ¢ irrepetible
en interrelacién con el mundo que lo rodea. Valora su vida y reconoce la
de los demas.

Con un alumno en estas condiciones, el ingreso al mundo de la
ficcién se hace mis laxo, mucho més natural, porque ellos reconocen
que toda obra literaria es una obra de la imaginacién, igual a la que ellos
empleaban cnando tocaban, pisaban, olian algo que no les era familiar.
Son capaces de reconocer en el artista la genialidad de la creacion, y
disfrutan, atin 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. Eilos perciben el afecto,
y en la misma medida lo devuelven.

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

Las flores se marchitan y caen arrastradas
por el viento de otorio;

pero el perfume de las flores

cadonde va el perfume de las flores?



ALTERNATIVA

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

Consiste en dedicar un periodo de no més de cuatro clases en las
que se trabajarfa en forma de taller.

FICHA 1: Ojos vendados - Sentido estimulado primario: TACTO
Materiales: papel satinado, cartén corrugado, cuero, tela, pieles.

Se le entrega a cada alumno, que deberd tener los ojos vendados, un
trozo del material. Debera describir el objeto.

FICHA 2: Ojos vendados - Sentido estimulado primario: OLFATO
Materiales: guaco, romero, cedron, 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 frutas, nueces, coco, almendras, etc.

FICHA 4: Ojos vendados - Sentido estimulado primario: OIDO
Materiales: lamina de metal, copa de agua, serrucho, abanico, percusién
en caja, cristal, madera, caracoles, lata, sonido de un collar, etc.
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CUANDO LA LITERATURA
ES UNA CUESTION RELEVANTE

Elba Guntern Weibel
José Luis Lodigiani.

PROLOGO

En la presente disertacién no pretendemos desarrollar los conteni-
dos de una teoria tan vasta como la Teoria de la Relevancia.

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

Como toda teorfa, es el resultado de investigaciones profundas y
por lo tanto serfa imposible resumirlas en menos de una hora,

Es nuestro objetivo brindarles algunos conceptos bdsicos que nos
permitan una aproximacion a esta teoria.

Introduccién

La Teoria de 1a Relevancia de Dan SPERBER y Driede WILSON
representa una nueva forma de enfocar el estudio de la comunicacién
humana. Este nuevo enfoque se basa en una visién general del conoci-
miento humano.

Hagamos un poco de historia: En 1975, WILSON public6 “Presuposicio-
nes semdanticas no veritativo — condicional” y SPERBER, “Rudimentos
de retérica cognitiva”. En ambos trabajos habfa una aproximacién a la
pragmatica (en cuanto al estudio de los factores contextuales en la co-
municacién verbal). WILSON demostraba cémo una serie de proble-
mas aparentemente seménticos podian resolverse mejor a nivel pragma-
tico, y SPERBER defendia una concepcion de las figuras del discurso
basada en la pragmatica.

Del trabajo conjunto de ambos autores surge la TR.

El nuevo enfoque se basa en una visién general del conocimiento
humano y los autores sostienen que los procesos cognitivos humanos
forman un engranaje destinado a conseguir el maximo efecto cognitivo
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con el minimo esfuerzo de procesamiento. Para conseguir esto el indivi-
duo debe dirigir su esfuerzo a lo que considere mds relevante.

Comunicar consiste en atraer la atencién de un individuo, por lo
tanto se da por supuesto que la informacién que se comunica es relevan-
te. Asi surge el “principio de relevancia”, que es esencial para expli-
car la comunicacién humana, en la interaccién entre el significado
lingiiistico y el contexto.

LA COMUNICACION HUMANA A PARTIR DE LA TEOR[A DE
LA RELEVANCIA.

En lo que respecta especificamente a la Teoria de la Relevancia,
toma a la pragmética en su orientacién mds general, es decir, aquella que
se ocupa de dar cuenta de los principios que regulan la comunicacién
humana.

El modelo de SPERBER y WILSON ofrece un mecanismo
deductivo explicito para los procesos y estrategias que conducen desde
el significado literal hasta la interpretacién pragmatica

La Teoria de la Relevancia se alinea con aquellas teorias que po-
nen el énfasis en la idea de que no hay una correspondencia biunivoca y
constante entre las representaciones semdnticas abstractas de las ora-
ciones y las interpretaciones concretas de los enunciados. Ello sugiere
que la representacién semdntica de una oracién 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 mads abstracta.

Los enunciados no sélo transmiten pensamientos sino también
actitudes del emisor. Por eso es necesario diferenciar la representacion
semdntica, que es de naturaleza abstracta, y las diferentes interpreta-
ciones que permiten alcanzar el plano de lo concreto.

Por Io tanto la TR es la encargada de explicar el paso entre ambos
estados.
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TEORIA DE LA RELEVANCIA

REPRESENTACIONES INTERPRETACIONES

SEMANTICAS

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

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

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

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. Ademds 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 comunicacion, sino que es una herramienta esencial
para el procesamiento de informacién y la memorizacién de la misma.

Procesar informacion es una tarea continua que nos acomparna a
través de toda nuestra existencia.
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Ahora bien, ;c6mo logramos comunicarnos?
La comunicacién puede conseguirse de diferentes maneras. Es
asi que podemos hablar del modelo del cédigo mediante el cual la co-

municacidn se consigue codificando y descodificando mensajes.

Cadigo Sistema
que empareja
mensaje con se-
nales, haciende
que dos disposi-
tivos de procesa-
miento de infor-
macién puedan

Mensaje Repre-
sentacion interna

de los dispositi-
vos de comunica-
cion.

Sefial Modifica-
cién del entorno
exterior que pue-
de ser producida
por uno de los
dispositives y re-
conocida por el
otro.

comunicarse.

De esta manera es cémo se consigue codificar un mensaje: a
través de un c6digo que permite emparejar mensaje con sefiales. Como
contrapartida, para descodificar el mensaje, basta con partir de la sefial
para recuperar dicho mensaje. Este 1iltimo est4 asociado a la sefal sélo
por el cédigo. Estamos ante correspondencias constantes entre sefiales
y mensajes. En esto consiste el tradicional Modelo del Cédigo.

MODELO DEL CODIGO

/N

CORRESPON-
DENCIAS
CODIFICACION | CONSTANTES | hpgeopipicacION
ENTRE SENA-
LES Y MENSA-
JES
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Sin embargo, este modelo no resulta suficiente para explicar el
proceso comunicativo porque pareciera que comunicarnos es sinénimo
de enviar — recibir y por lo tanto seria lo mismo que armar un paquete
para mandarlo por correo u otro transporte y desarmarlo cuando lo reci-
bimos.

Por lo tanto debemos recurrir al llamado modelo inferencial,’™
donde la comunicacidn se consigue mediante la produccion y la inter-
pretacion de pruebas.

Debemos aclarar que el modelo Inferencial es no convencional
y se sustenta en la ostension y en la inferencia, que se refieren res-
pectivamente a la produccién y a la interpretacién de pruebas o eviden-
cias.

EMISOR RECEPTOR
OSTENSION TR INFERENCIA
¢ < > ¢
PRODUCCION INTERPRETACION

Este modelo considera al proceso de comprensién, que es mas

profundo que una simple descodificacién.
Siguiendo con la comparacién anterior, se tratarfa no sélo de abrir
o desarmar el paquete recibido sino de “incorporar” lo que tiene adentro.

Segiin este modelo la comunicacién se consigue cuando ¢l emisor

da indicios de sus intenciones y el receptor las infiere a partir de la
interpretacion de dichos indicios.
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MODELO INFERENCIAL

EMISOR DA INDICIOS
(de sus intenciones)

COMUNICACION = S

(las infiere a partir
de la interpretacién)
RECEPTOR LOS INTERPRETA

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

En este modelo, quien comunica, produce un estimulo ostensivo
que atrae la atenci6n del otro y la enfoca en la intencién del emisor,
tratando de revelar cudl es esa intencién.

Segtin este enfoque, se denomina:

OSTENSIVO Todo compor- | INFERENCIA Proceso me-
tamiento que pone de mani- | diante el cual se le da vali-
fiesto la intencién de “hacer | dez a un supuesto sobre la
manifiesto” algo. base de la validez de otro su-
puesto
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Asi, el que comunica produce un estimulo ostensivo; dicho
estimulo se centra en la intencion del emisor y atrae la atencién del
receptor.

EMISOR RECEPTOR

INTENCION

ATENCION

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

a) la directamente sefalada ( aquella sobre la que se ha querido
atraer la atencion)
b) la informacién de que los hechos han sido informados en forma

intencional.

Informacion directamente Informacion en
Senalada forma intencional

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 ocurrié a un mexicano y a una
brasilefia que habla castellano como segunda lengua:

171




Mientras compartfamos una amena mesa del hotel de Jerusalem
entre siete becarios de distintos paises de América, Victor (México),
gentilmente le pregunta a Selma (Brasil):

- ¢Esta Ud. gustosa?

- ¢iComo?! Hable bien. ;Qué dice?

- Pero... jacaso no estd gustosa de estar aqui, en Israel, com-
partiendo esta beca?

- Yo no soy una fruta y Ud. no me ha probado para saber si
soy “gustosa” o no.>®

Este es un punto de reflexion, ya que a veces, cuando estamos en
otro pafs 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, 0 nos encontramos en otra regién de nuestro
propio pais y no alcanzamos a entender con precisién lo que se nos quie-
re decir, sentimos que nuestro idioma nos traiciona.

Aqui entra a jugar el papel de las inferencias, puesto que para que
la comunicacidn se logre es necesario que el oyente conozca y reconoz-
cael significado lingiiistico coditicado pero también es fundamental que
sea capaz de inferir cudl es la intencién del emisor y por lo tanto el
contenido que quiso transmitir.

Lo mismo ocurre con la creacion literaria; no basta con reconocer
el significado lingliistico de la obra sino que se trata de algo mucho mis
intenso, mds profundo: es la comunicacién entre el escritor y el lector.
Esto sélo se logra cuando se produce ¢l 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 relacién
que permite el enlace entre dos supuestos, por lo tanto es un proceso de
tipo deductivo),

Cuando la obra literaria es una cuestion de relevancia

Cuando nos enfrentamos a una obra literaria, a veces nos pregun-
tamos qué es lo que hace que se la considere mas o menos relevante; es
decir, mds alld 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,
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desde un mero aspecto taguillero, de best seller, hasta la consagracién de
los cldsicos. Sin embargo, hay un hecho indiscutible: cada emisor busca
la relevancia de su mensaje y para ello va a ser mas o menos ostensivo,
es decir, va a dar mds o menos pruebas que conduzcan a la mejor inter-
pretacién de su mensaje. Como contrapartida, el interlocutor, también en
aras de la relevancia necesaria para lograr la comunicacién, va a tratar
de inferir lo mejor posible.

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

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

Para entender esto, debemos recordar que todo proceso de co-
municacién genera una informacién compartida que es necesaria para
lograr dicha comunicacion.

Todos los seres humanos, en nuestras vidas, estamos sacando in-
formacién del mundo fisico que compartimos para poder construir la
mejor representacién mental del mismo. Ahora bien, es obvio que no
todos construimos la misma representacién mental, debido no sélo a la
diferencia de nuestros propios entornos fisicos sino también por la dife-
rencia en nuestra capacidad cognitiva. La capacidad de percepcién va-
ria de un individuo a otro en cuanto a la eficacia y por consiguiente
también varia la capacidad inferencial. Por eso, aunque se compartan
semejantes entornos fisicos los llamados entornos cognitivos son dife-
rentes.

En sintesis, el entorno cognitivo de un individuo es un compendio
de su entorno fisico y de su capacidad cognitiva.

CONJUNTO DE SUPUESTOS

QUE SONMANIFIESTOS

PARA UNA PERSONA
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De la misma manera, al leer una obra literaria construiremos una
representacion mental de acuerdo con nuestros entornos cognitivos. Y
serd la Relevancia la que nos permitird alcanzar la comprensién.

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

Veamos ahora el concepto de contexto segiin la TR:

CONTEXTO 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 esta totalmente determinado, es decir, no existe un solo contexto,
sino una serie de contextos posibles y la seleccién de uno en especial
determinara la biisqueda de la relevancia. Es el destinatario de un enun-
ciado quien lo elegird en cada momento. Nosotros, como lectores de una
obra literaria, seleccionamos el contexto otorgandole al texto la relevancia
pertinente.

De esta manera podemos entender cémo se construird la realidad
a partir del idioma, segiin el contexto. Lo mismo, sin dudas, es para la
Literatura, cuya realidad planteada, serd interpretada a partir de la se-
leccion contextual. De ahi que podamos hablar de la “voces del texto” o
de la polifonia textual.

CONTEXTO
CONTEXTO
DESTINATARIO CONTEXTO
CONTEXTO BUSQUEDA
DE
CONTEXTO RELEVANCIA
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El contexto puede modificarse. Y una obra literaria puede ser
quién lo haga. Modificar y mejorar un contexto consiste en producir al-
giin efecto sobre dicho contexto; a eso llamamos efectos cmzie.ﬁqafe&
siempre y cuando se produzca una verdadera interaccion entre la viejay
la nueva informacién. Es necesario recordar que, agregar mas informa-
cién ala que ya se posee, o introducir informacién nueva que no tenga
relacién con la que ya se posee, no sirve para la produccion de efectos
contextuales. Estos son ocasionados por procesos mentales que impli-
can un cierto esfuerzo de energia.

INFORMACION NUEVA

+ = | CONTEXTUALIZACION

INFORMACION VIEJA

(modificacién en los
supuestos que ya
conocemos)

‘ONTEXTUALES

Al hablar de un conjunto de supuestos que el individuo es capaz de
representarse mentalmente y de aceptar como verdaderos, es posiblle aludir
a “entomos cognitivos”. Debido a que el entorno cognitivo es un conjunto de
supuestos a los que una persona tiene acceso, nos preguntamos: ;Cudl de
esos supuestos serd el que construya y procese? El que le resulte relevante.

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

“Una informacién es relevante en un contexto si da lugar a efec-
tos contextuales”. .

Esto es fundamental en la obra literaria, ya que la relevancia que
le otorgari el lector dependerd de los “efectos contextuales” que ésta
produzca.
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La relevancia es una cuestién de grados, por lo tanto un supuesto
es relevante en un contexto cuando:

SUPUESTO SUS EFECTOS
CONTEXTUALES
ES SON AMPLIOS
RELEVANTE EL ESFUERZO PARA
OBTENERLOS
ES PEQUENO

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

Cuando procesamos informacidn tratamos de hacerlo de la ma-
nera mds productiva, puesto que, de cada elemento nuevo de informa-
cién 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 comprension.

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

Toda comunicacién siempre conlleva la presuncién de
relevancia, manifestada en sus dos elementos interrelacionados: efecto
y esfuerzo. De aqui el concepto aportado por la TR:

“Todo acto de comunicacidn ostensiva comunica la presuncién de
su propia relevancia dptima”.

Asi, podemos decir que la relevancia no es una caracteristica
intrinseca de los enunciados, sino una propiedad que nace de la relacién
entre enunciado y contexto, o entre el enunciado y el individuo, con su
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conjunto de supuestos en una situaciéon determinada. Entonces, si un
suceso resulta relevante es porque un individuo le atribuye cierta
relevancia. Por eso es que segtin el contexto, la relevancia actuard como
medio de seleccidn del término adecuado para el procesamiento de la
informacion y de ahi que los referentes varfen segtin la region o pais en
el que se usen; de ahi también, que la obra literaria permita diferentes
lecturas y sea o no relevante para el receptor, es decir, que la literatura
es “una cuestion de relevancia”.

ENUNCIADO

CONTEXTO

El principio de relevancia implica que quien desea comunicar uti-
liza el estimulo que le resulta mds relevante para la persona cuyo entorno
trata de modificar.

Aqui podemos aclarar el porqué de las variantes lingiifsticas y las
diversidades en las interpretaciones de la obra literarias: se debe a la
diferente construccién del mundo circundante de acuerdo con la
relevancia que se le otorgue segiin los distintos entornos cognitivos. Esa
relevancia va a estar dada por el contexto y sélo teniendo en cuenta
dicho contexto podremos lograr la comunicacién.

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

Nosotros, como miembros de una sociedad, inmersos en un con-
texto determinado, construimos la realidad segiin lo que consideramos
relevante, a través de una lengua que a menudo nos traiciona, pero que
sin duda sefala nuestro origen, nuestro nivel intelectual y nuestra perte-
nencia profesional. De la misma manera, la obra literaria representa la
cultura como contexto de emisién y resulta mds o menos relevante se-
giin el contexto de recepcién. Lo que ocurre es que en cada cultura,
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cada uno de nosotros, en nuestro entorno cognitivo, vivimos la lengua y
la literatura de distinta manera y la matizamos con su sabor local.

Conocer la lengua es aceptar sus matices y respetar sus usos
segtin la relevancia en cada contexto. De la misma manera considerar
relevant/e la literatura es una cuestién 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 teoria.

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

EXPLICATURAS Con-
tenido que se comunica
explicitamente por me-
dio del enunciado.

IMPLICATURAS Con-
tenido que se deduce y
construye basandose en
supuestos anteriores.

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

CONTENIDOS
INFERENCIALES
EXPLICATURA +

CONTENIDOS
CONCEPTUALES

Aqui es donde se entiende que la simple descodificacién no es
suficiente para entender un enunciado sino que es necesario un proceso
inferencial.
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DESAMBIGUACION

PROCESO

INFERENCIAL ASIGNACION DE
REFERENTES

conducido por ia ENRIQUECIMIENTO

relevancia

Este proceso inferencial es imprescindible al abordar una obra
literaria y de él depende el considerar méds 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 estd en la memoria o deducirse por inferencia
de las explicaturas y el contexto.

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

IMPLICATURA

Ahora estamos en condiciones de afirmar que los enunciados pue-
den expresar explicitamente sélo una parte de la informacién que comu-
nican, y sugerir implicitamente otra parte, que queda al buen hacer
interpretativo del destinatario. Poreso, a partir de la teoria de larelevancia,
se puede considerar que todo acto comunicativo necesita no s6lo un
proceso de codificacién/descodificacién, sino también, de un proceso
inferencial, es decir de ostensién/inferencia.

Con mds razdn atn, estos principios se dan en el marco literario,
donde el plano inferencial adquiere su maxima expresion, 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.
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SITUACION COMUNICATIVA SEGUN EL PROCESO DE

CODIFICACION/DESCODIFICACION - OSTENSION/

INFERENCIA

EMISOR —» | ENUNCIADO |—» | RECEPTOR

v v

PRODUCCION INTERPRETACION
Codificacion Explicaturas
Descodificacion +
+ (lo dicho) (loque se  implicaturas
Ostension o deduce)
{Pruebas, +
{Asignacién de

evidencias} Inferencias
muestras,
referentes,

desambiguacién}

Bisqueda de Busqueda de

Relevancia Relevancia
CONTEXTO
Premisas o supuestos necesarios
para interpretar un enunciado
NOTAS

38. Esle modelo es el propuesto por la Teoria de la Relevancia de Sperber y Wilson.
59. La situaci6n planteada ,ocurrié en Jerusalem en marzo de 1996, durante el Seminario
de Educacién Comunitaria, y por supuesto, Selma no respondié de manera muy amable,
puesto que se sintié ofendida.
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CONFERENCIA DE CIERRE
UNA LECTURA DE LA DIVERSIDAD

Maria Emilia Souto
APLU

Antes de hacer un balance de este Primer Encuentro Nacional de
Didéctica 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
dedicacién hizo mas amable la tarea; a los estudiantes de Formacién
Docente, quienes colaboraron con inteligencia y entusiasmo. Muchas
gracias, en fin, a todos los asistentes que pusieron de manifiesto, una vez
mads, la importancia que tienen el didlogo y la confrontacién de las ideas
para el futuro de la ensefianza de la LITERATURA.

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

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

Las expectativas fueron colmadas. Se establecié entre los asis-
tentes una renovada corriente de mutuo enriquecimiento que acaso sirva
para replantearse ¢l papel del docente de Literatura y reconocer, asf, la
distancia que existe entre [o que se es y lo que se puede, entre lo que se
puede y lo que se quiere ser.

Esta conclusién no es, ni corresponde que lo sea, una evaluacién
de teorias y pricticas, afirmaciones o posturas. Sélo pretende establecer
coincidencias y discrepancias que sirvan como base para la futura dis-
cusion.
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La conferencia inaugural de la Profesora Mercedes Ramirez es-
tablecié una especie de Confirmacion de la fe en la ensenanza de la
Literatura e incorpor6 una flor nueva de certezas viejas.

Sigue siendo cierto que la lectura y el estudio de las grandes obras
es una herramienta fundamental en la formacién del espiritu analitico de
los estudiantes y, por afladidura, que el profesor es el mediador que pue-
de establecer el vinculo casi mdgico entre el autor y el lector; el que
puede abatir por siempre la soledad.

Pero el mediador debe tener presente su circunstancia histdrica,
debe saber con quiénes compite el libro y cémo el mercado elige autores,
temas, libros, para crear el consumo. Este Encuentro apostd al desafio
de revivir en cada clase la transaccién por la que alumno, texto y docen-
te se unen para crear una nueva y fermental lectura.

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

Por un lado, se trajeron propuestas concretas de trabajo para el
abordaje del anilisis textual en el aula. Por ejemplo, la experiencia del
Taller Vivencial cuyo centro es la importancia del desarrollo de los sen-
tidos y de la imaginacién 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 conjuncién con el texto literario para apelar al receptor
- lector. El cine y la televisidn constituyen otro lenguaje; pero ese codigo
no es enemigo del libro si el docente estd dispuesto a trabajar las diferen-
cias y a demostrar la vigencia de Gutenberg quien, como ha dicho al-
guien, vive y lucha.

La racionalidad implicita en las practicas 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 aprehension del conoci-
miento el vinculo afectivo es un aspecto a revalorar. Esa relacién que
“empieza en una batalla y termina en un abrazo” forma parte medular de
esa red intrincada que es el acto docente. Se comparten, con matices,
los criterios de negociacién, compromiso y respeto por el otro, pero no
siempre el docente ve con claridad qué significan las zonas de ignorancia
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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 situacién se expuso que los problemas de la educacion
se ponen en evidencia cuando se cuestiona la evaluacion. No parece
haber al respecto politicas y concepciones educativas claras: ;qué es lo
que se evaliia?, ;se miden conocimientos o se tienen en cuenta procesos
de comprensién?

A partir de esas interrogantes se propone determinar primero cudles
son los procesos bisicos del aprendizaje y en segundo lugar qué modelo
educativo y de sociedad estd en juego. La educacién tradicional, est4,
como la racionalidad sobre la que se sustentd, en crisis. Se hace necesa-
ria una redefinicidn de conceptos y para esa tarea todos los involucrados
deberdn participar.

Una situacién especifica es la de Didactica - Practica Docente.
No es fdcil la relacién entre profesor de diddctica - practicante - profe-
sor adscriptor. En ese tridngulo amoroso, tal como lo denominaron los
estudiantes, se hace imprescindible concordar objetivos, establecer per-
files y definir roles.

Es a proposito de esta delgada y fuerte relacién que separa y une,
que surgieron las discrepancias mds evidentes.

Frente a la conviccion del concepto de que el marco teérico

didéctice es fundamental para la formacién del docente, se sostuvo del
otro lado la certeza de que la préictica hace al docente. La discusion esta
planteada. : ‘
Otro emergente del Encuentro es la aparente dicotomia entre el
estudio de los textos como estructuras lingiiisticas y semdnticas, o s6lo
desde el punto de vista de los contenidos. En el primer caso se 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 solo un pretexto.

En lo que se refiere a politicas en formacién docente, cabe desta-
car primero el andlisis de las diferencias entre formacién y capacitacién
y la redefinicién de temas como autonomia y participacién docente.

Es importante recordar lo expuesto a propdsito de la tendencia
actual a la concentracidn del estudio de los problemas educativos en una
disciplina Ginica, la pedagogia.
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En la encrucijada histérica actual es relevante tener presente la
institucién que contra muchos vientos y mareas se cre6 hace cincuenta
afios: el Instituto de Profesores Artigas. La Sala de Didactica y la actual
Direccién afirmaron su labor formadora encarando los nuevos desafios.
No siempre se logra conciliar las teorfas con la préctica. La discusién lo
demostrd; pero el hecho de que las iiltimas décadas pusieran su acento en
la importancia de la formacién tedrico pedagégica, de consuno con una
solida preparacion académica, indica la absoluta vigencia del Instituto.

Porello:

1. Atender a la formacién integral del docente.

2 Transformar al L.P.A. en un espacio social y humano acorde con
su nivel terciario.

3. Jerarquizar la profesi6én docente.

4, Recuperar al LP.A., en el contexto del pais, como punto de refe-
rencia.

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

La solidaridad, la bisqueda, la investigacién, la participacion, el
esfuerzo, son el sustrato fermental que permitird enfrentar la incertidum-
bre. La bisqueda de nuestra identidad, tanto individual como colectiva,
se vuelve imperiosa.

Este Encuentro nos propone continuar la reflexién acerca de quié-
nes Somos y como queremos ser.

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